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PRESENTACION

Larevista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 17, N° 35, correspondiente al ailo 2018 desde
septiembre-diciembre. Esta edicion cuenta con once articulos, cuatro del drea de la investigacion,
cinco del area de estudio y debates y dos del area de experiencias pedagdgicas. La procedencia
y autores de los trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Brasil, Colombia, México,
Espana y Chile). Las tematicas abordadas en este numero estin relacionadas con: la Accoun-
tability educacional, calidad educativa, estigma en el trastorno por déficit de atencién, didlogo
intercultural en las aulas, competencias socioemocionales, inventario de autoeficacia, disefio de
un sistema para administrar pruebas en linea, clasificacién de buenas practicas mediadas por
tecnologia portatil, ensefianza de las ciencias, aproximacion a la cultura y desarrollo psicolégico
y formacion de profesores.

La seccién Investigacion, presenta en el primer articulo un estudio realizado por el mexicano
Edgar Torres Hernandez quien reporta una investigacion realizada con 549 docentes de distintos
sectores educativos en la ciudad de Ledn, México, con el prop6sito de analizar la relacion existen-
te entre las competencias socioemocionales y las creencias de autoeficacia como predictoras del
burnout en dicha poblacion. El tipo de muestreo utilizado fue no aleatorio, subtipo intencional
y se aplicaron tres escalas: Inventario de Competencias Socioemocionales (ICSE), la Escala de
Autoeficacia Docente y la Escala de Desgaste Ocupacional (EDO). Entre los principales hallaz-
gos, se encontrd que las competencias socioemocionales poseen un mayor poder predictor del
burnout que las creencias de autoeficacia y que, ademds, la subescala de despersonalizacién posee
un considerable bajo poder predictivo del burnout, evidenciado mediante la técnica de Modelos
de Ecuaciones Lineales Estructurales (SEM). Adicionalmente, llama la atencién que los docentes
mostraron en general una baja autonomia emocional, dificultades en la evaluacién y un nivel
de despersonalizacion o cinismo elevado. Se enfatiza en la necesidad de cultivar las habilidades
personales del docente para evitar su desgaste personal y profesional.

El segundo articulo presentado por los autores mexicanos Gabriela Jorge Gasca, Javier Organista
Sandoval y Maricela Lopez Ornelas tuvo como objetivo — a través de una metodologia cuantitati-
va-descriptiva, que realiza una revisiéon de 41 documentos- describir la relacion entre las tecno-
logias portitiles y las buenas practicas mediadas por los dispositivos portatiles en el campo aca-
démico de la traduccién. Asimismo, provee una propuesta de categorizacion y dos cuestionarios
para recabar informacion respecto al su uso eficaz de estos dispositivos, resultado que pretende
favorecer el proceso pedagégico en las licenciaturas en traduccién impartidas en Instituciones de
Educacién Superior.

El tercer articulo de las chilenas Gracia Navarro Saldafia, Gabriela Flores-Oyarzo y Maria-Gracia
Gonzalez Navarro forma parte de una investigacion mas amplia y tiene por objetivo “identificar
diferencias en el nivel de autoeficacia segtn los distintos tipos de inteligencia planteados por
Gardner en 495 estudiantes desde quinto basico a cuarto aino de ensefianza media de la provincia
de Concepcion”. Se aplicé el Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Multiples Revisado
(IAMI-R), con cambios en su escala de valoracién y en algunos items. Se realizé un analisis
factorial y de confiabilidad del instrumento modificado y se analizaron las diferencias de medias
entre las dimensiones, para lo cual se empled una t de Student para muestras independientes. Los
puntajes mas altos se reportan en las dimensiones Interpersonal e Intrapersonal, con medias de
5,60 y 5,70 puntos, respectivamente, y el mas bajo en la dimensién musical, con una media de
4,05 puntos. Concluyéndose que, a la luz de los resultados, se espera fomentar la implementacion
de acciones que aumenten las expectativas de éxito del/la estudiante, favoreciendo el aprendizaje
y desarrollo personal.
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El cuarto articulo de la mexicana Zulma Sarabia Ocampo tuvo como objetivo disefiar un sistema
de computo alineado con estandares psicométricos internacionales y lineamientos del disefio
universal que definen la calidad técnica de los instrumentos de evaluacion educativa. Tras su
elaboracion, el sistema permitird administrar en linea instrumentos estandarizados como exa-
menes, analizar y elaborar los correspondientes reportes de resultados especificos para diferentes
usuarios. Al disefio del software se le denomind SALIDEA (sistema para administrar en linea los
instrumentos de evaluacion del aprendizaje). Ademas, se presenta una representacion grafica de
la estructura del sistema, en la que se muestran las funciones y relaciones entre los componentes
que integran el software. Finalmente, se discuten las ventajas y desventajas que podria tener este
sistema.

Enla seccion de Estudios y Debates se presenta el articulo de la brasilefia Maria Eliza Mattosinho
Bernardes quien tuvo como finalidad traer a la conciencia algunos aspectos sobre la constitucion
y el desarrollo psicolégico como un proceso histérico mediado por la cultura, entendida como el
conjunto de la produccién humana material y no material elaborado histéricamente, y reflexio-
nar sobre sus implicaciones para la educacion infantil. El soporte tedrico-metodoldgico en el cual
se fundamenta esta constituido por la psicologia histérico-cultural, cuyos autores clasicos son Vi-
gotski, Luria y Leontiev. El foco principal de este estudio esta basado en los procesos de desarrollo
psiquico de nifios pequenos. Pusieron especial énfasis en el proceso histérico de constitucion de
lo humano, en el aprendizaje como proceso fundamental para el desarrollo psiquico y en la activi-
dad educativa como condicion necesaria para el desarrollo de las funciones psiquicas superiores.

El segundo articulo de esta seccion estuvo a cargo de la colombiana Gina Marcela Romero Me-
dina, quien nos invita a revisar la innovacién comprendida dentro del marco de la gestion del
conocimiento y la gestién educativa que requiere para su desarrollo una comprension desde los
procesos educativos que permiten mejorar y desarrollar nuevas formas de conocimiento, dan-
do respuesta a un proceso de globalizacién e inclusion tecnoldgica, con estrategias innovadoras
en los ambientes de aprendizaje generando transformacion social. Lo anterior, promueve que la
educacién incorpore ambientes que permeabilizan el aprendizaje direccionado hacia una teoria
constructivista, donde la tecnologia hace parte del proceso de gestion del conocimiento.

El tercer articulo de esta seccion es de los autores brasilefios Cleci Werner da Rosa, Luiz Marcelo
Darroz y Alvaro Becker da Rosa. Se refieren a una investigacion acompafiada de tesis y diserta-
ciones brasilefias con el proposito de analizar el modo en que las actividades experimentales han
sido exploradas en esas investigaciones, enfrentandolas a las discusiones presentes en el area. De
forma mas especifica, el estudio centra su atencidn en el analisis de las tendencias expresadas por
esos trabajos en términos de concepciones epistemoldgicas presentes en las actividades experi-
mentales y el modo en que los documentos nacionales hacen referencia a esas actividades. Para
esta razon, se mapean cinco tesis y disertaciones, y de ellas surgen las discusiones basadas en
estudios previos que clasifican tales concepciones en cuatro grupos distintos. La conclusion del
estudio da como resultado una reflexién sobre como estas actividades se estan considerando en
el campo de la investigacion en Ciencias de la Educacion.

El cuarto articulo de esta seccion corresponde al trabajo realizado por los chilenos Guillermo
Riquelme Silva y Lady Sthefany Bastias Bastias y al espafiol Alberto Antonio Lopez Toro, que
tuvo como objetivo generar una reflexion del estado del arte de la accountability en general, y de
la accountability Educacional en particular. En este ultimo caso, permite sentar las bases concep-
tuales sobre las cuales se analiza y discute la tematica. A nivel general, la acountability se presenta
como una rendiciéon de cuentas que no soélo se limita al aspecto financiero, sino que también
incorpora muchas otras variables, tales como: la autoridad, la responsabilidad, la democracia, la
politica, la probidad y la ética. A través de la revision teérica, y como una forma de aproximacion
a la accountability en la educacion, se desarrolla complementariamente un analisis de distintas



vertientes intelectuales de los conceptos relacionados con el ambito de la educacién, de forma tal
de precisar su alcance y aplicacion. Esta revision permitiria, entre otros aspectos, visualizar los
posibles alcances de los procesos de la accountability en la educacion superior.

El quinto articulo, de la brasilefia Amanda Oliveira Rabelo, es un trabajo que describe cémo
ocurrid la formacion de los docentes y la feminizacion en las instituciones de formacién docente
en Brasil, desde su surgimiento hasta los dias actuales. Una historia de lucha femenina entre
discursos favorables y negativos a su entrada en los cursos de formacion para el magisterio, de
crecimiento del nimero de mujeres y de salida de los hombres de los cursos de formacion, de
valorizacion de la condicion femenina y del status de la profesion, de apertura profesional a las
mujeres, entre otros aspectos. Una historia también de lucha por formacién profesional de cali-
dad, que actualmente se da en la disputa entre instituciones de formacion.

En la seccion de Experiencias Pedagodgicas se presenta el articulo de la chilena Juana Campos
Bustos, quien presenta una experiencia educativa que muestra la modalidad de didlogo que se
utiliza como herramienta didéctica para acercar a alumnos nacionales con alumnos migrantes,
especialmente niflos haitianos cuya lengua materna es el creole. El didlogo es modulado por
alumnos universitarios quienes presentan juegos y conversaciones a escolares de primer ciclo ba-
sico en un intento por generar puentes comunicativos significativos desde las vivencias cotidianas
de los estudiantes. Este espacio de convivencia intercultural es apoyado por la escuela y la univer-
sidad en una busqueda por integrar diferentes actores en el desarrollo de la interculturalidad en el
aula. Se prioriza la metodologia cualitativa a través de la observacion de los escolares y se identifi-
ca que, al participar en talleres de encuentros semanales, van aceptandose y conviviendo a través
de los juegos y el didlogo permanente sobre sus vidas cotidianas, sin importar sus diferencias.

El altimo articulo de esta seccidn, de los mexicanos Judith Molinar Monsivais y Alberto Castro
Valles, nos muestra la prevalencia del trastorno TDAH en nifios escolarizados y el desconoci-
miento de los docentes sobre esto conlleva a la inadecuada deteccion y remision de los escolares
para su tratamiento o intervencion psicopedagégica. El objetivo del estudio fue disminuir el es-
tigma al promover el conocimiento sobre TDAH en 12 profesores de educacion basica de Ciudad
Juarez durante el aio 2017. Con disefio pre-experimental con grupo control pos prueba, se reali-
z6 un programa de intervencion psicoeducativo identificando los cambios en el estigma median-
te la adquisicion de conocimientos de los maestros sobre el TDAH. En el taller, se utilizé un video
de sensibilizacién y un manual psicoeducativo cognitivo-conductual para maestros de primaria.
Los hallazgos evidenciaron después de la intervencion, la comprensioén de bases tedricas y reco-
nocimiento de herramientas practicas en los maestros para identificar y laborar estrategias peda-
gogicas y comunicativas con los ninos TDAH. La significativa diferencia estadistica comparados
con un grupo control mostrd efectividad del proceso psicoeducativo al disminuir el estigma de
los maestros respecto al TDAH. La ganancia de conocimientos en los docentes posibilité la detec-
cién y remision oportunas para un diagnostico y tratamiento adecuado de los estudiantes, lo cual
conllevo a la disminucion del deterioro tanto escolar como psicosocial en los menores.

Los articulos presentados en esta Edicion 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. Gabriel Pozo Menares
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RESUMEN. El presente escrito reporta una investigacion realizada con 549 docentes de distintos
sectores educativos en la ciudad de Le6n, México, con el propdsito de analizar la relacion existen-
te entre las competencias socioemocionales y las creencias de autoeficacia como predictoras del
burnout en dicha poblacion. El tipo de muestreo utilizado fue no aleatorio, subtipo intencional
y se aplicaron tres escalas: Inventario de Competencias Socioemocionales (ICSE), la Escala de
Autoeficacia Docente y la Escala de Desgaste Ocupacional (EDO). Entre los principales hallaz-
gos, se encontr6 que las competencias socioemocionales poseen un mayor poder predictor del
burnout que las creencias de autoeficacia y que, ademas, la subescala de despersonalizacion posee
un considerable bajo poder predictivo del burnout, evidenciado mediante la técnica de Modelos
de Ecuaciones Lineales Estructurales (SEM). Adicionalmente, llama la atencién que los docentes
mostraron en general una baja autonomia emocional, dificultades en la evaluacién y un nivel
de despersonalizacion o cinismo elevado. Se enfatiza en la necesidad de cultivar las habilidades
personales del docente para evitar su desgaste personal y profesional.

PALABRAS CLAVE. profesores, competencias socioemocionales, creencias de autoeficacia, pre-
dictores, burnout.

Socio-emotional competences and self-efficacy beliefs as predic-
tors of burnout in Mexican teachers

ABSTRACT. This paper reports an investigation carried out with 549 teachers from different
educational sectors in the city of Ledn, Mexico, with the purpose of analyzing the relationship be-
tween socio-emotional competencies and self-efficacy beliefs as predictors of burnout in that po-
pulation. The type of sampling used was non-random, subtype intentional and three scales were
applied: Inventory of Socio-Emotional Competencies (ICSE), the Teaching Self-Efficacy Scale
and the Occupational Wear Scale (EDO). Among the main findings, it was found that socio-emo-
tional competences have a greater predictive power of burnout than self-efficacy beliefs and that,
in addition, the depersonalization subscale has a considerable low predictive power of burnout,
evidenced by the Linear Structural Equations Model (SEM). Additionally, it is striking that the
teachers generally showed low emotional autonomy, difficulties in the evaluation and a high level
of depersonalization or cynicism. Emphasis is placed on the need to cultivate the personal skills
of the teacher to avoid personal and professional wear.

*Correspondencia: Edgar Torres Hernandez. Direccion: Mesén de San Antonio, Alonso N. 12, Guanajuato, Mexico. Co-
rreo Electrénico: edgarfabl@hotmail.com

doi: 10.21703/rexe.20181735torres1 ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162
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1. INTRODUCCION

La realidad actual exige mayor competencia en distintas dreas de la sociedad, entre ellas, la educa-
cién debe responder a las necesidades del mundo moderno. Hoy mas que nunca, los estudiantes y
los profesores se hallan inmersos en rupturas epistemoldgicas y diversas transiciones, a las cuales
deben mostrar una adaptacion eficaz. En aras de la consecucion de un aprendizaje significativo,
se requiere que el docente sea capaz de adaptarse y, aunado a esto, logre motivar al alumno y se
responsabilice de su propio proceso formativo. No obstante, no es posible en todos los escenarios
de México. El desgaste de los profesores se encuentra asociado con el agotamiento, que repercute
en una disminucion de su estabilidad fisica y emocional. Este desgaste estd presente en cualquiera
de los niveles educativos (Pando, Gregoris, Ocampo, Navarrete y Castafieda, 2006).

Maslach y Jackson (1981) denominaron a lo anterior burnout, es decir, un malestar o sindrome
“del quemado’, constituido por tres factores principales: agotamiento emocional, despersonali-
zacién o cinismo y la sensacion de un bajo logro individual o profesional. La docencia es una de
las profesiones mas propensas al padecimiento de dicho sindrome, con mas del 9% de los maes-
tros que lo sufren a nivel mundial; asimismo, otros profesionales vulnerables a padecer esto son
los médicos, fisioterapeutas, psicélogos y personal de enfermeria, catalogadas como profesiones
potencialmente estresantes, al mostrar una excesiva carga laboral (El Sahili, 2015), anadiendo
factores organizacionales como un clima organizacional nocivo, excesivos tramites burocraticos,
asi como procedimientos administrativos ineficientes, originan en el docente insatisfacciéon pro-
fesional, provocando dicho sindrome.

Concerniente a la prevalencia de este padecimiento, El Sahili (2015) seiiala que las mujeres en
comparacion con los hombres, padecen mas burnout, debido a niveles elevados de estrés, propios
de su fisiologia, aunados a las demandas sociales de género. Por otra parte, los afios de servicio
en la docencia y la edad tienden propiciar mayor desgaste en el individuo. El contexto influye de
forma relevante en el surgimiento de esta problematica; por citar algunos factores, se encuentran
el escaso reconocimiento de la labor docente, asi como una baja remuneracién econdémica, que
incide en un pobre crecimiento profesional o personal (Akbaba, 2014), expectativas que el propio
docente no alcanza a cumplir, baja satisfaccion con las politicas educativas en el pais y la expe-
riencia negativa con la burocracia del sistema educativo, son otros factores que predisponen a los
docentes a padecer burnout.

En los centros escolares se patentizan elementos que provocan el malestar docente, como son: el
nivel educativo donde se imparte la docencia -los profesores a nivel secundaria muestran indices
mas elevados de burnout- (Lara, 2011); una baja autonomia del profesor para ejecutar su trabajo;
poco interés hacia el aprendizaje por parte de los estudiantes, excesiva carga laboral, denominada
“extra clase”; entre ellas, revisiones de trabajos, proyectos, exdmenes o preparacién de las sesio-
nes, asi como la atencién de grupos con problemas de indisciplina o violencia (Pena y Extreme-
ra, 2012). Otro elemento asociado al surgimiento y desarrollo del burnout, son las insuficientes
competencias socioemocionales que poseen los profesores, es decir, el bagaje de herramientas,
habilidades y actitudes para identificar, asimilar y regular apropiadamente los estados emociona-
les (Mikulic, Crespi y Radusky, 2015). Dichas destrezas son un constructo atin no incluido en los
estudios del burnout, siendo sélo analizada la inteligencia emocional (Chiappe y Cuesta, 2013;
Kappagoda, 2014; Platsidou, 2010; Vaezi y Fallah, 2011). Extremera, Duran y Rey (2010) sefialan
que ésta se asocia significativa e indirectamente con el malestar docente.
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Un componente relevante que se relaciona con el burnout, es la percepcion de la eficacia que
tiene el docente de su practica profesional. La autoeficacia es comprendida como la creencia que
el individuo desarrolla para sentirse capaz de influir en su trabajo; en el caso del docente, sobre
el aprendizaje de sus estudiantes principalmente. Un pobre nivel de autoeficacia se relaciona con
sintomas asociados al burnout (Bermejo y Prieto, 2005). Cuando el maestro se percibe como un
elemento eficaz, puede trascender en la institucion que labora.

Entre las diversas consecuencias de este sindrome, se encuentran la baja sensacion de satisfaccion
a nivel personal o profesional, problemas relacionados con la salud, un bajo compromiso con la
institucion, sentimientos de culpa, una escasa incidencia en la motivacién al aprendizaje de los
estudiantes; también se han evidenciado la aparicién de conductas agresivas del profesor hacia
los companeros de trabajo y estudiantes, entre otras consecuencias. En ocasiones y derivado de lo
antes sefnalado, se desprende la decision de los docentes para solicitar un cambio de centro edu-
cativo o plaza, debido al agotamiento que experimentan (Schaufeli y Bakker, 2004). Es a partir de
los argumentos anteriores que se plantea la siguiente pregunta bdsica de investigacion:

;Coémo se asocian las competencias socioemocionales y las creencias de autoeficacia como facto-
res predictores del burnout en docentes de la region de Leon, Guanajuato?

2. REVISION TEORICA

El desarrollo de habilidades socioemocionales en el docente repercute en la formacién integral
de los estudiantes (Cabello, Ruiz y Fernandez, 2010). Distintas evidencias empiricas demuestran
que la intervencién con los docentes en programas de promocion de destrezas emocionales pro-
mueve un pensamiento reflexivo, la creatividad, resolucién de conflictos y toma de consciencia
de las propias emociones, que permite la valoracion de las diferencias como personas dentro del
contexto educativo, promoviendo la tolerancia (Chiappe y Cuesta, 2013). Otros beneficios de la
“educacion emocional” en los profesores, se encuentran el cambio de actitudes por parte de los
docentes, asociadas a un mayor interés por los aspectos afectivos de los estudiantes, un aumento
de la motivacién para realizar las actividades propuestas en el programa de estudios. Asimismo,
el alumno que se siente mas escuchado y comprendido tiende a ser mas participativo, incluido
si éste es timido. Por otra parte, aumenta la tolerancia a la frustracion y se reducen los conflictos
interpersonales, propiciando el didlogo y se reduce el estrés psicosocial en los estudiantes (Mufioz
de Morales y Bisquerra, 2006).

Aunado a lo anterior, el desarrollo de actividades de toma de consciencia corporal y emocional
incide en una ampliacién de la percepcién que el profesor tiene de si mismo, mayores compe-
tencias tanto intrapersonales como interpersonales y mejor perspectiva del entorno, aplicables
en el aula de clase (Rodriguez, Caja, Gracia, Velasco y Terrén, 2013). De manera indirecta, el
entrenamiento de los profesores en habilidades socioemocionales demuestra un aumento de la
autoestima en los alumnos (Marchant, Milicic y Alamos 2015), lo que manifiesta que el docente,
ademas de su labor a nivel cognoscitivo, tiene una incidencia en la vida social y afectiva de sus
estudiantes. Dentro de las caracteristicas particulares de los docentes con competencias emo-
cionales mas desarrolladas, estan aquellos mas jovenes, puesto que tienden a atender mds a sus
emociones, siendo mas atentas a dicho aspecto las mujeres (Palomera, Gil y Brackett, 2006); una
mayor satisfaccién, compromiso, valoracion de su trabajo, sentido de pertenencia y mejores rela-
ciones interpersonales (Goyette, 2009). En consonancia con lo anterior, un docente con suficien-
tes habilidades socioemocionales mostrara mayor empatia hacia sus alumnos y sera mas capaz
de reconocer la naturaleza afectiva y la informacién que recibe y sostendrd una mejor relacion
con los estudiantes (Ellouz y Hachana, 2016). A nivel de sexo, los hombres tienden a tolerar mas
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el estrés, mientras que las mujeres son por lo general mas empaticas y con mayor responsabilidad
social (Sala, 2002); en otras evidencias, se encuentra que los hombres tienden a regular mas sus
emociones. De forma general, los docentes con mayores recursos socioemocionales pueden ha-
cer frente al estrés de manera mas constructiva, lo que conlleva a una sintomatologia asociada al
sindrome de burnout (Dalagasperina y Kieling, 2014; Ilaja, 2014; Saltijeral y Ramos, 2015).

Por otra parte, la autoeficacia forma parte del autoconcepto del individuo y, por lo tanto, se
encuentra directamente relacionada con la motivacién y el rendimiento. Un docente con altas
creencias de autoeficacia se mostrara mds motivado y mas proclive a la expectativa de tener éxito
en su profesion (Pajares, 1996). Fernandez (2008) estudio las relaciones en la practica del maestro
con orientacion a la meta de rendimiento, encontrando que se asociaron la autoeficacia percibi-
da y desempenio docente; estrategias de aprendizaje y la autoeficacia percibida, constituyéndose
como variables mediadoras entre las practicas de enseflanza del maestro y el ejercicio docente en
general. Dos elementos que contribuyen a la mejora de la creencia de autoeficacia de los docen-
tes son la satisfaccién en el trabajo y el estrés. Evidencias sefialan que instituciones que privile-
gian la labor en equipo, con un clima organizacional mas empético y mas apoyo administrativo,
promueven en su personal un mayor rendimiento y satisfaccion. Por otra parte, y ligado a lo
anterior, condiciones laborales estresantes disminuyen la capacidad en las creencias de eficacia
de los maestros (Klassen y Chiu, 2010). Asimismo, profesores que poseen niveles 6ptimos de au-
toeficacia, son mas influyentes en el interés por el aprendizaje de los alumnos, empoderamiento y
consenso en la mision de los centros educativos. Mas aun, los docentes que perciben tener mayor
libertad de cétedra, son mas capaces de desarrollar sus tareas, siendo una caracteristica de autoe-
ficacia (Chiang, Nufiez y Huerta, s.f).

Wang, Hall y Rahimi (2015) sefialan que la autoeficacia de los maestros puede ser un predictor
importante de la salud psicoldgica y fisica de los mismos. Los profesores con las creencias mas
fuertes en su capacidad, tienden a involucrar a sus estudiantes en el aprendizaje, afrontar exitosa-
mente actividades de clase con los alumnos de “mala” conducta, muestran mayor satisfaccion en
el trabajo y menos sintomas asociados al desgaste emocional, asi como indicios de enfermedad
con menos frecuencia. La autoeficacia se relaciona con un mayor compromiso con el estudiante,
ademas, se asocia de manera negativa con niveles bajos de despersonalizacién, lo que pone énfa-
sis en la importancia de este tipo especifico de autoeficacia para el bienestar de los maestros. Una
vez contextualizado lo anterior, el objetivo principal de este trabajo fue analizar la relacion entre
las competencias socioemocionales y las creencias de autoeficacia como factores predictores del
burnout en docentes. Un proposito adicional fue caracterizar tales variables y sus niveles de pre-
valencia en la poblacién estudiada.

3. METODO
3.1 Participantes

El total de docentes que participaron en el estudio fue de 549, pertenecientes a la region de Ledn,
Guanajuato, México, de los cuales el 58.47% eran hombres y 41.53% mujeres; con la siguiente
distribucion de edad: menores a 30 afios (23.13%), entre 31 y 40 afios (39.34%), entre 41 y 50 afios
(22.59%) y mayores a 51 afos (14.75%); de sector publico el 70.49%, privado 24.95% y docentes
que laboraban en ambos sectores un 4.19%; los afnos de experiencia en la docencia figuraron as:
0y 7 anos (32.42%), entre 8 y 15 afios (30.78%), entre 16 y 20 afos (15.85%) y mas de 20 afios
(18.40%); el 5.28% declard ejercer la docencia en zona rural, el 87.61% en zona urbana y 4.74%
en ambas zonas. El tipo de muestreo fue no probabilistico, por propdsito.
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3.2 Instrumentos

Se emplearon para la presente investigacion tres instrumentos: el Inventario de Competencias
Socioemocionales, de Mikulic et al. (2015) —en adelante ICSE- para adultos. Se consideraron
ocho factores: optimismo, asertividad, expresiéon emocional, consciencia emocional, regulacién
emocional, prosocialidad y empatia. Las escalas poseen un coeficiente de Alpha de Cronbach
desde 0.60 a 0.79. El segundo instrumento empleado fue la escala de autoeficacia docente de
Prieto (2007), la cual cuenta con cuatro dimensiones: a) planificacion del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, que considera las estrategias del docente para abordar sus clases; b) implicacién
del alumno en el aprendizaje, evalta la confianza que tiene el profesor para involucrar a los alum-
nos en su propio aprendizaje; ¢) interaccion y creacion de un clima positivo en el aula, analiza la
habilidad psicoldgica del docente para favorecer el aprendizaje de los estudiantes; d) evaluacién
del aprendizaje de los estudiantes y autoevaluacion de la funcién docente, que mide el grado de
eficacia para evaluar, tanto a los estudiantes como a si mismo. La escala posee un coeficiente de
confiabilidad de 0.90; finalmente, se utilizo la Escala de Desgaste Ocupacional (EDO) de Uribe
(2014), que consta de las escalas de agotamiento emocional, despersonalizacién (indolencia o
cinismo, segun diversas traducciones que hacen referencia al burnout) e insatisfacciéon de logro,
con valores de Alpha de Cronbach (a) desde 0.77 a 0.86 en sus escalas. El valor total de los instru-
mentos utilizados en este trabajo, arrojé un indice de a= 0.85, lo que vuelve fiables las interpreta-
ciones que se desprendan del estudio.

3.3 Procedimiento

Se invitd a cada profesor a participar, explicandole el motivo de la investigacién, asegurandole
que no existia algun conflicto de intereses y que los resultados reportados serian analizados con
absoluta confidencialidad y para fines de estudio. Se repartié en sobre cerrado el concentrado de
los tres inventarios y se solicité que una vez llenados, fuesen regresados dentro del mismo, sella-
do al investigador para ser analizados. Se emplearon los programas Excel 2012, SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) v. 19 y el AMOS (Analysis of Moment Structures), v. 24, para obtener
la estadistica descriptiva, inferencial y aplicar el Modelo de Ecuaciones Lineales Estructurales (en
adelante SEM), idoneo para disefios no experimentales, con la finalidad de identificar las causas
de ciertos fenémenos, cuando no es posible la manipulacién de variables (Batista y Cuadras,
1983; Cupani, 2012).

4. RESULTADOS
4.1 Analisis descriptivos

Tabla 1. Andlisis descriptivo de las competencias socioemocionales

Escala N Media | Desviacién tipica | Coeficiente de asimetria [ Curtosis
Optimismo 549 5.17 0.764 -2.28 10.90
Consciencia emocional 549 4.47 1.057 -0.75 1.09
Prosocialidad 549 4.21 0.801 -1.17 4.50
Expresion emocional 549 4.16 0.952 -1.13 3.89
Regulacién emocional 549 4.02 1.024 -0.86 2.28
Asertividad 549 4.00 0.795 -0.25 2.96
Empatia 549 3.91 0.810 -0.19 0.75
Autonomia emocional 549 3.63 0.771 -0.17 0.55

Fuente: directa.
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Segun la informacion arrojada, se tiene que las escalas de optimismo y consciencia emocional
ocupan el lugar de mayor dominio en los docentes y las que menos, son la empatia y la autono-
mia emocional. A continuacién, se muestran los resultados de las creencias de autoeficacia en los
docentes (Tabla 2).

Tabla 2. Andlisis descriptivo de creencias de autoeficacia.

Escala N | Media | Desviacion | Coeficiente de | Curtosis
tipica asimetria

Interaccion y clima aula 549 | 5.42 0.63 -3.91 28.59

Planificacion 549 | 5.25 0.70 -3.39 21.22

Implicacion del alumno en el aprendizaje 549 | 5.24 0.69 -3.50 23.21

Evaluacion 549 | 5.05 0.73 -1.86 7.93

Fuente: directa

Con base en la anterior informacidn, se evidencia que la escala de interaccién y clima en el aula es
aquella que predomina en la percepcion de los docentes participantes, mientras que la escala de
evaluacion es la que menor preponderancia muestra. Enseguida se procede a presentar el analisis
de las escalas que conforman al burnout (Tabla 3).

Tabla 3. Analisis descriptivo del burnout.

Escala N Media | Desviacion tipica | Coeficiente de asimetria | Curtosis
Despersonalizacion 549 331 .69 -.07 2.58
Agotamiento emocional | 549 2.74 .88 18 23
Insatisfaccion de logro 549 1.87 .87 1.14 1.14

Fuente: directa

De acuerdo con la anterior matriz, se observa que la escala de despersonalizacion ocupa el lugar
mas elevado, como una de las manifestaciones predominantes en el desgaste del docente.

4.2 Analisis predictivo

En este analisis se realizo la estimacion de parametros segun el método de maxima verosimilitud,
apropiado para el tamafo de los casos (N=549), con el supuesto de que la distribucién multiva-
riada es normal, asi como el numero de variables observadas sea suficientemente amplio para que
sus grados de libertad sean mayores a cero (Cupani, 2012). Enseguida, se muestra el diagrama
path del modelo propuesto.
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Figura 1. Propuesta del modelo

Fuente: elaboracién propia

Aplicado el modelo, se presenta a continuacion la evaluacion de la calidad de éste (Tabla 4).

Tabla 4. Evaluacion del modelo

Medida de bondad de ajuste Valores obtenidos | Niveles de Decision

ajuste acep-

tables

Chi-cuadrado (X?) 359.414 -- --
Grados de libertad 87 -- --
Significancia en chi-cuadrado 0 >0.05 No aceptable
Relacién X*/Grados de libertad 4131 Hasta 5 Aceptable
Ajuste de modelo comparativo (CFI) 0.862 >0.9 Regular
Ajuste normado de parsimonia (PNFI) 0.685 >0.6 Adecuado
Error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) 0.076 <0.05 No satisfactorio

Fuente: directa, a partir de AMOS, v. 24.

A continuacidn, se muestra el analisis de regresion de las variables latentes y observadas (Tabla 5).
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Tabla 5. Analisis de regresion de las variables del segundo modelo.

Resumen de andlisis de regresion Estimacion D.E. CR. Valor p
Burnout <--- Competencias socioemocionales -1.136 0.277 -4.1 oer
Burnout <--- Creencias de autoeficacia -0.229 0.066 -3.47 o
Autono <--- Competencias socioemocionales 1

Pros <--- Competencias socioemocionales 2.104 0.415 5.068 e
Reg <--- Competencias socioemocionales 3.411 0.645 5.285 o
Emp <--- Competencias socioemocionales 1.298 0.299 4.34 o
Cons <--- Competencias socioemocionales 3.987 0.743 5.363 e
Expe <--- Competencias socioemocionales 2.754 0.533 5.166 el
Aser <--- Competencias socioemocionales 2.512 0.479 5.244 e
Optimi  <--- Competencias socioemocionales 1.739 0.355 4.897 o
Plan <--- Creencias de autoeficacia 1

Impi <--- Creencias de autoeficacia 0.913 0.067 | 13.628 o
Int <--- Creencias de autoeficacia 0.9 0.062 | 14.471 ok
Eva <--- Creencias de autoeficacia 1.189 0.076 | 15.679 o
Agota  <--- Burnout 1

Desp <--- Burnout 0.322 0.077 4.198 o
Insat <--- Burnout 1.151 0.161 7.135 oex

Fuente: directa, a partir de AMOS, v. 24
*** Indica que el valor de significancia es menor a 0.01.

Destaca que las escalas pertenecientes a las competencias socioemocionales poseen un 6ptimo
nivel de prediccién (ver columna de estimacion), al igual que las pertenecientes a la autoeficacia;
en el caso del burnout, se observa que la escala de despersonalizacion posee un valor considera-
blemente bajo.

5. DISCUSION

Analizando con mayor detenimiento estos hallazgos, se puede inferir lo siguiente: un grado de-
seable del optimismo y la consciencia emocional, asi como las implicaciones —principalmente ne-
gativas- que pueden provocar la baja empatia y la autonomia emocional. La poblacién analizada
muestra un adecuado nivel de optimismo, lo que les permite a los profesores tener la capacidad
para obtener balances favorables de situaciones que les acontecen en lo cotidiano (Bar-On, 1997),
obteniendo un ajuste y cierto nivel de bienestar social (Orejudo y Teruel, 2009). Asimismo, el
nivel de interpretacion sera més favorable en docentes que sean optimistas y con ello, potenciar
la calidad en la salud de éstos (Hernangdme, 2002). Otro hallazgo considerado positivo es la
consciencia emocional. Un docente con elevada consciencia emocional, tiende a tener mayor
capacidad de autoobservacion de sus estados y reacciones emocionales y, eventualmente, poder
verbalizarlas (Bisquerra, 2005). No obstante, como se citd anteriormente, existe una polarizacién
en esta cualidad, ya que mientras existen docentes con un adecuado manejo de esta capacidad,
hay quienes tienen dificultades en no sélo percibir, sino en discriminar sus cambios emocionales,
situaciéon que puede ser potencialmente negativa, al tratar de abordar situaciones estresantes o
perjudiciales en su trabajo.
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Por otra parte, las escalas con valores mas bajos, como son la empatia y la autonomia emocional,
pueden tener serios inconvenientes en el ejercicio de la docencia. En primer lugar, docentes con
baja empatia mostraran menos interés por establecer relaciones mas estrechas, pudiendo condu-
cirlos a uno de los componentes del burnout, como es la despersonalizacion. Otra implicacién
notable es que les sera dificil buscar una educaciéon mas integral (Buitrén y Navarrete, 2008)
—que incluya principios morales-, limitandose a sélo impartir su propia asignatura y mostran-
do dificultades en otras habilidades como son la solidaridad y la cooperacién. Asimismo, las
implicaciones que puede tener un maestro con baja autonomia emocional, es la subordinacién
de otras personas o de circunstancias que aplacen las decisiones o las retengan por si mismas,
conduciéndolo a padecer la dependencia emocional y una baja vinculacion afectiva (Bisquerra
y Pérez, 2007). Otra implicacién negativa de una baja autonomia emocional es la dificultad para
entablar relaciones interpersonales exitosas, con un bajo autocontrol, asi como una pobre autode-
terminacion y volver proclive a la persona del maestro a padecer desgaste emocional (Randelovi¢
y Stojiljkovi¢, 2015).

Destaca que el docente se preocupa por generar un adecuado ambiente en el aula, que favorezca
el aprendizaje de sus estudiantes. Esta destreza implica el poder establecer tareas y materiales
apropiados para la retencién del conocimiento en el estudiante (Valverde, 2011). Ademds, esta
habilidad permite a los estudiantes sentirse motivados y participes en su proceso formativo, pro-
piciando un favorable nivel de la direccién y manejo de lo ocurrido en el aula de clase (Hoy y
Woolfolk, 1990). En contraparte, la evaluacion se convierte en un area de oportunidad para los
docentes participantes. Esta caracteristica incide en la percepcion de que el docente es capaz de
llevar a cabo un analisis eficiente del proceso de enseflanza-aprendizaje vivido por sus alumnos.
La evaluacién, como se cit6 anteriormente, ha sido motivo de disputas y controversias en el am-
bito educativo actual. Por una parte, el profesor se encuentra sometido a un proceso que mas que
evaluacion —implicando potencialmente una mejora- se ha convertido en una auditoria. Esto es
producto de las reformas que en educacién se han introducido en México, donde se busca mas
que mejorar el progreso formativo del maestro, un elemento de discriminacién para su eventual
continuidad en el sistema educativo (Garcia, 2000). Aunado a esta circunstancia, cada vez es mas
dificil para el profesor elegir un sistema de evaluacién propio, ajustado a la realidad en el aula y
que pueda medir de forma més certera el aprendizaje logrado (INEE, 2015). Esta pues, es un 4rea
de oportunidad que es incitada por el contexto del sistema educativo y la imperiosa “necesidad”
de las instituciones por mantener una matricula estudiantil “estable”

Por otra parte, la despersonalizacion recibe el nombre de indolencia o cinismo, es decir, una baja
capacidad de mostrar interés por entablar algin tipo de relaciéon mas o menos estrecha con los
usuarios o receptores del servicio que presta el docente. Continuando la interpretacion de la tabla
anterior, se muestra una tendencia de la mayor parte de la poblacién —observada en el coeficiente
de asimetria- a mostrar despersonalizacion, al tanto que el agotamiento emocional y la insatis-
faccion de logro muestran valores relativamente bajos. Dentro de la perspectiva tedrica general,
un alto nivel de despersonalizacién puede conducir, entre otras cosas, al consumo del alcohol u
otras conductas adictivas (Olivares, Gil-Monte y Figuereido, 2014); un bajo nivel de ciertas habi-
lidades emocionales y en combinacién con un alto nivel de despersonalizacién, pueden conducir
a extender la sintomatologia asociada al desgaste del docente.

Siguiendo la realidad contextual, cada vez se observa mas la dificultad que tiene el docente para
establecer el orden y la disciplina dentro del aula (Weinstein, 2015) y, por otra parte, el creciente
nivel de inseguridad, pobres niveles educativos y situacion de corrupcién en México y América
Latina, impactan en la proliferaciéon de mayores y nuevas problematicas sociales que se viven
en la escuela y a las cuales el maestro no es ajeno. Con todo lo anterior, se vuelve “logico” que el
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profesor se haya vuelto mas despersonalizado y se limite a cumplir estrictamente su labor peda-
gogica.

Pasando a las otras escalas correspondientes al burnout, se encuentra que los profesores se mues-
tran medianamente satisfechos con su trabajo. Concuerdan los resultados con Weinstein (2015),
donde refiere que en términos generales, el docente mexicano se observa mas o menos satisfecho;
este hecho representa un foco de alerta, pues la insatisfaccién conduce a un bajo desemperio, lo
que tiene multiples y nocivos efectos: por un lado, se tiende a devaluar la eficiencia educativa, al
perder el profesor capacidad de innovacion, creatividad y dominio de sus tareas; por otra parte, la
sensacion de insatisfaccion puede conducir a desérdenes en la calidad de vida de quien la padece
(Da Costa, Paez, Oriol, Sanchez y Gondim, 2016). En relaciéon con la escala de agotamiento emo-
cional muestra los valores mas moderados. Este fendmeno se refiere a la percepcion de pérdida
de energia (Raimundo, Benevides-Pereira y Bocatto, 2011), de tipo mental o fisica, que impacta
en la capacidad de realizar determinado trabajo. Se puede afirmar, que quiza este es uno de los
datos que mas puedan fluctuar, debido a factores temporales, es decir, el docente tiene una mayor
carga de trabajo y tramites administrativos qué cumplir en ciertos periodos del afio y, por ello, sea
posible no encontrar el mismo desgaste que al final del ciclo escolar.

Segtin los datos expresados en el analisis SEM, se encontrd que en general, el modelo no es el
optimo —mostrando valores bastante similares a la primera propuesta-, debido tal vez al numero
de variables introducidas o bien, que existan otras variables que incidan en el desgaste del docen-
te y no se consideraron en la presente investigacion, como son el estrés, la personalidad y otras
variables contextuales y demograficas; que, como se reviso en el apartado tedrico, son igualmente
factores latentes que influyen en este sindrome. No obstante, es valioso el procedimiento, porque
permite analizar de una manera distinta a lo convencional estos factores, ademds, se encontrd
que existe una pertinencia teérica en el planteamiento del estudio. Se evidencié que la subescala
de despersonalizacion posee considerablemente un menor poder predictivo del sindrome de bur-
nout, lo que cuestiona la validez de las escalas propuestas Uribe (2014) en el instrumento aplicado
para esta investigacion —especificamente en despersonalizacién. Con esto no se pretende decir
que no posea validez este factor, sino es el que menor poder explicativo del burnout demuestra, al
menos evidenciado en este instrumento empleado.

Debido a lo anterior, se puede concluir que las competencias socioemocionales pueden ser con-
sideradas como un poderoso factor predictor de tipo negativo del burnout, y que, de manera
discreta, son también las creencias de autoeficacia. Es decir, un docente con suficientes com-
petencias socioemocionales y favorables creencias de autoeficacia, tendera a padecer de forma
escasa una sintomatologia asociada a este sindrome.
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RESUMEN. Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) se han introducido
en diversos campos de la vida cotidiana, y con el paso de las ultimas dos décadas del presente
milenio, se asentaron en diversas esferas de la sociedad, una de éstas areas es la educacion. De
tal manera que la educacion se ve beneficiada por la mediacién tecnoldgica al emplearse como
una herramienta pedagdgica. En el caso particular de la traduccidn, las TIC son consideradas
elementos bésicos de la profesion, pues se advierte la importancia de su uso desde la relacién
entre docente y estudiante del 4rea de traduccion. Bajo esta perspectiva, el presente articulo, a
través de una metodologia cuantitativa-descriptiva, realiza una revisién de 41 documentos con
el fin de describir la relacion entre las tecnologias portatiles y las buenas practicas mediadas por
los dispositivos portatiles en el campo académico de la traduccidén. Asimismo, provee una pro-
puesta de categorizacion y dos cuestionarios para recabar informacion respecto al uso eficaz de
estos dispositivos, resultado que pretende favorecer el proceso pedagogico en las licenciaturas en
traduccion impartidas en Instituciones de Educacion Superior.
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cion.

Classification of good practices mediated by mobile technology at
a bachelor s degree in translation, Baja California

ABSTRACT. Information and Communications Technology (ICT) has covered several areas of
daily life; and in the last two decades of the present millennium, it has been settled on different
spheres of society, one of them is education. In that way, education is been benefited by the te-
chnological mediation that is been used as a pedagogical tool. In the case of translation, ICT are
considered basic elements of the profession, the use of these technologies are important even in
the teacher-student relations in translation area. Under this perspective, the present article, by
means of a quantitative-perspective methodology, carry out a 41 documents review in order to
describe the relation between mobile technologies and good practices mediated by this techno-
logy in translation academic field.
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Furthermore, it provides a proposal of categorization and two questionnaires to gather informa-
tion about the effective use of these devices; that result pretends encourage the pedagogic process
in bachelor’s degree in translation given in Higher Education Institutions.

KEYWORDS. Pedagogical practice, student-teacher, intermediate technology, translation.

1. INTRODUCCION

El presente articulo tiene como objetivo, proveer una propuesta de clasificacién de buenas prac-
ticas mediadas por la tecnologia portatil, para ello se desarrollé un instrumento para la recupe-
racién de informacion relacionada con tales practicas. Para cumplir con el objetivo se presenta
una descripcion de las TIC en el ambito educativo y su relacion pedagogica con los dispositivos
portétiles de interés. Asimismo, establece una breve revision de las investigaciones relacionadas
con la traduccién y su mediacion tecnoldgica, esto con la finalidad de analizar dicha informacién,
y proveer una categorizacion sobre las buenas practicas realizadas con apoyo de la tecnologia
portatil en la licenciatura de traduccién. Por consiguiente, la investigacion se nutre del andlisis
de diversas aportaciones internacionales que plantean distintas dimensiones enfocadas al uso pe-
dagdgico de las practicas asertivas con mediacion tecnoldgica, identificadas generalmente, como
buenas précticas. Se considera que dichos aportes sean de gran importancia para aquellas Ins-
tituciones de Educacion Superior (IES) que manejan programas de licenciaturas en traduccion.

2. ANTECEDENTES

En los siguientes sub-apartados se presenta una breve descripcion de la revision de documentos
internacionales referentes a la mediacion tecnoldgica en traduccion y en la educacion. Asimismo,
también se plantean las visiones de diversos autores en relacion con las buenas précticas que do-
centes y estudiantes implementan con ayuda de la tecnologia portatil.

2.1. Las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacién, un acercamiento en el ambito
educativo

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (2017)
(UNESCO por sus siglas en inglés), considera que en este siglo, la radio, Internet, la television,
los sistemas satelitales, la red wifi, la telefonia portatil, las impresoras en tercera dimension, entre
otros, son reconocidos como dispositivos o servicios de las Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacion (TIC). Estas tecnologias traen beneficios, uno de estos es la incorporacién aserti-
va de las TIC en lugares donde no se puede asistir a la escuela; de modo que las personas utilizan
métodos diferentes para acceder a la educacion, tales como el uso de blogs, de recursos digitales
o incluso redes sociales (Contreras y Gémez, 2017).

En la misma linea, Judrez, Mengual, Vercher y Peydro6 (2013) expresan que el avance tecnolégico
e Internet modifican las actividades cotidianas de las personas, en especial las relacionadas con
la comunicacién y el acceso a la informacion. Por consiguiente, el impacto de la tecnologia en
la educacién renueva formas de acceder a la informacioén, a Internet y la posibilidad de ver el
mundo a través de videos.

Por lo tanto, el docente puede beneficiarse del avance tecnoldgico ya que de acuerdo con Ba-
santes, Naranjo, Gallegos y Benitez (2017), gracias a la tecnologia, serd posible crear recursos
pedagogicos de apoyo para estudiantes y docentes y asi cumplir beneficiosamente las metas de
aprendizaje esperadas. Otra ventaja que brindan las TIC en educacion es que al tener infraestruc-
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tura tecnoldgica en la escuela, eleva la motivacion de su comunidad académica, como lo expresan
Morales, Trujillo y Raso (2015). Bajo esta perspectiva, las tecnologias también avanzan y dejan
de ser estaticas por lo que una vertiente de su desarrollo son las llamadas tecnologias portatiles.

2.2. Las tecnologias portatiles y sus caracteristicas

Un reflejo de la inmersion que tienen las tecnologias portatiles en el dia a dia, son los datos pro-
porcionados por la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE, (2017),
que en su ultimo censo provee una mirada global sobre el uso y acceso a las TIC, por mencionar
algunos paises, Alemania en el 2016, poco mas de 93 % de estudiantes entre los 16 y 24 afios uti-
lizaba Internet mévil; mientras que Reino Unido registr6 97.3 % y concretamente en México, las
cifras indicaron que 85 % usa Internet.

Por consiguiente, acceder a Internet fuera de un lugar fijo implica el uso de dispositivos portitiles,
los cuales facilitan la comunicacion entre las personas o entregar informacion en linea. Entre sus
principales caracteristicas, se encuentran la ubicuidad y adaptabilidad de los servicios para los
distintos tipos de dispositivos (Cantillo, Roura y Sanchez, 2012), por lo que es mas facil llegar a
lugares lejanos e introducirse en la educacion o proporcionar a las empresas acceso a recursos
gratuitos y mejorar su productividad (UNESCO, 2017).

Los dispositivos portatiles que se consideraron relevantes para este estudio fueron los teléfonos
inteligentes o Smartphones, tabletas y computadoras portatiles. Si bien es importante destacar que
entre las principales caracteristicas de los dispositivos portatiles se identifican su sistema opera-
tivo, programas o aplicaciones, la ubicuidad, y la pantalla tactil (Morillo, 2007). La ubicuidad es
de gran importancia pues permite que los dispositivos puedan transportarse a cualquier lugar y
conectarse a Internet a través de redes de datos (Ferrada, 2013) o wifi publico.

Como se menciono al inicio del documento, entre los resultados esperados en este trabajo, se
encuentra el proveer una propuesta para categorizar el uso eficaz de estos dispositivos, en las
licenciaturas en traduccion impartidas en IES. Por tanto, en la siguiente seccion se presentan los
antecedentes en materia de traduccion, su contexto histdrico, algunas de sus caracteristicas, mo-
dalidades y clasificacion. Para continuar de esta manera, con la descripcion de las herramientas
tecnoldgicas que los traductores tienen a su alcance y la importancia de sus practicas eficientes.

3. LA TRADUCCION, CONTEXTO HISTORICO Y SU DIVERSIDAD CONCEPTUAL

A partir de la segunda mitad del siglo XX, a través de diversos aportes tedricos, la traduccion se
convirtié en una disciplina (Munday, 2012). Diversos traductores en la historia han marcado la
pauta de este cambio, primeramente como un elemento a favor de la religién y después como uti-
lidad para la comunicacién entre naciones. Una de las primeras traducciones es la Vulgata, biblia
traducida al latin en 382 d. C. por San Jerénimo. Estas primeras traducciones fueron hechas a
mano debido a que no existian técnicas mecanizadas para redactar textos (Munday, 2012).

Para precisar la actividad traductora, se requiere tomar en cuenta distintos argumentos, por lo
que los autores que mas aportaciones hacen al respecto, se encuentran abordados en el trabajo de
Hurtado (2011); Vinay y Darbelnet (1958, como se cita en Hurtado, 2011), con una perspectiva
lingiiistica, contemplan la traduccién como la accion de trasladar de una lengua A hacia una len-
gua B una misma realidad. Con perspectivas textuales, Seleskovitch y Lederer (1984, como se cita
en Hurtado, 2011) sefialan que traducir es transferir el sentido del mensaje de un texto; Hatim,
Mason y Hermans (1990; 1995; 1991, como se cita en Hurtado, 2011) denominan a la traduccién
como un acto comunicativo que esta dentro de un contexto. Igualmente, Nida y Taber (1969;
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1986, como se cita en Hurtado, 2011) aluden a la equivalencia en un entorno de comunicacion,
la traduccién es una reproduccion en el lenguaje receptor equivalente al mensaje del lenguaje ori-
gen. Delisle (1980, como se cita en Hurtado, 2011) aborda el significado de los signos para formar
el mismo mensaje en otros simbolos.

Ante la diversidad de posturas, para fines de este articulo, se considera a la traduccion como: el
proceso donde se transmite la idea original de un idioma origen y se traspasa en el idioma meta,
asi mismo se considera el contexto cultural y el sentido del mensaje.

3.1 Tipos y modalidades de traducciéon

La diversidad de sus caracteristicas despliega la necesidad de presentar los tipos de traduccién
bajo una clasificacién que cubra el mayor namero de tipos. Gutiérrez (2016) la clasifica en: tra-
duccion literaria, audiovisual, comercial, oficial o certificada, de musica, para organizaciones in-
ternacionales y la especializada (técnica, cientifica, juridica y legal, financiera y académica).

Respecto a las modalidades de traduccion, Hurtado (2011) las describe como: traduccion escrita
(diferentes géneros); traduccion a la vista (traduccion oral del texto escrito); doblaje (superpo-
sicion de la voz de un audio con la traduccion); subtitulacién (traduccion escrita del audio en
videos); traduccién de programas informaticos (sistemas, aplicaciones); traduccién de canciones,
supratitulacién musical (traduccién de la letra de las canciones) y la traduccién iconico-grafica
(de textos subordinados como jeroglificos, crucigramas o sopas de letras).

4. MEDIACION TECNOLOGICA DE LA TRADUCCION

La educacion busca incorporar a las TIC en el proceso educativo para apoyar las necesidades
y formacién profesional de los estudiantes (Arndiz-Uzquiza y Alvarez-Alvarez, 2016) asi como
de los docentes. Planteamiento que permite visualizar a la mediacién tecnoldgica del traductor,
como un proceso en donde las herramientas especializadas le proporcionan elementos para ser
mas eficiente en su profesion. La posibilidad de agilizar y crear traducciones de mayor calidad es
posible mediante los dispositivos portétiles, programas y aplicaciones, entre otros; herramientas
que de acuerdo con Diéguez y Lazo (2004) y Del Pozo (2016), se identifican como:

« Aplicaciones de glosarios terminoldgicos, son diccionarios terminoldgicos descargables en un
teléfono inteligente o computadora portétil que contienen términos, su especialidad, definicién y
traducciones (Oliver y Moré, 2008).

» Fuentes de informacion en Internet, son conocidas como paginas web, links o recursos en
linea, pueden incluir diccionarios, bases de datos o tesauros, entre otros.

o Programas de Traduccion Automatica (TA), son un método informatico para facilitar la tra-
duccidn; en ellos, se coloca el texto que se quiere traducir, se selecciona un idioma y lo traduce
directamente.

o Traduccion Asistida por Computador (TAC), son aquellos programas encargados de realizar
bancos de informacién (que van guardando términos traducidos) mientras se traduce y se guarda
en la Memoria de Traducciéon (MT). De esa manera, cada vez que se traduce un texto va reflejan-
do coincidencias de palabras que antes ya se habian traducido.

o Memorias de Traduccion, son aquellas obtenidas de las traducciones realizadas que se van
guardando en una base de datos del programa de TAC. La base crea un indice de las palabras, en-
cuentra coincidencias gramaticales y facilita la traduccién de expresiones (Oliver y Moré, 2008).
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4.1. La traduccion como profesion: las Instituciones de Educaciéon Superior

Enla actualidad la traduccidn es vista como una profesion y se imparte en diversas universidades.
A nivel internacional, destacan la Universidad de Granada, Universitit Heidelberg, Kent State
University, The University of Western Australia, People s Friendship University of Russia, entre
otras. En México, las universidades que cuentan con dicha licenciatura son Universidad Nacional
Auténoma de México, Instituto Superior de Intérpretes y Traductores, Universidad Auténoma de
Guadalajara, Universidad Auténoma de Baja California, entre otras.

La ensenanza de la traduccion surge de la necesidad de adquisicion de ciertas habilidades que
le permitan al estudiante realizar traducciones que satisfagan las expectativas de la cultura del
idioma al cual se tradujo (Agost y Monzo, 2001 como se cita en Agost, 2008). Este grupo de ha-
bilidades es la competencia traductora; las competencias necesarias para realizar traducciones.
Para definirla, algunos autores como Lowe, Bell, Hewson y Martin, Nord, Kiraly, Beeby, Hurtado
(como se cita en Orozco, 2000) mencionan que se necesitan ciertas habilidades lingtiisticas, cul-
turales, capacidad de documentacién, componentes psicologicos, conocimientos de los idiomas
involucrados, conocimiento de la temdtica, conocimientos en sintaxis, 1éxico-semdntica, socio-
lingiiistica, localizacién, reconocimiento de intertextualidad, alta competencia textual del texto
meta, rasgos como complejidad, heterogeneidad, aproximacion, formacion continua y creativi-
dad, competencia comunicativa-textual, competencia temdtica, competencia instrumental profe-
sional, capacidad de interrelacionarse, competencia discursiva, entre otras.

Pym, Gile, Hatim y Mason, Campbell, Neubert, Kelly y Gonzalez Davies (como se cita en Alva-
rez, 2012) nos brindan su vision sobre las sub-competencias o categorias de dicha competencia;
comprension lectora, capacidad de redaccidn, comprension y dominio de las lenguas, dominio
de aspectos sociolingiiisticos y culturales, habilidades en gramadtica, competencia discursiva, y
dominio de estrategias de comunicacion, competencia discursiva, competencia extralingiiistica,
competencia profesional, entre otros.

PACTE (Proceso de Adquisiciéon de Competencia Traductora y Evaluacién) de la Universidad
Auténoma de Barcelona y liderado por Amparo Hurtado Albir, es un grupo creado en 1997 que
se dedica a la investigacion de la competencia traductora, formacion de traductores y sobre las
TIC aplicadas a la investigacion en traducciéon. PACTE (2003, como se cita en Hurtado, 2015)
definen cinco sub-competencias que son necesarias en el traductor y mencionan componentes
psicofisiologicos:

« bilingiie: conocimiento general para comunicarse en dos lenguas.

« extralingiiistica: conocimiento implicito y explicito sobre el mundo en general y de dreas espe-
cificas.

« conocimiento en traduccion: conocimiento sobre traduccién y de aspectos de la profesion.

« instrumental: uso de la documentacién y TIC aplicadas a la traduccion.

o estratégica: conocimiento requerido para asegurar el proceso de traduccion, es esencial para el
control de vinculos entre la otras sub-competencias.

Componentes psicofisiologicos: componentes cognitivos y actitudinales y mecanismos psicomo-
tores.
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Este cimulo de habilidades y conocimientos deben considerarse en la ensefianza de la traduc-
cion. Para el plan de ensefianza del futuro traductor se debe tomar en cuenta la funcién de lo que
se les ensenia, los objetivos de aprendizaje que deben ser cumplidos, las competencias a adquirir,
el contenido asociado a esas competencias, las funciones a realizar y las evaluaciones con sus
instrumentos y procedimientos (Hurtado, 2015).

En la siguiente seccion se describen las buenas practicas mediadas por dispositivos portatiles y se
abordan algunas categorizaciones de ellas de acuerdo a la postura de diversos autores.

5. BUENAS PRACTICAS CON MEDIACION DE DISPOSITIVOS PORTATILES

Para propiciar el aprendizaje significativo de los estudiantes y beneficiar la labor docente, se plan-
tea la adquisicion de competencias tecnoldgicas por parte del maestro y del estudiante para su
formacién profesional (Canales y Marques, 2007). Por lo que indiscutiblemente la calidad de
dicha ensefianza, estd relacionada con las buenas précticas (Gonzalez, 2007). Entre los primeros
autores en citarlas, se encuentran Chickering y Gamson (1987, como se cita en Area, San Nicolas
y Farifa, 2010), quienes aludian a diversas acciones para describir sus caracteristicas, tales como
la buena relacion entre docentes y estudiantes, las dindmicas de colaboracion entre estudiantes y
el respeto a la diversidad de aprendizajes.

5.1. Especificacion de buenas practicas

Una de las primeras dreas en considerar el concepto de buenas précticas, es el sector empresarial,
en donde se describe una buena practica como aquella que, en un contexto, permite la mejora del
desempenio de un sistema (Gonzalez y Rodriguez, 2010). Mientras que en el dmbito social, Za-
balza (2012) expresa que el concepto de buenas précticas se asocia a cualquier aspecto de la vida.

De acuerdo con De Pablos y Gonzalez (2007), para definir las buenas practicas, es necesario
mencionar su aplicacion: (a) ejemplificar una accion hecha con buenos resultados; (b) instru-
mento de control para legalizar politicas publicas; (c) instrumento de cambio en organizaciones;
(d) resistencia a los retos o fracasos; (e) desafios, fallos y triunfos de la aplicacion de una practica
conforma la definicion de ésta como buena y finalmente (f) como instrumento para determinar
decisiones.

Asi, las buenas practicas mediadas con tecnologia son un cumulo de acciones realizadas en una
institucion escolar con el propdsito de favorecer procesos asociados con una actividad pedagogi-
ca mediante la incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicaciéon (De Pablos
y Gonziélez (2007). De forma que las buenas practicas, se conciben como una postura por parte
de quienes las implementan para lograr el objetivo planteado.

Area (2007) plantea algunas acciones para orientar a los estudiantes en las buenas précticas basa-
das en las TIC, entre las que destacan: (a) buscar, seleccionar y examinar informacion de Internet
con un objetivo especifico; (b) apropiarse de habilidades tecnoldgicas y utilizar diferente software
o sistema operativo; (c) llevar a cabo tareas como redactar textos, realizar presentaciones, contes-
tar ejercicios o jugar en linea, exponer proyectos en pizarrones digitales o comunicarse por medio
de foros, blogs o correos.

Cabe destacar que existen caracteristicas que Pavon (2007) asocia a los docentes que no han in-
corporado las TIC a su entorno como: hablar del tema los pone nerviosos; no se sienten alentados
por el uso de la tecnologia; sienten miedo a perder el control del dispositivo; tuvieron experien-
cias negativas con la tecnologia; se sienten abrumados por las dudas respecto al tema; no suelen
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buscar la forma de realizar las acciones; no saben cuales son las tareas que se pueden realizar en
un aparato electrénico y no toman en cuenta las indicaciones de seguridad para el equipo o para
el trabajo realizado.

Para realizar una categorizacion es conveniente sefialar a aquellos autores que han contribuido a
la clasificacion de las buenas practicas realizadas por docentes y estudiantes en el ambito educa-
tivo. Un punto de partida es la clasificacién propuesta por De Pablos y Gonzalez (2007) quienes
puntualizan algunos indicadores de buenas practicas que favorecen al proceso de innovacién
dentro de los centros escolares de acuerdo a los siguientes rubros:

« Impacto. Conduce a mejoras en la institucion reflejadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje
por medio de las TIC, formacién del docente y la organizacion de la escuela.

o La actitud de colaboracion para desarrollar una buena practica. Colaboracion dentro y fuera
de la escuela relacionada con el proceso de ensenanza-aprendizaje con mediacién de las TIC.

« Sostenibilidad. La buena practica debe consolidar cambios en legislacion, marcos instituciona-
les y en la administracion.

o Cultura del centro. Participacidn, iniciativa a la innovacidn, aceptar la diversidad, probabilidad
de intercambiar, trasladar y aplicar buenas practicas y tener un ambiente adecuado dependiendo
de las condiciones.

En el mismo ailo Canales y Marques (2007) plantean su propia categorizacion:

« Relacion entre TIC y aprendizaje. Apropiacién de conocimientos y favorecimiento de la incor-
poracion de competencias en las TIC.

o Relacion entre TIC y tareas. Planear, especificar, explicar y evaluacion de tareas por medio de
las TIC.

« Relacion entre TIC y docentes. Formacién docente, reforzamiento de la reflexion y se toma en
cuenta las actividades del docente.

« Relacion entre el contexto de la institucion y TIC. Organizacion, gestion académica, adminis-
tracion, politicas eficientes, recursos e infraestructura y considera las relaciones con la familia.

Colas y Casanova (2010) proponen dos dimensiones asociadas a las buenas practicas: la contex-
tual y la personal.

o La dimension contextual toma en cuenta la politica autondmica (iniciativas legislativas y nor-
mativas que fomenten las TIC), los docentes (asesoramiento y apoyo en el uso de TIC), coordi-
nador TIC (encargado en saber usarlas), experiencias previas (conocimientos y destrezas que el
docente tiene) y el contexto familiar (apoyo y uso de la tecnologia).

« La dimension personal toma en cuenta las nuevas posibilidades (dadas por el uso de las TIC en
el aula, motivacion y buena relacion con la familia), responsabilidad, esfuerzo (al realizar tareas
con TIC y elaboracién de materiales), superacion de obstéculos (al usar TIC), implicacién (usar
TIC en proyectos), concepcion educativa (dominar el contenido, realizar cambios en la concep-
cién del mundo) y la satisfaccion al usar TIC.

Por su parte, Gonzalez y Rodriguez (2010) proponen una estructura conformada por dimensio-
nes e indicadores en torno a las buenas practicas la cual se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1. Dimensiones e indicadores de buenas practicas.

Dimensiones Indicadores

Contextual Aplicacion educativa del saber tecnoldgico, apoyo emocional, coopera-
cion docente.

Emocional Emocidn-formacidn, emocidon-accidon, entusiasmo, motivacion interna,
bienestar subjetivo, satisfaccion.

Personal Constancia, necesidad de esforzarse, economia, aprendizaje continuo,
integracion idea-técnica, concepcion educativa, demanda de formacion,
iniciativa, proyeccion pedagogica, valor aprendizaje.

Efecto Reconocimiento externo, reconocimiento interno, referentes externos de
buenas practicas, integracion de referentes externos, mejoras, entre otros.
Nota: Adaptado de “El valor afiadido de las buenas practicas con TIC en los centros educativos’, por T. Gon-
zalez y M. Rodriguez, 2010, Teoria de la Educacion. Educacién y Cultura en la Sociedad de la Informacion,
11(1), 262-282.

Valverde, Fernandez y Revuelta (2013) presentan aspectos relacionados a las buenas practicas y
se orientan a las variables motivacionales que las impulsan, como el reconocimiento profesional,
aprobacion social, bienes materiales, obligacion y responsabilidad, permitir el trabajo, desafio y
progreso personal, el estudiante tiene lo necesario, inclinaciéon por las TIC, romper monotonia,
existencia en proyectos curriculares, condiciones para recibir recursos y la rigurosidad de la ad-
ministracion.

Con base en lo expuesto, el propdsito de este articulo es presentar el desarrollo de dos cuestiona-
rios para la identificacion y clasificacion de las buenas practicas mediadas por tecnologia portatil
en la Licenciatura en Traduccion en Baja California.

6. METODO

Se recurrié a una metodologia de corte cuantitativa-descriptiva para lograr una descripcién con-
junta de las TIC, los dispositivos portatiles y la traduccion, con el propésito de relacionarlos con
las buenas practicas implementadas en el ambito escolar.

Este apartado se conformd por cuatro fases:

L. Revision y seleccion de la literatura relacionada con las Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacion, los dispositivos portatiles, la traduccion y las buenas practicas.

II. Establecimiento de la definicién de los conceptos mencionados en la fase I y los relacionados
con objetivo general.

III. Identificacién de las dimensiones e indicadores de las buenas practicas del docente y estu-
diante con mediacién de dispositivos portatiles en la Licenciatura en Traduccion.

IV. Elaboracién de dos cuestionarios para docentes y estudiantes con base en la identificaciéon de
las dimensiones e indicadores de buenas practicas mediadas con tecnologia portatil.

6.1. Procedimiento

Sellevo a cabo, primeramente una seleccion de la literatura, la cual considerd 70 articulos relacio-
nados con las buenas practicas mediadas por las TIC, las Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacién en el aula y la traduccion. Posteriormente, en una primera revision, se seleccionaron
41 documentos, con los cuales, se realiz una tercera seleccion tomando en cuenta la aportacion
de cada articulo.
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Para la propuesta de categorizacion de buenas practicas mediadas con la tecnologia portatil en
la Licenciatura en Traduccién se tomaron en cuenta 4 autores de los distintos consultados para
identificar las dimensiones e indicadores de la categorizacion. Finalmente para la elaboracién de
los cuestionarios que recupera informacion sobre las buenas practicas, se realizé un cotejo de los
indicadores y se elaboraron los reactivos. En la elaboracion de los reactivos se solicito la colabo-
racion de tres expertos en el drea; quienes aportaron sus comentarios que permitieron proponer
enunciados para la identificacion de las buenas practicas.

7. RESULTADOS

Bajo la mirada de diversos autores en el contexto escolar, las buenas practicas mediadas con tec-
nologia se pueden definir como aquellas actividades llevadas a cabo por parte de los docentes y
estudiantes que favorecen el proceso de enseflanza-aprendizaje y un punto fundamental de estas
es el cumplimiento de las metas pedagdgicas planteadas. Estas practicas son ejemplo de buenas
acciones, asertivas y eficientes, que permiten la consecuciéon del proceso educativo.

Con base en los autores analizados en torno a las buenas practicas mediadas con las TIC, se ex-
pone la Tabla 2 que contiene la dimensidn contexto institucional con sus respectivos indicadores,
los cuales estén referidos a la consecucion de las buenas practicas (BP) en el entorno de una ins-
titucion. Para la elaboracién de los cuestionarios de identificacién de buenas practicas se plantea
que el contexto deberd tomarse en cuenta para conocer el entorno de los docentes y estudiantes
de una carrera en traduccion.

Tabla 2. Indicadores de la dimensién contexto institucional.

Dimension Indicadores

Contexto institucional « la institucion considera a la tecnologia portatil como herramienta peda-
gogica;

« la institucién cuenta con una infraestructura tecnoldgica adecuada para
apoyar los servicios a dispositivos portatiles;

« la institucion promueve cursos de capacitacion en el uso de las tecnologias
portétiles y de programas referidos a la traduccion;

o la institucion realiza frecuentemente actualizaciones de software en su
equipo.

Nota: El establecimiento de la dimension y sus indicadores estan basados en la revision de articulos sobre
buenas practicas de Canales y Marqués (2007); De Pablos y Gonzalez (2007); Colas y Casanova (2010) y

Gonzélez y Rodriguez (2010).

En la tabla 3 se muestran las dimensiones e indicadores para caracterizar a las buenas practicas
mediadas por dispositivos portatiles realizadas por docentes de una licenciatura en traduccion.
Tanto los indicadores de la Tabla 2 y la Tabla 3 sirvieron como punto de partida para la realiza-
cién de un cuestionario dirigido a docentes.

De igual manera, en la Tabla 4 se muestran las dimensiones e indicadores que permiten caracteri-
zar a las buenas précticas con mediacion de dispositivos portatiles, las cuales son llevadas a cabo
en una licenciatura en traduccion por los estudiantes. Como parte del desarrollo del cuestionario
enfocado a estudiantes, se tomo en cuenta la Tabla 2 como origen del mismo.

37



38

G. Jorge, J. Organista y M. Lépez-Ornelas

Tabla 3. Dimensiones e indicadores de buenas practicas del docente.

Dimension

Indicador

Personal

« comparte con colegas informacion referida al uso de herramientas tecno-
logicas dentro del marco escolar;

« utiliza los dispositivos portatiles dentro y fuera del aula;

« le encuentra utilidad educativa al uso de las tecnologfas portétiles*;

« siente comodidad de usar tecnologias portatiles*;

« percibe que los conocimientos tecnoldgicos adquiridos les brindan venta-
jas profesionales*;

« supera barreras tecnoldgicas que se le presenten.

Uso pedagogico

« deja tareas para ser realizadas por medio de las tecnologias portatiles;
« promueve el uso Traductores Asistidos por Computador (TAC)*;

« promueve la busqueda de recursos en linea para la traduccion*;

« resuelve dudas de los estudiantes por medio de la tecnologia portatil;

« comparte con colegas sobre estrategias didacticas utilizadas*;

« planea que sus clases incluyan el uso de tecnologia portatil;

o descarga programas o aplicaciones utiles para la labor de traduccién*;
« realiza traducciones con ayuda de la tecnologia portatil*.

Impacto

« utiliza preferentemente las tecnologias portatiles sobre la ensefianza en el
aula sin ayuda de éstas*.

« realiza traducciones de forma eficiente y rapida*.

« reconoce a la profesion traductora como innovadora en tecnologia*;
epropicia la colaboracién y el intercambio entre académicos de distintas
instituciones.

Nota: Las dimensiones e ind

licadores estan basados en articulos sobre buenas practicas de Area (2007),

Canales y Marques (2007), Colas y Casanova (2010), De Pablos y Gonzalez (2007), Gonzalez y Rodriguez
(2010) y Valverde, et al. (2013). *Elaboracién propia.

Tabla 4. Dimensiones e indicadores de buenas practicas de estudiantes

Dimension In

dicador

al

« utiliza las competencias tecnoldgicas adquiridas de forma autonoma para fi-
nes educativos;
« comparte con sus companeros soluciones a problemas tecnoldgicos referentes

Personal « utiliza los dispositivos portatiles dentro y fuera del aula;

« le encuentra utilidad escolar y profesional al uso de las tecnologias portatiles*;
« siente comodidad de usar tecnologias portatiles*;

« percibe que los conocimientos tecnoldégicos adquiridos les brindan ventajas
profesionales*;

« supera barreras tecnoldgicas que se le presenten.

a escuela.

« utiliza TAC para sus tareas o para su persona*;

« usa recursos en linea especificos para la traduccion*;

« emplea las tecnologias portatiles para fines educativos;

« realiza las tareas con ayuda de la tecnologia portatil;

Uso pedagogico « pregunta dudas al docente por medio de la tecnologia portatil;

» comparte con sus comparieros como solucionan problemas de tareas escola-
res*;

« descarga programas o aplicaciones utiles para la labor de traduccién*;

« realiza traducciones con ayuda de la tecnologia portatil*.
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« utiliza preferentemente las tecnologias portatiles sobre la ensefianza en el aula
sin ayuda de éstas*.

« realiza traducciones de forma eficiente y rapida*.

Impacto « reconoce a la profesion traductora como innovadora en tecnologia*;

« se muestra mejorfa en calificaciones al contar con el apoyo de dispositivos
portatiles.

Nota: Las dimensiones e indicadores estan basados en articulos sobre buenas practicas de Area (2007),
Canales y Marques (2007), Colas y Casanova (2010), De Pablos y Gonzalez (2007), Gonzalez y Rodriguez
(2010) y Valverde, et al. (2013). *Elaboracién propia.

Con el apoyo de las dimensiones e indicadores presentados se realizaron dos cuestionarios para la
identificacion de las buenas practicas con mediacion de dispositivos portatiles dirigidos a docen-
tes y estudiantes de una licenciatura en traduccién de Baja California. Los cuestionarios tienen
como objetivo principal identificar las buenas practicas con mediacién de dispositivos portatiles
en una licenciatura en traduccién de Baja California. Los cuestionarios fueron revisados por tres
expertos en el area de tecnologia educativa y en desarrollo de instrumentos de evaluacién, quie-
nes brindaron su punto de vista en cuanto a la mejora de los reactivos.

Los cuestionarios se organizaron en dos secciones, el primero contiene reactivos de informacion
general y la segunda se espera recupere informacién sobre las buenas practicas mediadas con
tecnologia portatil de los participantes y esta subdividida con las dimensiones mencionadas en la
tabla 2, 3 y 4. De esta forma, los cuestionarios incluyeron 24 reactivos de opinién en escala Likert
(totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y totalmente de acuerdo). Los cuestiona-
rios se presentan en el Anexo 1y Anexo 2.

8. DISCUSION

Mediante la revision de literatura se observd que algunas categorias no se orientaban al objetivo
de este estudio. Se analizaron las categorias brindadas por los autores para seleccionar aquellas
relacionadas al estudio. En conjunto se tomo en cuenta lo relacionado con la traduccién, en espe-
cifico con las herramientas disponibles para el traductor.

En un primer momento se obtuvieron las siguientes dimensiones:

« contexto, Colas y Casanova (2010) y Gonzalez y Rodriguez (2010)

« impacto, De Pablos y Gonzélez (2007)

« cultura del centro, De Pablos y Gonzalez (2007)

o dimensién personal, Colas y Casanova (2010) y Gonzalez y Rodriguez (2010)

« emocional, Gonzalez y Rodriguez (2010)

« motivacional, Valverde, Ferndndez y Revuelta (2013)

Al analizar los indicadores de cada dimension se not6 que algunas cubrian parcialmente el in-
terés de la investigacion, y se plante6 basarse en la clasificacion de dimensiones de impacto de
De Pablos y Gonzalez y la dimension personal de Colas y Casanova y Gonzélez y Rodriguez. Se
agregaron dos dimensiones mas para cubrir los aspectos contexto institucional y el uso pedagé-
gico. En cuanto a los indicadores referentes a las buenas practicas con mediacion de tecnologia

portatil con uso académico, algunos indicadores estan basados en la visiéon de algunos autores.
Ante la necesidad de cubrir diversos aspectos del contexto de la profesion traductora, se crearon
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indicadores propios de la investigacion, dando como resultado un acercamiento al area de la en-
seflanza y aprendizaje de la traduccion.

9. CONCLUSIONES

Se observa que dentro de los documentos consultados, prevalecen algunos que aportan catego-
rias dirigidas al factor emocional; elemento que se observa significativo pues sin diversos compo-
nentes motivacionales, el estudiante o docente se mantendrian alejados del entorno tecnolégico.
Para que un individuo maneje la tecnologia, éste debera estar rodeado de un entorno que le faci-
lite el acceso y uso a ésta. En el caso de esta investigacion, la dimensién motivacional se incluyd
en la personal.

Un aspecto fundamental a resaltar es el reconocimiento profesional que los participantes pudie-
ran tener; éste, también un factor personal, se puede mencionar que la adquisicion de habilidades
tecnoldgicas permite a la persona estar actualizado y a la par de sus colegas en cuanto a tecnolo-
gia. Especificamente hablando de traduccion, donde el manejo de habilidades tecnolégicas se ha
hecho primordial, el uso de herramientas especializadas en traduccién, le concedera al traductor
la posibilidad de realizar traducciones mas eficientes y de calidad en menor tiempo.

Un aporte de este articulo es la definicion de las buenas practicas, pues gracias a la contribucién
de distintos autores y al analisis realizado, se pueden identificar —en una institucion— aquellas
acciones que puedan ser vistas como tales; de ese modo, también se registran las malas practicas
por parte de los docentes y estudiantes. Con la identificacién de estas actividades asertivas, se
pueden planear acciones que permitan brindar un informe del estado en el que se encuentra la
institucion, con el fin de realizar mejoras para lograr la calidad de la institucion.

La propuesta de categorizacion de buenas practicas mediadas con las tecnologias portatiles, par-
ten del interés de contar con un elemento confiable que permita conocer las dimensiones y los
indicadores relacionados con buenas practicas en la licenciatura en traduccion del estudio. Dicha
aportacion se realizo a través de un proceso metodoldgico, que implicé la seleccion, revision,
anilisis y categorizacién de documentos cientificos especializados, se identificé ademas una au-
sencia en la literatura sobre el tema.

Como aporte final, se elaboraron dos cuestionarios fiables para identificar aquellas practicas aser-
tivas mediadas con tecnologia en licenciaturas en traduccion. Se espera que estos cuestionarios
aporten informacion sobre el estado de las licenciaturas y el uso de la tecnologia portatil como
herramienta al impartir clases, como apoyo del estudiante y del docente y como un material fun-
damental para el traductor.
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Universidad Auténoma de Baja California
Maestria en Ciencias Educativas

“Cuestionario sobre nivel de posesion y buenas practicas con mediacion de dispositivos portatiles

en la labor de traduccion”.
Dirigido a docentes

Propésito: identificar las buenas practicas implementadas con mediacion de dispositivos portati-
les de los docentes de la Licenciatura en Traduccién de la UABC campus Valle Dorado. La infor-
macion recuperada es con fines académicos en el marco de una tesis de maestria. La informacién

se maneja de forma confidencial y anénima.
Género: Femenino Masculino

Edad en anos cumplidos:

Turno(s): __ Matutino ____ Vespertino __ Ambos
Semestre 3:

Materia(s) que imparte
Semestre 4:

Materia(s) que imparte
Semestre 5:

Materia(s) que imparte
Semestre 6:

Materia(s) que imparte
Semestre 7:

Materia(s) que imparte
Semestre 8:

Materia(s) que imparte
Selecciona los dispositivos portatiles que posee:
Laptop
Tableta

Teléfono inteligente o (smartphone)
Celular convencional (voz-mensajes)

~__ Otro

;Cudl?

sPuede acceder a internetensucasa? ____Si ____ No

sPuede acceder a internet en la oficina de la universidad? ____Si ___ No

;Cudl es la via que utiliza mayormente para acceder a internet fuera de su casa?

__ Datos mdviles(3G/4G)

__ Wifi (cafeteria, escuela...)

__ Compartido por amigos (Bluetooth, Wifi Direct...)
___ No accedo a internet

~__ Otro

3Cudl?
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Instrucciones: para cada enunciado selecciona la casilla donde se ubique su acuerdo, segin la
escala:

TD: totalmente en desacuerdo
D: en desacuerdo

A: de acuerdo

TA: totalmente de acuerdo

TD D A TA

1. En el contexto de la escuela, se cuenta con un ambiente propicio de tec-
nologia portatil para apoyar las actividades académicas.

2. En el contexto de la escuela, se dispone de equipo tecnoldgico, progra-
mas/ apps/aplicaciones y conexion a Internet para apoyar las actividades
académicas.

3. En el contexto de la escuela, se promueven regularmente cursos de ca-
pacitacion a estudiantes en el manejo de tecnologia portatil y programas/
apps/ aplicaciones de apoyo a tus actividades académicas.

4. En el contexto de la escuela, se adquiere o actualiza regularmente sof-
tware de apoyo a las actividades académicas.

5. Utilizo regularmente los dispositivos portatiles, programas/apps/ aplica-
ciones de apoyo a mis clases dentro del aula.

6. Utilizo regularmente los dispositivos portatiles, programas/apps /aplica-
ciones de apoyo a mis clases fuera del aula.

7. Las tecnologias portatiles son una herramienta pedagdégica de gran uti-
lidad para mis actividades de traduccion.

8. La comunicacion con mis colegas a través de dispositivos portatiles es
fundamental para apoyar mis actividades académicas.

9. La tecnologia portatil me inspira confianza para utilizarla como apoyo
a mi profesion.

10. El manejo de tecnologia nos brinda una ventaja profesional.

11. Resuelvo los problemas técnicos que se me presentan al usar las tecno-
logias portatiles en mis actividades educativas.

12. Sugiero a mis estudiantes realizar las tareas con apoyo de las tecnolo-
gias portatiles.

13. Promuevo la Traduccién Automatica (TA) [p. ej. Google Translate, SYS-
TRAN] para apoyar las actividades de traduccion.

14. Promuevo la Traduccién Asistida por Computador (TAC) [p. ej. SDL
Trados] para realizar las actividades de traduccion.

15. Como profesionista, utilizo TA o TAC para realizar mis traducciones.

16. Sugiero a mis estudiantes que utilicen recursos en linea para que reali-
cen sus traducciones.

17. Utilizo los dispositivos portatiles para establecer comunicaciéon con
mis estudiantes y aclarar dudas.

18. Las estrategias de ensefianza que aplico, las comparto con mis colegas.

19. La planeacion de mis clases incluye el uso de dispositivos porttiles.

20. Regularmente busco nuevos programas/apps/aplicaciones y/o actuali-
zaciones disponibles en linea para apoyar mi carrera profesional.
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21. Los dispositivos portatiles son una herramienta pedagdgica esencial
en el aula.

22. Los dispositivos portétiles me permiten realizar traducciones mds rapi-
das, eficientes y de calidad.

23. Considero a la Licenciatura en Traducciéon como una carrera innova-
dora que se apoya en el uso de la tecnologia portatil.

24. Colaboro e intercambio informacién entre académicos de distintas ins-

tituciones respecto al uso de la tecnologia portatil en la educacion.

Gracias por su cooperacion.
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Universidad Auténoma de Baja California
Maestria en Ciencias Educativas
“Cuestionario sobre nivel de posesion y buenas practicas con mediacién de dispositivos portatiles
en la labor de traduccién”
Dirigido a estudiantes

Propésito: identificar las buenas practicas implementadas con mediacion de dispositivos portd-
tiles de los estudiantes de la Licenciatura en Traduccién de la UABC campus Valle Dorado. La
informacion recuperada es con fines académicos en el marco de una tesis de maestria. La infor-
macion se maneja forma anénima y confidencial.

Género: Femenino Masculino

Edad en anos cumplidos:

Semestre: 3 4 5 6 7 8

Turno: ___ Matutino __ Vespertino ___ Mixto

Selecciona los dispositivos portétiles que tienes:

__ Laptop
___ Tableta
__ Teléfono inteligente (smartphone)
__ Celular convencional (voz-mensajes)
__ Otro.

sCual?

;Puedes acceder a Internet en tu casa? Si No

;Cual es la via que utilizas mayormente para acceder a Internet fuera de tu casa?

__ Datos méviles(3G/4G)
__ Wifi (cafeteria, escuela...)
__ Compartido por amigos (Bluetooth, Wifi Direct...)
__ No accedo a internet
___ Otro.
;Cudl?

Instrucciones: para cada enunciado selecciona la casilla donde se ubique tu acuerdo, segun la
escala:

TD: totalmente en desacuerdo
D: en desacuerdo
A:deacuerdo

TA: totalmente de acuerdo
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TD

TA

1. En el contexto de la escuela, se cuenta con un ambiente propicio de
tecnologia portatil para apoyar las actividades académicas.

2. En el contexto de la escuela, se dispone del equipo tecnoldgico, progra-
mas/ apps / aplicaciones y conexion a Internet para apoyar las actividades
académicas.

3. En el contexto de la escuela, se promueven regularmente cursos de ca-
pacitacion a estudiantes en el manejo de tecnologfa portatil y programas/
apps /aplicaciones de apoyo a las actividades académicas.

4. En el contexto de la escuela, se adquiere o actualiza regularmente el
software de apoyo a las actividades académicas.

5. Utilizo regularmente los dispositivos portdtiles, programas/apps/apli-
caciones de apoyo a mis actividades dentro del aula.

6. Utilizo regularmente los dispositivos portatiles, programas/apps /apli-
caciones de apoyo a mis actividades fuera del aula.

7. Los dispositivos portatiles son una herramienta pedagogica de gran
utilidad para mis actividades de traduccion.

8. La tecnologia portétil me inspira confianza para utilizarla como apoyo
a mis estudios.

9. El manejo de tecnologia nos brinda una ventaja profesional.

10. Resuelvo los problemas técnicos que se me presentan al usar tecnolo-
gias portatiles en mis actividades educativas.

11. La comunicacién con mis compaiieros a través de dispositivos porta-
tiles es fundamental para apoyar mis actividades académicas.

12. Los dispositivos portatiles son una herramienta fundamental de apo-
yo a mis estudios.

13. Los recursos en linea son fundamentales para apoyar mis actividades
de traduccion.

14. La Traduccion Automdtica (TA) [p.ej. Google translate, SYSTRAN] es
importante para apoyar mis actividades de traduccion.

15. Utilizo regularmente programas de Traduccion Asistida por Compu-
tador (TAC) [p. ¢j. SDL Trados] para realizar mis actividades de traduc-
cién.

16. Utilizo los dispositivos portatiles para establecer comunicacion con
mis profesores para resolver dudas.

17. Recurro al uso de dispositivos portatiles para aplicar lo aprendido en
clase sobre traduccion.

18. Mantengo contacto con mis comparieros por medio de dispositivos
portatiles para solucionar tareas escolares.

19. Regularmente busco nuevos programas, apps/aplicaciones y/o actua-
lizaciones disponibles en linea para apoyar mis actividades de traduccion.

20. La tecnologia portétil es fundamental para realizar mis traducciones
en el plano profesional.

21. Los dispositivos portétiles son una herramienta pedagdgica esencial
en el aula.

22. Los dispositivos portatiles me permiten realizar traducciones mas ra-

pidas, eficientes y de calidad.
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23. Considero a la Licenciatura en Traduccién como una carrera innova-
dora que se apoya en el uso de la tecnologia portatil.

24. Mis habilidades en el manejo de tecnologia portatil contribuyen a me-

jorar mis calificaciones.

Gracias por su cooperacion.
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RESUMEN. La autoeficacia es entendida como un conjunto de creencias sobre las propias habi-
lidades para lograr objetivos de manera exitosa, la cual influye sobre las elecciones, aspiraciones,
nivel de esfuerzo y perseverancia de los/as estudiantes, y el desempefio en tareas asociadas a las
inteligencias multiples. Este estudio forma parte de una investigaciéon mas amplia y tiene por
objetivo “identificar diferencias en el nivel de autoeficacia segun los distintos tipos de inteligencia
planteados por Gardner en 495 estudiantes desde quinto bdsico a cuarto afio de ensefianza media
de la provincia de Concepcion”. Se aplicé el Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Multiples
Revisado (IAMI-R), con cambios en su escala de valoracion y en algunos items. Se realiz6 un ana-
lisis factorial y de confiabilidad del instrumento modificado y se analizaron las diferencias de me-
dias entre las dimensiones, para lo cual se empled una t de Student para muestras independientes.
Los puntajes mas altos se reportan en las dimensiones Interpersonal e Intrapersonal, con medias
de 5,60 y 5,70 puntos, respectivamente, y el mas bajo en la dimension musical, con una media de
4,05 puntos. Concluyéndose que, a la luz de los resultados, se espera fomentar la implementacién
de acciones que aumenten las expectativas de éxito del/la estudiante, favoreciendo el aprendizaje
y desarrollo personal.

PALABRAS CLAVE. Autoeficacia, Inteligencias Multiples, Inventario de Autoeficacia para Inte-
ligencias Multiples Revisado.

Inventory of Self-efficacy for Multiple Intelligences Reviewed (IA-
MI-R) in a sample of students from Concepcion, Chile: Perception
of self-efficacy for different types of intelligence

ABSTRACT. Self-efficacy, is understood as a set of beliefs about the personal skills needed to
achieve goals successfully, which influences the choices, aspirations, level of effort and perseve-
rance of the students, and performance in tasks associated with multiple intelligences. This study
is part of a larger research and aims to “identify differences in the level of self-efficacy according to
the different types of intelligence raised by Gardner, in 495 students from fifth grade to fourth year
of high school in the province of Concepcién’. The Self-Efficacy Inventory for Multiple Intelligences
Reviewed (IAMI-R) was applied, with changes in its scale of assessment and in some items.
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A factor and reliability analysis of the modified instrument was performed, and the differentia-
tion of the means between the dimensions was carried out, for which a Student test was used for
independent samples. The highest scores are reported in the Interpersonal and Intrapersonal
dimensions, with averages of 5.60 and 5.70 points, respectively, and the lowest in the musical
dimension, with a score of 4.05 points. Concluding that, in the light of the results, it is expected
to promote the implementation of actions that increase the student's expectations of success,
favoring learning and personal development.

KEYWORDS. Self-efficacy, Multiple Intelligences, Self-efficacy Inventory for Multiple Intelligen-
ces Reviewed.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Howard Gardner (1993) propone la existencia de ocho tipos de inteligencia, cada una de ellas esta
relacionada con estructuras cerebrales especificas y estan determinadas en parte, por el entorno
cultural, el cual fija los pardmetros sobre las habilidades y competencias que seran considera-
das como valiosas en una cultura y sociedad determinada (Calle, Saavedra y Velasquez, 2016),
donde ademas, cada persona puede tener y sentir un nivel de competencia diferente para cada
una ellas. Sobre esta percepcion de competencia, diversos estudios evidencian que un factor que
actua como mediador cognitivo y que resulta ser predictivo de rendimiento, especificamente
académico, es la autoeficacia (Aguirre, Blanco, Rodriguez-Villalobos y Ornelas, 2015; Contreras
etal., 2005). De manera que, implementar acciones que apunten a mejorar la percepcion de auto-
eficacia en los/as estudiantes, favoreceria el logro académico y el fortalecimiento de la autoestima
(Aguirre et al., 2015). En el contexto escolar, se presta principal atencién a procesos cognitivos y
de comportamiento que influyen en el aprendizaje de los/as estudiantes, de manera que la autoe-
ficacia se ha convertido en objeto de estudio de diversos investigadores/as por su influencia en los
procesos de aprendizaje y rendimiento escolar (Garcia, Lagos, Gonzalvez, Vicent e Inglés, 2015).

El Instrumento de Autoeficacia para Inteligencias Multiples Revisado (IAMI-R) es un instrumen-
to utilizado para medir los niveles de confianza que tienen los jévenes para poder realizar con éxi-
to actividades relacionadas con las inteligencias multiples (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Du-
ran-Aponte, Elvira-Valdés y Pujol, 2014). Esta fundamentado principalmente en los aportes de
Bandura en torno a los elementos de la autoeficacia, y en los planteamientos de Gardner sobre la
teoria de las Inteligencias Multiples (Duran-Aponte et al., 2014). La autoeficacia, puede entender-
se como el conjunto de creencias que tiene una persona en torno a sus propias habilidades para
organizar y ejecutar acciones que le permitiran lograr algtin objetivo (Garcia et al., 2016; Oriol-
Granado, Mendoza-Lira, Covarrubias-Apablaza y Molina-Lopez, 2017). Estaria constituida por
tres dimensiones centrales: a) Percepcion de la persona sobre el nivel de dificultad de la tarea y su
posibilidad de poder realizarla; b) Confianza de la persona de poder realizar la tarea de manera
exitosa y cumplir con la meta propuesta; y ¢) Transferencia de logros alcanzados previamente,
asi como también la generalizacion de dichos logros (Criollo, Romero y Fintaines-Ruiz, 2017).
Dichas dimensiones, podrian verse fortalecidas por cuatro fuentes: i.- Cuando el desempeno lo-
grado responde a las expectativas que se tenian, de manera que las experiencias de éxito y fracaso
dotaran de una cierta concepcién de dominio sobre la tarea; ii.- Las experiencias modelo de otras
personas, de manera que cuando otros tienen éxito en dicha tarea dotaria de mayor sentido de
autoeficacia; iil.- Cuando una persona transfiere confianza a otra, a fin de animarla a confrontar
la tarea; y iv.- Cuando hay ciertas respuestas fisiologicas a la hora de enfrentar la tarea, tales como
sudoracion o disfemia (Criollo et al., 2017).

Este conjunto de creencias, junto con otros factores, determinardan el éxito o fracaso en la conse-
cucion de dichos objetivos, en la medida en que actien como mediadoras de los procesos cog-
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nitivos y procedimentales (Garcia et al., 2015; Garcia et al., 2016; Oriol-Granado et al., 2017).
Al hacer un analisis de las caracteristicas de estudiantes con elevados niveles de autoeficacia, se
puede encontrar en ellos/as mayores niveles de persistencia ante tareas dificiles, la realizacion de
trabajos con mayor intensidad, mayor participaciéon, menores niveles de ansiedad (Garcia et al,,
2015), elevados niveles de motivacion intrinseca (Castellanos y Reyes, 2015; Cartagena, 2008)
y mejor desempefio escolar (Galicia-Moyeda, Sanchez-Velasco y Robles-Ojeda, 2013; Garcia et
al., 2016). Por su parte, estudiantes con niveles de autoeficacia disminuidos, tienden a evaluar las
tareas académicas como dificiles, provocando asi evitar su realizacion. Es frecuente que sientan
temor de fracasar y que perciban las situaciones dificiles como amenazantes y abrumadoras, difi-
cultandoles conseguir sus metas con la calidad esperada (Castellanos, Latorre, Mateus y Navarro,
2016). Ademas, tienden a dirigir su atencién a pensamientos y preocupaciones respecto de los
posibles fracasos y las deficiencias personales, en vez de focalizarse en estrategias que les permi-
tan realizar la tarea a la que se enfrentan. En esa misma linea, es probable que sus creencias sobre
sus capacidades para aprender sean negativas, esto le puede llevar a tener un bajo rendimiento
académico, disminucién de la atencion durante la clase y un descenso en la calidad de sus tareas
académicas (Castellanos et al., 2016).

En cuanto a las Inteligencias Multiples, este concepto fue propuesto por Howard Gardner el afio
1993, haciendo referencia a que el ser humano cuenta con diversidad de competencias intelec-
tuales, donde cada una de ellas esta relacionada con estructuras cerebrales especificas y que es-
tan determinadas en parte, por el entorno cultural, el cual se encarga de fijar los parametros de
habilidades y competencias que son consideradas como valiosas en dicha cultura, y sociedad
determinada (Calle et al., 2016).

Gardner alude a 8 tipos de inteligencia, estas son: Inteligencia Lingiiistica, referida al uso eficaz
de las palabras, ya sea de forma oral o escrita (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero, Montoya,
Febles, Baglan y Gorra, 2013; Barraza y Gonzalez, 2016; Duran-Aponte et al., 2014; Pérez, Beltra-
mino y Cupani, 2003); Inteligencia Logico-Matemdtica, la cual alude a la habilidad de entender
y trabajar con nimeros, analizar problemas de manera logica y realizar investigaciones con mé-
todo cientifico (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero et al., 2013; Barraza y Gonzalez, 2016;
Duran-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); Inteligencia Espacial, contempla la creatividad y la
capacidad de ver los espacios en tres dimensiones (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero et al.,
2013; Barraza y Gonzalez, 2016; Durdn-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); Inteligencia Cines-
tésica-Corporal, relacionada con la habilidad de usar el cuerpo o partes del mismo para resolver
problemas, tiene que ver con habilidades como la coordinacion, destreza, fuerza, velocidad, equi-
librio y flexibilidad (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero et al., 2013; Barraza y Gonzalez,
2016; Durdn-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); Inteligencia Musical, la cual alude a la ejecu-
cion, composicion y apreciacion de patrones musicales (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero
et al.,, 2013; Barraza y Gonzalez, 2016; Durdn-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); Inteligencia
Interpersonal, referida a la capacidad de desarrollar relaciones interpersonales satisfactorias, ser
empatico y poseer relaciones de confianza y respeto (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero et
al., 2013; Barraza y Gonzalez, 2016; Duran-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); Inteligencia In-
trapersonal, que incluye la comprension y manejo de las propias emociones, y la conciencia de las
propias fortalezas, limitaciones y motivaciones (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Baquero et al.,
2013; Barraza y Gonzalez, 2016; Duran-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003); e Inteligencia Na-
turalista, que comprende la capacidad de disfrutar de la interaccién con la naturaleza, y reconocer
y clasificar los objetos del mundo natural (Acosta-Amaya y Sdnchez, 2015; Baquero et al., 2013;
Barraza y Gonzalez, 2016; Duran-Aponte et al., 2014; Pérez et al., 2003). Cada tipo de inteligencia
definido por Gardner, fue constituido por Pérez (2001), como una dimensién de su instrumento
para medir niveles de autoeficacia en relacion a las inteligencias multiples. A partir de ello, el afio
2008, el mismo investigador en conjunto con Marcos Cupani, construyen el Inventario de Auto-
eficacia para Inteligencias Multiples Revisado (IAMI-R) (Pérez y Cupani, 2008), en el cual cada
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dimension constituye una escala de la Autoeficacia, constituida por 6 items (Duran-Aponte et al.,
2014). A continuacion en la Tabla N° 1, se describen las habilidades a las que hace referencia cada
dimension y los items que comprende cada una de ellas.

Tabla 1. Descripcion de habilidades y distribucion de items por dimension'

Dimensién Habilidades Items

Lingiiistica Creencia sobre las habilidades para usar correctamente el lenguaje 1,2,3,4,5,6
oral y escrito para fines especificos, y de aprendizaje de idiomas
(Baquero et al., 2013; Pérez et al., 2003; Acosta-Amaya y Sanchez,
2015; Duran-Aponte et al., 2014).

Légico-Matema- | Percepcion sobre la capacidad para analizar 16gicamente los pro- 7,8,9,
tico blemas, realizar cdlculos numéricos y actividades de investigacion 10,11,12
cientifica (Baquero et al., 2013; Pérez et al., 2003; Acosta-Amaya y
Sanchez, 2015; Durdn-Aponte et al., 2014).

Espacial Creencia sobre la capacidad para reconocer y manipular patrones | 13,14,15,16,
espaciales amplios o especificos (Baquero et al., 2013; Pérez et al., 17,18
2003; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Duran-Aponte et al., 2014).

Musical Juicio sobre la habilidad de ejecutar, componer y apreciar patrones 19,20,21,22,
musicales (Pérez et al., 2003; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Du- 23,24
ran-Aponte et al., 2014).

Interpersonal Percepcion sobre la capacidad de comprender a otros/as, trabajar 25,26,27,28,
efectivamente con otros/as, y de relacionarse empética y respetuo- 29,30

samente (Baquero et al., 2013; Pérez et al., 2003; Durdn-Aponte et
al,, 2014; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015).

Cinestésica-Cor- | Juicio sobre las habilidades de control del cuerpo, su uso enla so- | 31,32, 33,34,
poral lucién de problemas y el desempefio exitoso en ciertas disciplinas 35,36
deportivas (Pérez et al., 2003; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Du-
rdn-Aponte et al., 2014; Baquero et al,, 2013).

Intrapersonal Percepcion sobre la capacidad de comprender los propios moti- |  37,38,39,40,
vos, sentimientos y capacidades (Baquero et al., 2013; Pérez et al., 41,42
2003; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Duran-Aponte et al., 2014).

Naturalista Creencia sobre las habilidades para disfrutar, reconocer y clasifi- 43,4445 .46,
car objetos del mundo natural (Pérez et al., 2003; Baquero et al,, 47,48

2013; Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Duran-Aponte et al., 2014).

Actualmente, la calidad educativa de los establecimientos educacionales chilenos se mide a tra-
vés de instrumentos de evaluacidn estandarizados que buscan verificar el rendimiento de los
conocimientos y habilidades en dareas tales como: Lenguaje, Matematicas, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales (fisica, quimica y biologia), sin considerar la dimensién actitudinal. Tampoco
involucran las artes, lo cual genera valoraciones diferentes a las dimensiones de la inteligencia,
reduccionismo en la educacion de las artes (Quintana, 2016) y predominancia del uso de meto-
dologias centradas en el aprendizaje de habilidades basicas como la lectura, escritura y célculo,
y de habilidades de memorizacion (Diaz, Llamas y Lopez-Fernandez, 2016). En la misma linea,
Casals, Carrillo y Gonzalez-Martin (2014), afirman que si bien la musica es un area de ensefianza
y aprendizaje que potencia habilidades como el escuchar o crear, actividades que son necesarias
para convivir en sociedad, éste es un topico que goza de escasa atencién y valoracion en el traba-
jo escolar, aun cuando ésta puede ser una materia que aporte y potencie el aprendizaje de otras
materias, como las matematicas.

Se ha identificado que tanto factores intrinsecos como extrinsecos a los/as estudiantes afectan el
rendimiento escolar, de manera que como estrategia para mejorarlo se propone utilizar estrate-

1. “Descripcion de habilidades y distribucion de items por dimension” creacién de las autoras de este articulo.
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gias metodoldgicas innovadoras que permitan trabajar tanto las habilidades tradicionales como
aquellas asociadas a las inteligencias menos representadas en las diversas materias (Diaz, et al.
2016). Gardner (citado en Mufioz y Ayuso, 2014), afirma que la incorporacion del concepto de
inteligencias multiples, obliga al sistema educacional a dejar de lado la idea de que todos/as los/
as estudiantes aprenden de la misma forma. Sin embargo, los establecimientos educacionales se
sustentan en planes curriculares uniformes y homogéneos, en los que los/as estudiantes deben
aprender y estudiar las mismas materias constantemente, las cuales ademds, son presentadas de
una forma casi idéntica unas con otras (Mufoz y Ayuso, 2014), aun cuando no todos/as tiene
los mismos intereses, ni aprenden de la misma manera (Mufoz y Ayuso, 2014; Santiago, Amo y
Diez, 2014).

La importancia de medir los niveles de autoeficacia para las inteligencias multiples en la pobla-
cién escolar, radica en que las elecciones, aspiraciones, nivel de esfuerzo y perseverancia de los/
as estudiantes, se verd influenciada por su autoeficacia percibida. Ademads, su desempeiio acadé-
mico se vera comprometido por las creencias que tengan sobre sus propias capacidades y eficacia
para controlar eventos y situaciones que le afectan (Aguirre et al., 2015; Galicia-Moyeda et al.,
2013; Garcia et al., 2016). De manera que el conocimiento de los tipos de inteligencia en que los/
as estudiantes sienten menor y mayor autoeficacia dard luces de aquellas areas que deben ser for-
talecidas, permitiendo ademds, dilucidar aquellas practicas que han favorecido el desarrollo de
esta variable, o bien, aquellas que deben ser modificadas o incorporadas para fortalecer la autoefi-
cacia de los y las estudiantes, aumentando asi sus expectativas de éxito, favoreciendo su desarrollo
personal integral, su autoestima y facilitando el proceso de aprendizaje. Esto se condice con lo
planteado en el Articulo 2° de la Ley de General de Educacién de Chile, donde se plantea que:

La educacidn es el proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas
de la vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual,
ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico, mediante la transmisién y el cultivo
de valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en el respeto y valoracién de los
derechos humanos y de las libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y
de la paz, y de nuestra identidad nacional, capacitando a las personas para conducir su
vida en forma plena, para convivir y participar en forma responsable, tolerante, soli-
daria, democratica y activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir al desarrollo
del pais.

De manera que, para contribuir al desarrollo del pais y de la region, es necesario que cada persona
despliegue todas sus capacidades y potencialidades, en un sistema que al mismo tiempo respeta
las caracteristicas personales de cada persona, permitiéndole insertarse en un sistema social en
igualdad de condiciones y derechos entre unos y otros, es decir, en un sistema que pretende al-
canzar la equidad (Espinoza y Gonzélez, 2015).

A partir de lo antes expuesto surgen las siguientes preguntas que se espera resolver con este es-
tudio: ;Hay diferencias en los niveles de autoeficacia percibida de los/as estudiantes, segun los
diferentes tipos de inteligencia?

2. METODOLOGIA
2.1 Objetivo General
Identificar diferencias en el nivel de autoeficacia percibida de estudiantes de quinto bésico a cuar-

to aflo de enseflanza media de la provincia de Concepcidn, segun los distintos tipos de inteligen-
cia planteados por Gardner.
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2.2 Hipotesis

Hipotesis Nula: No existen diferencias en el nivel de autoeficacia percibida por los/as estudiantes
para diferentes tipos de inteligencia.

Hipotesis Alternativa 1: El nivel de autoeficacia percibida por los/as estudiantes, es mayor en las
dimensiones Lingtiistica y Logico-Matematica.

Hipotesis Alternativa 2: El nivel de autoeficacia percibida por los/as estudiantes, es menor en
dimension Musical.

2.3 Disefio Metodoldgico

Estudio univariado cuantitativo, de una sola medicidn, donde se compara el nivel de autoeficacia
para cada una de las dimensiones componentes del instrumento de mediciéon IAMI-R con mo-
dificaciones.

2.4 Muestra

La muestra esta constituida por 495 estudiantes desde quinto afio de ensenanza bésica hasta
cuarto afio de Enseflanza Media, de los cuales un 44,84% son hombres, un 48,68% son mujeres y
un 6,46% sin informacion.

En cuanto a la distribucién porcentual por nivel educativo, un 49,89% de la muestra corresponde
a estudiantes de ensefianza basica y un 50,10% a estudiantes de ensefianza media. En términos de
tipo de institucién escolar, un 24,24% proviene de establecimiento municipal, un 50,10% de una
escuela particular subvencionada y un 25,65% de colegio particular pagado.

Tabla 2. Distribucion de la muestra segun sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento? (N=495)

Sexo Nivel Educativo Tipo de Establecimiento
Mujer 241 | 44,84% | Basica | 247 | 49,89% | Municipal 120 | 24,24%
Hombre 222 | 46,68% | Media | 248 | 50,10% | Particular Subvenciona- | 248 | 50,10%
do
Sin Informacion | 32 6,46% Particular Pagado 127 | 25,65%
2.5 Variable de estudio

Autoeficacia para inteligencias multiples: entendida como el conjunto de creencias que tiene una
persona en torno a sus propias habilidades para organizar y ejecutar acciones que le van a per-
mitir lograr algin objetivo (Garcia et al., 2016; Oriol-Granado et al., 2017) o producto valorado
(Gardner, 1993).

2.6 Instrumento

Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Multiples Revisado (IAMI-R), en la versiéon de Pérez
y Cupani (2008) con modificaciones en la redaccién de los items 1, 2, 3, 4, 6, 13, 15, 16, 18, 19, 20,
21,22, 24,25, 26,29, 30, 33, 37, 38, 39, 41, 42, 44, 45, 46, 47 y 48 y con incorporacién de ejemplos
explicativos en los items 2, 5,7, 9, 10, 11, 12, 14, 17, 31, 32, 34, 35, 36, 40 y 43.

2.“Distribucion de la muestra segtin sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento” creacion de las autoras de este ar-
ticulo.
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Se han incorporado cambios en la escala de valoracion, quedando de 1 a 7 en lugar de 1 a 10 como
propone la version original. Esto, debido a que la poblacion escolar chilena esta familiarizada con
una escala de valoraciéon de 1 a 7, donde 7 es la maxima calificacion a la que se puede optar y 1
la menor.

El Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Multiples (IAMI), en su primera version, incluyd
8 escalas y 69 items. Posterior a la validacion realizada por Pérez y Cupani en 2008 el instrumento
fue modificado y constituido finalmente en 48 items dando origen al IAMI-R. Dicha version del
instrumento ha sido sometida a estudios de validez, dando cuenta de su estabilidad y adecuados
niveles de confiabilidad como instrumento de evaluaciéon (Acosta-Amaya y Sanchez, 2015; Du-
ran-Aponte et al., 2014).

Al cambiar la escala de valoracién, éste mantiene sus 8 dimensiones o escalas y reduce la can-
tidad de items, pasando de 48 a 42 items en total. En términos de confiabilidad, el instrumento
modificado cuenta con un alfa de Cronbach para la escala total de 0,921 puntos, evidenciando
adecuadas propiedades psicométricas.

2.7 Procedimiento

Para acceder a la muestra, se ha contactado a directores/as y jefes/as técnicos de los estableci-
mientos educacionales para coordinar la autorizacion y aplicacién de instrumentos.

Una vez obtenida la autorizacién y coordinacion para la aplicacién, mas el consentimiento in-
formado de los padres y asentimiento de los/as estudiantes, se procedié a aplicar el instrumento
propio del estudio. Como custodia de los datos queda la investigadora principal. Se resguardaron
los aspectos éticos atendiendo a la normativa vigente.

Una vez aplicado el instrumento, se procedio a la digitacién y analisis de resultados a través del
programa estadistico SPSS en su version 22. Una vez obtenida la informacion, se procedié a hacer
una devolucion a los establecimientos educacionales a través de un seminario y de la entrega de
un boletin informativo.

2.8 Analisis de datos

Los datos fueron analizados usando el programa estadistico SPSS en su version 22, se analizé la
estructura factorial y confiabilidad del instrumento modificado y se realizé analisis de estadis-
ticos descriptivos, el cual consisti6 en el andlisis de diferencias de medias entre las dimensiones
propias del instrumento, para lo cual se emple6 una t de Student para muestras independientes.

3. RESULTADOS

Al cambiar la escala de valoracidn, el instrumento modificado mantiene las 8 dimensiones o fac-
tores propuestos en el instrumento original. Sin embargo, reduce el total de items de 48 a 42 en
total. En términos de confiabilidad, el instrumento modificado cuenta con un alfa de Cronbach
para la escala total de 0,921 puntos, evidenciando adecuadas propiedades psicométricas.

Dado que no se encontr6 informacion publicada sobre los baremos® del instrumento original, ni
sobre la distribucién normal en una muestra similar, mayor y ampliamente representativa de la
poblacidén para contrastar los datos de este estudio, no es posible clasificar los resultados en Alto,
Medio o Bajo.

3. Baremos = Corresponde a un conjunto de normas establecidas convencionalmente para evaluar algo.

57



58

G. Navarro, G. Flores-Oyarzo y M. Gonzdlez

De manera que se ha optado por presentar los datos en términos de porcentaje al que corres-
ponde el puntaje obtenido en la dimension, o tipo de inteligencia, en relacion al puntaje maximo
posible.

Los datos muestran que la puntuacién obtenida por los/as estudiantes, es de 5,35 puntos en la
dimension Lingiiistica, lo cual corresponde al 76,42% del puntaje maximo, en la dimensién Lo-
gico-Matemitico, obtuvieron un puntaje de 5,31 puntos, correspondiente al 75,85% del puntaje
maximo, en la dimension Espacial, se registr6 un puntaje promedio de 5,16 puntos, lo que corres-
ponde al, 73,71% del puntaje maximo, en la dimensién Musical, un puntaje de 4,05 puntos, lo que
corresponde al 57,85% del puntaje maximo, en la dimensién Interpersonal un puntaje de 5,60
puntos, lo que corresponde a un 80% del puntaje maximo, en la dimension Cinestésica-Corporal,
un puntaje de 5,09 puntos, lo que corresponde a un 72,71% del puntaje maximo, en la dimensién
Intrapersonal, un puntaje de 5,70 puntos, lo que corresponde a un 81,42% del puntaje maximo
y en la dimensién Naturalista, un puntaje de 4,94 puntos, lo que corresponde a un 70,57% del
puntaje total (Tabla 3).

Tabla 3. Medias del nivel de autoeficacia reportado por los/as estudiantes*

Dimension N Media | Desviacion tipica Minimo Maximo
Lingtiistica 494 5,35 0,9123 2,0 7,0
Légico-Matematico 494 5,31 1,1184 1,5 7,0
Espacial 494 5,16 1,2183 1,2 7,0
Musical 492 4,05 1,6330 1,0 7,0
Interpersonal 494 5,60 0,9298 1,8 7,0
Cinestésica Corporal 493 5,09 1,3542 1,0 7,0
Intrapersonal 492 5,70 0,9633 1,8 7,0
Naturalista 491 4,94 1,0912 1,7 7,0

Al observar la puntuacion media de los/as estudiantes en cada dimension, es posible apreciar que
las dimensiones que obtuvieron los porcentajes de puntuacién mas alta en relacion al puntaje
méximo del instrumento, fueron las dimensiones Interpersonal e Intrapersonal, con un porcen-
taje del 80% y del 81,42% respectivamente. Mientras que el menor porcentaje de logro en relacion
al puntaje maximo, se encuentra en la dimensién Musical, con un 57,85%.

Dado que la finalidad de este estudio, es identificar aquellas dimensiones mas potenciadas y aque-
llas mas disminuidas, a modo de brindar informacion que aporte a la calidad en la educacién en
Chile, se ha tomado la decision de no realizar andlisis por sexo, edad o tipo de establecimiento.
Sin embargo, éstos seran incorporados en estudios futuros en relacion a esta tematica.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A la luz de los resultados obtenidos, es posible rechazar la hipétesis nula pues se han encontrado
diferencias en el nivel de autoeficacia percibida por los/as estudiantes entre las distintas dimen-
siones. Ademas, es posible rechazar la hipétesis alternativa 1, dado que los niveles de autoeficacia
percibida més elevados, se encuentran en las dimensiones Interpersonal e Intrapersonal, ello im-
plica que los/as estudiantes se perciben mas autoeficaces en habilidades como la comprension de
otras personas, el trabajo efectivo con otros/as, relaciones empaticas y respetuosas, en el desarro-
llo de relaciones interpersonales satisfactorias, y en la comprensién y manejo de las propias mo-
tivaciones, sentimientos y capacidades, en comparacién a las otras dimensiones. Por otro lado,
se acepta la hipdtesis alternativa 2, pues el nivel de autoeficacia percibida mas bajo se encuentra

4. Tabla N° 3 “Distribucion de la muestra segtin sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento” creacion de las autoras
de este articulo.
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en la dimensiéon Musical, lo cual refiere a menor percepcion de autoeficacia por parte de los/as
estudiantes, en habilidades como la ejecucion, composicion y apreciacion de patrones musicales.
Se puede concluir que existen diferencias en la percepcion de autoeficacia de los/as estudiantes,
para los diferentes tipos de inteligencia contemplados en las dimensiones del instrumento apli-
cado, encontrandose que los niveles mas elevados de autoeficacia percibida corresponden a las
dimensiones Inter e Intrapersonal y el menor nivel de autoeficacia percibida se encuentra en la
dimensién Musical.

Lo antes expuesto se relaciona parcialmente con lo planteado por Quintana (2016) y Diaz et al.
(2016), en torno a los parametros de medicion de la calidad educativa y las estrategias metodo-
légicas utilizadas actualmente en el sistema educacional chileno. Respecto de ello, los autores
afirman que la calidad educativa de los establecimientos educacionales se esta midiendo a través
de instrumentos que buscan dar cuenta de habilidades, procedimientos, contenidos y destrezas
en areas como Lenguaje, Matematicas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, sin considerar la
dimensién emocional ni las artes, lo cual genera valoraciones diferentes a las dimensiones de la
inteligencia, reduccionismo en la educacion de las artes y predominancia del uso de metodolo-
gias centradas en el aprendizaje de habilidades basicas como la lectura, escritura y célculo, y de
habilidades de memorizacion.

Si bien es cierto, los autores plantean que hay un reduccionismo en la educacién de las artes,
también afirman que hay una falta de consideracion de las variables emocionales en el contexto
escolar, ello se contrapone con los resultados obtenidos en este estudio, donde los puntajes de
autoeficacia mds elevados se encontraron en dimensiones que se relacionan directa e indirecta-
mente con esta variable, como los son las dimensiones Inter e Intrapersonal.

Los resultados obtenidos en este estudio, concuerdan con lo planteado por Casals et al. (2014),
quienes afirman que la musica es un tépico que goza de escasa atencién y valoracién en el con-
texto escolar, aun cuando ésta favorece el desarrollo de habilidades de escucha y creatividad, y
potencia el aprendizaje de otras materias como las matematicas.

Lo anterior, también puede verse reflejado en los resultados de este estudio en cuanto a las di-
mensiones Lingiiistica, Logico-Matematico, Espacial, Cinestésico-Corporal y Naturalista, pues
en todas ellas se reportaron puntajes superiores a los obtenidos en la dimensién Musical, eviden-
ciando que los/as estudiantes sienten mayores niveles de autoeficacia en habilidades como el uso
correcto del lenguaje tanto oral como escrito, aprendizaje de idiomas y utilizaciéon del lenguaje
para alcanzar fines especificos, andlisis 16gico de problemas, cdlculo numérico e investigacion
cientifica, reconocimiento y manipulacion de patrones espaciales, ya sean amplios o especificos,
control del cuerpo, utilizacion de éste en la soluciéon de problemas y desempeno en disciplinas
deportivas, y reconocimiento y clasificacién de objetos del mundo natural, en comparacién a
habilidades de ejecucion, composicion y apreciacion de patrones musicales.

Tal como mencionan Galicia-Moyeda et al. (2013), Garcia et al. (2016) y Aguirre et al. (2015), la
importancia de medir los niveles de autoeficacia para las inteligencias maltiples en la poblacién
escolar, radica en que las elecciones, aspiraciones y niveles de esfuerzo y perseverancia de los/as
estudiantes, se verd influenciada por su autoeficacia percibida, ademas de su desempefio acadé-
mico.

En esa misma linea, evidenciar que las puntuaciones reportadas son mas altas en dimensiones
como la Inteligencia Lingiiistica y la Inteligencia Légico-Matematico en comparacion a dimen-
siones como la Inteligencia Musical, da cuenta de un sistema educativo centrado en el desarrollo
de habilidades como la lecto-escritura, el calculo y la memorizacién, en desmedro del desarrollo
de habilidades artisticas, comprometiendo asi el desarrollo integral del/la estudiante. De manera
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que, realizar acciones que apunten desde el sistema educativo a mejorar en los/as estudiantes su
percepcion de autoeficacia en las dimensiones mas bajas, es central para el logro de ciudadanos/
as integrales que contribuyan al desarrollo de la sociedad.

Para ello, es necesario que los/as actores/as del sistema educativo tomen conciencia de que no
todos/as los/as estudiantes aprenden de la misma manera, ni tienen las mismas motivaciones.
Sino que deben brindar oportunidades de desarrollo para todos/as los estudiantes, procurando
brindar alternativas de progreso para todos los tipos de inteligencia y dotar de experiencias edu-
cativas que fortalezcan la percepcion de autoeficacia de los/as estudiantes en cada una de ellas.

Ello, requerird de cambios no sé6lo en términos diddcticos en el aula, sino que también requiere
modificar el curriculo rigido, uniforme y homogéneo que sustenta las practicas docentes y edu-
cativas actualmente, por uno que brinde lineamientos de trabajo dirigidos a atender la diversidad
de inteligencias a desarrollar en el aula, y la diversidad de intereses y motivaciones en ella.
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RESUMEN. El presente estudio tuvo como objetivo disefiar un sistema de cémputo alineado
con estandares psicométricos internacionales y lineamientos del disefio universal que definen
la calidad técnica de los instrumentos de evaluacion educativa, tras su elaboracion el sistema
permitira administrar en linea instrumentos estandarizados como examenes, analizar y elaborar
los correspondientes reportes de resultados especificos para diferentes usuarios. Al disefio del
software se denomind SALIDEA (Sistema para administrar en linea instrumentos de evaluacion
del aprendizaje), se requiri6 efectuar un analisis de requerimientos. Ademds, se presenta una re-
presentacion grafica de la estructura del sistema, en la que se muestran las funciones y relaciones
entre los componentes que integran el software. Finalmente, se discuten las ventajas y desventajas
que podria tener este sistema.

PALABRAS CLAVE. Evaluacion en linea, Disefio de software, Estandares psicométricos, Disefio
universal, evaluacion en linea, Analisis de requerimientos, interfaz grafica.

Design of a system to administer online tests based on internatio-
nal standards and guidelines

ABSTRACT. The objective of this study was to design a computer system aligned with interna-
tional psychometric standards and universal design guidelines that define the technical quality
of educational evaluation instruments. After its elaboration, the system will allow online admi-
nistration of standardized instruments such as exams, analyze and elaborate the corresponding
reports of specific results for different users. The design of the software was called SALIDEA
(System for online administration of learning assessment instruments), it was required to per-
form a requirements analysis. In addition, a graphic representation of the structure of the system
is presented, in which the functions and relationships between the components that make up the
software are shown. Finally, the advantages and disadvantages that this system could have are
discussed.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afios ha sido necesario normar a los examenes de alto impacto, desde su disefio,
elaboracion, administracion, calificacion y el analisis y reporte de sus resultados. Al respecto, la
comunidad internacional de evaluadores se ha orientado por los estindares desarrollados como
el International Test Comission (2014) y el Joint Committee on Testing Practices (2004; 2014),
integrado por la Asociaciéon Norteamericana de Psicologia (APA), la Asociaciéon Norteamerica-
na de Investigacion Educativa (AERA) y el Consejo Nacional para la Evaluacion en Educacién
(NCME).

De acuerdo con el International Test Comission (2014) y el Joint Committee on Testing Practices
(2004), las pruebas deben de contar con administradores los cuales deben detallar ciertas caracte-
risticas que se requieren para la buena administracion de las pruebas en linea; las principales son:

o Proporcionar evidencia de lo que mide el examen.
o Describir como fueron seleccionados los contenidos del examen y cémo fue desarrollado.

o Asesorar a los usuarios de las pruebas sobre los beneficios y limitaciones de los resultados de la
prueba y su interpretacion apropiada.

o Proporcionar resultados de las pruebas de manera oportuna y de forma que se entiendan por
parte del examinado.

o Proteger los resultados de las pruebas de accesos y publicacion no autorizados.

Las evaluaciones en linea deben contar con lineamientos que eviten afectar al examinado al mo-
mento de contestar la prueba, el disefio universal de las evaluaciones es un enfoque para el de-
sarrollo de pruebas que en principio busca maximizar la accesibilidad para todos los evaluados.
Los lineamientos del disefio universal, exigen que los desarrolladores de la prueba sean claros
en el constructo que se desean evaluar (Joint Committee on Testing Practices, 2014). El disefio
universal es un concepto que permite la mas amplia gama posible de estudiantes participar en
las evaluaciones e incluso reducir la necesidad de efectuar adaptaciones a los test y de utilizar
evaluaciones alternativas, como medios para ampliar el acceso a las pruebas al expandir el acceso
a ellas (Sarabia, Contreras, Rodriguez y Caso, 2016).

En algunos paises de América como Estados Unidos, Canadéd y México se ha enfatizado la idea
de rendir cuentas en el ambito de la evaluacion a gran escala, por lo que las instituciones educa-
tivas de cada pais publicd los resultados de manera que las autoridades educativas y la sociedad
conozcan la situacién educativa de su entorno. Por ello, se requiere disefiarlas y administrarlas de
manera que minimice el sesgo y permitan la participacién del mas amplio rango de examinados,
incluso aquellos que han sido excluidos de la evaluacion por su condicién fisica o psicoldgica
(Thompson, Johnstone y Thurlow, 2002).

2. METODO

Para establecer como atenderia SALIDEA los estandares y lineamientos, se siguié una serie de
pasos que a continuacion en la figura 1 se muestran.

La figura 1 muestra el proceso general que se sigui6 para disenar SALIDEA.
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Andlisis lineamientos del disefio Especificaciones de estandares y

Analisis estandares psicométricos = y
universal lineamientos

Revision de softwares de
pruebas en linea

Disefio de pantallas Anlisis de requerimientos

Elaboracion de reticulas por
usuario

Estructura del Software

Figura 1. Etapas del proceso de disefio de SALIDEA

Como puede observarse en el diagrama, lo que primero se hizo fue una revisién de la literatura
acerca de los estandares psicométricos y lineamientos del disefio universal de las evaluaciones en
linea, enseguida se consideraron las necesidades de los usuarios del sistema. Luego se procedid
a especificar los requerimientos necesarios para identificar los componentes y las funciones del
sistema. A partir de los requisitos funcionales del sistema que fueron identificados, se procedi6 a
elaborar un disefio preliminar del sistema de evaluacion que produjo las ventanas de la interfaz,
con sus controles y funciones de navegacion y con los requisitos no funcionales se describieron
las restricciones del sistema finalmente con todos los requerimientos se hizo un disefno detallado
de los componentes especificados en la interfaz grafica del sistema y funciones necesarias para
cada uno de los usuarios de SALIDEA, mismo que fue representado de manera grafica mediante
una reticula.

Antes de proceder al disefo, se deben tomar en cuenta ciertos aspectos de lenguaje e interfaz
gréfica, a continuacion en la Tabla 1y 2 se describen ciertas caracteristicas.

Tabla 1. Lenguaje

Estrategia Descripcion

Reducir los texto Reducir los textos y evitar material que sea irrelevante.

Eliminar palabras inusuales Utilizar palabras comunes, de acuerdo con la escolari-
dad de los examinados.

Evitar palabras ambiguas Evitar palabras que puedan tener doble significado.

Evitar sinénimos en el mismo texto Evitar multiples nombres para el mismo concepto.

Evitar graficos inconsistentes Elegir un solo tamaio y forma para las imagenes y gra-

ficos de los items.

Insertar instrucciones especificas cuando el item | Insertar instrucciones en el encabezado del item, por
contenta graficos ejemplo: en la tabla de abajo encontraras ...

Marcar todos los items Asegurar que todas los items estén marcados con un
numero, letra, vifieta, etc.

Fuente: Elaboracion propia basada en Thompson et al. (2002).
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Tabla 2. Caracteristicas de maxima legibilidad

Dimension Caracteristicas de legibilidad

Contraste Letra de color negro en fondo de color pastel o blanco para favorecer la legibi-
lidad y disminuir la fatiga visual.

Tamaiio de la letra Tamarfio grande de letra para apoyar a los examinados que estdn aprendiendo
a leer, y a los alumnos con dificultades visuales y personas con problemas de
fatiga ocular.

Tipo de letra Tipo de letra estandar, con mayusculas y minusculas, para facilitar la lectura.

Justificacién Texto alineado a la izquierda, para apoyar a lectores con dificultad para leer.

Longitud del renglén Longitud del renglon de 4 pulgadas (8 a 10 palabras por linea) para evitar la
fatiga de lector y la dificultad para localizar el inicio del siguiente renglon.

Gréficas y tablas Simbolos altamente discriminables en los graficos, etiquetas colocadas junto a
las barras o lineas de las graficas, para su facil localizacion.

Tlustraciones Ilustraciones ubicadas al lado de la pregunta que las requieran y siempre que
incluyan informacién cuyo dominio se evalda.

Formatos de respuesta | Opciones de respuesta con burbujas mas grandes en los items de respuesta
seleccionada.

Fuente: Elaboracion propia basada en Thompson et al. (2002).
Especificacion de requerimientos del sistema

La especificacion de requerimientos de SALIDEA fue un proceso minucioso en el cual se hicie-
ron explicitos los requisitos del sistema para los diferentes elementos, sistemas de datos o seccio-
nes de informacion que integran el sistema para administrar eximenes que aqui se propone. Lo
primero que se hizo fue analizar la informacién encontrada, es decir, se traduce la informacién
recopilada a un conjunto de requisitos, funcionales (los servicios que el sistema debe proveer,
como debe reaccionar el sistema ante entradas (inputs), y cémo debe comportarse en situaciones
particulares) y no funcionales (restricciones en los servicios o funciones ofrecidos por el sistema).
Enseguida se realiz6 un disefio de pantalla que incluyera los requisitos especificados. Finalmente
se verifica que los requisitos estén basados en la realidad y sean claros y consistentes, algunos de
ellos no lo eran, por lo que se modificaron o bien se eliminaron debido a que no se podia cumplir
con el requisito.

El analisis de requerimientos es una parte fundamental para el disefio y desarrollo de cualquier
software, esta técnica analitica permite especificar los rasgos operacionales del software (funcién,
datos y rendimientos), conectar la interfaz con otros elementos del sistema y establecer las res-
tricciones que debe cumplir el software (Gomez, 2011). En esencia, es un proceso de descubrir,
analizar, documentar, especificar y verificar los requisitos del software. En esta etapa del disefio
se busca aclarar lo que desea el usuario y la forma en que se va a presentar la solucion buscada.
Es decir, permite dejar claro lo que el software debe hacer y bajo qué circunstancias debe hacerlo.
Dichos componentes se presentan y describen a continuacién en la tabla 3.
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Tabla 3. Resumen del analisis de requerimientos

Requisito

Descripcion

Elementos, datos o sec-
ciones

Registrar administra-
dor

La cuenta de administrador debe ser creada por de-
fault. Es decir, el sistema debe de tener un primer
usuario predeterminado al momento en que alguien
desee administrar la prueba.

Usuario: admin
Contrasena: 123456

Actualizar datos del

Una vez registrado el administrador, apareceran unos

Nombre completo

(examinados, profe-
sores, padres de fami-
lia, directivos y auto-
ridades educativas)

en el boton Crear cuenta; aparecera un listado de ro-
les y se podra seleccionar la opcién que corresponde a
cada usuario. Enseguida apareceran cuadros de texto
que deben de ser llenados por el usuario correspon-
diente. Al momento de registrarse un usuario, el ad-
ministrador de SALIDEA recibird una notificacién
que dicho usuario desea darse de alta, por lo que el
administrador cotejard en su base de datos si es facti-
ble que este usuario pueda darse de alta en el sistema.
En caso de que se acepte la solicitud, el administrador
dara clic en el botdén Aceptar solicitud. Al hacerlo, se
le enviard un correo al usuario indicandole que su so-
licitud ha sido aceptada.

administrador cuadros de texto, los cuales deben de ser llenados para | Fecha de nacimiento
actualizar la informacidn de dicho usuario. Correo electronico
Correo electrénico al-
ternativo
Registrar ~ usuarios | Para darse de alta en el sistema es necesario hacer clic | Nombre completo

Fecha de nacimiento
Escuela

Grado

Correo electronico
Correo electrénico al-
ternativo

Datos generales de la
prueba

Antes de poder administrar una prueba en SALIDEA,
es necesario que se registren los datos generales del
instrumento. Para ello, el administrador dara clic en la
opcion Agregar prueba que se encuentra en el mena
principal del administrador y enseguida apareceran
unos cuadros de texto que deben de ser llenados por
el administrador.

Al dar clic en Guardar, aparecerd una nueva pantalla
de captura de informacién relacionada con el conteni-
do cuyo dominio se evaltia en la prueba.

En la parte inferior de la pantalla apareceran dos bo-
tones: Aceptar y Vista previa. El primero guarda la
informacién seleccionada, mientras que el segundo
permite visualizar la informacién cargada para poder
detectar algun error en la captura.

Nombre de la prueba
Areas de conocimiento a
evaluar

Escuelas a las que se ad-
ministrara la prueba
Grado escolar de los
examinados

Propositos de la prueba
;Qué pretende medir?
;Como se seleccionaron
los contenidos?

Usos validos de la prue-
ba.

Aviso de privacidad.
Importancia de la prue-
ba.

Instrucciones de la
prueba.

Ejemplo de la prueba
(item muestra).
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Documentacion de la
prueba

Para poder mostrar evidencias de validez de la prue-
ba, el administrador deberd agregar los documentos
del desarrollo y validacion del instrumento que fue-
ron preparados por los autores de la prueba, mismos
que estaran disponibles para todos los usuarios. Para
cargar los documentos, dar clic en el botén Documen-
tos de validacion de la prueba. Apareceran recuadros
necesarios para subir dichos documentos.

En la parte inferior de cada recuadro apareceran los
botones Buscar y Subir que permitirdn localizar e in-
corporar a la base de datos dicha documentacion. Al
dar clic en este dltimo control, se dara aviso al admi-
nistrador, en caso de éxito v o fracaso x. Debajo de
este aviso habrd un botén para Aceptar, mismo que
llevara al usuario a la pantalla principal de la prueba.

Materiales para capa-
citar a los comités del
examen.

Documento de justifica-
cién del contenido im-
portante a evaluar.
Reticula o tabla que arti-
cula el dominio del con-
tenido a evaluar.
Documento de justifica-
cién del contenido im-
portante a evaluar

Tabla de especificacio-
nes del examen.
Documento con las es-
pecificaciones de items.
Items y versiones cali-
bradas tras prueba em-
pirica.

Estudios de validacion

Dar formato y subir
prueba

Fase 1. Para dar formato a la prueba, de manera que
se incorpore al sistema y se facilite su posterior pre-
sentacion al usuario Alumno, es necesario descargar
y cumplimentar el documento Excel Formato prueba
que proporciona SALIDEA, el cual se encuentra en el
menu principal de la prueba.

Los items no tendran un maximo o minimo de pala-
bras, debido a que estos ya estan previamente proba-
dos y calibrados.

Fase 2. Al concluir la captura de la prueba, se debe
guardar el archivo y subirlo a SALIDEA. Esto se logra
dando clic en el botén Subir archivo de examen.

Fase 3. SALIDEA detectara aquellos archivos cuyo
nombre incluye una extensiéon que identifica gréficos,
como .jpeg, .img u otros. En la base de datos apare-
cerd un directorio especifico en el que se subiran las
imagenes de apoyo correspondientes a los items de la
prueba.

Formato de la prueba en
el que se consignan para
cada item: las instruc-
ciones especificas para
responderlo, la infor-
macion contextual para
responderlo, la base del
item, las opciones de
respuesta, el texto, tabla
o figura que en su caso
acompana a cada item,
asi como la clave de res-
puesta.

Configuraciéon de la
prueba

En esta seccion es donde se integran las aplicaciones
externas PARRERC y PAGI, los cuales fueron elabo-
rados para analizar los resultados de la prueba y ge-
nerar reportes dirigidos a diversos tipos de usuarios.
Ademas, con ellos se pueden obtener evidencias sobre
la calidad técnica de la prueba mediante el célculo de
la dificultad, discriminacion y funcionamiento de dis-
tractores de los items, asi como la confiabilidad y co-
rrelacion de los items con el total de la prueba. Segiin
del tipo de usuario con el que se inicié la sesion, sera
el formato y contenido del reporte.

Reportes para examinados, docentes, directivos y pa-
dres de familia.

Reportes de resultados,
seglin usuario
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Responder prueba Para que los examinados respondan la prueba, es ne- | Zoom

cesario que inicien sesion y vayan al menu principal | Marcar para revision

y dar clic en el botén Prueba. Aparecera una pantalla [ Datos de los items
nueva en donde se podrén ver los datos generales de la | Ttems terminados
prueba; ademas, se verd el botén de Iniciar prueba y al | Items faltantes

dar clic en €l aparecerdn las instrucciones generales y | Items marcados para re-
el primer item. Una vez que el examinado responda el | visién Tiempo restante
primer item aparecera un icono en forma de flecha en | de la prueba

la esquina inferior derecha, al dar clic en €l se pasara
al siguiente item; asimismo aparecerd otro icono con
una flecha en la esquina inferior izquierda, al dar clic
en ¢él se regresara al item anterior. La prueba tendra
otros elementos informativos que aparecen a la dere-
cha de esta celda.

Nota: Si llegard ocurrir algin problema con la co-
nexion a internet o el alumno decidiera cerrar sesion
sin haber terminado el examen, no se podran guardar
las respuestas que se hayan seleccionado.

Seguridad En principio, el administrador de SALIDEA evita que | Acceso protegido
alguna persona ajena pueda ver la prueba o los resul-
tados, debido a que no cualquier persona puede darse
de alta en SALIDEA sin previa aprobacién del admi-
nistrador.

Fuente: Basada en Sarabia, Contreras, Rodriguez y Caso (2016).

3. RESULTADOS

El disefio de SALIDEA produjo tres tipos de resultados: a) los correspondientes a los elementos,
sistemas de datos o secciones de informacion que integran la interfaz el sistema y que derivaron
de la especificacién de los 24 requerimientos que fueron descritos en la tabla 1 de la seccién an-
terior; b) la estructura general de SALIDEA que muestra todos sus componentes graficos y fun-
cionales y las relaciones entre ellos; y c) las reticulas que se disefiaron para los distintos usuarios
del sistema, que contienen las formas, controles y elementos de navegacion que son propios para
cada uno de ellos (es decir, Interfaz con el administrador, Interfaz con el examinado, Interfaz con
los padres de familia, Interfaz con los profesores, Interfaz con los directores, Interfaz con autori-
dades educativas).

Dado que en el presente trabajo no es posible presentar todos esos resultados, con propdsitos
ilustrativos en esta seccion solo se muestran, en las figuras 2 y 3, tres formas que corresponden a
los requerimientos 12 y 20; en la figura 4, la estructura general de SALIDEA; y en la figura 6, se
presenta solo una seccion de la reticula que corresponde a la interfaz con los profesores.

69



70

Z. Sarabia y ]. Rodriguez

Materiales para capacitar el comité desarrollador del examen
pagina de inicio [(sowz | [ swe | HBE
Documento de justificacion del contenido importante a evaluar
Editar examen
[z | [we | BB
[z | [ o | @@
Documento de justificacion del contenido importante a evaluar
| Buscar @ | [ sere \ HE
Tabla de especificaciones del examen
| Buscar & | | sumre ‘ M E
Documento con especificaciones de items
[ emerz D
items y modelos calibrados tras prueba empirica BE

[ ez [ more |

Aceptar

Figura 2. Documentos con evidencias de validez de la prueba

Las figuras 2 y 3, muestran que se tomaron en cuenta estandares propuestos por el Joint Com-
mittee on Testing Practices y lineamientos del disefio universal de las evaluaciones. Por ejemplo,
mostrar evidencias de validez de la prueba, acceso protegido, herramientas para hacer zoom o
uso de fuente APHont para débiles visuales. Estos y otros componentes facilitan el uso del sistema
a un mayor nimero de examinados, incluso aquellos con limitaciones fisicas.

Enseguida se presenta la estructura general de SALIDEA, con los componentes y elementos que
fueron disefiados, asi como las relaciones entre ellos que exponen las funcionalidades del sistema
que se derivaron del analisis de requerimientos cuyos resultados se mostraron en el punto ante-
rior.

La figura 3 ilustra de manera general de qué manera el disefio de SALIDEA cumpli6 los requeri-
mientos del sistema que se describieron; desde registrar los usuarios hasta realizar los correspon-
dientes reportes de resultados. También muestra la forma en que se integraron al sistema los pro-
gramas analiticos PAGI (De Los Santos, 2010) y PARRERC (Castaneda, 2013). Se observa como
tras concluir un estudiante la prueba, se creara una seccion en la base de datos que segmentard la
informacion en: datos generales sobre los estudiantes que respondieron la prueba y datos sobre su
ejecucion en ella (las respuestas de los examinados), los cuales a su vez se dividiran en: datos para
analisis psicométricos; datos para analizar la ejecucion por dominio y subdominio evaluados; y
datos para analizar variables de contexto y su relacién con la ejecucion.
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Figura 3. Estructura general de SALIDEA

4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Sin duda, en México existe una falta de infraestructura computacional en las instituciones edu-
cativas del pais (SEP, 2016) lo cual constituye una limitante general para que pueda utilizarse un
sistema como SALIDEA, para administrar en linea pruebas de gran escala que permitan evaluar
el logro educativo. Por otra parte, aunque una escuela o grupo de escuelas lograra instalar los
componentes necesarios para operar el sistema de evaluacion, aun asi se tendrian dificultades
relacionadas con la falta de una cultura evaluativa o computacional por parte de los examinados
y sus escuelas, lo que conlleva riegos para la integridad y validez del instrumento, como serian la
falta de familiaridad con equipos de computo o la existencia de muchas practicas inconvenientes.

Aunque SALIDEA puede aportar muy poco para resolver ese tipo de dificultades, se considera
que su disefio constituye una primera aproximacion relevante que puede contribuir al desarro-
llo de sistemas de cémputo que hagan posible administrar en linea pruebas de gran escala. En
particular, hay varias caracteristicas de su disefio que hacen que el sistema sea riguroso, eficaz,
eficiente, ecoldgico e incluyente.

De acuerdo con Chapman (2001) se considera que el disefio de SALIDEA atendi6 con seriedad
y rigor dichas recomendaciones, en particular aquellas relativas a la interfaz grafica del sistema
en general, asi como la interfaz de cada uno de los usuarios. Ejemplos de ello, fueron los compo-
nentes disefiados para exhibir las evidencias de validez de la prueba que deben aportar quienes la
elaboraron, propuestas por el International Test Comission (2014); para facilitar y ampliar el ac-
ceso a la prueba de personas con dificultades visuales, de movilidad u otras; o bien para analizar
y reportar de manera inmediata, simple y significativa los resultados generales y especificos de la
prueba, para los diferentes usuarios de la informacion.
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La administracién de pruebas en linea mediante un sistema como SALIDEA, hace posible aho-
rrar costos diversos como los de impresion de cuadernillos y compra de hojas de respuestas,
servicio de lector optico de hojas de respuestas; o bien personal capacitado para la aplicacién,
captura, calificacion, analisis y reporte de resultados, entre otros; lo que a su vez implica reducir
errores y agilizar procesos como la realimentaciéon inmediata a estudiantes, padres, maestros y
administradores escolares, a fin de que ellos puedan actuar de manera oportuna para la toma de
decisiones.

Los exdmenes que se administran en linea requieren componentes y controles que propicien
la seguridad para el propio sistema de evaluacidn, para el examen que administra, y para los
usuarios. SALIDEA consideré componentes para proteger la integridad de los materiales de la
prueba, aleatorizar la presentacion de los items de la prueba y aleatorizar la ubicacién de res-
puesta correcta en cada item, asi como la adopcion del formato de presentacion de un item a la
vez, de manera que resulte muy dificil que dos alumnos que estén juntos tengan en pantalla la
misma prueba Joint Committee on Testing Practices (2014). Ademas, se disefiaron componentes
para darse de alta en el sistema de manera valida; para el ingreso protegido al sistema mediante
una clave de acceso Unica; para preservar la confidencialidad de los examinados y la validez de
sus resultados en la prueba, y para controlar el tiempo efectivo de examen desde que el estudiante
hace clic para su ingreso.
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ABSTRACT. The present study has the goal of bringing awareness to some aspects of the consti-
tution and psychological development as a historical process mediated by culture, understood as
the historically elaborated set of material and non-material human production, and to reflect on
its implications in early childhood education. The theoretical-methodological support on which
we are based is historical-cultural psychology, with classical authors such as Vygotsky, Luria and
Leontiev. The main focus of this study is the psychical developmental processes of young chil-
dren, we will highlight the historical process of the human constitution of man, learning as a fun-
damental process for psychical development and educational activities as a necessary condition
for the development of higher psychological functions.

KEYWORDS. Historical-Cultural Psychology, Development of Higher Psychological Functions,
Early Childhood Education.

La apropiacion de la cultura y el desarrollo psicologico: contribu-
ciones de la psicologia historico-cultural para la educacion infantil

RESUMEN. El presente estudio tiene como finalidad traer a la conciencia algunos aspectos sobre
la constitucion y el desarrollo psicolégico como un proceso historico mediado por la cultura,
entendida como el conjunto de la produccién humana material y no material elaborado histéri-
camente, y reflexionar sobre sus implicaciones para la educacién infantil. El soporte tedrico-me-
todolodgico en el cual nos fundamentamos esta constituido por la psicologia histérico-cultural,
cuyos autores clasicos son Vigotski, Luria y Leontiev. El foco principal de este estudio esta colo-
cado en los procesos de desarrollo psiquico de nifios pequefios. Colocamos especial énfasis en
el proceso histérico de constituciéon de lo humano en el hombre, en el aprendizaje como proceso
fundamental para el desarrollo psiquico y en la actividad educativa como condicién necesaria
para el desarrollo de las funciones psiquicas superiores.
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1. INTRODUCTION

One of the great problems of contemporary pedagogy is find answers about the necessary con-
ditions that organization of teaching in children's education, understood that at this stage of
schooling, the higher psychological functions of the human race start to potentiate, since the
relationships of teaching and learning.

As a researcher in the area of education and teacher training, I become active in the face of this
problematic, since of mediation with theoretical and practical instruments for the elaboration
of possible responses that may contribute to the broaden understanding about the teaching that
promotes the development of the human psyche in the childhood. In this sense, I stress the need,
in criticizing the true reality of national education, to present possible ways that teachers and re-
searchers in the area can guide their practical activities (Bernardes, 2011) in the child education
for such purpose.

In the exercise of my social function, I assume the historical-cultural approach as a theoretical-
methodological reference that orient the exposure of text content, since it allows us to understand
and explain the educational processes that impact the development of the human psyche, charac-
teristic of historically constituted concrete subjects. Therefore understood since the principles of
historical-dialectical materialism, as theoretical and methodological fundament. The constitution
of the concrete subjects is understood as the synthesis of the movements of internalization and
appropriation of the human cultural production, made possible of being accessed throughout life.

In this sense, it is possible to root of the problem to understand and explain individual differences,
often explained by different theories with biologizing, environmentalists, behavioral or interac-
tionist justifications. In the theoretical-methodological approach assumed in this article - that
investigates the concrete reality from its objectifications, historically constituted, in order to dia-
lectically transform the external and internal reality of the active subjects - the root of the problem
of the individual differences emerges from the different possibilities of access and appropriation
of the historically elaborated culture.

In contemporary society, organized by the principles of capitalism, access to human production,
material and non-material, does not occur and cannot occur in a similar way on the part of all
individuals composing it, since social and individual differences need to be justified and maintai-
ned on the basis of meritocracy and the competences of each subject, without questioning them
based on the concrete conditions that pertain to their formation.

Once you are aware of the social and political dimension of the root of the problem here, we
refer to the theoretical production of Historical Cultural Psychology as a mediation to return
the explanations given to the problem in question. In this sense, it is understood that Vygotsky's
attempt was to respond to the problem of the constitution process and to develop the human
psyche considering the historical and cultural dimensions. In the movement to produce answers
to this new problem in his time, the author aimed to produce a general psychology that explained
the constitution and development of a new man who, dialectically, acted as subject in the move-
ment of forming a new society, whose central principle is the equality of conditions to all the sub-
jects that integrate it. Such problematic remains current and needs answers, since contemporary
society continues in a constant movement of transformation.

Thus, the arguments defended in this article are based on the epistemological, gnosiological and
logical basis identified as the Historical-Cultural Psychology that aims to explain the constituent
processes and constituents of the singular subjects that must be the synthesis of the maximum
possibilities for developing of the human kind, objectified through historically elaborated culture
mediation.
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It is understood that this generic subject - true man - must be understood in its totality, conside-
ring it as a social being (Marx, 1974) that integrates aspects in the form of unity, such as affectivity
and intellect, what is logical and historical, cultural and social, reason and emotion. Therefore, it
is considered that the study of the thesis in question is relevant to seek answers to childhood edu-
cation aimed at developing the higher psychical functions of children from the first years of life.

Seeking to fulfill this need, this paper has the goal of bringing awareness for teachers and re-
searchers about some aspects of the constitution and psychological development as a historical
process mediated by culture, understood as the historically elaborated set of material and non-
material human production, and to reflect on its implications in early childhood education.

In this attempt, this study presents a summary of the historical process of psychical development of
young children, when the process of constitution of the human being in man will be emphasized,
on learning as a fundamental process for psychical development and on the educational activity as a
necessary condition for the development of higher psychological functions to occur.

2. HUMAN DEVELOPMENT AS A HISTORICAL PROCESS

The constitution of the human race, according to Historical-Cultural Psychology, takes place
from the social nature of man, as a cultural man who, in his constitution, comes from life in so-
ciety, mediated by culture. Leontiev (1970), referring to the work of Engels, states that:

[...] supporting the idea of an animal origin of man, [Engels] showed at the same time
that man is profoundly different from his animal ancestors and that hominization re-
sulted from the transition to life in an organized society at the base of labor; that this
passage changed man's nature and marked the beginning of a development which,
unlike the development of animals, was and is subject not to biological laws but to
socio-historical laws (p. 280).

Thus, the slow process of the constitution of man passes through gradual and non-linear stages,
ranging from the stage of biological preparation to the stage of passage to the man defined by the
fabrication of instruments and embryonic forms of work and society. At this stage, the formation
of man is still subject to inherited biological laws. Through the influence of the development of
labor (essentially human activity) and communication through language (symbolic instrument),
socio-historical laws begin to manage the development of man as a human being integrated with
society by culture. This stage is identified by Leontiev as the essential turning point. According to
Leontiev (1970), "it is the moment in fact that the evolution of man is totally free from his initial
dependence on the inevitably slow biological changes which are transmitted by heredity. Only the
socio-historical laws will henceforth govern the evolution of man" (p. 281).

Vygotsky and Luria (1996), in the psychological essay on the study of the behavior of apes, pri-
mitive man and children, present the concept of human development, systematizing the path of
evolution from ape to cultural man. In this study, the authors describe "three main lines in the
development of behavior - evolutionary, historical and ontogenetic [...]" and demonstrate that
"the behavior of cultural man is a product of these three lines of development and can only be un-
derstood, scientifically explained, by the analysis of three different paths that constitute the history
of human behavior" (p. 51).

Thus, the process of hominization occurs in the face of man's need for subsistence, since he not
only adapts to the environment, but, above all, he promotes transformations in the environment
in which he lives, adapting it to meet his needs. Dialectically, such activity promotes changes in
the constitution of man himself, developing motor skills, phonetic complexity and transforming
the sense organs and human perception into "social" organs in their constitution.
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This conception of the constitution of the human race is based on Marx (1974), who affirms that
it is in social relations that the senses in general (sight, hearing, tasting, olfaction, touch), as well
as thought, contemplation, and will establish themselves by giving rise to the social organs of the
individuality of man, through the appropriation of objective reality. Thus, the social meaning of
material and non-material objects is only appropriated by the heirs of culture through interper-
sonal relationships with other participants in society.

Vygotsky and Luria (1996) identify the historical process of the evolution of man through the
critical stages that trigger changes in human development from the use of instruments, promoted
by work and the use of psychological signs, and the appropriation of culture as the mode by which
the ontological dimension in the subjects becomes possible.

In this sense, Shuare (1990), commenting on the social-historical origin of the human psyche in
Vygotsky's work, states that the author "introduces time into psychology, or rather introduces the
psychism in time" (p. 59).

In this historical perspective in which time is conceived as the vector that defines the essence
of the human psyche, we assume the dimension of the constitution process of society and the
subjects and their individualities. Both in the individual dimension and in the social dimension,
human development is linked to human activity as a trigger for the critical stages of "turning
points" in the process of transformation and evolution of man himself.

In the dimension, in which human time is considered history, the communication of the mea-
nings present in the culture in general to the other subjects assumes a fundamental importance
to understanding the physical and psychical changes in the "human being". In this sense, Leontiev
(1970, p. 285) affirms "[...] that each individual learns to be a man. What nature gives you when
you are born is not enough for you to live in society. It is still necessary to acquire what has been
achieved in the course of the historical development of human society" (p. 285).

In the culture appropriation process, mediation is identified as a fundamental category for the
understanding of human development. Such a conception implies identifying the importance of
the mediation of culture through interpersonal relations in general and through the processes of
schooling, especially when it is aimed at the emancipation of subjects.

The mediator function of the activity with signs and instruments through education in general is
considered by Vygotsky (1989) as fundamental for psychical development, since the mediation
of the signs, as an auxiliary element in the solution of problems, fundamentally changes all the
psychological operations. On the other hand, the mediation of the instruments potentiates the
constitution of the new psychological functions because they constitute means by which the ex-
ternal activity is directed.

Such mediated activity is considered the basis of the appropriation movement of objective reality,
however, it is necessary to make explicit that sociality does not correspond to the direct influence
of society on the formation of individuals, since by alienation this process occurs in a fragmented
way, promoting the distance between what is proper to mankind and individuals.

The movement of appropriation of culture through educational processes highlights the rela-
tionship between learning and child development. We consider from the researches that we have
realized that being aware of how concretely the relationship between psychic development and
learning in general is relevant for the education professional to organize pedagogical actions that
potentiate the psychic development of the subjects in general.
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3. LEARNING AND PSYCHOLOGICAL DEVELOPMENT

On the relation between psychological development and learning, Vygotsky (1994) critically
analyzed the psychological theories of his time and proposed a new solution to the problem,
starting with the idea that "Learning begins well before school learning" (p.109). According to the
author, the relationship between learning and development is a dialectical and historical move-
ment, because it argues that:

[...] learning is not in itself development, but a correct organization of children's lear-
ning, leads to mental development, activates a whole group of development processes,
and this activation could not take place without learning. For this reason, learning is
an intrinsically necessary and universal moment for the development of these unnatu-
ral but historically shaped human characteristics (Vygotsky, 1994, p. 115).

According to Vygotsky (1989, p. 83), human development implies the rejection of the commonly
held view that cognitive development is the result of a gradual accumulation of isolated changes";
thus refusing the idea that the development of children's higher psychological functions can be
investigated from the analysis of isolated elements. Conceptualizes development as:

[...] the complex dialectic process characterized by periodicity, inequality in the de-
velopment of different functions, metamorphosis or qualitative transformation from
one form to another, internal and external factors, and [as] adaptive processes that
overcome the impediments that children encounter (Vygotsky, 1989, p. 83).

Vygotsky (2001a) proposes the indivisibility of the whole in parts as a type of analysis of human
psychic development, arising from the understanding that such a process can only be analyzed
from the unit, that is, from its totality, a fact that contemplates the relations between the logical
and the historical, cultural and social, affection and cognition, and emotion and reason. It should
be emphasized that "by unit, we understand the result of the analysis that, unlike the elements,
comprises all the fundamental properties characteristic of the set and constitutes a living and indi-
visible part of the totality (p. 19).

Vygotsky (2001b,) states that "we believe that this unity can be found in the internal aspect of
the word, in its meaning." (p. 20). The meaning of the word, when considered as a unit of analy-
sis of the development of higher psychological functions, is internalized through education and
learning in general. In school learning, meanings are understood as living concepts, which pass
between spontaneous and scientific concepts.

Vygotsky (1989, 2001b) introduces in the analysis of the psychical phenomenon the concept of
Near development zone - ZDP. This concept is presented by the author as the difference between
the real development (what the child does alone) and the development possibilities created in the
near development (what the child does with the help of others). Such a psychical phenomenon is
present from the earliest days of a child's life, since learning and development are considered to
be interrelated phenomena.

From the first stage of child development, children learn information related to family culture
and the social aspects present in its context. Such knowledge internalized by intrapsychic rela-
tions becomes the intrapsychic dimension of the child, who in turn internally mediates future
social relations through language.

Regarding the importance of the ZPD for children's intellectual development, Vygotsky (2001a,)
states that: "[...] The zone of proximal development has a more direct value for the dynamics of
intellectual evolution and for the success of instruction than the present level of its development" (p.
239).

81



82

M. Mattosinho

Duarte (2001), when referring to the importance of the zone of proximal development for the
educational process in the school context, states that:

It is the up to the school, therefore, the important task of transmitting to children the
contents that are historically produced and socially necessary, selecting what is at each
moment of the pedagogical process in the zone of proximal development. If the school
content is beyond it, education will fail because children are still unable to appropriate
that knowledge and the cognitive faculties corresponding to it. If, on the other hand,
the school content is limited to requiring from children that which has already formed
in their intellectual development, then teaching becomes useless, unnecessary, because
children can carry out the appropriation of that content alone, and such appropria-
tion will not produce any new intellectual capacity in the children, will not produce
anything qualitatively new, but only a quantitative increase of the information they
dominate (p. 98).

Thus, it is conceived to be based on the actual possibilities in the current development of children
and the possible conditions created by the education in the zone of proximal development, which
then becomes possible to transform child development. Education is understood as a fundamen-
tal activity for children to appropriate knowledge and human meanings in general.

With the awareness that the individual development occurs through the mediation of meanings
of human production in interpersonal relationships, originating from human activities in gene-
ral, it becomes fundamental to understand the influence of educational activities in the develop-
ment of higher psychical functions.

4. THE EDUCATIONAL ACTIVITY AND THE DEVELOPMENT OF THE SUPERIOR PS-
YCHOLOGICAL FUNCTIONS

According to Davidov (1988), "[...] the essence of human activity can be discovered in the process
of analyzing the content of interrelated concepts such as work, social organization, universality,
freedom, conscience, establishing purposes, whose bearer is the generic subject” (p. 27).

In the specificity of the psychological dimension, Leontiev (1994) conceives the activity by what
the process, as a whole, is directed (its object), always coinciding with the objective that stimula-
tes the person to perform this activity, that is, the reason. He further states that activity must be
understood as a molar system which means that at the psychological level, this unity is mediated
by meanings of psychical reflexes, whose function is to guide the subject in the world of objects.
The molar system constitutive of human activity is composed of basic units that are only identi-
fied separately for the purpose of analysis, nevertheless, the need to be understood in a unitary
dimension as a whole is emphasized.

The basic units that structure human activity, according to Leontiev (1983), follows from the
reason that impels the performance of the specific activity; after the establishment of the reason,
the actions that are subordinated to the conscious goals arising from the mobilization of subjects,
motives and human needs; finally, the operations, considered as the way of performing an action,
are directly detached from the conditions for the performance of the concrete objective. The
molar system formed by the "basic units" activity - action - operation, mediated by meanings and
psychical reflex, and established by conscious and concrete goals, determines activity as cons-
cious human action.

In understanding the activity as an instrument in human development, its details at each stage
of development must be considered in order to understand the psychological constitution of
individuals. Leontiev (1994), when analyzing the actions and operations that promote human
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development, defines the dominant activity as the "activity whose development governs the most
important changes in the psychical processes and in the psychological traits of the child's perso-
nality, at a certain stage of development” (p. 65).

The differentiation made by Leontiev (1994) to the dominance of the activity is established from
the content of the activity itself. As children enlarge their relationships with the world through
their experiences, the essence of the content of actions alters. When referring to the dominant
activity in childhood, the author states that the type of activity is not characterized by the num-
ber of actions related at each age, but refers to the relationships in which the actions influence
the psychical development and identifies three attributes that characterize the dominant activity.

The first refers to the fact that it is in the activity that other forms and types of activities emerge
that make it up, that is, the dominant activity is composed of other activities that structure and
shape it. Another attribute refers to the particular psychical processes that form or organize the
dominant activity. The third attribute is related to the fact that the main changes in the child's
personality depend on the activity performed by the child.

Leontiev (1994) indicates as dominant activity, in the period before formal schooling (called
pre-school by him), playing, because such content assumes a prominent role among the other
activities performed by young children. In the formal schooling phase, the author points out the
relationships linked to the study, which assume a preponderant role in the development of chil-
dren and young people. In the period in which the person is professionally active in society, work
configures itself as the dominant activity.

Elkonin (1987) expands this classification by linking the dominant activity to the concept of crisis
in the work of Vygotsky, also identified by the author as a guide activity, and identifies the main
stages of child development as: a) in early childhood: group 1 - Baby emotional communication;
Group 2 - Manipulative object activity; b) second childhood: group 1 - Role playing; Group 2-
Study activity; c) adolescence: group 1 - Personal communication; Group 2 - Professional study
activity. In the present study, in view of its object, an emphasis is given to the early stages of child
development.

According to Elkonin (1987), the first two stages of child development, emotional communi-
cation of the baby and manipulative object activity, refer to the child's first contacts with life in
society. The first identifies the process of communication between infants and adults in the first
weeks of life up to about a year, and provides the basis for the formation of sensory-motor mani-
pulation actions. In this period, emphasis is placed on the affective and emotional relationships
made possible by contact with adults. The second period has as content the child's action on so-
cial objects, whose meanings are mediated in life in society by the educational process in general.
In this second period, there is a determinant influence of language on the appropriation of the
social meaning attributed to the objects.

In the "pre-school" period, the dominant activity is identified through play, when children in-
ternalize social relations by reproducing the actions performed by adults with the objects. This
process occurs through the imitation of the actions observed in the interpersonal relationships
and by the creation over them that occurs in a mediated way by the personal senses attributed to
the actions by the child during activity. Play becomes the content of the dominant activity, not
just an action within the activity in general that performs in different contexts.

Understanding play, as the content of the dominant activity of young children, part of the "Vy-
gotskyan" conceptualization that the child develops, mainly, by means of play. Thus, playing and
games are considered by Vygotsky (1989) as part of the activity that drives and determines the
development of children. In play, children project beyond their daily behavior, they extend daily
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relationships through illusory situations and imagination, providing their development from the
intervention in the zone of proximal development. According to Vygotsky (1989: 117), "action
in the imaginative sphere, in an imaginary situation, the creation of voluntary intentions and the
formation of real life plans and volitional motivations - everything appears in the toy, which is
thus, at the highest level of pre-school development".

According to the changes in the main activity, the transformations in the psychological develop-
ment of the subjects are perceived, as identified by Leontiev (1994): a) Changes in the psychologi-
cal character of actions; b) Changes in the character of operations; c) Changes in psychophysiological
functions.

An example of changes in the psychological character of actions is the matter of the small child's
language, which is structured in different ways, when they are to their parents, in a situation of
play with friends or in situations of learning in the school context. The actions of communica-
tion through children's speech, in each case, assume different psychological characteristics. Such
changes in the language of children enable changes in the development of the psyche because
they generate learning possibilities that lead to a movement of transformation of their psycholo-
gical constitution, from the interpersonal relationships of the dominant activity.

As to the changes in the nature of operations in the activity, an example refers to the fact that
children are in the learning phase, in which they express the appropriation of concepts related
to verbal and nominal agreements. When children structure the sentence properly, with their
additions, they make use of previous actions that have become operations in the activity in ques-
tion. To make adequate agreements of time, gender, number, and degree becomes an "automatic”
action when children appropriate the mode of action by which communication occurs through
formal language. The example demonstrates the typical transformation of an action into a cons-
cious operation. This fact demonstrates changes in children's psychological development.

With regard to changes in psychophysiological functions, for Leontiev (1994), this is the last group
of changes in the development of the psyche. They are identified as sensory, mnemonic, tonic,
and other functions. All activities are based on psychophysiological functions, but are not establi-
shed only in themselves. They form the basis of the sensations, emotional experiences, sensorial
phenomena and memories that underlie the phenomenon of consciousness; however, it is in
activity that consciousness is constituted.

An example of this phenomenon is the process of abstraction and generalization of colors by
young children. The sensory function of color perception is appropriated by children in drawing,
in painting, in the application of colors in situations that have their origin linked to the play
activity. In this case, the dominant activity of children is play, however, as Leontiev ([1970?],
P311) states that in the development of the psyche of the child, "Certain psychic processes form
and reorganize not directly in the dominant activity, but in other kinds of activities genetically
linked to it. "

According to Leontiev (1994), the development of sensations is linked to the development of the
processes of oriented perception; this, in turn, is not constituted by simple mechanical entertain-
ment or by means of formal exercises, but rather by actions in the reflexive activity over objects.
Based on research developed by the author and collaborators, it was found that it is not in the
game itself that children appropriate colors, but in the face of actions that lead them to use colors
in the form of drawings related to the play activity. As children transform the activity linked to
color perception, new relationships with the object are developed, promoting a quality change
in the appropriation of the content. In view of the above example, Leontiev's statement (1970)
emphasizes: "the development of the psychophysiological functions of children is usually linked
to the general course of the development of their activity" (p. 328).
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The shift from one stage of psychical development to another is promoted by actions in the do-
minant activity. However, such a change is made possible when the teaching actions enable the
reorganization and transformation of mental operations while psychophysiological functions;
this occurs when the teaching actions are organized with the intention of awakening new rea-
sons for new learning to occur, since the psychical transformations do not occur naturally or
spontaneously. Depending on the relationships that children establish with the world and with
socio-historical knowledge, the children themselves may come to understand reality in a new
level of complexity, an objectified fact in the constitution of its subjectivity.

About the perception problem, Vygotsky (1999, 2001a) conducted several experiments and iden-
tified that perception is directly related to the sense attributed by the subject to what is perceived
in the objective world. The studies show that perception is a function that changes as a product
of development and is not determined since the birth of the child. Another issue attributed to
perception is that it relates to categorical thinking, a psychical function that develops according to
the appropriation of historically elaborated knowledge.

Vygotsky (1999), when analyzing the perception in the development of children, considers that in
the development there is a connection between the functions of perception and eidetic memory,
forming a unique set, resulting in a fusion between the functions of visual thought and those of
perception. This fusion cannot separate the perception of the object (its meaning) from the mea-
ning of that object. The experiments carried out by the author show that a connection between
language and perception arises and that the perception of children changes if language becomes
part of the process; an example of this fact occurs when children verbalize what it was possible
to perceive about the object, a fact or phenomenon, reorganizing the thought. At each new level
of inter-functional connections, there are new connections between perception and other func-
tions, producing important changes in the psyche, developing awareness of reality in its entirety.

The explanation of the functional connections present in the perception recalls the concept of a
psychological system, or functional system, that attributes the connotation of integrality of the
higher psychological functions, and not the identification of functions that, together with the
others, constitute the complex constitution of the human mind.

The overcoming of perception about the world of objects through the experiences provided by
cultural relationships is determinant in the process of development of perception as a higher
psychical function. The function of being promoters of the constitution of the human psyche is
attributed to the influence of education and relations with historically elaborated knowledge, in
this case, the perception of objects and social meanings of objects in objective reality.

The memory problem in child psychological development, similar to the study of perception, as-
sumes particular characteristics in the investigations carried out by Vygotsky, Luria and Leontiev.
According to Vygotsky (1999), memory, as well as other psychic functions, already exists since
the earliest age as an elementary function and with time it develops and becomes a higher func-
tion. The diversity of the results of the investigations into the different manifestations of memory
at various ages makes it possible to deduce that the development of memory is a complex and
non-linear process.

Luria comments on the results of research on the different ways of using memory performed with
pre-school and school children and states that:

6-year-olds remember the material immediately, of course, while school-aged children
have a number of techniques [methods - ].K.] [SIC] that they use to store the required
material; the latter relates this new material to their previous experience, draws on the
whole system of associations, sometimes takes notes, and so on. Any of these other
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children generally have similar memories, but they use them in different ways: both
have memory, but the older one knows how to use it. It is this transition from natural
forms of memory to cultural forms that constitutes the development of memory from
a child to an adult (Vygotsky & Luria, 1996, p. 186).

This difference pointed out by Luria on the use of memory relates to the type of main activity of
children. In young children, the activity of play can be considered as the way in which they relate
aspects of reality to the attribution of signs that identify the object. It is the relation between the
memory and the language with the nominative function, in which they attribute a linguistic term
to the object. However, this is a process that needs to be systematized in properly organized edu-
cation so that transformations occur in the cross-functional system.

The transformation in memory use at pre-school age is explained by Vygotsky (1999).

In the first years of life, memory is one of the central psychical functions, around whi-
ch all other functions are organized. The analysis shows that the thinking of young
children is strongly determined by their memory. Their thinking is not at all the same
as that of older children. For young children, to think is to remember, that is, they rely
on their previous experience, in its variation. Never has thought had a high correlation
with memory as at an early age, when it develops immediately due to it (p. 44).

The relationship between thought and memory in small children is immediate, that is, the concept
of an object is not structured in a logical way, corresponding to the logical-historical structuring
of the concept itself. The appropriation of the concepts in pre-school children occurs from the
memory and the concreteness of the infantile thought, by its syncretic character that relies on
memory.

The generalizations, present in both adults and children are different. In adults, the generaliza-
tions deal with the social meanings attributed to the facts and phenomena present in the objec-
tive reality elaborated from the logical-historical relations; in small children, generalizations rely
entirely on memory. From this, we can deduce the importance of experiences provided in inter-
personal relationships for the constitution and transformation of higher psychological functions.

Among the higher functions presented here - perception, memory, thought, language and ge-
neralizations - we must point out that the transformation of these functions occurs as a cross-
functional system, and it is not possible to separate them except for study. Even in this condition,
the totality of the higher functions must contemplate the understanding of how the psychical
development of children occurs so that teaching actions can be organized, which will become
developers.

5. SOME CONSIDERATIONS

What emerges from the theoretical reflections presented here is that the professional who acts in
the education of young children need to be aware that the relations between the appropriation of
culture and the development of the psyche does not occur spontaneously or naturally. In order
for the higher psychic functions to be potentialized in the development process, there is a need
to organize intentional and conscious teaching actions so that, through learning, the transforma-
tions in the interpersonal system of the human psyche are objectified.

Considering that the development of higher psychological functions occurs from the mediation
of culture objectified in the signs and instruments elaborated historically, school education, as a
historically established form of cultural mediation, requires specific conditions in the organiza-
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tion of teaching in order to promote the development of awareness of what surrounds subjects
about the complexity existing in concrete reality.

In our research on the organization of teaching and teacher training (Bernardes, 2009, 2011a,
2011b, 2012, 2014, 2015) we have found that the transformation of child psychism is enhanced
when the teacher is aware of how human characteristics are objectified in each individual subject
and we have identified some characteristics about the concrete conditions necessary for such
objectifications to occur.

The complexity of the concrete conditions present in educational institutions in general has been
the object of research in our research group - GEPESPP - LEDEP - when we critically analyze the
ways of action of teachers and in-service training. The results of these researches demonstrate the
general principles in the formation of teachers' conscience as the need to mediate theories that
explain the condition of the concrete, historical subject formed by the mediation of culture. (Ba-
tistao, 2013; Assali, 2014; Hamada, 2015; Pereira, 2016; Freire, 2016) Such a condition is neces-
sary for the reorganization of teaching that assumes the characteristics of a revolutionary praxis
within the school. Other results highlight particular aspects of the reorganization of teaching in
schools that refer to the orientations of State policies in the field of education, to school governan-
ce in its pedagogical and political aspects, to teacher training and to family and school relations.

These results show that the reorganization of teaching needs to be the synthesis of a collective
process of study and be the objectification of the conscience of the active subjects, finding gene-
ral and specific referrals to supply the needs of the school. We also verify that in the daily life of
the schools, these conditions are rarely adequate for the collective activity (managers, teachers,
employees and students) to be objectified in the transformation of the pedagogical praxis (Ber-
nardes, 2012) and, consequently, to be potentiating the development of children's psyche.

The fact to be evidenced is that for school education to be considered as a potentializing activity
for the development of children's psyche, there is a need for the teacher to be aware that this phe-
nomenon will only occur from the pedagogical praxis organized in a conscious and intentional
way, anchored in principles that explain the constitution of the concrete, historical and cultural
human subject.

Thus, emerges the need to consider that in the training of teachers, the mediation of scientific and
theoretical knowledge that creates the possibility of transformation of the teacher's consciousness
regarding the real possibilities of teaching as a revolutionary praxis and its social function in the
process of transformation of the objective and subjective reality.

When questioning the organization of education in children's education as a particularity of
educational processes in general, we ask: How do you organize pedagogical practices that are
potentiating child development? Good question... But the answer must be the objectification of
the creative activity of education professionals in the face of the challenges and emerging needs
of their school contexts.

However, any response that can be built on such an issue must take into account that "there is
nothing more theoretical than good practice".

In the general scope of education and in view of the theoretical synthesis on the development of
higher psychological functions presented in this study, the essence of the psychological characte-
ristics of small children that needs to be contemplated in the education of children is highlighted.

Playing is the content of the dominant activity of young children, a fact that leads us to prioritize
the experience in the context of play so that they come to compose teaching actions that promote
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the development of thought, language, perception, memory, generalization and others. It is in
play and by play that the elements of culture (art, science, philosophy and politics) need to be me-
diated and internalized by children in early childhood education. Thus, despite the many needs
that emerge from the reality in early childhood education, it is considered fundamental that ac-
tions and operations in the activity of play are always present in the teaching of young children.

Good social practices must overcome the reiterative dimension, must be well grounded theoreti-
cally and consciously organized, while part of the creative activity that aims at the transformation
of reality. The pedagogical practice is not different... the theoretical bases in the fields of psycho-
logy, sociology, didactics and teaching methodologies are fundamental to direct the organization
of teaching that potentiates the psychical development of the active subjects.

It is the complexification present in our dominant activity, the work of being a teacher, the work
of forming the heirs of human culture, humanizing them.

We deserve respect...
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RESUMEN. La innovacién comprendida dentro del marco de la gestion del conocimiento y la
gestion educativa requiere para su desarrollo una comprensiéon desde los procesos educativos
que permiten mejorar y desarrollar nuevas formas de conocimiento, dando respuesta a un pro-
ceso de globalizacion e inclusion tecnoldgica, con estrategias innovadoras en los ambientes de
aprendizaje generando transformacion social. Segtin Pascual, (SF) los procesos planteados (diag-
ndstico, planeacion, ejecucion, seguimiento y evaluacion), en la educacion, deben ser pensados
para buscar la efectividad y relevancia social, garantizando la permanencia de buenas practicas
educativas y mejorar la relacion cambio educativo — cambio social. Asi, la gestion educativa tam-
bién tiene que ver con la innovacion educativa como un proceso de definicién, construccion y
participacion social; y debe ser pensada como una tension utopica en el sistema educativo, viendo
sus ambientes de aprendizaje; como un todo. Lo anterior, promueve que la educacién incorpore
ambientes que permeabilizan el aprendizaje direccionado hacia una teoria constructivista, don-
de la tecnologia hace parte del proceso de gestion del conocimiento. Es necesario comprender
que los nuevos ambientes de aprendizaje deben apuntar hacia formas de innovacién e inclusién
tecnologica, posibilitando la creacién de una realidad mixta, proporcionando efectividad en la
gestion, construccion, administracion y evaluacion del conocimiento (Salinas y Marin, 2017).

PALABRAS CLAVE. Calidad, gestion, conocimiento, innovacion y ambientes de aprendizaje.

Educational quality: gear between knowledge management, edu-
cational management, innovation and learning environments

ABSTRACT. Innovation understood within the framework of knowledge management and edu-
cational management requires an understanding from the educational processes that allow to
improve and develop new forms of knowledge, responding to a process of globalization and te-
chnological inclusion, with innovative strategies in the learning environments generating social
transformation. According to Pascual, (SF) the processes proposed (diagnosis, planning, exe-
cution, monitoring and evaluation), in education, should be designed to seek effectiveness and
social relevance, guaranteeing the permanence of good educational practices and improving the
educational change relationship - social change. Thus, educational management also has to do
with educational innovation as a process of definition, construction and social participation; and
it must be thought of as a utopian tension in the educational system, seeing its learning environ-
ments; as a whole.
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The above, promotes that education incorporates environments that permeate the directed lear-
ning towards a constructivist theory, where technology is part of the knowledge management
process. It is necessary to understand that the new learning environments should point towards
forms of innovation and technological inclusion, enabling the creation of a mixed reality, provi-
ding effectiveness in the management, construction, administration and evaluation of knowledge
(Salinas and Marin, 2017).

KEYWORDS. Quality, management, knowledge, innovation and learning environments.

1. INTRODUCCION

Si bien es cierto el Ministerio de Educacién Nacional, esta interesado en mejorar las condiciones
de calidad educativa, ésta no debe estar basada en capacitaciones, cifras de medicion con cum-
plimiento de evidencias que cubran un porcentaje para una certificacion; sino en ver la calidad
educativa desde la perspectiva de interaccion estudiante-docente, estableciendo escenarios y he-
rramientas que les permitan mayor convergencia, adaptabilidad y posibilidad de transformacién.

Por lo tanto, es necesario comprender que la innovacion no sélo es parte esencial y fundamental
en la gestion del conocimiento sino también en la gestion educativa, dado que se necesita de una
teoria del conocimiento organizacional, para su desarrollo. La cual, se produce en dos dimensio-
nes: "epistemologica y ontoldgica, la clave de la creacion de conocimiento es la movilizacién, con-
version e interaccion entre el conocimiento tacito y el explicito en los niveles individual, grupal,
organizacional e inter-organizacional” (Berrio, Angulo y Gil, 2013, p. 117).

Es importante tener claro que los procesos de innovacion educativa en las instituciones permiten
mejorar su funcionamiento y pueden desarrollar nuevas formas de conocimiento, adicionalmen-
te pueden responder a las exigencias y necesidades del entorno y procesos de globalizaciéon. Por lo
anterior, las instituciones educativas deben anticiparse a las transformaciones sociales, a través de
una organizacion estructural y sistémica que responde previamente a una etapa de planificacion.

La planificacién, cumple dos propositos principales en las organizaciones: el protector y el afir-
mativo. El propdsito protector consiste en minimizar el riesgo reduciendo la incertidumbre que
rodea al mundo de los negocios y definiendo las consecuencias de una accién administrativa
determinada. El propdsito afirmativo de la planificacion consiste en elevar el nivel de éxito orga-
nizacional, independientemente del ambito (Salazar y Romero, 2006).

Una institucion educativa al planificar su gestion debe ser vista como una organizacién de ideas
innovadoras, que trasciende en el tiempo, con reflexiones generadas desde los mismos errores,
la perseverancia, la pasion y la persistencia, logrando la mejora en su funcionamiento y puedan
dar respuesta a las necesidades que se identifican en los contextos determinados. La institucién
educativa debe ser innovadora y establecer procesos de reflexiéon que mejore su funcionamiento
dando respuesta a sus necesidades (Johnson, 2010).

Ahora bien, los contextos varian segin cada sistema social entendiendo matices y distinciones
de agentes como el individual, institucional y sociopolitico. Por tanto, algunos componentes
en los ambientes educativos (enseflanza aprendizaje) infiere valores, principios, concepciones,
creencias, contenidos y aprendizajes (cognitivos, afectivos, sociales). De igual manera, segiin
se enfoquen y desarrollen diferentes procesos y operaciones, como la elaboracion de proyectos,
implementacion, evaluacién, indagacion, recoleccién y uso de datos, utilizacién de los mismos,
todo con la intencién de lograr comprender y atender consecuentemente dindmicas de mejora y
transformacion (Escudero, 1987).
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Consecuentemente, todos los procesos de evolucion se complementan y dan la posibilidad de
crear nuevas identidades dentro de la era globalizada y digital generando otros modos de co-
municacion y aprendizaje, incluso con las redes sociales. Los avances en la transmision de datos
(cantidad, calidad, seguridad...) y la digitalizacion, junto a los avances en el entorno del usuario
(interaccién persona-maquina, etc.) multiplican las posibilidades de la virtualizacion a través de
la red (Salinas y Marin, 2017).

En el contexto de ambientes de aprendizaje, la oferta de las universidades se ha diversificado y
amplificado, orientandose cada vez mds hacia la virtualidad y su consecuente flexibilidad en el
aprendizaje. Este aprendizaje flexible implica; libertad del alumno en cuanto al lugar, tiempo,
métodos y ritmo de enseflanza y aprendizaje, énfasis en el aprendiz en vez del profesor, cambio
de rol del profesor a mentor, facilitador del aprendizaje y ayudar a los alumnos a ser autonomos
en su aprendizaje a lo largo de toda la vida (Salinas y Marin, 2017).

Lo anterior, se ve direccionado hacia todos los procesos de ambiente E-Learning y B-Learning,
promoviendo que la educacion superior incorpore escenarios y ambientes que permeabilicen el
aprendizaje direccionandolo hacia el constructivismo. Es de aclarar, que el componente primor-
dial no es la tecnologia, sino también todos los elementos de aula, como el contenido, encuentros
sincrénicos y asincronicos y demas procesos que aporten en la adquisicion y gestion del conoci-
miento.

Por consecuencia, los procesos, dinamicas, gestiones, conocimientos y demds fundamentos orga-
nizacionales educativos evidencian el interés en mejorar las formas de aprendizaje y mejoras en la
calidad educativa. La tecnologia al ser parte de los procesos nuevos de incorporacion innovadora
busca también mejorar procesos comunicativos y de interaccién, como una construccién entre
varios sujetos teniendo en cuenta que el intermediario es la maquina como trasmisor de mensaje;
mas no el elemento primordial.

Asi mismo, la gestion del conocimiento y la innovacién promueven nuevas estructuras y formas
de crear ambientes necesarios para la construccion y formacion del estudiante. Todo lo anterior,
tiene como intencionalidad ver como eje principal; los estudiantes y la construcciéon de conoci-
mientos, promoviendo la imaginacién y el acceso a nuevas formas de comunicacion y aprendi-
zaje.

Se debe comprender que la innovacion educativa implica un cambio cultural que afec-
ta a cada individuo, al grupo y al marco institucional. Implica cambios en las actitu-
des, en las creencias, en las concepciones y las practicas en aspectos de significacion
educativa como la naturaleza y funcién de la educacion y de la escuela, el proceso de
ensefanza-aprendizaje, la concepcién y relacién con el conocimiento, la estructura
y funcionamiento, y las relaciones entre los diferentes actores involucrados (Rimari,
2016, p. 6).

Finalmente, es de entender que, sin un engranaje entre la funcionalidad del conocimiento, las
instituciones educativas, la forma sistémica e introduccion al cambio en la comprension de los
ambientes de aprendizaje, no es posible repensar el orden establecido y propender mejorar el
sistema educativo y por ende social. La apropiacion y resignificacion hacia el cambio, se adquiere
cuando todos los involucrados le asignan sentido y se comprende su funcionamiento como un
todo, no solo través de un discurso sino, también de practicas e inclusién de nuevas tecnologias
que promuevan experiencias con resultados efectivos propendiendo a la calidad educativa.
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2. ANTECEDENTES

La gestion del conocimiento con la gestion educativa, son soportes inminentes para el resultado
de una educacién de calidad, concebida como derecho fundamental que se ha empezado a pro-
mover generando mayores condiciones de accesibilidad para poblaciones con necesidades dife-
rentes a las tradicionalmente reconocidas. En este orden de ideas, los avances en el siglo XX y XXI
siguen a la demanda de un sistema educativo donde sus actores deben hacer uso y actualizacién
de practicas y contenidos acordes a la nueva sociedad de la informacién.

Las nuevas tecnologias y la innovacion respecto al conocimiento permiten incrementar consi-
derablemente la cantidad de comunicacion entre el profesor y sus alumnos independientemente
del tiempo y el espacio. En la ensefianza convencional, la comunicacién se produce cara a cara
en horarios establecidos al efecto. Con las redes de ordenadores es posible que esta interaccion se
produzca de forma sincronica (mediante la videoconferencia o a través del chat) o bien asincro-
nica (mediante el correo electrénico o el foro de discusion). Esto significa que cualquier alumno
puede plantear una duda, enviar un trabajo, realizar una consulta, a su docente desde cualquier
lugar y en cualquier momento.

Dado lo anterior, tanto la gestion educativa como la del conocimiento, han surgido a partir de las
necesidades practicas reales, concretamente de caracter académico y de las necesidades vividas
en los diferentes contextos; siendo todos ellos aspectos importantes para el desarrollo y proacti-
vidad de los mismos. Son procesos necesarios para el ambito pedagdgico, la apertura de apren-
dizaje, la innovacion, las intervenciones sistémicas y estrategia que se requiere desarrollar en las
instituciones educativas de manera continua, para fomentar y evaluar el conocimiento producido
de manera colectiva, partiendo del desarrollo de ambientes de aprendizaje comprendidos no sélo
como espacios direccionados a escenarios tecnoldgicos sino también presenciales.

Por desgracia parece que solo tenemos informacion, pues recientemente ha quedado
en evidencia que diversos gobiernos destinan recursos a otros rubros distintos al del
avance cientifico, dejando de lado la produccién de conocimiento bajo el argumento
de que la informacioén es poder. La diferencia entre informacién y conocimiento es
que conocer y pensar no es simplemente almacenar, ordenar y transferir datos, en una
palabra, conocimiento no es igual a “vomito de informacién” (Balderas, 2009, p. 78).

Consecuente a ello, es necesario comprender que el conocimiento y la innovacién no se centra
en la inclusién de aparatos electrénicos o tecnoldgicos en el sistema educativo, sino que parte de
entender que para la construccion del conocimiento y su gestion se debe comprender que solo
puede ser procesado y administrado por el cerebro. Por tanto, es quien la toma, analiza a través de
diferentes formas, la direcciona y una vez que encuentre el ambiente para exponerlo se desarrolla
y gestiona. Sin embargo, el ambiente donde es desarrollado requiere de una planificacién, con-
sulta, comunicacion y seguimiento, es decir de una gestion y administracion educativa (Balderas,
2009).

Por tanto, Aria y Adell (2009), ven evidente el proceso evolutivo de los ambientes de aprendizajes
virtuales del E-Learning al B-Learning, logrando sincronia y construccién colectiva de conoci-
mientos. A esto se suma la importancia de crear diferentes didacticas y estrategias innovadoras
promoviendo nuevos sistemas y ambientes educativos, mejorando su gestion y por ende los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje. Ahora bien, para Zabala (2008, p. 493), seglin como se cité en
Salinas y Marin (2017):

La Didéctica actual es ese campo de conocimientos, de investigaciones, de propuestas
tedricas y practicas que se centran en los procesos de enseilanza y aprendizaje: como
estudiarlos, como llevarlos a la practica en buenas condiciones, cdmo mejorar todo el
proceso (p. 6).
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Ante la inminente globalizacién y era tecnoldgica, es necesario concebir que la gestion y uso del
conocimiento van ligados a la gestién educativa en bisqueda de una estructura sistémica que
genere como resultado un desarrollo de ambientes de aprendizaje y ensefianza, efectivos respecto
al sistema de calidad educativa con fines de promover el desarrollo del conocimiento y la produc-
tividad del mismo. Como importante antecedente dejo las preguntas que se hace Balderas (2009)
al final de su publicacion:

La pregunta es: ;cudnto tiempo tardara esta institucién en transformarse para dar lu-
gar a su modernizacién y alcanzar la velocidad de la era de la informacion para dar
lugar a la del conocimiento? ;A quiénes se esta educando y para qué? (p. 80).

3. DESARROLLO

Una de las visiones del Ministerio de Educacién de Colombia con relacién a la gestion educativa,
es lograr que cada institucion alcance sus objetivos y metas a través de procesos organizados y
una gestion apropiada, ejecutando métodos de diagndstico, planeacion, ejecucion, seguimiento
y evaluacién que se nutran entre si y conduzcan a la obtencién de resultados definidos por un
grupo directivo.

Lo anterior, son procesos transversales que contribuyen en la gestion del conocimiento, teniendo
en cuenta que las ideas mas importantes toman un largo tiempo en evolucionar y pasan latentes
en la historia de la innovacion, obligando a generar procesos de participacién, reconocimiento
de otros y sus respectivas reflexiones, logrando una perspectiva colectiva exigiendo innovacion
(Johnson, 2010).

La practica de todos los procesos de la gestion educativa permite a las organizaciones disefiar pla-
nes de mejoramiento para superar las dificultades presentadas. Lo anterior, se realiza a través de
los resultados de evaluaciones periddicas, sumados a evaluaciones de desempeio de directivos,
docentes y procesos de autoevaluacion institucional; logrando asi establecer las bases para el dise-
o y puesta en marcha de planes de mejoramiento en los cuales se definen las acciones concretas
para el fortalecimiento institucional.

Y ;Cuales son los aspectos mas importantes de la gestion educativa? En primera instancia se debe
comprender que la gestion educativa esta conformada por un conjunto de procesos organizados
que permiten que una institucién o una secretaria de educacion logren sus objetivos y metas
(MEN, 2017, p. 4). Este fundamento tiene que ver con que, a nivel institucional, la entidad o insti-
tucion educativa es vista ante todo como una organizacion visible intra y extra institucionalmente
a través de su vision, mision y principios, asi como, su PEI (Proyecto Educativo Institucional),
el cual ayuda a generar procesos de diagndstico, planeacion, ejecucion seguimiento y evaluacion
de todos los procesos direccionados hacia los objetivos con estructuras de direccion y trabajo
colaborativo, buscando las metas y logros pedagégicos (MEN, 2017).

Estas metas y logros no solo dependeran de la importancia que se dé a la direccion, liderazgo y
trabajo en equipo, sino también a las actividades y recursos que se utilizan para ello. La gestion
debe ser apoyada por aspectos importantes que incluye también diversos espacios de colabora-
cion potenciando el aprendizaje y el intercambio de experiencias, para la obtencion de resultados
a problemas encontrados. Es decir, que tiene que ver con el logro de mejores practicas y aprendi-
zajes, asi como la oportunidad de aportes significativos en ambientes significativos. También es
importante tener en cuenta que toda gestion educativa se debe basar en la reconstruccién, metas
y paradigmas, asi como la ruptura de estas concepciones pasadas.
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Como se afirma en Gestion Educativa Estratégica de la UNESCO (IIPE Buenos Aires (2013) en
relacién con esos aspectos importantes para la gestion educativa, la evolucién histérica también
ha tenido que ver con el tema. Es asi, que segtin el texto anotado arriba, hace 25 afios no habia un
sentido de premura por cambiar los supuestos con que estaba organizada la educaciéon ni, menos
aun, por transformarlos; sin embargo, tanto la practica como las investigaciones y las nuevas teo-
rias identifican que el modelo -teérico-practico- de la administracion escolar presentan diversas
patologias y desviaciones cuyos mds evidentes signos son la burocratizacion, el anonimato, la
superposicion de tareas, la lentitud de los procesos, las pérdidas irracionales de tiempo, la pérdida
de calidad, la pérdida de sentido, la frustracién personal.

Asi mismo, es importante evidenciar que un aspecto preponderante de la gestion educativa es la
responsabilidad social que ponen en evidencia el que las instituciones educativas son estructuras
de progreso, que promueven el cambio y asumen un compromiso social, es decir, que no pueden
verse como una entidad que sélo busca un beneficio econdmico a través de la gestion del cono-
cimiento, sino que por el contrario, éstas deben considerarse como contextos de gestion para el
desarrollo y realizacion personal, y de promocién del cambio social (Rodriguez y Gairin, 2015).

Dentro de las nuevas estructuras de cambios sociales y nuevos contextos, aparece una nueva
figura llamada Generacion Neto, la cual asume la relevancia que tiene la incorporacién de las
tecnologias como estrategia y herramienta que favorece su desarrollo personal y su progreso. Asi
mismo, los sistemas educativos suelen llamarles: ambientes de aprendizaje; los cuales facilitan la
ensefianza dando relevancia a los espacios donde se gesta el conocimiento. Segiin Brown en su
articulo “Learning Spaces’, ello es relevante para las nuevas generaciones.

A través de la aplicacion de la tecnologia de la informacion, los espacios de aprendizaje actuales
tienen el potencial de servir al nuevo paradigma de aprendizaje y al mismo tiempo satisfacer las
necesidades y expectativas de la generaciéon mas reciente de estudiantes: la Generacién Neto.
Dado que la educacion es la mision central de la educacion superior, el aprendizaje y el espacio
en que se desarrolla son de suma importancia (Brown, 2010).

Ahora bien, para optimizar la convergencia de la Generacién Neto (generacién de las nuevas
tecnologias), la teoria actual del aprendizaje y la tecnologia de la informacidn; se hace evidente y
necesario romper con paradigmas conservadores de creencias que la presencialidad es el tinico
modelo de aprendizaje. Lo anterior, no sélo por la gran influencia que tiene la tecnologia en los
contextos socioculturales de los sujetos, sino que dicha convergencia establece nuevas formas de
conocimiento interaccioén y construccién colectiva.

Lo anterior, implica reconocer la incidencia del entorno que estan en relacion con los componen-
tes no solo de la direccidn, el proceso organizativo, la propia historia institucional, sino también
del estudiante y sus ambientes, dando de esta manera una identidad tnica a cada institucion y
por ende una propuesta para realizar un cambio social de acuerdo con el contexto en el que se
desarrolla (Rodriguez y Gairin, 2015).

La gestion educativa implica, diversas acciones, actividades, procesos y funcionamiento de los
respectivos proyectos educativos institucionales (PEI) particulares o especificos, generales o glo-
bales, en ambitos diversos del mundo educativo. En este sentido, no solo interviene el personal
administrativo, la entidad rectora, en este caso Secretaria de Educacién o Ministerio, sino y en
especial los educandos, educadores y demas actores educativos que hacen incidencia directa o
indirecta dentro o fuera de la institucion.

Por otra parte, la innovacion juega un papel preponderante en la educacién, dado que no se trata
de un proceso que acompana sélo la practica pedagogica sino, como afirma Escudero (1987),
hace parte del proceso educativo y la organizacion escolar, en él, la innovacién en educacién ha
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de ser pensada bajo categorias sociales, politicas, ideoldgicas, culturales. De esta manera, podria
evidenciarse que la innovacién permea toda la institucion desde el mismo planteamiento de su
razén de ser. Adicionalmente compromete un proceso de deliberacion social, de concertacién y
de planificacién, dirigido a reconsiderar los contenidos y orientaciones de los procesos educa-
tivos en un momento histérico, es decir, la innovacién va de la mano con el contexto cultural,
econdmico y social que se estd dando en el momento.

Por tanto, en el sistema educativo la gestion debe direccionarse a procesos de capacitacién y po-
tenciacion de dichas instituciones para prepararse ante las necesidades de la globalizacién como,
por ejemplo; la implantacién de nuevos programas, nuevas tecnologias, o inculcacion de nuevos
términos y concepciones. Ademds de nuevos sentidos, significados, representaciones y practicas
de acuerdo con los contextos y ambientes para los cuales se desarrollen y se planee gestionar el
conocimiento. En definitiva, debe verse como un proceso de construccion institucional, en un
contexto y espacio para el aprendizaje, para el desarrollo de capacidades nuevas en los centros
educativos, los docentes y los alumnos (Escudero, 1987).

Un ejemplo claro de innovaciones tecnoldgicas para el desarrollo del conocimiento es la gamifi-
cacion; la utilizaciéon de mecanismos, la estética y el uso del pensamiento, para atraer a las per-
sonas, incitar a la accion, promover el aprendizaje y resolver problemas (Diaz y Troyano, 2016)
en la cual a diferencia de los juegos educativos que se generan en los diferentes ambientes como
estrategias de aprendizaje, este genera mayor atraccion, la primera muestra un espacio de juego
mds atractivo que motiva a los jugadores mientras que la segunda no (Diaz y Troyano, 2016).

Esa atraccion de la cual habla Diaz y Troyano, sobre la gamificacion esta remarcada dado que el
principal objetivo de éste es influir en el comportamiento de las personas, independientemente
de otros objetivos secundarios como el disfrute de las personas durante la realizacion de la ac-
tividad del juego. Por tanto, Actividades como la anteriormente mencionada puede establecerse
como estrategia de aprendizaje mds atn al crear experiencia, sentimientos, dominio y autonomia
en él. Es claro que al reflejarse el nuevo mundo de la educacion basadas en las TICs los docentes
también deben estar en la evolucion educativa de la era tecnoldgica, donde se debe proceder no
solo a una adaptacion sino también a la preparacion, conocimiento y manejo de ello.

Por consiguiente, querer pretender que la innovacion educativa es igual a la integracién de las
tecnologias de la informacién, como los diferentes dispositivos méviles, el computador, celular,
Tablet, aulas digitales entre otros, no ayudard a comprender que es un proceso de construcciéon
institucional y evolucion sociocultural. Donde el conocimiento y su desarrollo dependen de las
organizaciones del mismo y de las instituciones y su gestion para ello, asi como el ambiente para
el desarrollo de capacidades nuevas tanto en docentes como en alumnos.

Es evidente la falta de experticia en algunos contextos educativos por falta de apro-
piacién y manejo de las tecnologias y los procesos innovadores, por parte docente,
convirtiéndose en una falencia a la hora de enfrentarse con la nueva cosmovision del
cibernauta, la cibernética en medio del ciberespacio. La idea es formar personas au-
ténomas, colaborativas, interactivas y con conexion a la tecnologia como apoyo para
aprender, capaces de transformar la sociedad y mejorar las profesiones (Farias, 2010,

pp- 7-8).

La anterior afirmacion de Farias, se relaciona con la necesidad de potenciar el capital huma-
no que posee una institucion educativa, de tal forma que puedan enfrentar desatios que segiin
Diaz (2010), estan en relacién con: la proyeccion y adaptacion al cambio de las sociedades del
conocimiento, respondiendo a las necesidades del nuevo contexto social, politico, econémico y
tecnologico. Por tanto, el conocimiento se tiene que transformar, en el centro de la estrategia de
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desarrollo para la sociedad, especialmente en las Instituciones de Educacion Superior, dado que
la universidad actual es competitiva en funcién de cuanto sabe, como utiliza y difunde el conoci-
miento, y por la capacidad que tiene de continuar aprendiendo, asi como la adaptacion a sistemas
curriculares innovadores que atafien a los ambientes para docentes y estudiantes.

Siendo asi, los ambientes o espacios donde se desarrolla el conocimiento y se realiza la gestion
educativa, como lo indica en su libro Learning Spaces, Oblinger y Lippincott (2006), puede tener
un gran impacto en el aprendizaje de los estudiantes, por lo anterior la pedagogia no alude a
solo ideologias de ensenanza, sino también a espacios fisicos y su significado difiere del lugar,
componente de recordacion y el interés en poner directa atencion sobre la construccion del co-
nocimiento del alumno en conjunto con otros. Entornos que aportan experiencia, estimulan los
sentidos, fomentan el intercambio de informacidn, y ofrecer oportunidades para el ensayo, la
retroalimentacion, aplicacion y transferencia son mas propensos a apoyar el aprendizaje.

Dado lo anterior, es claro que los espacios de aprendizaje en la universidad deben transformarse
conforme a los tiempos. Los espacios de aprendizaje deben disefiarse en funcién de un propdsito
formativo y un enfoque experiencial y multidisciplinario (Farias, 2010, p. 1), y es evidente que
este espacio necesita de la tecnologia como cumbre para adaptarnos a tiempos modernos con
generaciones que estan inmersos en ellas, asi como una acertada administracion y gestion siste-
matica de la institucién educativa. Por tanto, el confort en dichos espacios promueve también la
reconfiguracion de los aprendizajes y estimulan al mismo.

Es de recordar, que la actual generacion Neto, es mds visual y tactil, por lo cual recurre a dispo-
sitivos tecnoldgicos. En estos espacios es donde se lograra reconstruir y construir en sentido de
cooperacién hacia el conocimiento, por tanto, todos los espacios disefiados para el aprendizaje
deben ser siempre pensados para centrarse en €l y no en los expertos, con nuevas formas de pen-
sar y ruptura de paradigmas (Oblinger y Lippincott, 2016).

Es por ello, que el objetivo de un engranaje entre la gestion del conocimiento, la gestion educativa
y la innovacién es ayudar a formar personas auténomas, colaborativas, interactivas y con co-
nexion a la tecnologia como apoyo para aprender, capaces de transformar la sociedad y mejorar
las profesiones. ;Pero, y como responder a ello con las limitaciones; como la falta de experticia
y los paradigmas sobre la era tecnoldgica? Precisamente se deben establecer acciones de mejora
que respondan a ello y evocar respuestas para optimizar esos escenarios de aprendizaje. Al no
dar prioridad a la integracién de un mundo globalizado y transversalizado por la tecnologica y
motivados por lo mismo; es muy probable que se quede el sistema educativo arraigado a espacios
o ambientes tradicionales que relegan el avance.

Recordemos que el valor del conocimiento no radica en tenerlo, sino el real uso que se le da, por
lo anterior no solo es un disefo curricular y su flexibilidad, sino también el espacio, las practicas
y la evaluacion que se hace de ello. De igual manera, no se debe pensar mas en un estudiante con
competencias sino con habilidades como:

Habilidades de pensamiento critico, habilidades de comunicacién, habilidades de so-
lucién de problemas y la habilidad de aprender a lo largo de la vida (Evers, Rush y
Berdrow, 1999) sefalan cuatro destrezas basicas que deben adquirirse en la forma-
cién universitaria, sin importar el programa académico. Estas competencias son las
siguientes: administracion personal; comunicacién; administracion de las personas y
las tareas; y movilizacion, innovacién y cambio (Farias, 2010, p. 3).

Y aunque Farias, considere dificil adquirirlas o desarrollarlas, es de gran importancia que se creen
ambientes de aprendizaje que no solo conduzcan a ello sino, que sean promotores hacia su conse-
cucion y su practica continua. Ahora bien, no es sélo generar motivacion, sino crear y desarrollar
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ambientes y escenarios de aprendizaje, estrategias metodoldgicas y pedagdgicas que fomente a
través de las multiples herramientas tecnoldgicas; el espiritu investigativo, creativo y critico que
realmente influyan en su educacién. A lo anterior se puede sumar como sustentacion lo siguiente:

Judith Heerwagen hablé acerca de una persona, una sensacion de bienestar y de cdmo ésta influye
en la productividad, creatividad y compromiso. Su investigacion se ha centrado en cuatro ele-
mentos que deben coexistir para crear lugares positivos y productivos: eficacia cognitiva, apoyo
social, funcionamiento emocional y la funcién fisica (Oblinger y Lippincott, 2016).

Por lo anterior, es légico que todos los seres humanos busquen la comodidad tanto fisica como
psicoldgica y segtn el autor recomienda; que el espacio debe ser liquido es decir que quienes
acceden a él se adapten a diferentes estilos de ensefianza y aprendizaje sin esfuerzo, eso facilita el
desarrollo del conocimiento y la gestion del mismo, encaminando hacia la creacién de novedosas
transformaciones y cambios sociales.

Con mucha seguridad, si se crea un ambiente de aprendizaje mas acorde con los perfiles actuales
de los jovenes de hoy, con disposicién mas abierta a la tecnologia; tanto docentes como estudian-
tes estableceran mayores escenarios de construccion de conocimiento y aprendizaje. Y aunque no
es solo proveer computadores o el disefio de sillas cdmodas, sino que todo el contexto influye en
la practica y desempeio de sus habilidades; habilidades socio cognitivas que le permitan dirigir
su propio aprendizaje, que pueda enfrentarse a contextos profesionales reales y que active no solo
su desempeno sino, también su reflexion.

La construccion social depende de todos y la motivacion a ello implica el esfuerzo docente por
ayudar a promover esos ambientes innovadores, comunicativos e interactivos, que pueden ser
formales, informales, presenciales, virtuales con alcance global o local, que permitan simular
la realidad, establecer procesos de investigacion y conectividad digital e interdisciplinaria y que
logre su desempefio profesional (Farias, 2010).

En realidad, es necesario pensar en la gerencia del conocimiento y la gestién de la educacion, y su
correlacion como dpice para lograr comprender la participacién de diferentes personas, afianzan-
do el interés de pertenecer a una organizacion; como equipo, entrelazado a la idea del fortaleci-
miento, la integracion y la retroalimentacion del sistema educativo. La gestion educativa, es vista
como un conjunto de procesos tedrico-practicos integrados horizontal y verticalmente dentro del
sistema educativo, para cumplir los mandatos sociales. Sin embargo, pero mas alld de un man-
dato es un acto voluntario productor de saberes conocimientos y escenarios de aprendizaje, en-
seflanza que promueve fomenta e innova a través de los ambientes que genera (UNESCO, 2013).

La gestion educativa supone la interdependencia de: a) una multidisciplinariedad de
saberes pedagdgicos, gerenciales y sociales; b) practicas de aula, de direccién, de ins-
peccion, de evaluacién y de gobierno; c) juicios de valor integrados en las decisiones
técnicas; d) principios utiles para la accién; multiples actores, en mdaltiples espacios
de accidn; f) temporalidades diversas personales, grupales y sociales superpuestas y/o
articuladas (UNESCO, 2013, p. 17).

En tanto, los ambientes, el recurso humano, los procesos de enseflanza aprendizaje y de gestion
administrativa logra presuponer una perspectiva colectica para la construccion del conocimien-
to, en este caso exigiendo a la gestion del mismo comprender la organizacién de la institucion
en la que se quiere innovar para poder entender la innovacién misma. Entre tanto, es el conoci-
miento finalmente el dinamizador de todo proceso y el saber hacer que proporcionan un marco
para la evaluacion e incorporacion de nuevas experiencias e informacion. Por tanto, la necesidad
de la gestion del conocimiento es significativa respecto a la gestion educativa para obtener un
aprendizaje ordenado y asi mismo sistematicamente llevar a la practica procesos organizados de
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planeacién, organizacion, y evaluacion; haciendo uso del talento en relaciéon con la capacidad
creativa e innovadora y del uso de las TIC; y la experiencia colectiva, en el que el conocimiento se
conecta desde varias perspectivas (Fontalvo, Quejada y Puello, 2011).

Por tanto, la gerencia de conocimiento y el proceso de innovacién cuentan con una correlacion,
dado que el conocimiento es una entrada fundamental a este proceso, y a su vez en una salida,
debido a que los resultados de innovacién (productos o procesos) son aplicados gracias a la ge-
neracién de nuevo conocimiento. Por lo tanto, es necesario que la informacién se convierta en
comunicacion entre los elementos del sistema y se fortalezca el entorno logrando la cooperacion
entre estos. Es pertinente anotar que la sola posesion del conocimiento, por muy valioso que este
sea, no garantiza una gestion eficiente del mismo, lo que implica el desarrollo de distintas activi-
dades que fomenten su adquisicion, asimilacién y transformacion (Fontalvo et al., 2011)

En si, toda institucién como organizacién esta constituida por miembros que requieren de pro-
ceso de interaccion social y su funcionamiento dependen del contexto y el ambiente donde se
desarrolle. Para todo proceso de gestion es impajaritable como todo sistema organizado que se
planee, se ejecute, haga seguimiento y evaltien los diferentes métodos tanto administrativos como
pedagdgicos con miras en que los conocimientos sean significativos tanto dentro, como por fuera
del aula o institucion educativa. Es de recordar que de acuerdo con la organizacion educativa se
logra contribuir en la creacion y desarrollo de un conocimiento que realmente cumpla con los
criterios de calidad que estipula el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), pero ante todo
los que espera la sociedad. Soportando lo anterior, Rodriguez y Gairin (2015) indican que "El
desarrollo de estrategias de aprendizaje organizativo y gestion del conocimiento permite, preci-
samente, afrontar estos desafios, dotando a las organizaciones de herramientas y procesos que les
permitan generar nuevo conocimiento y rentabilizar el conocimiento existente” (p. 1).

4. CONCLUSIONES

Si se pretende estar a la vanguardia de la globalizacion respecto a los diferentes ambientes, se tiene
que establecer correlacion directa con la gestion del conocimiento y la transformacion que toca a
todos los niveles de la educaciéon como centro de la estrategia de desarrollo para la sociedad. Lo
anterior, esta dado que la escuela y la universidad actualmente son competitivas en funcién de
cuanto saben, cémo lo utilizan y que uso hacen de lo que saben, asi como su capacidad para con-
tinuar aprendiendo. Ahora bien, es necesario tener en cuenta, que para toda la creacion de am-
bientes de aprendizaje se requiere de contenidos y su clasificacién segiin procesos introductorios,
de conocimiento y profundizacion; y un proceso evaluativo, actividades interactivas a través de la
plataforma o el aula y los procesos de retroalimentacion que nos permite interactuar y avanzar en
el proceso de aprendizaje y generacién de nuevos o innovadores conocimientos (Balderas, 2009).

Asi mismo, es necesario comprender que los ambientes de aprendizajes mediados por las tecno-
logias logran un marco referencial respecto al constructivismo colectivo como nuevas formas de
ensefar y aprender; asi lo expone Mufoz, Fragueiro y Ayuso (2013) indicando que las nuevas
tecnologias y la comunicacién también han llegado al ambito universitario (...) estas nuevas
formas de interactuar se han convertido en una pieza tan necesaria que al dia de hoy no se puede
contemplar prescindir de ellas (...). (p. 92), generando con ello, que las implicaciones a nivel de
rol docente, escenarios de aprendizaje, recursividad de las instituciones y aprestamiento de los
educandos pueden posibilitar avances para una educacién competitiva y que ademas trate de
potenciar un aprendizaje y una ensefianza permanente.

De acuerdo con lo anterior, es necesario tener en cuenta la adaptacion de las nuevas tecnologias
tanto en los beneficios que pueda ofrecer y las contravenciones que se puedan presentar, esto te-
niendo en cuenta la nueva generacion (Neto) para la cual los sistemas tecnoldgicos son un apice
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en su proceso de formacién sociocultural e incluso como sistema de su construccién de conoci-
mientos, asi lo argumenta la UNESCO (2013):

Durante los préximos quince afos, la puesta en marcha de proyectos de aprendizaje
movil y los modelos pedagdgicos que éstos adopten se deberian guiar no sélo por las
ventajas y las limitaciones de las tecnologias méviles, sino también por el analisis de
como encajan esas tecnologias en el tejido social y cultural de las comunidades (pp.
7-8).

Es inminente que la tecnologia mévil sera parte de todos los procesos y estrategias educativas,
sin embargo, es importante tener en cuenta que asi mismo para ese avance el aprendizaje exigira
nuevas intervenciones para los docentes y personal que ejecute los procesos de gestion educativa,
quienes requieren de capacidades superiores para dar la informacién y manejo a ello, logrando
estar a la vanguardia de la nueva generacion.

Ayudar a aprender a gestionar y trabajar creativamente con las ideas y contribuir a la creacion de
nuevos conocimientos (Gonzalez, Collazos y Garcia, 2016), es una de las principales razones por
las cuales debemos adaptarnos al advenimiento de una educaciéon basada en herramientas y es-
trategias tecnologicas que permeabilizaran el aprendizaje. Asi mismo, es necesario tener en cuen-
ta no perder de vista elementos primordiales y habilidades importantes que deben ser desarrolla-
das en cualquier sistema educativo como lo es el aprendizaje colaborativo y el constructivismo.

Con el tiempo las innovaciones tecnoldgicas continuaran abordando todo nuestro contexto so-
ciocultural haciéndonos mds diversificados, por tanto, el mayor reto es ayudar a promover y
desarrollar métodos de analisis de todos los datos e informacién que promueven los diferentes
ambientes tecnoldgicos y ponerlo en practica, asi como asumir retos de preparacion, compren-
sién y manejo de las nuevos y novedosos sistemas, estrategias y actividades que emerjan el cono-
cimiento y el aprendizaje, en doble via docente-estudiante.

Es importante reconocer que los ambientes de aprendizaje requieren de elementos de organi-
zacién, contenido, actividades y procesos evaluativos constantes para evidenciar su progreso y
efectividad. Asi, como el hecho que da evidencia que las herramientas ayudan a desarrollar y/o
fortalecer competencias, no sélo en el campo tecnoldgico, sino también en la organizacién y
estructura de las ideas y del trabajo en equipo; y aunque algunas veces no se logra el engranaje
perfecto entre los participantes, finalmente todo el esfuerzo, la dedicacién y la creatividad se ve
reflejado en el pragmatismo y el desempenio que ejerce el estudiante a través del sistema o am-
biente educativo y el desarrollo de sus actividades.

Asi, es que la tecnologia ha logrado en la historia de la innovacién establecer sinergia como lo
llama Johnson (2010) donde 1+1=3, donde desde la distancia, el uso de un foro virtual, la gene-
raciéon de un grupo interno via WhatsApp, la participacion en videojuegos; a pesar de las diversi-
ficaciones se logra el respeto por la idea del otro, la autogestion y concertacion para la adopcion
de roles internos, logrando generaciéon de un trabajo grupal dando como resultados experiencias
de aprendizaje bajo contextos diferentes.

En fin, no es un secreto que la calidad educativa es la que genera mayor retencion escolar, a mayor
efectividad (eficiencia y eficacia) mayor productividad y por ende genera continuidad y culmina-
cién académica. Sin embargo, la autoevaluacion institucional y la gestion educativa es la que pro-
porciona herramientas para analizar la calidad, eficiencia y eficacia. Lo anterior, concebida como
la satisfaccién de los clientes, en este caso los estudiantes, llenando sus expectativas e impacto a
través de las multiples estrategias que fomenta una institucion.
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Finalmente, es la innovacion en cualquier sistema educativo la que se convierte en una categoria
social, dado que pone en consideracion el contexto en el que se desarrolla, se espera que ésta
imagine y construya aquello que es deseable para la transformacion de lo existente, de alli se debe
contribuir a la creacién de marcos normativos, pragmaticos y logicos que ayuden a romper para-
digmas y gestionar procesos, logrando el fortalecimiento de las instituciones educativas.

Siendo asi, no se puede indicar que hay un aspecto mas importante que otro en la gestién edu-
cativa e incluso del conocimiento o la innovacién, dado que toda gestion radica en la diversidad
y multiplicidad de acciones, actuares, toma de decisiones, ideas innovadoras, conocimiento, in-
formacién y desconstruccion constante donde se dé la superposicion de saberes, experiencias,
analisis de errores y crecimiento constante de todos los actores implicitos en el proceso educativo,
llamado consecuentemente: ambientes de aprendizaje. Por lo anterior, la gestion educativa, la
innovacion, la gestion del conocimiento y los ambientes de aprendizaje se complementan y se
necesitan bajo un funcionamiento armonico, efectivo y diferencial para lograr finalmente el ob-
jetivo de toda institucién educativa; una educacion de calidad.
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RESUMO. O presente estudo refere-se a uma investigagdo junto a teses e dissertagdes brasileiras
com intuito de analisar o modo como as atividades experimentais tém sido exploradas nessas
pesquisas, confrontando-as com as discussoes presentes na area. De forma mais especifica, o es-
tudo centra sua investigagdo na analise das tendéncias expressas por esses trabalhos em termos de
concepgoes epistemoldgicas presentes nas atividades experimentais e 0o modo como o documen-
to brasileiro de orientac¢éo curricular de Ciéncias para os anos iniciais do ensono fundamental faz
referéncia a essas atividades. Para isso sio mapeados cincos pesquisas de natureza stricto sensu
e a partir delas se centram as discussdes apoiando-se em estudos anteriores que classificam tais
concepgoes em quatro grupos distintos: demonstrativa, empirista-indutivista, dedutivista e cons-
trutivista. Como conclusdo do estudo obtém-se uma reflexdo sobre o modo com essas atividades
estdo sendo consideradas no campo da pesquisa em Educagdo em Ciéncias.
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Science teaching in initial years through experimental activities:
discussions involving studies in the field

ABSTRACT. The present study is an investigation in Brazilian thesis and dissertations, aiming
to analyze how experimental activities have been explored in these investigations, comparing
them to discussions existent in the field. More specifically, the study focuses its investigation on
the analysis of the tendencies expressed by these works in terms of epistemological conceptions
present in the experimental activities and the way in which the Brazilian document of curricular
orientation of Sciences for the initial years of the fundamental school makes refer to these acti-
vities: demonstrative, empiricist-inductive, deductive and constructivist. Hence, five thesis and
dissertations are mapped and the discussions arise from them, based on previous studies that
classify such conceptions into four distinct groups. The conclusion of the study results in a reflec-
tion on how these activities are being considered in the field of research in Sciences Education.

KEYWORDS. Experimental activities; Science teaching; initial years.

*Correspondencia: Cleci Teresinha Werner da Rosa. Direccién: BR 285, Bairro Sao José — CEP 99052-900, Passo Fundo,
Brasil. Correos Electronicos: cwerner@upf.br?, Idarroz@upf.br®, alvaro@upf.br¢

doi: 10.21703/rexe.20181735werner7 ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162
105



106

C. Werner da Rosa, L. M. Darrozy A. Becker da Rosa

Ensefnanza en Ciencias en los afios iniciales mediada por las acti-
vidades experimentales: discusiones que involucran estudios en el
area

RESUMEN. El presente estudio se refiere a una investigacion acompanadas de tesis y disertacio-
nes brasilenas con el propésito de analizar el modo en que las actividades experimentales han
sido exploradas en esas investigaciones, enfrentandolas a las discusiones presentes en el area. De
forma mas especifica, el estudio centra su investigacion en el andlisis de las tendencias expresadas
por esos trabajos en términos de concepciones epistemoldgicas presentes en las actividades expe-
rimentales y el modo en que los documentos nacionales hacen referencia a esas actividades. Para
eso, se mapean cinco tesis y disertaciones, y de ellas surgen las discusiones, basadas en estudios
previos que clasifican tales concepciones en cuatro grupos distintos. La conclusion del estudio da
como resultado una reflexion sobre como estas actividades se estan considerando en el campo de
la investigacion en Ciencias de la Educacion.

PALABRAS CLAVE. Actividades experimentales; Ensefianza de la ciencia; primeros afios.

1. INTRODUCAO

A questdo relacionada ao ensino de Ciéncias no inicio do processo de escolarizagdo (anos iniciais
do ensino fundamental), etapa correspondente as idades de seis a nove anos, tem sido amplamen-
te debatida na literatura brasileira. Questiona-se se a crianca teria condi¢des para discutir esses
conteudos (Fumagalli, 1998); se os cursos de formagdo de professores para essa etapa escolar
estariam atendendo a essa demanda (Rosa, Perez y Drum, 2007); se a concepgéo de Ciéncia apon-
tada nos livros e manuais didéticos estaria de acordo com a visdo atual apregoada para o ensino
de Ciéncias (Del Pozo, 2010); quais os objetivos desse ensino (Sasseron y Carvalho, 2008); e, quais
as metodologias mais indicadas para contemplar esses conteudos (Lorenzetti, 2000).

Essa ultima questdo parece ter ganhado espaco frente a diferentes perspectivas, especialmente
no que diz respeito a defesa anunciada na legislacdo nacional de que contemplar conteudos de
Ciéncias contribui para a formagido a cidadania, oportunizando a crianga melhores condi¢oes
de compreender e atuar no mundo em que vive (Bizzo, 2007). Em termos especificos do uso das
atividades experimentais como ferramenta didética, destaca-se que sua importancia nos diferen-
tes niveis de ensino é ressaltada por pesquisadores, pais, professores e até mesmo pelos proprios
estudantes. Autores como Pinho-Alves (2000), Gaspar y Monteiro (2005), Borges (2002), Rosa
(2011), entre outros, apoiados em diferentes vertentes tedricas, inferem que a utilizagdo de tais
atividades proporciona aos alunos assumirem um papel ativo no processo de ensino e aprendiza-
gem, destacando que estimula o desenvolvimento do raciocinio, favorece a formagéo do pensa-
mento critico, estimula o questionamento, exercita a criatividade e contribui para que os alunos
aprendam a resolver problemas. Além disso, Rosa (2001) aponta que a realizagdo de atividades
experimentais proporciona a interagdo social por meio de atividades de natureza colaborativa e
cooperativa, evidenciando a importancia de uma aprendizagem social apoiada na perspectiva da
troca e do aprender com o outro.

Independente do viés que se esteja defendendo, o uso desse tipo de atividade parece ser consen-
sual para grande parte dos pesquisadores, especialmente em termos dos seus beneficios para a
constru¢ao do conhecimento no campo das Ciéncias. Especificamente em relagdo aos anos ini-
ciais, sua utiliza¢do tem sido defendida como estratégia didatica que desempenha um importante
papel no desenvolvimento cognitivo dos alunos e na formacao de sujeitos criticos e participativos
na sociedade, somando-se ao mencionado no paragrafo anterior.
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Contudo, mesmo que a realizagdo de atividades de natureza experimental no ensino de Ciéncias
seja considerada parte importante do processo de constru¢ido do conhecimento nessa area, sua
presenca no ideario dos professores desse nivel de escolarizagdo tem sido, no minimo, proble-
matica. O estudo de Rosa et al. (2007) revelou que, dificilmente, os professores recorrem a essas
atividades, apontando como causas a forma¢ao académica deficitdria nessa area e a pouca afini-
dade que os professores desse nivel de escolaridade apresentam com os conteudos de Ciéncias.
De acordo com o estudo que investigou professores em servigo no interior do Rio Grande do
Sul, a realizacdo de préticas experimentais necessita ser fomentada desde a etapa de formagao do
professor como forma de sua perpetuagio como estratégia de ensino.

Outra questdo que tem merecido destaque quando o assunto é o ensino de Ciéncias, especial-
mente quando se trata de envolver contetidos vinculados a Fisica e a Quimica nos anos iniciais,
é se as criancas dessa idade teriam condigdes cognitivas de compreensao desses contetidos. Tal
questdo é pertinente, uma vez que as atividades experimentais propostas em manuais e livros
didaticos, muitas vezes, sdo estruturadas a partir de conhecimentos envolvendo a abordagem
interdisciplinar em Ciéncias, levando a que os professores optem por nio realizi-las, em virtude
de seus julgamentos sobre as possiveis dificuldades dos alunos para compreender. Rosa, Rosa e
Pecatti (2007) destacaram essa dificuldade e anunciaram que, em grande parte das vezes, a difi-
culdade esta relacionada a concepgio do professor, mais do que a compreensdes de alunos.

Sobre tais dificuldades, Fumagalli (1998), ao defender a inclusdo de contetdos de Fisica e Quimi-
ca, além dos tradicionais de Biologia, menciona que tal possibilidade assenta-se em dois aspectos:
primeiro, pelo fato de que a ciéncia estudada nessa etapa da escolarizagdo ndo é a mesma ciéncia
dos cientistas, sofrendo uma transposi¢do didatica para se aproximar das condi¢des de aprendi-
zagem dos alunos; segundo, porque para as criancas apresentarem condi¢des de compreensdo
dos conhecimentos do mundo cientifico, basta possibilitar que elas construam, na sua estrutura
cognitiva, representacdes suficientes do mundo real, de modo que tais conhecimentos encontrem
suporte para se ancorar. Para a autora, é nessa etapa de escolarizagdo que a ciéncia deve ser fo-
mentada e finaliza, enfatizando a importancia de desenvolver atividades, visando & compreenséo
dos conhecimentos cientificos de ciéncias, 8 medida que se busca retomar as ideias espontineas
das criancas.

Carvalho (1998), na mesma dire¢do, anuncia e defende tal possibilidade, mostrando que as
criangas ndo necessitam compreender os conhecimentos na forma como esses foram elaborados
pelos cientistas, pois o processo cognitivo evolui constantemente, proporcionando a reorgani-
zagdo desse conhecimento, avancando para o conhecimento mais amplo. Em outras palavras, o
contato da crianga com os conhecimentos em Ciéncias pode ocorrer de forma a considerar que
futuramente elas irdo retomd-los e ampliar de modo a complementar o conceito. O foco nesse ni-
vel de escolarizag¢do é proporcionar o primeiro contato da crianga com os contetidos de Ciéncias.

Diante do exposto e considerando que o tema ja vem sendo fomentado ha, pelo menos, vinte
anos, o presente trabalho investiga junto a teses e dissertagdes brasileiras o modo como as ati-
vidades experimentais tém sido exploradas nesses estudos, confrontando-as com o discutido na
legislacdo nacional e na literatura especializada. O foco do estudo fica por conta da analise das
tendéncias expressas por esses trabalhos em termos de concepgdes epistemoldgicas presentes
nas atividades experimentais e 0 modo com os documentos nacionais fazem referéncia a essas
atividades. Para isso desenha-se uma pesquisa do tipo bibliografica de modo a buscar estudos que
envolvem o tema atividades experimentais no ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

essa forma o artigo foi estruturado a inicialmente refletir sobre a concepgao de atividades ex-
Dessa f tigo foi estruturad Imente refletir sob de atividades

perimentais na voz de pesquisadores e documentos nacionais; na continuidade, apresenta-se a
pesquisa realizada junto a teses e dissertacdes e identificam-se os estudos relatados neste texto;
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e, ao final, tecem-se as consideragdes finais na forma de reflexdo dos estudos identificados na
pesquisa e o apregoado pelos autores e legislagido nacional.

2. AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS EM CIENCIAS: A VOZ DOS PESQUISADORES E
DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Ao discutir o processo historico relacionado ao ensino de Ciéncias no Brasil, Rosa e Rosa (2012)
mostram que, mesmo frente aos diferentes objetivos e concepgdes que permearam esse ensino ao
longo dos anos, a experimentagdo sempre esteve atrelada a ele. Situagdo que também foi anuncia-
da por Del Pozzo (2010) ao destacar que, mesmo frente aos diferentes enfoques dados ao ensino
de Ciéncias, especialmente a partir da década de 1950, todas as abordagens tiveram um compo-
nente metodoldgico comum: a experimentacdo, mesmo que apresentando concepgdes distintas.

Essa importincia dada as atividades experimentais vinculadas ao ensino de Ciéncias pode ser
percebida, também, nas pesquisas nacionais. E vasta a literatura que traz discussdes e propostas
didaticas voltadas ao uso das atividades experimentais no ensino de Ciéncias. Contudo, percebe-
se que a énfase das pesquisas ainda permanece associada ao ensino médio, seguido pelo ensino
fundamental - séries finais e, somente na sequéncia, sio incluidas os anos iniciais do ensino fun-
damental. Apenas recentemente, surgem artigos envolvendo a educagéo infantil.

Tal percepgdo é referenciada pela pesquisa desenvolvida por Silva e Rosa (2016) em que ¢ apre-
sentada uma revisao nos trabalhos, envolvendo a experimentacao na educagdo basica, para os
ultimos dez anos (2007-2016). Na pesquisa analisou-se onze periédicos nacionais disponiveis
on-line, classificados como Qualis A1, A2 e B1 no sistema Qualis da Coordenagio de Aperfeico-
amento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), base de dados 2014, encontrando-se 69 estudos na
temadtica. Desses, sete estavam relacionados ao ensino fundamental, 45 ao ensino médio, dez ao
ensino superior e sete vinculados a reflexdes tedricas.

Mesmo que a tematica tenha ocupado lugar no cendrio nacional, percebe-se que a forma como
ela deve ser inserida no idedrio do professor de Ciéncias tem se revelado distinta e associada
a diferentes perspectivas tedricas. Moraes (1998) destaca que, ao longo da histdria, diferentes
concepgdes se mostraram associadas ao uso da experimentagdo no ensino, as quais foram identi-
ficadas pelo autor como: demonstrativa, empirista-indutivista, dedutivista-racionalista ou cons-
trutivista.

A demonstrativa estd associada ao modelo fortemente arraigado ao empirismo, no qual a ob-
servagdo representa a fonte de conhecimento. O modelo, conforme destacado por Pinho-Alves
(2000), estd atrelado a visao de Aristdteles, ao inferir as sensa¢des como o ponto de partida do
processo de conhecimento. No ensino de Ciéncias, Rosa e Rosa (2010) inferem que “seu uso foi
mais difundido no ensino de Ciéncias nas escolas entre a metade do século XIX e a metade do
século XX, época em que os equipamentos experimentais tinham alto custo e costumavam ser
apresentados pelo professor em laboratérios didaticos de Fisica, que pouco lembram os de hoje”
(p. 3-4). As atividades demonstrativas tém sofrido criticas na literatura, contudo, autores mais
recentes tém resgatado seu modelo e inferido uma visdo de atividade de compartilhamento, ou
seja, aquela em que ndo hd necessidade de manuseio por parte dos alunos de materiais e equipa-
mentos para sua realizagio (Monteiro, Monteiro y Gaspar, 2003; Aratjo y Abid, 2003; Gaspar y
Monteiro, 2005).

A visdo empirista—indutivista tem sua origem no paradigma positivista e é, também, associada
ao empirismo aristotélico, atribuindo forte valor & observagdo e a experimenta¢do como fon-
tes de conhecimento. Com relagdo a utilizagdo dessa concepgdo epistemoldgica no ensino, Gi-
1-Pérez (1996) ressalta que ela desvalorizou a criatividade do trabalho cientifico ao evidenciar o
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conhecimento cientifico como verdade inquestionavel. Rosa e Rosa (2010) destacam que, nessa
concepgao, as atividades experimentais sio organizadas de modo a buscar generalizagdes num
movimento que vai do particular ao geral. “As atividades desenvolvidas segundo essa concepgao
seguem as regras estabelecidas pelo método cientifico, apresentando uma sequéncia que inicia na
coleta dos dados, passando a observagao rigorosa, a experimentacgao, a andlise dos dados, com a
posterior formulagio das leis e teorias” (p. 4).

Na perspectiva dedutivista-racionalista, o referencial esta na necessidade de formulagéo de hipé-
teses a partir da teoria. A experimentacio e a observagdo, como defendidas nas duas propostas
anteriores se revelam inadequadas, uma vez que ha necessidade de apoiar-se na teoria como for-
ma de discutir a experimentagdo. Sobre isso, Rosa e Rosa (2010) ressaltam a importancia nessa
modalidade de atividade experimental, do papel exercido pelos conhecimentos prévios: “O con-
hecimento prévio influencia como observamos os acontecimentos, sendo estes construidos pelos
sujeitos. Enquanto construgdo humana, o conhecimento cientifico busca descrever, compreender
e agir sobre a realidade, ndo sendo considerado uma verdade definitiva; é provisério e sujeito a
transformacgdes e a reconstrucdes” (p. 5).

De acordo com Del Pozzo (2010), na experimenta¢ao, conforme a visdo dedutivista-racionalista,
as hipdteses sdo geradas a partir de uma teoria, sendo essas um ponto de partida que embasa
as observagdes. “Nessa perspectiva o conhecimento cientifico é caracterizado como provisério
e passivel de mudancas” (p. 30). Nesse sentido, percebe-se claramente a distingdo entre a visdo
indutivista-empirista com a dedutivista-racionalista, em que, de um lado, é defendido o conhe-
cimento como verdade e, de outro, o conhecimento como processo de construgdo humana, por
isso, ndo entendido como verdade absoluta e nem definitivo.

Por fim, Moraes (1998) menciona o construtivismo como abordagem para a experimentagéo.
Nessa concepgdo, toma relevincia a relagdo sujeito-objeto, enfatizando-se a necessidade de
apoiar o ensino nas ideias ja existentes na estrutura cognitiva dos alunos. As atividades experi-
mentais, nessa perspectiva, sao desenvolvidas na forma de problemas ou testagem de hipdteses.
Para Rosito (2003), “a discussdo e o didlogo assumem um papel importante e as atividades ex-
perimentais combinam, intensamente, a¢do e reflexao” (p. 201). Essa visdo, conforme destacado
por Pinho-Alves (2000), busca superar as demais visdes epistemoldgicas, atribuindo ao aluno o
papel de sujeito com uma histéria de vida recheada de experiéncias pessoais e portador de um
conjunto de explicagdes construidas, que procura dar conta de suas relagdes com o mundo em
que vive (p. 251).

Amaral e Megid Neto (1997) apontam trés fun¢des para a experimentagio associada ao ensino de
Ciéncias, todas vinculadas a concepgdo construtivista:

[...] ajudar compreender as possibilidades e limites do raciocinio e procedimento cien-
tifico, bem como suas relagdes com outras formas de conhecimento; criar situagdes
que agucem os conflitos no aluno, colocando em questdo suas formas prévias de com-
preensdo dos fendmenos estudados; representar, sempre que possivel, uma extensao
dos estudos ambientais, quando se mostrarem esgotadas as possibilidades de com-
preensdo de um fenémeno em suas manifestagdes naturais, constituindo-se em uma
ponte entre o estudo ambiental e o conhecimento formal (p. 14).

Nessa defesa, Azevedo (2004) ressalta que as atividades experimentais orientadas pelo construti-
vismo proporcionam a participagao ativa dos estudantes, levando-os a se tornarem agente do seu
processo de constru¢do do conhecimento. Para o autor, a importancia estaria na possibilidade
ofertada por essas atividades em termos de proporcionar conflitos cognitivos e confronto com os
resultados obtidos. Ainda, segundo o autor, o estudante é instigado a pensar, agir e fazer, de modo
que sua condi¢éo de sujeito torna-se ativa nesse processo.
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A partir das discussdes sobre as concepgdes epistemoldgicas associadas as atividades experimen-
tais e assumindo que, na atualidade, a visdo predominante é o construtivismo, procede-se a elu-
cidag¢do da forma como os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs expressam essa questao
e, na sequéncia, destaca-se a voz dos pesquisadores, objeto de pesquisa deste texto, que vem
“bebendo dessa fonte” para alimentar suas investigagdes. Os PCNs sdo orientagdes curriculares
estabelecidas para a educagéo bdsica brasileira e que buscam discutir a forma como o apregoado
na legislacao nacional pode ser operacionalizado no contexto escolar.

O ensino de ciéncias naturais nos anos iniciais do ensino fundamental é tema tratado nos PCNss,
no quarto volume. No texto, é destacada sua importéncia, enfatizando que “Numa sociedade em
que se convive com a supervalorizacdo do conhecimento cientifico e com a crescente intervengao
da tecnologia no dia-a-dia, ndo é possivel pensar na formagao de um cidadao critico a margem do
saber cientifico.” Continua o documento, salientando que a meta é mostrar a “Ciéncia como um
conhecimento que colabora para a compreensao do mundo e suas transformacdes, para reconhe-
cer o homem como parte do universo e como individuo” (Brasil, 1997, p. 21).

Especificamente em rela¢do ao ensino de Ciéncias, o documento ressalta que é responsabilidade
da escola e do professor provocarem o questionamento, o debate, a investigacdo, visando ao en-
tendimento da ciéncia como constru¢io histdrica e como saber pratico, superando as limitagoes
do ensino passivo, fundado na memorizagio de defini¢des e de classificagdes sem qualquer sen-
tido para o aluno (Brasil, 1997).

Dentre os objetivos para esse componente curricular, os PCNs indicam que, ao final do ensino
fundamental, os estudantes tenham desenvolvido as seguintes capacidades:

» Compreender a natureza como um todo dindmico, sendo o ser humano parte integrante e agen-
te de transformagdes do mundo em que vive;

« Identificar relacdes entre conhecimento cientifico, produgdo de tecnologia e condi¢des de vida,
no mundo de hoje e em sua evolugio histdrica;

» Formular questoes, diagnosticar e propor solu¢des para problemas reais a partir de elementos
das Ciéncias Naturais, colocando em prética conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos
no aprendizado escolar;

« Saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria, transformagdo, es-
pago, tempo, sistema, equilibrio e vida;

o Saber combinar leituras, observagdes, experimentacgdes, registros, etc. para coleta, organizagao,
comunicagdo e discussio de fatos e informagdes;

o Valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de agdo critica e cooperativa para a construgdo
coletiva do conhecimento;

» Compreender a saude como bem individual e comum que deve ser promovido pela agdo cole-
tiva;

o Compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas, distinguindo usos
corretos e necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio da natureza e ao homem (Brasil, 1997,
p- 31).

Nessa perspectiva, torna-se muito importante que o professor reflita sobre quais contetidos ira
abordar e quais estratégias de ensino ira se servir. Além disso, o documento ressalta que cabe ao
professor “selecionar, organizar e problematizar contetidos de modo a promover um avango no
desenvolvimento intelectual do aluno, na sua constru¢ao como ser social” (Brasil, 1997, p. 28).
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Sendo mais explicito quanto ao papel das ciéncias naturais no curriculo dos anos iniciais, os
PCNs sugerem um ensino que permita aos estudantes compreender o mundo e atuar como in-
dividuos criticos e participativos, utilizando conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgica.
Nessa perspectiva, o documento aponta que:

Se a intengdo é que os alunos se apropriem do conhecimento cientifico e desenvolvam
uma autonomia no pensar e no agir, é importante conceber a relagio de ensino e de
aprendizagem como uma relacdo entre sujeitos, em que cada um, a seu modo e com
determinado papel, estd envolvido na construgdo de uma compreensdo dos fendme-
nos naturais e suas transformagdes, na formagéo de atitudes e valores humanos (Brasil,
1997, p. 28).

Para tanto, sdo inferidas estratégias de ensino ou orientagdes didaticas para o ensino de ciéncias
naturais que podem ser utilizadas nos diferentes anos ou nos dois ciclos que contemplam os anos
iniciais. Dentre essas estdo a problematizagdo, a observacdo, a experimentagio, a leitura de textos
informativos, a sistematizacdo de conhecimentos e a realizagdo de projetos.

Em termos da experimentagio, objeto de analise deste capitulo, os PCNs destacam que o experi-
mento deve ser :

[...] trabalhado como uma atividade em que o professor, acompanhando um protocolo
ou guia de experimento, procede a demonstragio de um fendmeno; por exemplo, de-
monstra que a mistura de vinagre e bicarbonato de s6dio produz uma reagao quimica,
verificada pelo surgimento de gas. Nesse caso, considera-se que o professor realize
uma demonstragdo para sua classe, e a participa¢ao dos alunos resida em observar e
acompanhar os resultados (Brasil, 1997, p. 80).

O inferido no texto é que, mesmo em demonstragdes realizadas pelo professor, a participa¢ao dos
alunos deve ser intensa proporcionando-lhes expectativas em relagdo aos resultados e oportuni-
zando a explicagdo desses em relagéo ao esperado. Em outro viés, é indicado nos PCNs a experi-
mentacdo realizada pelos alunos de modo que eles discutam as ideias e manipulem os materiais.

Os desafios para experimentar ampliam-se quando se solicita aos alunos que cons-
truam o experimento. As exigéncias quanto a atuacdo do professor, nesse caso, sdo
maiores que nas situacdes precedentes: discute com os alunos a defini¢do do problema,
conversa com a classe sobre materiais necessarios e como atuar para testar as supo-
si¢oes levantadas, os modos de coletar e relacionar os resultados (Brasil, 1997, p. 80).

Por fim, é indicado o incentivo a que os alunos utilizem os experimentos como fonte de inves-
tigagdo, oportunizando que os alunos testem suas hipéteses e discutam os resultados. O intuito
é oportunizar que, ao final de cada experimento, os estudantes possam discutir esses resultados,
analisando e investigando os aspectos que contribuiram ou interferiram em seus resultados.

O apresentado anteriormente possibilita identificar que os PCNs recorrem a uma visao de ati-
vidades experimentais focada no processo de constru¢do do conhecimento pelo aluno, opor-
tunizando que esse se torne ator do processo. Contudo, enaltece uma visdo de ensino pautada
no conhecimento descontextualizado e pouco vinculado com o defendido nas linhas iniciais do
documento, especialmente nas competéncias desejadas em relagdo ao ensino de ciéncias. Ou
seja, ndo estdo explicitadas possibilidades de um ensino voltado ao processo de construgio da
cidadania e formagao de sujeitos criticos e atuantes; tio pouco encontra-se mengio ao objetivo de
oportunizar com a experimentagdo a compreensdo do mundo vivencial. O documento toma por
referéncia a falta de um discurso mais préximo da educa¢ao na perspectiva das relagdes ciéncia-
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tecnologia-sociedade, por exemplo, ou mesmo da possibilidade de realizar atividades experimen-
tais que considerem a vivéncia dos estudantes frente a um coletivo de intera¢do com o mundo.

Compreender o mundo proximo e remoto, mesmo que frente as limitagdes impostas pelo nivel
cognitivo dos alunos, é possibilitar que os estudantes se sintam parte desse contexto e que passem
a agir sobre ele de forma mais consciente e responsavel. Além de ndo fazer mengio a essa pos-
sibilidade, o texto ao elencar possibilidades de uso da experimentacdo, ndo carrega consigo um
discurso que valorize a dimensao coletiva da aprendizagem, pouco valorizando a importancia do
trabalho em equipe e do didlogo entre os grupos.

Dessa forma, o discurso apresentado pelos PCNs se limita a anunciar a experimentagdo como
possibilidade de construgdo do conhecimento, sem se preocupar em trazer questdes mais especi-
ficas que poderiam orientar as atividades praticas de forma a lograr mais éxito na formagao dos
estudantes. A partir dessa constatagdo, busca-se nas teses e dissertagdes brasileiras, 0 modo como
as atividades experimentais tem sido discutida e confrontando-as com o discutido pelos autores
da area e pelos PCNEs.

3. DISCUTINDO AS TESES E DISSERTACOES NA AREA: RELATO DA PESQUISA REA-
LIZADA NO ESTUDO

Como forma de analisar a presenga das atividades experimentais no ensino de Ciéncias nos anos
iniciais e as concepgdes epistemoldgicas que perpassam essas pesquisas, foi realizada uma pes-
quisa de natureza qualitativa apoiada em uma pesquisa do tipo bibliografica (Trivifios, 1994). O
objetivo foi identificar estudos desenvolvidos no &mbito dos programas de pds-graduacio, desta-
cando um conjunto deles para anlise.

Para o mapeamento das pesquisas desenvolvidas na forma de teses e dissertagdes, procedeu-
se uma pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro
de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Os descritores utilizados e o nimero de oco-
rréncias foram os seguintes: “ciéncias anos iniciais atividades experimentais” nove ocorréncias;
“ciéncias séries iniciais atividades experimentais” seis ocorréncias; “ciéncias séries iniciais ex-
perimentacdo’; seis ocorréncias; “ciéncias anos iniciais experimentagdo” 22 ocorréncias. Apds a
andlise das 43 ocorréncias, excluiram-se os estudos repetidos, restando dezenove estudos. Desses,
foram identificados cinco como mais préximos do objetivo do estudo e que serdo analisados na
continuidade.

Para a descri¢do dos estudos opta-se por uma estrutura que envolve em cada um os seguintes
elementos: autor(es), ano, titulo do trabalho, objetivo do estudo, referencial teérico adotado, uni-
verso de pesquisa e resultados.

O primeiro estudo selecionado foi o desenvolvido por Rodrigues (2008) com o titulo Ensino
de Fisica nas séries iniciais: um estudo de caso sobre formagdo docente com énfase na experi-
mentac¢do e na informatica educativa. O estudo apresentou como objetivo investigar tracos do
perfil epistemoldgico de futuros professores dos anos iniciais, analisando as reagdes positivas e
os obstaculos identificados no decorrer do desenvolvimento de um processo experimental e vir-
tual, para a elaboragdo de uma unidade didatica sobre a tematica - Raios, Relampagos e Trovoes.
O referencial tedrico esteve a cargo da concepgio construtivista como norteador das atividades
experimentais, apoiando-se em autores que defendem que “[...] a ideia da aprendizagem torna-se
significativa quando é construida pelo sujeito, a partir de conhecimentos prévios e experiéncias,
na relagdo entre teoria e prética, considerando-se a importancia do didlogo, da interagdo e da
mediagdo nesses processos” (p. 28).



Ensino em Ciéncias nos anos iniciais mediado pelas atividades experimentais: discussaes...

A tabela a seguir apresenta os estudos selecionados para o estudo.

Tabela 1: relagdo dos trabalhos selecionados para o estudo.

Titulo Ano Autor Universidade / Progra-
ma de Pos-graduagao
Ensino de Fisica nas séries iniciais: um estudo | 2008 Cristiane Rodri- | Pontificia ~ Universidade
de caso sobre formagdo docente com énfase gues de Rodri- | Catdlica do Rio Grande
na experimentagao e na informatica educativa gues do Sul /
Educacdo em Ciéncias e
Matemadtica
As atividades experimentais nas avaliagdes | 2010 Lucimara Del | Universidade Estadual de
dos livros didaticos de ciéncias do PNLD 2010 Pozzo Campinas / Educagao
Estudo da construgao de conceitos basicos de | 2012 Sorandra Corréa | Universidade Federal de
eletricidade nos anos iniciais do ensino fun- de Lima Uberlandia / Educagao
damental com uso de experimentagdo virtual
Atividades experimentais como ferramen- | 2015 Ana de Souza | Universidade Federal de
ta metodoldgica para melhoria do ensino de Lima Santa Maria / Educagao
Ciéncias: anos iniciais do ensino fundamental em Ciéncias
Atividades experimentais com criangas cegas | 2015 Beatriz Biagini Universidade Federal de
e videntes em pequenos grupos Santa Catarina / Educagao
Cientifica e Tecnologica

Fonte: dados de pesquisa, 2017.

A pesquisa foi estrutura em um curso de extensao na forma de oficina ofertada a professores e
alunos de graduacdo. Participaram da pesquisa seis estudantes de graduagdo e dois professores
em exercicio e os dados foram coletados por meio de gravagdes e coleta do material produzido
pelos participantes. Por um lado, os resultados apontam a existéncia de obstaculos de ordem
conceitual, psicocognitiva e metodoldgica, na compreensao, explicaiao e repercussio dos feno-
menos fisicos estudados, tanto durante as atividades experimentais reais, como nas virtuais. Por
outro, o estudo apontou que os participantes tiveram reagdes positivas como a preocupagio com
a prépria formacgio e com a aprendizagem do aluno. Por fim, constatou-se que a proposta de-
senvolvida promoveu uma tomada de consciéncia da importéncia e da necessidade de realizar
atividades experimentais desde as etapas iniciais de escolariza¢ao como forma de oportunizar
questionamentos, reflexdes e construg¢des, baseadas nas experiéncias, na alfabetizago cientifica a
partir da relagdo teoria e prética, na mediagéo, no didlogo e no desenvolvimento cognitivo, favo-
recendo uma educagio autdnoma e a apropriagao de novas concep¢des metodologicas de ensino.

O segundo trabalho a ser apresentado refere-se ao estudo de Del Pozzo (2010) sob o titulo As
atividades experimentais nas avaliagdes dos livros didaticos de ciéncias do PNLD 2010. O obje-
tivo principal do estudo foi o de verificar como as cole¢des de Ciéncias tém sido avaliadas no que
se refere as atividades experimentais, aspecto que passa a ser valorizado dentre as categorias de
avaliacdo do Plano Nacional do Livro Didatico PNLD-2010 na drea de Ciéncias. Como suporte
tedrico, o estudo apoia-se na discussdo sobre o papel da experimenta¢ao no ensino de ciéncias,
resgatando o contexto do ensino de ciéncias ao longo da histéria; e, também, discute o livro
didatico no PNLD. Em termos especificos da experimentagio, o estudo foca sua discussdo nas
diferentes vertentes epistemoldgicas presentes na sua utilizagdo ao longo da histéria e apresenta
possibilidades de como utiliza-la no ensino de ciéncias.

Para a analise dos dados coletados, foram selecionadas cinco cole¢oes de obras de Ciéncias para
os anos iniciais do ensino fundamental dentre as onze aprovadas no PNLD-2010. Os resultados
foram discutidos a partir de duas categorias consideradas como elementos norteadores do texto
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avaliativo do PNLD: atividades experimentais por resolu¢ido de problemas e atividades experi-
mentais por redescoberta. Como resultado, o estudo mencionou a ocorréncia de incoeréncia
entre as resenhas-sinteses apresentadas pelo Guia do Livro Didatico PNLD-2010 e as atividades
experimentais presentes nas cole¢des didaticas estudadas. O destaque ficou por conta das poucas
atividades do tipo resolugdo de problemas ou que estimulem a investigagdo de carater cientifico.
Por fim, apontam que as cole¢des didaticas ndo propdem atividades experimentais que “favo-
recam o desenvolvimento cognitivo dos alunos numa perspectiva investigativa e critica, nem
tampouco as avaliacdes da equipe de Ciéncias do PNLD-2010 conseguem captar essa limitagao
das cole¢des e estimular a melhoria das mesmas quanto a esse aspecto pedagdgico e epistemold-

»

gico no ensino das Ciéncias da Natureza” (2010, p. 4).

O terceiro estudo apresentado refere-se a dissertagdo de mestrado de Lima (2012) com o titulo
Estudo da construgdo de conceitos basicos de eletricidade nos anos iniciais do ensino fundamen-
tal com uso de experimentagio virtual. O objetivo do estudo foi desenvolver e aplicar uma me-
todologia fundamentada na Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel e na Teoria
da Aquisicdo e Desenvolvimento Conceitual de Herbert Klausmeier para viabilizar o inicio da
construgdo de conceitos de eletricidade nos anos iniciais do ensino fundamental com o uso de
uma experimenta¢do em um ambiente virtual. Referenciando-se na necessidade da incorporagiao
de atividades experimentais no ensino de Ciéncias, a autora organiza, a partir do referencial cons-
trutivista, atividades que levem em considerag¢ao o conhecimento prévio dos alunos. Além disso,
sao utilizadas tecnologias digitais associadas as atividades experimentais, considerando a poten-
cialidade dessas para a aprendizagem. A visdo de experimentacao defendida pela autora situa-se
na perspectiva de que as atividades devem ser realizadas a partir de um contexto que possibilite
aos estudantes recuperar informagdes em sua estrutura cognitiva, bem como estabelecer relagdes
entre as atividades realizadas e o contexto em que vivem.

A proposta didatica que buscou investigar indicios da aquisi¢do e do desenvolvimento de concei-
tos de eletricidade a partir das falas/escrita dos estudantes foi elaborada e aplicada em uma escola
publica de Uberlandia, MG, com 34 estudantes do quarto ano do ensino fundamental. O tema
explorado foi eletricidade (energia elétrica, corrente elétrica, isolante elétrico, condutor elétrico,
circuito elétrico e resisténcia elétrica). Os dados foram coletados por meio de entrevista semies-
truturadas, pré e pds-teste na forma de questionario e gravagdes de dudio e video das atividades
experimentais desenvolvidas e das discussoes realizadas. Como resultado, a autora aponta que foi
possivel identificar, nos estudantes, uma progressao em relacio a formagao dos conceitos durante
os encontros e, especialmente, frente ao uso da atividade experimental virtual. Tal inferéncia
toma por base as discussoes estabelecidas durante as atividades e a participagio ativa dos alunos,
fazendo uso dos conhecimentos discutidos e apresentando ideias correlatas e consistentes do
ponto de vista légico-cientifico.

O quarto estudo a ser apresentado ¢ o desenvolvido por Lima (2015), intitulado Atividades expe-
rimentais como ferramenta metodoldgica para melhoria do ensino de Ciéncias: anos iniciais do
ensino fundamental. O objetivo geral do estudo foi averiguar o impacto da experimentagdo na
assimilacdo e aprendizagem em estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental sobre “como
fazer pao” e 0o modo como a atividade pode facilitar o aprendizado e a formagao de conceitos so-
bre os processos simples de fermentacio. O suporte tedrico do estudo esteve atrelado a discussdes
sobre a importéncia do ensino de Ciéncias nos anos iniciais e as atividades experimentais foram
refletidas a partir da descri¢do de outros estudos, com destaque para a sua importéncia como
possibilidade de estabelecer a relagdo teoria-pratica. Autores classicos da area como Gaston Ba-
chelard, Derek Hodson, Daniel Gil-Pérez, Anna Maria Pessoa de Carvalho, Demétrio Delizoicov,
entre outros, foram utilizados para dar suporte as reflexdes, sem, contudo, haver foco especifico
em um deles.
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Foi realizado um conjunto de atividades experimentais perfazendo um total de 20h com vinte
estudantes do primeiro e do segundo ano do ensino fundamental em uma escola municipal loca-
lizada no municipio de Santa Maria, RS. O foco das atividades estava em fomentar a criatividade
e a formula¢ao de hipdteses por meio de questionamentos e busca por resposta para a montagem
simples dos experimentos. A avaliagdo dos resultados do estudo foi obtida com a utilizacdo de
dois instrumentos, assim identificados: questiondrio pré e pos-teste (aplicado seis meses apds
a realizagdo das atividades) e entrevistas. Como resultado, o estudo mostrou que as atividades
desenvolvidas facilitaram a aquisi¢do e a constru¢do de novos conceitos e causaram mudangas
nas concepgoes prévias dos estudantes, as quais, de acordo com a autora, podem ser consideradas
cientificamente corretas. Além disso, é destacado no estudo que as atividades desenvolvidas pos-
sibilitaram a assimilac¢ao e a memoriza¢do em curto e em longo prazo. Por fim, ¢ identificado pela
autora que a manipulagdo, a observagio e a motivagao, associadas a experimentacao, sdo fatores
que trazem beneficios cognitivos e facilitam o processo de alfabetizagdo escrita e cientifica nessa
etapa escolar.

O ultimo estudo a ser relatado refere-se a pesquisa de mestrado desenvolvida por Biagini (2015),
intitulada Atividades experimentais com criangas cegas e videntes em pequenos grupos. O objeti-
vo situa-se em caracterizar possiveis contribui¢des e limites de uma proposta de experimentagio
elaborada com o intuito de favorecer o ensino e a aprendizagem de conhecimentos de Ciéncias
da Natureza e trabalho em pequenos grupos em um coletivo constituido de estudantes com e sem
cegueira dos anos iniciais do ensino fundamental. Como referencial teérico, o estudo apoia-se no
fato de que as atividades experimentais para repercutirem em sucesso na aprendizagem precisam
estar pautadas em referenciais tedricos que contribuam na construc¢éo de propostas metodologi-
cas. Tais referenciais sdo defendidos no estudo de forma a evidenciar possibilidades frente a uma
abordagem que considere a relagdo sujeito-objeto dentro de um processo dindmico.

Nesse sentido, o estudo infere diferentes possibilidades para sua utilizagio: atividades investi-
gativas, experimentagdo e o educar pela pesquisa, a experimentac¢do inspirada nos momentos
pedagogicos e o predizer-observar-explicar. A partir desse entendimento, foi desenvolvida uma
proposta envolvendo quatro experimentos realizados em sete encontros. Os dados foram obtidos
analisando um grupo de estudantes com trés alunos videntes e um cego, evidenciando-se o pro-
cesso de interacao ocorrido no grupo durante a realizagdo das atividades. Dentre os resultados,
o estudo apontou a potencialidade da proposta em termos de tolerincia, respeito, cooperagio e
boa disponibilidade dos alunos; contudo, mostrou-se limitado em termos da realizagdo da parte
procedimental dos experimentos. Por fim, assinalou que a proposta apresenta limites em relagdo
a apreensdo dos conhecimentos e na promogéo de debate de ideias no pequeno grupo.

Os estudos descritos e mapeados para integrar o presente trabalho apresentaram carateristicas
voltadas a discussdo das atividades experimentais a partir de suas potencialidades em termos
cognitivos, apoiando-se em autores da psicologia cognitiva. A excecéo foi o estudo desenvolvido
por Del Pozzo (2012) que enfatizou questdes de natureza epistemoldgica dos livros didaticos no
uso das atividades experimentais. O que pode ser percebido na andlise das pesquisas selecionadas
¢ uma preocupagdo com questdes que envolvam a aprendizagem dos conceitos e apoiando-se nas
atividades experimentais como ferramenta didatica.

Essa preocupagdo com o cognitivo apresentada pela maioria das pesquisas investigadas, vem
ao encontro do discutido por Pinho-Alves (2000) de que essas atividades devem fazer parte do
discurso pedagdgico do professor e estar alinhada com as agdes desenvolvidas por ele durante as
discussdes dos conceitos. Entretanto, em contraste ao apregoado pelo autor, os estudos analisa-
dos neste texto evidenciaram que ainda ha a crenca de que para realizar esse tipo de atividade é
necessario espaco especifico e a criagdo de um entorno que caracteriza as atividades experimen-
tais como ag¢Oes a serem desenvolvidas em laboratorio. Isso no entender de Pinho-Alves (2000)
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precisa ser superado como forma de entender que essas atividades fazem parte do discurso cons-
trutivista do professor.

Para ao autor:

O laboratério didéatico é realmente um elemento necessario, mas nio suficiente, no
ensino de Fisica. Trata-se, no entanto, de um laboratério ndo mais na concepgéo tradi-
cional, mas um laboratdrio com a fungéo de oferecer atividades interativas portadoras
de um didlogo didatico, promovendo a mediagdo entre o conhecimento vulgar e o
conhecimento cientifico. Um laboratério que auxilie as rupturas, no sentido bache-
lardiano, e facilite ao estudante conceber a Fisica/Ciéncias como uma forma de ver o
mundo (p. 293).

Nos trabalhos analisados, a natureza epistemoldgica que perpassa o emprego das atividades ex-
perimentais como ferramenta didatica, se revelou, por vezes, distante, das propostas, exceto para
o estudo que se prop0s a analisar especificamente a natureza epistemologica. Os demais estudos
se centram em desenhar alternativas didaticas e analisa-las em termos da viabilidade e da con-
tribui¢do para a aprendizagem. Nesse sentido, percebe-se que a opgao estd em utilizar propostas
didaticas voltadas a inferir hipoteses sobre o fendmeno em discussio, realizar questionamento e
discussdes tomando como referéncia os conhecimentos prévios dos estudantes e suas percepgoes
sobre o mundo vivencial. Situa¢do caracteristicas de propostas didaticas construtivistas.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho apresentado buscou analisar teses e dissertagdes brasileiras com intuito de investigar
o modo como as atividades experimentais tém sido explorada nessas pesquisas, confrontando-as
com as discussdes presentes na area. O pressuposto foi de que a utilizagdo de atividades experi-
mentais como estratégia didatica assim como o ensino de Ciéncias desempenham um importante
e decisivo papel no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos, auxiliando-os a melhorar
suas formas de pensar, investigar, questionar e explicar o mundo em que vivem. E que dessa
forma, as pesquisas deveriam se ocupar de ampliar essa discussdo e inferir novos elementos a
discussdo.

Em termos do apregoado na legislacdo brasileira, toma-se os PCNs, como mote de discussdo e
nele explana-se a valorizagdo dada a experimentagdo como alternativa para investigagdo cienti-
fica e manuseio de materiais concretos. Por sua vez, os estudos analisados no presente trabalho,
oportunizaram a identificagdo da defesa pela experimentacdo, evidenciando ser parte indispen-
savel do processo de construgdo do conhecimento em Ciéncias. Tais estudos argumentaram a
favor de uma estratégia de ensino que possibilite complementar os estudos na drea de Ciéncias
apregoada pelos PCNs, evidenciando ser um elemento fundamental na construgdo do conheci-
mento em Ciéncias.

Por conta desse discurso, finaliza-se este estudo, reforcando o apresentado no inicio e dando a
devida importancia para as atividades experimentais no processo de construgdo e apropriagdo
dos saberes no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias. Nesse sentido, ecoa a necessidade
de realizar atividades experimentais no ensino de Ciéncias, desde os primeiros anos de escola-
rizagao, mas, além disso, torna-se essencial que tais atividades estejam pautadas na perspectiva
de tornar o aluno agente de sua aprendizagem. Assim, mesmo diante dos limites impostos pelo
numero de estudo analisados, aponta-se para a necessidade de ndo apenas utilizar a experimen-
tagdo como ferramenta de ensino, mas utiliza-la de modo a possibilitar o desenvolvimento de
atividades pautadas pelo construtivismo como posi¢ao epistemoldgica.
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RESUMEN. El articulo intenta generar una reflexion del estado del arte de la accountability en
general, y de la accountability Educacional en particular. En este ultimo caso, permite sentar las
bases conceptuales sobre las cuales se analiza y discute la tematica. A nivel general, la accounta-
bility se presenta como una rendicién de cuentas que no solo se limita al aspecto financiero, sino
que también incorpora muchas otras variables, tales como: la autoridad, la responsabilidad, la
democracia, la politica, la probidad y la ética. A través de la revision tedrica, y como una forma de
aproximacion a la accountability en la educacion, se desarrolla complementariamente un analisis
de distintas vertientes intelectuales de los conceptos relacionados con el ambito de la educacion,
de forma tal de precisar su alcance y aplicacion. Esta revision permitiria entre otros aspectos vi-
sualizar los posibles alcances de los procesos de la accountability en la educacién superior.
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ABSTRACT. The article attempts to generate a reflection about the state of the art of accoun-
tability in general, and educational accountability, in particular. In the latter case, it allows to
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Accountability is presented as a statement of accounts that is not only limited to the financial
aspect, but also incorporates many other variables, such as: authority, responsibility, democracy,
politics, probity, and ethics. By means of a theoretical revision, and as a way of approaching to the
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would allow, among other subjects, to visualize the possible scope of the accountability processes
in higher education.
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1. INTRODUCCION

Dada la discusién en Chile sobre la calidad de la educacién y, en especial, la incorporacién en el
debate de la calidad de la educacion superior es relevante dar cuenta a la ciudadania de los facto-
res o variables que afectan e intervienen en el proceso educativo y sus respectivos resultados. Es
asi como, los elementos asociados a la evaluacion y certificacion de la calidad de la educacion co-
bran cada vez mas importancia frente a quienes deben decidir por un establecimiento de educa-
cion superior, ya sea publico o privado. En este contexto, la aplicacién de modelos de rendicion de
cuentas en educacion (accountability educacional) ha cobrado gran interés en el medio nacional,
extrapolando a nuestra realidad modelos y experiencias europeas y latinoamericanas, como es el
caso del proyecto Tunning; las certificaciones de calidad educacional a través de la acreditacion
publica de la institucidn y/o las carreras; y, las certificaciones de calidad a través de las normas
ISO 9001:2000 en lo referido a gestién institucional.

En este escenario global el presente documento pretende dar cuenta sobre la discusion teérica de
la rendicién de cuentas en educacion (accountability educacional), ofreciendo al lector un con-
texto general de la polisemia del término y su introduccién desde la esfera financiera al sector pu-
blico, especificamente a organismos que reciben financiamiento estatal. En el transcurso de este
articulo, se presentan distintos enfoques de politicas de accountability que han impulsado princi-
palmente paises anglosajones, europeos, asiaticos y su instauracion en la educacion chilena desde
mediados de los anos ochenta hasta la actualidad. Se rescata la discusion en torno a los aspectos
positivos y aquellos efectos no deseados de esta politica de rendicion de cuentas centrada en el lo-
gro de desempenio de aprendizajes. Finalmente se analizan los posibles alcances que esta politica
de responsabilizacién por los resultados podria tener en las Instituciones de Educacién Superior
a través de la evaluacién que se realiza para la acreditacion de las entidades universitarias.

2. ANTECEDENTES

De la revision del estado del arte se desprenden distintas acepciones, enfoques, usos y alcances del
término accountability. En tal sentido, se puede decir que la palabra accountability es un “cons-
tructo en construccion”, entendiendo como constructo un concepto con valor cientifico utilizado
en esquemas tedricos y que a través de su definicién permite ser observado y medido (Kerlinger
y Lee, 2002). Tal definicién se puede hacer, por un lado, en funcién de otros constructos o pala-
bras asociadas (definicién constitutiva) y, por otro, a través de las acciones o comportamientos
que expresa o implica (definicion operacional). En términos de una definicién constitutiva, hay
distintos constructos utilizados en la definicién de la accountability. La Figura 1 muestra los mas
recurrentes.

Etimologicamente, accountability es una palabra que proviene del latin accomptare que significa
cuenta y de computare que significa calcular. La interpretacion anglosajona de la palabra ac-
countability separa el término account, para referirse a una descripcion oral o escrita de sucesos
o hechos particulares, la cual implica la explicacién de una conducta, su justificacién. En tal
sentido, se debe dar cuenta de..., explicar algo..., responsabilizarse de..., se asocia al estado con
la obligacion de reportar. Luego el sustantivo account derivé en dos términos: accounting, que
hace referencia a la profesion de la contabilidad, y accountability que hace referencia al acto de
dar cuentas (Sdnchez y Pardo, 2008). Asi el término accountability se traduce al espafiol como
rendicion de cuentas, sin embargo, en sus inicios la rendicién de cuentas se limité al 4ambito
financiero, es decir, dar cuenta a través de los registros de ingresos y egresos la contabilidad y sus
estados financieros, dejando de lado su extension politica, situacién que implicaba la obligatorie-
dad del Estado de dar cuenta de sus actos a la poblacién. Es por lo que se distingue la Rendicién
de cuentas Politica, de la Politica de Rendicién de cuentas, incluyendo esta dltima a la primera
haciéndola extensiva a todo dambito social.
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En cuanto a la responsabilidad en la accountability, se utiliza como el dar cuenta de, hacerse cargo
de o dar cumplimiento a; tanto en el ambito publico como en el privado. Es asi como la respon-
sabilidad de la accountability se relaciona con dar cuenta del desempefio de algo ante las expec-
tativas de las partes interesadas (Alnoor, 2007). En este mismo sentido, otro autor, Zadek (2005),
plantea la necesidad de responsabilizarse por parte de quienes ostentan el poder para con los que
no lo tienen y la creacion de canales de comunicacion para que la gente se exprese en tematicas
que afectan sus propias vidas.

RESFONSABILIDAD

A

RENDIR CUENTAS

OBUGACION
PROBIDAD
BUEN-IS

PRACTICAS

RN

CONTROLAR

<> ACCOUNTABILITY

SANCIONAR

i
25

Figura 1. Términos utilizados para definir accountability
Fuente: Elaboracion propia

Adicionalmente, Bonbright (2007) indica que la rendicion de cuentas estd asociada a la represen-
tatividad de los gobernantes quienes deben responder a sus representados, siendo parte funda-
mental del proceso de democratizacion. Esto permitiria conceder legitimidad al poder publico.
Otros enfoques conceden al término accountability la obligatoriedad de rendir cuenta de quienes
poseen el poder y el derecho de esa rendicién respecto del que no lo tiene. Por tanto, no es un
acto voluntario, de concesién o generoso del soberano (Schedler, Diamond y Plattner, 1999). Esto
conlleva a la obligacion de la autoridad a informar sobre sus decisiones, datos y antecedentes de
ella, asi como de su justificacion. Teniendo la poblacién, por ende, el derecho a ser informada.
La sociedad civil a través del ejercicio de la ciudadania (elecciones de representantes) posibilita e
impulsa la rendicion de cuentas (Fox, 2006). La ciudadania contribuye a la democracia electoral
y al empoderamiento de organizaciones civiles e instituciones de fiscalizacion. Se habla entonces
de una rendicion de cuentas politica, para referirse a la responsabilidad del gobierno para con la
poblacién. Segun Avendaiio (2008), la accountability implica un ejercicio de control y poder de
sancion sobre instituciones y gobernantes, en este aspecto la ciudadania cobra un rol fundamen-
tal para generar mecanismos de control o fortalecer los ya existentes.

Por su parte, O 'Donnell (2007) distingue tres dimensiones de la accountability; vertical, hori-
zontal y social. La vertical esta asociada a los procesos democriticos, en donde las autoridades
elegidas deben dar cuenta a sus electores de sus promesas, pudiendo éstos luego premiar o cas-
tigar a sus gobernantes en futuras elecciones a través de su voto. Este ejercicio de control se hace
mayormente posible en la medida que existan adecuados mecanismos de acceso a informacién
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relevante, pertinente y oportuna para evaluar la gestion publica, asi como la existencia de canales
de expresion ciudadana, que permitan ejercer el control de dicha gestion. La otra dimension
de la accountability (horizontal), se refiere a las instituciones dentro del Estado destinado a su-
pervisar las acciones publicas de las propias actividades de los servicios y estamentos publicos,
pudiendo controlar permanentemente su actuar, asi como de sancionar en la eventualidad del no
cumplimiento de sus fines, ya sea por accién u omisién. Por tltimo, la dimension social es sus-
tantiva para el funcionamiento de la institucionalidad democritica. Se identifica en este sentido
a las organizaciones civiles y a los movimientos sociales, que ejercen verticalmente un control
de las autoridades, esto, a través de sus manifestaciones o denuncias respecto del actuar de los
gobernantes, ejerciendo presion con movilizaciones sociales que ponen en alerta y en accion a las
instituciones publicas encargadas de ejercer el control y sancion horizontal.

Otro de los elementos mencionados recurrentemente en la conceptualizacion, es la estrecha rela-
cion entre los derechos y obligaciones que posibilita la accountability generando mecanismos de
rendicién de cuentas entre los titulares de los derechos (demanda) y los deudores de obligaciones
(oferta), que posibilita la mejora permanente en el desempefio de sus prestaciones, tanto de las
instituciones publicas como privadas (Theisohn, 2007). Lo anterior, gracias al empoderamiento
de la demanda que a través de la presion que pueden realizar sobre sus autoridades permiten
realizar mejoras respecto de sus actividades; lo cual otorga legitimidad a la toma de decisiones de
las autoridades, la ejecucion y el seguimiento del desempeno.

Ademas, también se distingue la rendicion de cuentas desde arriba hacia abajo, desde abajo hacia
arriba y la rendicion de cuentas social. Las dos primeras dicen relacion con las estructuras jerdr-
quicas dentro del sector publico. En cambio, la tltima debe dar cuenta a toda la poblacién y su
accion debe emanar desde la administracion publica. Segtin los investigadores Renzio y Krafchik
(2007), la accountability puede ser considerada una herramienta de la sociedad civil para parti-
cipar en la planificacion presupuestaria de los gobiernos, pudiendo incorporar requerimientos
desde la demanda, para luego evaluar su ejecucion y sus resultados respecto a los recursos publi-
cos involucrados.

Ahora, en un contexto mas amplio de la rendicién de cuentas, surgen algunas organizaciones
no gubernamentales (ONG) sin fines de lucro, preocupadas de la responsabilidad social de los
entes publicos y privados. Propiciando mejoras en la informacién e intervencion social de las
organizaciones publicas y privadas. De este modo, nacen organizaciones en el mundo como el
Institute of Social and Ethical en Estados Unidos de América que se preocupa y ocupa de mejorar
las practicas empresariales, conocida como Responsabilidad Social Empresarial (RSE), y de las
Organizaciones Sociales Civiles (OSC), asi como de la Responsabilidad del Gobierno y sus res-
pectivos Servicios Publicos.

Para Bonbright (2007) hay tres componentes fundamentales asociados a la rendicién de cuentas
de las ONG; quienes entregan (donantes) los recursos, quienes proponen y ejecutan la inter-
vencion social y quiénes son los beneficiarios o afectados. Entre estos componentes debe existir
una interaccion que haga virtuoso el proceso de desarrollo social. Ademas, se distingue entre
ellos los componentes primarios y los secundarios. Los primarios serian aquellos mas afectados
directamente con la ejecucion o intervencion social, es decir, para aquellos que precisamente va
dirigida la accién social. Estos serfan finalmente los que determinarian los pardémetros de éxito
de la intervencién. En cambio, los secundarios serian los donantes e instituciones que disponen
de los recursos y ejecutan la accion. Si lo llevaramos al ambito de la accountability politica, los
donantes serian los gobernantes (con la gran diferencia que éstos recaban los recursos de la mis-
ma ciudadania), los ejecutantes o interventores serian los servicios o instituciones publicas para
el efecto y, finalmente los beneficiarios serian los mismos, es decir, aquellos a quien va dirigida la
accion social (demandantes).
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Ahora bien, en el campo educativo y especificamente en el dmbito de la educacién escolar, el
concepto accountability se remite a dos acepciones que permiten su comprension. Segun el Pro-
grama de Promocion de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL) una de las
traducciones responde a “rendicion de cuentas” y la otra a “responsabilizacion por los resultados”
La primera de ellas es entendida, como: “el proceso mediante el cual los actores informan y/o
exigen informacion por el uso de recursos para la consecucion de un objetivo que les concierne”
(Corvalan, 2006, p. 12) Si bien este proceso de rendicion de cuentas es entendido desde la eco-
nomia como un mecanismo para informar el uso de los recursos econémicos utilizados, en el
ambito de la educacion se refiere también al uso de recursos humanos y simbdélicos para llegar a
lograr los objetivos institucionales -en el caso de la escuela- y altos niveles de los aprendizaje de
los estudiantes en evaluaciones estandarizadas.

La segunda acepcion, “responsabilizacion por los resultados’, es la consecuencia del proceso an-
terior e implica que todos los actores que participan del sistema escolar -autoridades nacionales,
regionales, funcionarios publicos, departamentales o municipales- asuman su responsabilidad
respecto al logro de aprendizaje -positivo o negativo- que alcancen los estudiantes en un periodo
determinado (McMeekin, 2011).

Respecto a esto ultimo, no s6lo la PREAL ha definido alcances polisémicos del accountability
educacional, sino que también otras organizaciones influyentes en el ambito educacional han ex-
plicitado las altas expectativas que poseen frente a esta politica de rendicion de cuentas. El Banco
Mundial por ejemplo (citado en Parcerisa y Verger, 2016) ha sefialado que el uso de esta politica
de rendiciéon de cuentas resulta imprescindible para mejorar la calidad del quehacer profesional
de los docentes y los aprendizajes de los educandos. En este sentido la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (en adelante UNESCO) también reafirma
que el uso de reformas en torno al accountability permite a los paises o comunidades cumplir con
los objetivos de desarrollo sostenible en educacién que se han definido en la agenda para el afio
2030 (Parcerisa y Verger, 2016).

La discusion en torno a la trascendencia de esta politica de rendicion de cuentas no se encuentra
exenta de polaridades, ya que segtin los enfoques que ésta explicita puede tener mayor o menor
resistencia por parte de los actores educativos. En el caso de Chile, Falabella y De la Vega (2016)
propone tres tipos de modelos para comprender esta politica de rendicion de cuentas o responsa-
bilizacién a la que adhieren distintos paises. La primera de ellas tiene que ver con la responsabi-
lizacién estatal o burocratica, la responsabilidad por desempeiio y la responsabilidad profesional
(Falabella y De la Vega, 2016).

En el caso de la primera, responsabilizacion estatal, podemos encontrar paises como Francia,
Italia y Portugal donde la rendicién de cuentas esta supeditada a un estado de bienestar que cen-
traliza la politica educativa para asegurar el principio de igualdad y derecho a servicios sociales,
cuyo énfasis estd en “controlar condiciones de entrada (inputs) y no en los resultados (outputs)”
(Falabella y De la Vega, 2016, p. 398).

El segundo enfoque de accountability es la responsabilidad por desemperio escolar o responsabili-
zacion por resultados (Falabella y De la Vega, 2016; McMeekin, 2011) Este enfoque esta presente
en paises como estados Unidos, Canada, Inglaterra, Nueva Zelanda, Chile, Polonia y otros paises
de Europa occidental (Duddaillant y Guzman, 2014). Bajo este paradigma, los establecimientos
educacionales poseen mayor autonomia en la gestion financiera y administrativa del estableci-
miento educacional, no obstante, estan forzados a cumplir estdndares establecidos por el Estado,
entre los que se encuentran: i) metas de resultado fijadas por el Estado, ii) evaluaciones estandari-
zadas, iii) publicacion de los resultados, iv) clasificacién de los establecimientos segtin resultados
en evaluaciones estandarizadas, v) consecuencias por resultados y vi) recursos o asesorias para
establecimientos que obtienen resultados bajo el estandar esperado.

123



124

G. Riquelme, A. Lopez y L. Bastias

Como es posible observar en investigaciones recientes, diversos autores han sefialado que la ins-
tauracion de sistemas de evaluaciones estandarizadas permitirian a los establecimientos conocer
las brechas que lo separan o acercan a los estandares establecidos por el Estado, cuyo objetivo
es estimular el mejoramiento constante de los establecimientos (Dussaillant y Guzman, 2014;
Falabella y De laVega, 2016; Parcerisa y Verger, 2016). Un ejemplo de la importancia de estos
resultados es el caso de Polonia, cuyos antecedentes sefialaban que antes del afio 2012 los pun-
tajes en evaluaciones estandarizadas como PISA (Program for International Student Assessment)
no alcanzaba el promedio de los paises OCDE. No obstante, las reformas impulsadas por el pais
han significado una mejora educacional sostenible en los resultados de la evaluacion PISA que lo
sitan hoy en dia, con resultados similares a la educacién finlandesa. Es posible sefialar entonces
que la informacion que se desprende de este tipo de evaluaciones seria crucial para el avance y
mejoramiento educativo de una escuela o pais.

También una de las principales discusiones en torno a la accountability reside en las consecuen-
cias o beneficios que generaria esta politica de responsabilizacién por los resultados. Estudios
recientes identifican algunos efectos no deseados asociados a la persecucion de los estandares e
incentivos econdmicos. Algunos de ellos son: la consecucion de objetivos o stakeholders; y ense-
far sélo para aprobar el examen o teaching to the test (Dussaillant y Guzman, 2014; Falabella y
De la Vega, 2016; Parcerisa y Verger, 2016).

El tercer tipo de accountability es aquel que considera la responsabilizaciéon profesional de los
docentes, este enfoque identifica a paises como Finlandia y en menor medida Bélgica y Escocia
(Falabella y De la Vega, 2016). Entre las caracteristicas que definen este enfoque se encuentra el
rol que asume el Estado, en tanto apuesta por fortalecer capacidades profesionales en sus docen-
tes. Por medio de estos mecanismos, se posibilita robustecer la confianza hacia el profesorado, las
estrategias de trabajo colaborativo y el funcionamiento de comunidades académicas. En sintesis,
bajo este enfoque se otorga confiabilidad al rol del docente y al desarrollo de sus capacidades para
ejercer su docencia en un contexto determinado (Dussaillant y Guzman, 2014).

3. DESARROLLO: ACCOUNTABILITY Y EVALUACION EN EDUCACION

Como se puede observar, la discusion teérica respecto al término accountability es heterogénea.
En el ambito de la educacion existen diversos conceptos que podrian relacionarse con el término.
Entre ellos es posible mencionar algunos como: la evaluacion, los estandares, la certificaciéon de
centros educativos, certificacion de los docentes, entre otros (Mano, Mcmeekin, Puryear, Winkler
y Winters, 2006). Especificamente la literatura existente relaciona este concepto en el ambito del
sistema escolar, cuyo espacio ha sido explorado incipientemente por diversas investigaciones que
analizan los alcances de esta politica enfatizando sus estudios en los posibles resultados espera-
dos, beneficios y efectos no deseados de este tipo de reforma centrada en estandares, no obstante,
seria interesante observar como este concepto podria ser aplicado en la Educacion Superior.

Uno de los conceptos que tributa al accountability es la evaluacion, la que en el caso de la educa-
cién superior seria uno de los mecanismos utilizados para determinar la calidad de la formacién
que entregan los Instituciones de Educacién Superior (IES). La conceptualizacion de la evalua-
cion implica considerar los elementos que la definen desde el concepto mas general hasta su
transferencia y uso en la educacion superior.

Respecto a la nocion general de evaluacion, ésta nos remite a la accion de apreciar o percibir algo,
estd indudablemente ligada a un juicio de valor. Por tanto, y en coherencia con Avalos (2010),
evaluar consiste esencialmente en observar lo que esta siendo evaluado, contrastar o comparar
aquello observado con algo y sobre la base de comparacion emitir un juicio de valor. En tal sen-
tido, la evaluacion es utilizada en una diversidad e infinidad de actividades del ser humano, en
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forma intencionada y sistematica (Popham, 1990), con cada vez mayor presencia en el proceso de
toma de decisiones (Mora, 1991), haciendo de él un requisito ineludible en la mejora de los resul-
tados. En este ultimo aspecto la evaluacion se relaciona directamente con uno de los mecanismos
utilizado por los paises que han adherido a la politica de accountability para el disefio de reformas
educativas y decisiones sobre el modelo educativo que se intenta instaurar. La evaluacién, por
tanto, ha significado no s6lo un mecanismo para la toma de decisiones, sino que también se ha
convertido dentro de esta politica de responsabilizacion por los desempefios educativos, en un
fin en si mismo.

Frente a este escenario, no han sido pocos los paises que han adoptado esta politica de rendicién
de cuentas en el ambito educativo, principalmente paises anglosajones, ingleses, y algunos paises
europeos orientales. Un ejemplo de ello es el caso de Polonia, cuyos logros en las pruebas inter-
nacionales como PISA no alcanzaban el promedio de los paises OCDE (Dussaillant y Guzman,
2014). Sin embargo, y tras una reforma educacional impulsada por la Republica Polaca a media-
dos de los afios 90, se instaura un sistema de evaluaciones estandarizadas para las asignaturas. La
experiencia de esta reforma bajo el sistema de accountability, signific6 para el pais no solo obtener
puntajes similares a la educacién finlandesa, sino que ademas alcanzé aumentos estadisticamente
significativos en grupos de estudiantes con rendimiento insatisfactorio e incluso en aquellos es-
tudiantes con puntajes destacados en las asignaturas.

Un ejemplo antagonista a esta experiencia se relaciona con el citado éxito de politicas educativas
que realiza Finlandia. En este pais, este tipo de reforma que pone en el centro de la educacion la
rendicién de cuenta de los aprendizajes de los estudiantes bajo la expresion de las evaluaciones
sistematicas pareciera ser inviable, ello porque el éxito de la educacion de Finlandia segtin Sahl-
berg (citado en Dussaillant y Guzmaén, 2014) radica en la confianza, la colaboracién y el profe-
sionalismo docente.

El caso chileno, no escapa de estas ejemplificaciones, donde progresivamente con la reforma edu-
cativa disefiada en los 80 se comienza a desarrollar un Estado que tiende a la descentralizacion de
la educacion y al control de la eficacia de los procesos docentes y de los aprendizajes de los estu-
diantes bajo una politica de responsabilizaciéon por los resultados educativos. Bajo este contexto
se “comienza a idear un diseflo de mercado escolar que combina elementos de competencia via
subvencion por nifo, libre eleccién escolar y una prueba nacional estandarizada” (Falabella y De
la Vega, 2016, p. 405), elementos que les permitirian a los padres conocer la calidad del estableci-
miento del que podria ser parte su hijo.

Posteriormente se afianzan las evaluaciones estandarizadas como el Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién (en adelante SIMCE) en distintos niveles educativos como instrumento
que permite medir el logro y eficacia de los establecimientos. A esto se afiade el Sistema de Evalua-
cién Docente en Chile, que obliga alos docentes que se desempeiian en establecimientos estatales
a evaluarse cada cuatro afios, para postular a incentivos econdmicos sujetos al resultado obtenido
tras la evaluacion docente. Posteriormente durante los afilos 2010 y 2011 se instauran la Ley de
Subvencién Escolar Preferencial (SEP) la que tiene por objetivo mejorar la equidad y calidad de
la educacion a través de la entrega de recursos adicionales a establecimientos que reciben finan-
ciamiento del Estado. Finalmente, en el afio 2011, se crea la Ley del Sistema de Aseguramiento de
la Calidad cuya funcién es “asegurar el acceso a una educacion de calidad con equidad para todos
los estudiantes del pais, mediante la evaluacion integral, la fiscalizacion pertinente, y el apoyo y
orientacion constante a los establecimientos” (MINEDUC, 2017) completandose asi una serie de
organismos estatales que conforman el modelo de rendicion de cuentas por desemperfio en Chile.
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Beneficios y efectos no deseados del accountability

La implementacién de este tipo de politica como el accontability pone en el centro de su accionar
sistemas de evaluacién estandarizadas, mecanismos que permitirian promover la excelencia y la
mejora en los aprendizajes de los estudiantes. Sin embargo, la validez que se les otorga a las prue-
bas estandarizadas genera entre los distintos actores que participan de esta politica educativa,
efectos positivos o beneficios y resultados negativos o nocivos.

Sobre los aspectos positivos, algunos estudios sefialan que la politica de responsabilizacién favo-
rece el desarrollo de una educacion de calidad debido a que las escuelas tienden al mejoramiento
sistematico (Hanushek y Woessmann, 2010; Mourshed, Chijioke y Barber, 2010; Puryear, 2006
en Falabella y De la Vega, 2016). También la autonomia que el sistema de accountability les con-
cede a las escuelas, es vista como un aspecto positivo, ya que permite a los sostenedores elaborar
estrategias que sean pertinentes a la realidad local. Respecto al rendimiento académico de los
estudiantes, no existen estudios que indiquen certeramente que ésta politica contribuye a una
relacién positiva entre accountability y rendimiento académico, salvo en condiciones controladas.

Los efectos no deseados que genera esta politica de responsabilizacion por los resultados o ac-
countability, permitiria agruparlos en tres dimensiones; la primera respecto a la identidad profe-
sional; donde la autonomia profesional de los docentes se limita a desarrollar aprendizajes rela-
cionados con aquellos que se evaluaran y el uso de incentivos econdémicos para el cumplimiento
de metas de aprendizaje. La segunda dimension relacionada con el aseguramiento de la calidad,
cuyo principio también tendria efectos adversos, ya que, tras bajos resultados en las evaluaciones,
los estudiantes de grupos socioecondmicos mds bajos y minorias étnicas podrian ser segregados
de este tipo de evaluaciones (Parcerisa & Vejar, 2016; Dupriez y Dumay 2011 en Falabella y De la
Vega, 2016), cuya practica repercutiria directamente en las oportunidades de aprendizaje de este
grupo de estudiantes. Finalmente, la tercera dimension se relaciona con la practica de preparar a
los estudiantes para las distintas pruebas estandarizadas, practica conocida en paises anglosajo-
nes como teaching to the test.

El caso chileno, también pareciera coincidir con los efectos positivos de la politica de responsabi-
lizacién por los resultados enunciados anteriormente. Por una parte, estudios nacionales indica-
rian que la entrega de recursos econémicos adicionales para el mejoramiento de la calidad de la
educacion en establecimientos adheridos a la ley SEP, sumado a los mecanismos de accountability
reduciria las brechas de aprendizaje de estudiantes vulnerables en comparacién con aquellos no
vulnerables, quienes mejoran significativamente su desempefio en evaluaciones estandarizadas
como el SIMCE de matematica y en menor nivel en el caso de SIMCE lenguaje (Carrasco, Pé-
rez y Nuiez, 2015). Los aspectos negativos recaen nuevamente en los incentivos econémicos y
como estos apoyarian el desarrollo de una racionalidad instrumental sobre el desempefio de los
estudiantes en las evaluaciones estandarizadas nacionales e internacionales. Estos hechos provo-
carfan presion en los docentes por alcanzar buenos resultados, y los obligarian a centrarse en las
areas especificas que seran evaluadas.

Ahora bien, la accountability y sus mecanismos de evaluacién y medicion de evaluacion de los
resultados de aprendizaje a nivel escolar, se han extendido al &mbito de la educacién superior. Lo
que, a priori, parece muy coherente y necesario si se pretende integrar sistémicamente el sistema
educacional de un pais. En tal sentido, la propia UNESCO define la evaluacion en la educacién
superior como:

El proceso de reunir, cuantificar y usar sistemdaticamente informacion, con la perspec-
tiva de juzgar la efectividad formativa y la pertinencia curricular de una institucion de
educacion superior como un todo (evaluacién institucional) o de sus programas edu-
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cacionales (evaluacion de programas). Implica la revision de las actividades centrales
de una institucion de educacion superior, incluyendo evidencia cualitativa y cuanti-
tativa de las actividades educacionales y los productos de la investigacion cientifica
(Vlasceanu, Griinberg y Parlea, 2007, p. 29).

Es asi como, las instituciones de educacién superior emplean hoy en dia variadas herramientas de
evaluacion para la mejora de sus procesos de ensenanza-aprendizaje en pos de alcanzar el logro
de los objetivos educativos. Cuando esta evaluacién contempla intencionadamente un conjunto
de mecanismos de control y autorregulacion de sus practicas educativas, en un proceso de mejora
continua de la calidad de la educacion, se habla de un sistema de aseguramiento de la calidad".

Para la educacion superior o terciaria el concepto de calidad de la educacion representa un refe-
rente comparativo, que permite seflalar que ciertas instituciones tienen mayor o menor calidad
que otras, de acuerdo con ciertos pardmetros, pero que no existe realmente un concepto espe-
cifico de calidad (CINDA, 1998). Segtin Gonzalez y Ayarza (1997), aun cuando es muy dificil
determinar los parametros de medicion, existe en términos pragmaticos ciertos criterios en co-
mun a saber; relevancia, efectividad, disponibilidad de recursos, eficiencia, eficacia y procesos,
que permitirian evaluar las distintas instituciones de educacion superior dejando los elementos
valdricos como materia de evaluacién de cada institucion.

Ahora, para que la calidad de la educacion efectivamente se concrete, las distintas organizaciones
educativas han debido hacer grandes esfuerzos para instaurar sistemas de gestion de calidad que
garanticen la calidad de sus servicios educativos. En tal sentido, se habla de los sistemas de ase-
guramiento interno de la calidad, los cuales han ido teniendo cada vez mas fuerza y que toman
de referencia, en principio, del sector industrial las denominadas normas ISO 9000, establecidas
por la Organizacién Internacional de la Normalizacion (ISO). Estas contemplan un conjunto de
normas sobre calidad y gestion de calidad, y que basicamente se preocupan de los estandares de
calidad, tiempos de entrega y niveles de servicio.

En el ambito de los procesos en industrias® de servicios, en donde podriamos circunscribir a la
educacion, la calidad también se mide a través de estandares y especificaciones técnicas. Estos
se explicitan en los planes y programas de estudios de cada una de las carreras ofertadas por las
Instituciones de Educacion Superior e insumos, materiales, equipamiento e infraestructura re-
querida para prestar su servicio educativo. Desde esta perspectiva, un sistema de aseguramiento
de la calidad de la educacion no sélo comprende y es exclusivo al proceso formativo-curricular
pedagogico en el aula, sino que abarca todos los ambitos anexos de apoyo y servicio que posi-
bilitan el logro de los objetivos educativos. Por ello, la infraestructura, tecnologia, estructura y
cultura organizacional, equipamiento, direccién de personal y extension, entre otros, son parte
integral de un sistema de aseguramiento de la calidad.

En particular, en Chile estos ambitos se asocian a la gestion escolar, en el caso de la educacioén pri-
maria y secundaria (ensefianza escolar), y de gestion institucional en el caso de la educacion ter-
ciaria (ensefianza superior). En este ultimo caso, hablamos de la Evaluacion Institucional como
un proceso permanente e integral entre la apreciaciéon de lo formativo-curricular pedagogico
(observacion focalizada en el perfil de egreso) y la gestion propiamente tal de las instituciones
educacionales (observacion focalizada en la misién institucional). La evaluacion en las institu-
ciones educativas deberia ser un proceso natural y consecuente al logro de sus objetivos. No
obstante, la relevancia que comporta para la sociedad la calidad de la educacién como un agente
de desarrollo y movilidad social, con ribetes de equidad y justicia social, hacen necesario que ella
sea de alguna forma garantizada por el Estado, mas atin cuando este provee de recursos publicos
a las instituciones educativas. Es decir, el Estado debe dar cuenta a la ciudadania de la calidad de
la educacién imperante, haciéndose en parte responsable de sus resultados y del adecuado uso de

1. En Chile, esto se desprende de la Ley 20.129 Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Supe-
rior.
2. Se utiliza el concepto de industria a la manera de Porter (1997).
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los recursos fiscales. En este aspecto cobra real sentido el significado y alcance de la accountability
educacional, en términos de un gobierno que debe asumir la responsabilidad del sistema educati-
vo imperante y dar cuenta de sus resultados, dado los recursos publicos invertidos en educacién
de los cuales se exige un uso eficaz y eficiente que proporcione una adecuada “rentabilidad social”

Es en este ambito de la accountability, en el cual podemos circunscribir la Certificacién de la
Calidad de la Educacién, entendiendo ésta, como un instrumento de fe publica otorgado por el
Estado, el cual da cuenta del cumplimiento de los requisitos exigidos por la entidad certificadora
respecto a los estandares previamente definidos. Claramente, en el caso de Chile, la certificacién
de la Calidad de la Educacion Superior esta representada en la etapa final del proceso de acre-
ditacion de la institucion educativa’. Teniendo presente que en Chile la acreditacion se entien-
de como una practica de aseguramiento de la calidad de la educacion superior que tiene como
proposito validar, a través de un proceso de evaluacion interna (autoevaluacién) y evaluacion
externa (pares evaluadores), el cumplimiento de los estandares de calidad previamente definidos
en su plan de desarrollo institucional y, en especial, de su proyecto educativo.

4. CONCLUSIONES

La accountability educacional ha llevado a instaurar altas exigencias a los sistemas educativos,
a través de estdndares y curriculos coherentes a los mismos. Entregando informacién relevante
de manera permanente a los interesados respecto a los resultados obtenidos, propiciando la par-
ticipacién de la comunidad educativa a mejorar su propio desempeiio y desplegar sus mejores
esfuerzos para producir buenos resultados.

Nacida desde el ambito financiero y luego politico, el término accontability se ha constituido
como una palabra polisémica, no obstante, se ha transformado en un término muy utilizado en el
ambito educativo para remitirse a la rendicidon de cuentas o responsabilizacion por los resultados
ya sea por agentes publicos o privados, quienes frente a un organismo superior son los encarga-
dos de asegurar el cumplimiento de ciertos estandares.

Los estudios e investigaciones recientes sobre la accountability, sittian el debate en torno las carac-
teristicas de los enfoques que distintos paises europeos y especialmente paises anglosajones han
adoptado. Se desprende de los analisis las altas expectativas con las que organizaciones influyen-
tes en el ambito educacional como el Banco Mundial y OCDE han generado en cuanto a la pro-
mocion de esta politica la que contribuiria a la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y a la
eficacia de la labor docente. En este sentido, la evidencia de paises que han instaurado este siste-
ma de accountability como Polonia en Europa occidental, y la experiencia de paises anglosajones
como Estados Unidos e Inglaterra reafirman esta creencia. En el primer caso, bajo el enfoque de
responsabilizacién por resultados la Republica Polaca logré instaurar un sistema de accountabi-
lity bajo el enfoque de responsabilizacion por los desempefios de los estudiantes. Esta decision
permitié centralizar las evaluaciones nacionales bajo los estandares definidos lo que permitié al
pais alcanzar resultados similares a los obtenidos en paises como Finlandia en las evaluaciones
PISA. No obstante, y fuera del ambito inglés- anglosajon la mirada a este tipo de politica es mas
bien critica. Un ejemplo antagonista, es el caso de Finlandia, Bélgica y parte de Escocia paises
que decidieron instaurar un sistema de accountability centrado en la responsabilidad profesional,
la que entre otras caracteristicas dota al docente de facultades de decision en torno al que hacer
profesional y robustece su formacion profesional respecto al tipo de formacién que este requiere
segun el contexto en el que se desempeiie.

Por otra parte, la discusion presente en este debate insinta los efectos positivos y nocivos que
podria generar esta politica de accountability. Sobre los efectos positivos de esta politica es posible
mencionar que permite evidenciar las mejoras educativas que los centros podrian demostrar tras

3. Laley 20.129, ley de aseguramiento de la calidad de la educacion superior en Chile describe claramente cada una de
las etapas del proceso de acreditacion.
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las evaluaciones estandarizadas y en el caso chileno, aumentar significativamente los puntajes en
evaluaciones estandarizadas conjugando politicas de accountability y entrega de recursos extras.
Por otro lado, los efectos nocivos de esta politica resultan evidentes en varios paises — incluso
anglosajones - que la han implementado, asi por ejemplo la imposicién de esta politica puede
generar resistencias entre el profesorado, percibiéndolo con escepticismos e incluso desconfianza
por los docentes, mientras que otras investigaciones citadas en este debate evidencian efectos ne-
gativos en cuanto a la equidad educativa, pues permitiria la segregacion escolar desfavoreciendo a
los estudiantes que no logran los aprendizajes esperados. Otro de los efectos nocivos se relaciona
con la pérdida de autonomia del docente y la baja motivacién para participar de esta politica.
Finalmente, la presion por obtener buenos resultados bajo esta politica (econémicos y sociales)
llevaria a los docentes a adoptar practicas como preparar a los estudiantes para las evaluaciones
dejando de lado otros aprendizajes. En el caso chileno, estos efectos se reproducen, pues como
senala la investigadora nacional Alejandra Falabella, tensiona tres dimensiones, la identidad pro-
fesional, el entrenamiento hacia los estudiantes y los incentivos econémicos.

Si bien es cierto, que los estudios de la accountability educacional apuntan fundamentalmente a la
educacion escolar, no hay motivo alguno para no ser considerado y aplicado también en la educa-
cion superior, toda vez que hablamos en comun de la calidad de la educacién. Es mds, en el futuro
cercano se hablard cada vez mds de la accountability en la Educacion Superior dado que cada
vez son mayores los requerimientos y exigencias de la ciudadania respecto de la calidad de sus
servicios educativos, tanto a nivel técnico, como profesional. De esta manera, aun cuando no se
establezca en forma premeditada un modelo o sistema de accountability educacional, tal sistema
de rendicion de cuenta se expresa y concreta a través del actuar de la autoridad, las capacidades
de sus docentes y los modelos de gestion educacional y pedagdgica aplicados.
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RESUMO. Neste artigo objetivamos descrever como aconteceu a formagdo dos docentes e a fe-
miniza¢do nas instituigdes de formagdo docente no Brasil desde o seu surgimento até os dias
atuais. Uma historia de luta feminina entre discursos favoraveis e negativos a sua entrada nos
cursos de formacdo para o magistério, de crescimento do nimero de mulheres e de saida dos
homens dos cursos de formagao, de valorizagdo da condi¢do feminina e do status da profissao,
de abertura profissional as mulheres, entre outros aspectos que desenvolveremos no decorrer do
artigo. Uma histdria também de luta por formagao profissional de qualidade, que atualmente se
da na disputa entre instituicdes de formagao.
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RESUMEN. En este articulo pretendemos describir cémo ocurrié la formacion de los docentes
y la feminizacion en las instituciones de formacion docente en Brasil desde su surgimiento hasta
los dias actuales. Una historia de lucha femenina entre discursos favorables y negativos a su en-
trada en los cursos de formacién para el magisterio, de crecimiento del nimero de mujeres y de
salida de los hombres de los cursos de formacion, de valorizacion de la condicién femenina y del
status de la profesion, de apertura profesional a las mujeres, entre otros aspectos que desarrolla-
remos en el transcurso del articulo. Una historia también de lucha por formacién profesional de
calidad, que actualmente se da en la disputa entre instituciones de formacion.
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Teacher training in Brazil - history and present

ABSTRACT. In this article we intend to describe how teacher education and feminization occu-
rred in teacher training institutions in Brazil since its emergence to the present day. A history of
feminine struggle between favorable and negative speeches upon entering the training courses
for the teaching profession, the growth of the number of women and the departure of men from
training courses, the valorization of the female condition and the status of women in the pro-
fession, professional openness to women, and other aspects that develop throughout the article.
Also a history of struggle for quality training, which currently takes place in the dispute between
training institutions.

KEYWORDS. Teacher training; teacher training schools; teaching feminization.

1. INTRODUCAO

Realizaremos um histérico da formagéo dos professores Brasil desde o seu surgimento até os dias
atuais, sem esquecer da relacdo desta com a feminizagao do magistério primario e da disputa para
estabelecer espacos de formagéo. Apesar de visar os estudos genealdgicos, ndo temos a pretensiao
de tragar uma genealogia no sentido estrito, desejamos apenas apresentar um esbogo de algumas
abordagens tedricas sobre histéria da educagio (as bibliografias ja produzidas sobre o assunto)
que nos apdiam na nossa busca, principalmente bibliografias que fizessem analises historicas com
escolhas documentais alargadas e/ou diferenciadas (fontes orais, fontes oficiais, fontes literarias
de vérios tipos...), que deram énfase também a andlise das narrativas e dos discursos (tanto os
preponderantes como os que foram silenciados).

Assim, ao invés de localizarmos uma esséncia para os acontecimentos, preferimos diagnosticar
os discursos que circulavam e a preponderincia de algumas representacdes sobre outras, utili-
zando a metodologia da revisao bibliografica sobre a temdtica com base na escolha alargada de
textos e documentos. Para efetuarmos nossa revisao bibliografica utilizamos diversas bases de
textos sobre a tematica, como eventos da drea, livros, sites de busca, base de dados, entre outros.
A periodizagio escolhida foi desde o século XIX (com a criagdo das primeiras escolas normais
brasileiras) até a atualidade.

Como complemento buscamos algumas fontes oficiais e dados estatisticos brasileiros, porém sa-
bemos que os nimeros podem conter erros e falsear dados, por isso precisam ser analisadas
frente a outras fontes. Desta forma, apenas apresentamos um indicativo dos principais aspectos
levantados sobre esta tematica, tendo o cuidado de tentar compreender os sentidos historicos que
foram dados por cada pais, em cada momento.

Portanto, neste artigo objetivamos descrever, resumidamente, como aconteceu a formagéo dos
docentes e a feminizagdo nas institui¢des de forma¢ao docente no Brasil. Esperamos, assim como
Novoa (1991), que ao reavivar esta memoria possamos contribuir para a produ¢io de novos
futuros da profissdo docente. Para tal aprofundamos nossa revisdo e andlise nas instituicoes de
formacéo de professores, os discursos sobre a forma¢ao docente e os dados quantitativos sobre a
formagédo de docentes, com énfase na feminizagdo da docéncia.

Deste processo, consideramos que um dos primeiros passos para que acontecesse a feminizagdo
do magistério e o afastamento dos homens da docéncia foi a forma como se deu institucionali-
zagdo das escolas de formagao de professores/as. Uma historia de luta feminina frente aos discur-
sos discursos favoraveis e negativos a sua entrada nos cursos de formagao para o magistério, de
crescimento do nimero de mulheres nos cursos e de saida dos homens do mesmo, de valoriza¢ao
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da condigido feminina e do status da profissio, de abertura profissional as mulheres, entre outros
aspectos.

Como nos aponta Névoa (1987, p. 320) a construgido da profissio docente é um processo muito
complexo, que ndo pode ser estudado de forma rigida e simplista, como se as diferentes etapas
se sucedessem inexoravelmente & outras. Interessamo-nos pelas grandes fases de construgdo da
profissdo docente, mas sabemos que dentro delas hd contradi¢des; enfim, os passos que desta-
camos foram acompanhados de vérios discursos (favoraveis e desfavoraveis), a¢des, avancos e
retrocessos, enfim, de uma complexidade de fatores que ndo nos permite apontar uma causa e
um caminho linear para esta feminiza¢do. Ao contrario, varias descontinuidades, continuidades
e rupturas marcam de forma mais forte este processo. Assim, parafraseando Névoa (1992), este
ndo se trata de um texto fechado, mas de idéias abertas, que esperamos que possam ser cada vez
mais abertas.

Para Almeida (1998, p. 75-76) a “feminizacdo do magistério trouxe também a feminiza¢io do
curso de formagao, ou vice-versa, nao se podendo afirmar o que comegou primeiro”. A entrada
macica das mulheres na profissio mudou a escola como institui¢do, pois logo apds terem ocupa-
do o magistério primario, as mulheres conseguiram acesso ao secundario, puderam freqiientar as
universidades, e, paulatinamente, foram dirigindo-se para outras profissoes.

Desta forma, o magistério primario também representou o ponto de partida das conquistas e das
lutas femininas (que progressivamente foram estendidas das classes médias e altas para as classes
trabalhadoras, que também passaram a ingressar no magistério). Outros autores, como Werle
(2005), também focalizam a formagdo inicial como um fator de feminiza¢ido do magistério, como
divulgadores de forma de ser “professor/a’.

A formacao de professores ¢, como afirma Névoa (1992, p. 18), um “momento-chave da socia-
lizagao e da configuracio profissional’, por isso destacamos que a entrada e a feminizacdo do
corpo discente (e docente) das Escolas Normais foi inicialmente um dos maiores potenciadores
da feminizagdo do magistério, entendida como o aumento quantitativo das mulheres na docéncia
e da circulagio de discursos defensores da entrada (e predominio) das mulheres no magistério e
das qualidades ditas “femininas” para o exercicio desta profissdo.

Demarcamos também que a partir do estabelecimento da necessidade de formagao para ser
professor, a Escola Normal foi o espago criado para que esta formagdo acontecesse. Contudo,
atualmente com os discursos que defendiam a necessidade do professor ser formado em nivel
superior, bem como dos discursos que defendiam a docéncia como base da formagido de todos
na educacéo, e com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei 9394/96), duas
outras entram na disputa pela formagido do professor: as escolas normais superiores e 0s cursos
de Pedagogia. Discutiremos neste artigo também esta questao.

2. ANTECEDENTES - HISTORIA DAS ESCOLAS DE FORMACAO DE PROFESSORES/AS
NO BRASIL

A formacio de professores em escolas liga-se a institucionalizagdo da instrugdo publica e os
movimentos da Reforma e Contra-Reforma, assim, somente no século XIX com a Revolu¢io
Francesa a idéia de uma escola normal a cargo do Estado encontra condigdes favoraveis (Mar-
tins, 1996; Tanuri, 2000). Antes disso somente existiram preocupag¢des no sentido de selecionar
os professores', em 18272, por exemplo, sdo criadas escolas em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos do Brasil/Império, como conseqiiéncia seleciona-se mestres e mestras (embora
as mulheres fossem dispensadas destes exames e, por isso, recebiam menos). O primdrdio da pre-
paragdo de professores no Brasil foram as escolas de ensino mutuo®: em 1823 cria-se uma escola

1. Iniciativas que antecedem as de formag@o, mas permanecem concomitantemente com estas.

2. Denuncia-se porém, em 1893 que muitas ndo foram criadas, a maioria estava em estado deploravel, com professores
ignorantes (homens), onde o subsidio literdrio ndo bastava para pagar o professorado.

3. Forma exclusivamente prética, preocupando em ensinar as primeiras letras e preparar/instruir docentes.

135



136

A. Oliveira

de primeiras letras pelo método de ensino mutuo para instrugdo das corporagdes militares, mas
s6 em 1827 a institui¢do do ensino mutuo no Brasil é consagrada na lei (Tanuri, 2000, p. 62-63).

Tanuri (2000, p. 64-65) descreve que as primeiras escolas normais brasileiras sé sao estabelecidas
logo apds a descentralizagdo de 1834 que deixava a sua criagdo a cargo das Provincias: a primeira
escola normal brasileira masculina foi criada em 1835 em Niter6i na Provincia do Rio de Janeiro,
usava o método mutuo (lancasteriano), mas teve duragdo efémera, sendo suprimida em 1849
Nos anos que se seguiram a cria¢ao da primeira escola normal, a experiéncia se repetiu em outras
provincias, porém a formagédo de professores ndo era compreendida como necessaria, havia falta
de interesse da populagio pela profissio docente (a julgar pelos depoimentos da época) acarre-
tada pelo pouco apreco e pelos baixos atrativos financeiros que o magistério primario oferecia’.
Além disso, a formagdo néo era exigéncia para a docéncia: algumas provincias recrutavam os
professores a partir de exames ou concursos (onde bastava saber ler, escrever, as quatro operagdes
e oragdes), outras (como o Rio de Janeiro de 1849 a 1854) adotavam o sistema de “professores
adjuntos®”

De acordo com Villela (2000), estas escolas nasceram buscando uma uniformidade por meio da
instrugdo, elas eram os locais “autorizados” para a difusdo de um tipo de conhecimento norma-
tizado que deveria caracterizar o “novo” professor primario, enfim, formariam aqueles homens
a quem caberia, por missao, elevar o nivel intelectual e moral da populagio, unificando padrdes
culturais e de convivéncia social. No entanto, Tanuri (2000, pp. 64-65) afirma que nos primeiros
50 anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil ndo foram além de ensaios rudimentares
e mal sucedidos, e tiveram algumas caracteristicas comuns: foram destinadas exclusivamente
aos elementos do sexo masculino (as mulheres eram excluidas ou previa-se a futura criacdo de
escolas normais femininas); tinham somente 1 professor (ou dois); um curso de dois anos; seu
curriculo ndo ultrapassava o conteudo dos estudos primarios (acrescido de rudimentar formagéao
pedagdgica); tiveram pouquissimos alunos; foram freqiientemente fechadas e reabertas (por falta
de alunos ou por descontinuidade administrativa) (Tanuri, 2000, pp. 64-65). Além disso, Kulesza
(1998, pp. 65-66) indica que muitas provincias criaram um curso Normal anexo ao Liceu’, antes
de fundarem uma Escola Normal®.

4. Em 1840 ela havia formado apenas 14 alunos, dos quais 11 se dedicaram ao magistério.

5. Schueler (2005) mostra que os professores na corte entre nas décadas de 1870-80 eram geralmente provenientes de clas-
ses pobres, que precisavam do saldrio para sobreviver, e tinham representagdes sobre si mesmos de pobreza, austeridade,
sacrificios, sacerddcio e missao.

6. Auxiliares que aprendiam o exercicio a profissao docente na pratica. Esta modalidade, de acordo com Schueler (2005,
p- 384), fazia com que estes professores, ndo tivessem condi¢des de aprimorar os estudos.

7. Os Liceus formavam as elites masculinas e influenciaram a implementagao das escolas Normais que tinham carater pro-
fissional. A baixa remuneragéo, a ndo necessidade de formagéo, as poucas vagas existentes e o reduzido prestigio social,
fizeram com que poucos elementos da clientela dos Liceus, essencialmente pertencente a elite local, seguissem por esse
caminho (KULESZA, 1998, p. 66).

8. Adicionando uma cadeira de Pedagogia ao curriculo, aligeirando a parte de formagio geral e reservando a pratica pro-
fissional para ser exercida junto a alguma escola primdria publica.
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Algumas Escolas Normais Femininas foram abertas, mas de inicio também néo tiveram grandes
repercussdes. Em 1847 foi criada uma Escola Normal Feminina no Seminario Gléria (SP) que,
inicialmente, destinava-se as 6rfis sem dote’ e as jovens de poucos recursos que precisavam tra-
balhar para sobreviver'’. Em 1856 esta escola passa a ter secdo feminina e masculina, mas fecha
em 1878 por falta de verbas, reabrindo em 1880. De 1880 a 1883 teve maioria feminina nas ma-
triculas, mas de 1881 a 1893 formou 269 rapazes e 238 mogas, 0 que mostra que elas procuravam
0 curso em maior nimero, porém nem todas se formavam. Na proclamagdo da Republica (em
1888) as mulheres ja eram maioria nos cursos normais de Sdo Paulo (Almeida, 1998, pp. 58-61)".
No Rio de Janeiro, a Escola Normal de Niterdi é reaberta em 1862 e comeca a funcionar também
com a presenca feminina (estudando com curriculo diferente e em dias alternados dos meninos)
(Bruschini e Amado, 1988, p. 5), a Escola Normal da Corte (Rio de Janeiro) comega a funcionar
em 1877 com 88 meninas e 87 rapazes inscritos (Santos, 2004).

Kulesza (1998, pp. 66-68) descreve que, no inicio, as escolas normais em regime de co-educagédo
(que aceitavam mulheres), eram na pratica masculinas, porque a co-educacio era dificil de con-
cretizar, ndo se queria que as mulheres estudassem com os homens. Algumas estratégias foram
usadas para que ndo se temesse/impedisse que as mulheres estudassem junto dos homens nas
escolas normais, como, por exemplo, a constru¢do de uma parede no meio da sala para que ho-
mens e mulheres ndo se comunicassem (Pernambuco em 1880) e a transformacio destas escolas
em exclusivamente femininas (o que aconteceu em vdrias escolas normais desde o século XIX
até meados do século XX). Contudo, em alguns lugares do Brasil ndo foi assim, Werle (2005) diz
que no Rio Grande do Sul a feminiza¢do das matriculas na Escola Normal ocorreu desde o inicio,
apesar da indicagdo de que esta escola seria somente masculina, atendendo as 6rfas internas do
colégio que ficava ao lado desta.

E no contexto de um idedrio de popularizagio do ensino a partir de 1868/70, que as escolas
normais passam a ser reclamadas com maior constincia e coroadas de algum éxito'?. Em 1867
havia 4 estabelecimentos no pais, em 1883 registrava-se 22 (quase todas as provincias empenha-
ram-se em crid-las e ocorre um enriquecimento de seu curriculo). Assim, nos anos finais da
monarquia/Império, as escolas normais foram sendo abertas as mulheres, o que imprimiu fortes
possibilidades de acesso a instru¢do publica e favoreceu a abertura de um espago profissional
as mulheres'; exclusivamente femininas ou em regime de co-educagéo, a freqiiéncia feminina
comegca a predominar, junto com a defesa da idéia de que a educagéo da crianca deveria ser-lhe
atribuida, como amplia¢do do seu papel de mée (Bruschini e Amado, 1988, p. 5; Almeida, 1998,
p- 65; Tanuri, 2000, p. 66; Villela, 2000).

9. Kulesza (1998, p. 69) também destaca que uma das modalidades de criagdo das escolas normais foi a extensio da esco-
larizagdo de orfaos entregues a institui¢oes regidas por ordens religiosas.

10. Dada a possibilidade remota de um bom casamento, pois a pobreza da mulher continua sendo demonstrada, nos
romances da época, como um empecilho ao casamento (ALMEIDA, 1998).

11. Kulesza (1998, pp. 69-70) afirma que a feminizagao do magistério foi muito mais acentuada na maioria dos Estados
do que a sua profissionalizagao, exceto em Sao Paulo que formava cerca de 1/3 de professores homens no inicio do século.
12. Martins (1996, p. 80) destaca que a partir de 1870 a Escola Normal passou a ser definida como “lécus” para formar
professores.

13. A Reforma Ledncio de Carvalho de 1879 ¢ um exemplo disso, pois fixava a duragdo do curso ndo em anos, mas em
séries de matérias nas quais os alunos se submeteriam a exames (TANURI, 2000, p.67).

14. Estas professoras iam dar aula nas poucas vagas para dar aula a meninas ou como preceptoras. Para as mogas de alto
poder aquisitivo a freqiiéncia as escolas normais era para ser esposa agradavel e mae dedicada (Bruschini & Amado,
1988, p. 5).
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De acordo com Almeida, na primeira metade do século XX, o magistério primario no Brasil
sofreu um processo de feminizagdo tanto na freqiiéncia das Escolas Normais' pelas mogas como
pela ocupagdo do magistério pelas mulheres (o que, em parte, pode ser explicado pelo cresci-
mento da escolaridade obrigatéria feminina a partir de 1827)' (Almeida, 1998, p. 65). Mas,
algumas vezes, a freqiiéncia das Escolas Normais ndo aconteceu antes da ocupagdo do magistério
pelas mulheres, Schaffrath (2000, p. 13), por exemplo, indica que o Governo provincial de Santa
Catarina precisou admitir professoras em seus quadros para regerem as poucas escolas femininas
que foram criadas. Conseqilentemente, em 1892 quando é criada a Escola Normal, 63% das ma-
triculas foram femininas e até 1907 esta escola havia formado 49 alunas e 6 alunos (21 exerceram
o magistério publico estadual)'®. Muitas alunas ja lecionavam e foram obrigadas pelo Governo
a cursar a Escola Normal, outras se tornavam professoras em escolas particulares ou atendiam a
domicilio os filhos das ricas familias, sobre outras ndo ha noticia de atua¢ao docente, o que pode
indicar que o diploma de normalista tenha servido apenas como uma espécie de dote cultural
para mogas, filhas das elites ou pequena burguesia, que desejavam uma cultura enciclopédica,
para ornamentar seus dotes para o casamento.

No final do Império, a maioria das provincias ndo tinha mais do que uma escola normal publica
(quando muito duas: uma para cada sexo), geralmente com 3 anos de estudos, que nio alcanca-
vam ainda o nivel do curso secundério (sendo inferiores no conteudo e na durac¢io dos estudos).
Cabe a Republica a tarefa de desenvolver as Escolas Normais e implanta-la como institui¢do res-
ponsavel pela qualificagdo do magistério primario’’, mas este desenvolvimento é marcado por
grandes discrepancias entre os estados, pois a descentraliza¢do continuava. Assim, o desenvolvi-
mento quantitativo e qualitativo da Escola Normal fica sob a lideranga dos Estados mais progres-
sistas (Tanuri, 2000, pp. 67-70)%, junto com a feminiza¢do das matriculas nestas escolas e no ma-
gistério publico (ver tabela 4). De acordo com Villela (2000, p.119), em cinco décadas a profissao
docente (quase exclusivamente masculina, tornar-se-ia mormente feminina, assim, a formacao
profissional permitida pelas escolas normais teria papel importante na luta das mulheres pelo
acesso a um trabalho digno e remunerado.

15. Até mesmo o termo “normalista” passa a sugerir sempre mogas. Kulesza (1998, p. 68) no seu estudo sobre as escolas
normais de 1870-1910 s6 encontrou uma utilizacdo deste termo no masculino. Almeida (1998, p. 154) refere que este
termo ¢ associado ao feminino nos anos 1940, inclusive com desdém.

16. Pelo menos em tese, elas adquiriram o direito a educagao.

17. Kuhlmann Jr (2000, p. 479) cita que no Rio de Janeiro, o Decreto Municipal 377, de 23/3/1897, chegou a prever que,
gradualmente, o ensino primdrio fosse exclusivamente feminino, af incluidas as classes de jardim-de-infancia.

18. O Governador Gustavo Richard (1906-1909) preocupava-se com a alta procura das mulheres por este curso e pelo
magistério e propde que os mogos candidatos a normalistas de outras cidades fossem ser liberados dos exames de admis-
sao para a Escola Normal (SCHAFFRATH, 2000).

19. E apés a implantagio do regime republicano, em fins do século XIX, que o magistério também passou a receber mais
mulheres que homens (ALMEIDA, 1998).

20. O modelo de Sdo Paulo passa a ser paradigma para vérios Estados, a Reforma de Caetano de Campos em 1890 amplia
a parte propedéutica da escola normal em 4 anos.
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Tabela 1 — Numero de Professores/as das Escolas Normais, Alunos/as Matriculados/as e Forma-
dos/as nas Escolas Normais do Brasil de 1907-1912

Perio- [ N.° Pro- | N.° Pro- | % de Pro- | Matri- | Matri- | % de Ma- [ N.° de [ Node|% de
do fessores | fessoras | fessoras culados | culadas | triculadas | For - |For- | Forma-
mados | madas | das

1907 289 221 43,3 786 4.234 84,3 114 540 82,7
1908 323 245 43,1 777 4.945 86,4 107 720 87,1
1909 341 263 43,5 910 5.339 85,4 104 865 89,3
1910 253 249 49,6 943 5.906 86,2 128 977 88,4
1911 427 293 40,7 1.128 7.042 86,2 127 899 87,6
1912 531 284 34,9 1.245 8.004 86,5 155 1.072 87,4

Fonte: Anudrio estatistico do Brazil (BRASIL, 1927)

Vianna (2001/2002, p. 3) afirma que em grandes cidades como Séo Paulo e Rio de Janeiro a pre-
sen¢a feminina no magistério publico primario ganhou destaque; no estado de Minas Gerais elas
representam 50% do corpo docente ja no final do século XIX. No estado de Sdo Paulo a presenca
quotidiana de mulheres ndo normalistas no magistério primario paulista é registrada no decorrer
de todo o século XIX, antes da abertura das escolas normais femininas. No final da década de 20 e
inicio dos anos 30, a maioria das professoras primarias ja era essencialmente feminina (em 1920
eram 72,5%), assim “desde o século XIX, pouco a pouco os homens vdo abandonando as salas
de aula nos cursos primarios, e as escolas normais vao formando mais e mais mulheres”. Carac-
teristica que continua no século XX (inclusive com a ampliagdo da presen¢a feminina em outros
niveis, modalidades de ensino e em outras areas), estimulada por transformagdes econdmicas,
demograficas, sociais, culturais e politicas.

A partir da primeira Guerra mundial ha um nacionalismo que se evidencia num entusiasmo pela
educagdo (divulga-se o escolanovismo, a preocupagdo com estudos, métodos e técnicas de ensi-
no). O ensino normal ¢ dividido na década de 1920 em parte propedéutica e profissional (no total
teria 5 anos)?, criando-se uma diferenciagdo de cursos? que acabaria por consagrar a dualidade
de escolas de formagdo na maior parte dos estados brasileiros, mas que possibilitou a sua maior
expansdo e consolidagdo como responsaveis pela preparacao do pessoal docente para o ensino
primério (Tanuri, 2000). Martins (1996) também destaca que até o século XIX qualquer um po-
dia ser professor, na década de 1920 a 1930 hd um incentivo a formagdo do educador e a busca
por profissionais bem preparados intelectualmente (assim como por novos espagos escolares),
exaltava-se a nobre missdo docente e queria-se romper com a imagem que existia que a Escola
Normal era um colégio para mogas, bom e menos dispendioso que estabelecimentos particulares.

Na década de 1930 institui-se que o ingresso Escola Normal (que tinha 2 anos de formacéo pro-
fissional e que deveria ter escolas anexas — Primaria e Jardim-da-Infancia) faz-se ap6s curso se-
cundario®, mas o término do curso na Escola Normal sé permitia o acesso a alguns cursos su-
periores, articulagdo que somente ocorria com alguns cursos das Faculdades de Filosofia, sendo
presumivel que do ponto de vista do legislador haveria um caminho ‘natural’ oferecido ao profes-
sor primario: do ensino das criangas ao ensino dos adolescentes (Tanuri, 2000).

21. Modelo baseado na Reforma Fernando de Azevedo de 1928 no DF/R]. Porém, critica-se a divisdo entre cultura geral
e de cultura profissional, pois falhava nos dois objetivos.

22. Em Minas Gerais havia a Escola Normal de 1.° Grau (5 anos de estudos), Escola Normal de 2° Grau (7 anos), Escola
Normal Rural (2 anos), Aperfeigoamento Pedagdgico (2 anos), entre outras. Em 1930 havia 21 escolas em Minas Gerais,
6 de 2° grau, com 3892 alunos (antes havia 2 escolas com s6 222 alunos). Na década de 1930 e 1940 a preocupagdo com
os valores rurais e fixagdo do homem no campo, motiva a criagdo da Escola Normal rural em outros Estados. Também se
expande as escolas normais de iniciativa privada e municipal (TANURI, 2000, pp. 71-73).

23. Baseado na Reforma realizada por Anisio Teixeira no Distrito Federal/Rio de Janeiro em 1932.

139



140

A. Oliveira

Com a introdugido do Estado Novo (em 1937) a educagédo passa a ser um dos instrumentos do
Estado a servigo da Nag¢ao para divulgar valores morais. Uma forte onda de civismo impregnava o
quotidiano da escola normal (o que é demonstrado inclusive nos peridédicos que passam a exaltar
Getulio Vargas, cria-se novos hinos, cultua-se a patria), mas a nobre tarefa da educagdo continua
a ser elevada. Além disso, ha a glorificacdo das qualidades femininas para a docéncia presente
nos discursos e nas agdes (Martins, 1996)*. Mas ainda ndo existia escola para atender a todas as
jovens®.

3. DESENVOLVIMENTO- A REFORMULACAO DO CURSO NORMAL E AS PRIMEIRAS
TENTATIVAS DE FORMAR O PROFESSOR EM NiVEL SUPERIOR

A origem da proposta de formagao do professor em nivel superior no Brasil remete ao fim do
século XIX, conforme identifica Paiva (2006) na descri¢ao da primeira proposta desta formagéao
superior em 1890 (que nunca funcionou), com Caetano de Campos, que queria criar um Curso
Normal Superior, anexo a Escola Normal. Em 1920, Sampaio Doria repetiu essa idéia de modo
similar ao de seu antecessor, criando, uma faculdade de educagao para aperfeicoamento pedagé-
gico, com a intengdo de formar especialistas (inspetores, diretores de escolas normais e ginasios),
e também professores para as escolas complementares.

Entretanto, as primeiras tentativas de formar professores primarios em nivel superior acontece-
ram na década de 1930. Em alguns Estados brasileiros a Escola Normal, que formava professores
em nivel médio/secundario, foi incorporada as universidades locais (em 1934 isso acontece em
Sao Paulo e em 1935 no Rio de Janeiro), mas isso durou poucos anos quando a Escola Normal é
desvinculada novamente (Tanuri, 2000, pp. 73-77).

Em 1939, em pleno Estado Novo (quando desejava-se um profissional técnico e ndo reflexivo),
surge o curso de Pedagogia (primeiramente na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil- Rio de Janeiro) com funcéo de formar bacharéis para atuar como técnicos de educagio,
bem como licenciados destinados a docéncia nos cursos normais que formavam professores no
ensino médio/secundario. Iniciava-se um esquema de licenciatura que passou a ser conhecido
como “3 + 17, trés anos dedicados ao “contetido” e um ano de “didatica” para a formagao do pro-
fessor.

Como até 1945 a formagdo nos cursos normais no permitia o acesso ao ensino superior, os pri-
meiros pedagogos ndo eram oriundos do ensino Normal. Cria-se, assim, dois campos de disputa
na area educacional que se estende até os dias atuais. No ano de 1945 acaba o Estado Novo e a
educagdo democratica elege o despertar da liberdade: precisava-se de uma formagdo docente
critica, técnica, cultural, humanitaria. Tentava-se apagar as seqiielas do Estado Novo nas praticas
educativas (Martins, 1996).

24. No Rio de Janeiro, por exemplo, em 1943 o Instituto de Educagdo torna-se um externato limitado ao sexo feminino
(com escolas anexas, varios cursos e com a formacgdo de professores no nivel secundario) (MARTINS, 1996, p.145; p.
149). S6 em 1962 (de acordo com informagdes obtidas junto ao Centro de Memoria Institucional do Instituto) os homens
podem voltar a candidatar-se a esta escola.

25. No interior do Brasil, mas especificamente de Sao Paulo, Almeida (1998, pp. 187-188) atenta que as escolas nao
davam conta da escolarizagio de todas as jovens e muitos pais sequer pensavam no seu deslocamento para estudo em
outros locais. A opg¢do de estudo encontrada era o colégio religioso que passou a oferecer também o Curso Normal para
as meninas.
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Assim, em 1946 a Lei Organica do Ensino Normal surge como a primeira tentativa de centrali-
zagdo federal do ensino normal®, que acaba por consagrar um padrao dualista de ensino normal
que ja vinha sendo adotado em varios estados”: o 1.° ciclo de 4 anos, em Escolas Normais Re-
gionais que forneciam o curso de formagao de “regentes” do ensino primario; o 2.° ciclo, em dois
anos, que formaria o professor primario e era ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de
Educagio (que também ministravam os cursos de especializagdo de professores/as, inclusive os
cursos de administradores escolares ou especialistas) (Tanuri, 2000).

Com a reformulagdo das Escolas Normais Lei Orgénica do Ensino Normal - o Decreto-Lei n°
8.530 de 2 de janeiro de 1946 - sio criados os cursos de Especializagdo e de Administragdo Esco-
lar na Escola Normal, bem como admite-se que os professores dos cursos normais nao precisam
ter o ensino superior (basta o curso normal), bastando ter experiéncia como professores. Assim,
comegca-se a divulgar a retorica legitimadora de que todos os profissionais da educagio teriam
que ter, necessariamente, pratica docente (os pedagogos ndo tinham, mas passaram também a
defender esta “bandeira” apds o Estado Novo), também inicia-se a existéncia de uma competigdo
por um campo de atuagdo entre professores e pedagogos (Fonseca, 2008).

Esta lei acaba servindo de modelo para a reorganizacdo das escolas normais da grande maioria
dos estados, o que contribuiu para que se consolidasse em todo o pais um padrao semelhante de
formacdo (em dois niveis de escolas)” e para um crescimento desigualmente distribuido pelo
pais®.

Critica-se, porém, com relagdo as escolas normais da época, a pouca exigéncia do regime dida-
tico, a falta de articulagdo entre as “cadeiras”, o controle ineficiente da rede privada, os cursos
normais noturnos, o desvirtuamento das finalidades profissionais das escolas normais, ao lado do
reconhecimento das fun¢des “paradomeésticas” (Tanuri, 2000, pp. 76-78).

Ao lado dessas criticas, encontramos o argumento de Martins (1996, pp. 199-200) de que esta foi
a fase de ouro na forma¢ao docente no Rio de Janeiro:

A partir do final da década de 40 e, ao longo da década de 50, vai se construindo, no
Instituto de Educa¢ao do Rio de Janeiro, a imagem do professor dos “anos dourados”
Nesse periodo, ndo era permitido o ingresso de rapazes no Instituto de Educa¢io do
Rio de Janeiro, consolidando-se, entdo, a vinculagdo ensino primario/ tarefa feminina.
A existéncia na formac¢ao da professora primaria do Instituto estava numa rica am-
biéncia extra-curricular, com uma significativa produgao de revistas, que davam voz as
alunas e num curriculo que primava pela erudigéo e pelo academicismo. [...] Erabom
ser aluna do Instituto, a sociedade valorizava e respeitava a professora oriunda dessa
instituicaol...] inclusive com remuneracéo significativa.

26. Poucos meses depois da aprovagao desta lei, a Constitui¢do promulgada em 1946 retoma a orientagdo descentralista.
27. A lei esclarece que os dois niveis sdo julgados necessdrios na formagao docente de grau primério, em virtude das
diferengas de ordem econdmica e cultural existentes entre as varias regides do pais.

28. Para habilitar diretores, orientadores e inspetores.

29. Sao Paulo e Bahia tinham sistemas diferentes; Alagoas, Sdo Paulo, Sergipe, Amazonas e o Distrito Federal (R]) ndo
mantiveram a dualidade de institui¢ces formadoras.

30. Em 1951 havia 546 escolas normais de primeiro e segundo ciclos (168 eram escolas publicas estaduais, sendo 378 par-
ticulares ou municipais), mas 258 estavam concentradas em apenas dois estados (SP e MG, SP em 1920 tinha s6 10 escolas
normais publicas, e em 1956 aumentou para 272, sendo 147 particulares e 17 municipais). Alguns Estados s6 tinham 2
escolas (MA, SE, RN). Quanto as matriculas em todo o pais, em 1945 registrou-se 27.148, mas em 1955 cresceram para
70.628, em 1965 para 220.272, atingindo 347.873 em 1970. Contudo, o Censo Escolar de 1964 iria revelar que ainda nao
atendiam as necessidades, pois apenas 161.996 (56%) dos 289.865 professores primérios em regéncia de classe tinham
realizado curso de formagao profissional (concentrados mais em certos Estados), problema ainda agravado pela decisao
de proibir o ingresso de maiores de 25 anos aos dois tipos de escolas normais, impedindo a qualificagdo de boa parte do
numeroso professorado leigo (TANURI, 2000, p. 77).
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Por este argumento podemos perceber que no Rio de Janeiro esta fase de ouro da profissdo do-
cente aconteceu quando a feminiza¢do do magistério ja estava consagrada, em uma época que
profissdo de professora era uma das poucas op¢des para o universo feminino, com emprego ga-
rantido ao formar-se na rede publica de ensino e com uma remuneracéo significativa. Além disso,
ao analisar os periddicos da institui¢do, a autora percebe que as alunas tém a representacdo de que
somente a mulher tem condi¢des de conduzir a educagdo da crianca com eficiéncia, pois o ins-
tinto materno manifestaria-se na escola e a sua dogura e meiguice poderia facilitar o aprendizado
das criangas (Martins, 1996, pp. 159, 179). No entanto, estes anos dourados ndo representaram a
realidade de todos os Estados (onde a realidade era/é bem diferente), mas este discurso possivel-
mente contagiou o pais, pois provinha de uma institui¢do paradigma para o Brasil.

A disputa entre os locais e niveis de formacao dos professores recebeu um novo capitulo em 1959
com a iniciativa pioneira do Estado de Goids de criar um curso normal superior (com 2 séries)
para formar professores primarios no Instituto de Educagao, com curriculo parecido ao dos cur-
sos de Pedagogia, mas tal curso funcionou por dois anos, pois tem a sua criagio declarada como
inconstitucional (defendendo que a formagio de professores em nivel superior seria de exclusiva
competéncia das Faculdades de Filosofia).

Em 1961 ¢é publicada a 1» LDB (Lei de Diretrizes e Bases n.© 4.024/1961), que néo trouxe solugdes
inovadoras para o ensino normal (apenas deu equivaléncia as modalidades de ensino médio)
e conservou as grandes linhas da organizagdo anterior (descentralizacéo e flexibilizagdo)'. As
mudangas sdo introduzidas com o golpe militar (de 1964), onde a “visdo tecnicista da escola e
da formagao docente™ passa a embasar a educagéo e acentuar a divisdo do trabalho pedagégico
(em 1969 os “especialistas” passam formar-se nos cursos de Pedagogia) (Tanuri, 2000, pp. 78-79).

Em 1968 (Lei 5.540/68) o curso de Pedagogia passa a ser fracionado em habilitagdes técnicas,
para formagdo de especialistas para a educagdo. Com o Parecer CFE 252/69 em 1969 passou a
dar a habilitacio “magistério para o ensino de 2° grau”, que passou a visar também ao preparo
dos professores para as séries iniciais (chegou a criar-se habilitagdes especificas para esse fim)
(Tanuri, 2000, pp. 74, 80).

A LDB (Lei 5.692/71), que institui a profissionalizacdo obrigatéria do 2.° grau®, representa um
golpe na formacdo docente™, pois a escola normal dilui-se numa das muitas habilitagdes profis-
sionais do ensino de segundo grau, a chamada Habilitagdo Especifica para o Magistério - HEM
(para ensino de 1.2 a 4.2 série 0 minimo exigido era a habilitacdo especifica de 2.° grau realizada
no minimo em 3 séries**, admitindo-se diferencas locais) (Tanuri, 2000, pp. 80, 82)*.

31. A maioria dos estados conservou o sistema dual, com escolas normais de nivel ginasial e colegial (com exce¢ao dos
Estados SE, ES, R], Guanabara, SP e DF/Brasilia s6 com escolas de grau médio).

32. Ou seja, a “operacionalizagao” dos objetivos, o “planejamento, coordenagdo e o controle” das atividades, os “métodos
e técnicas” de avaliagdo. A escola deveria ser “eficiente e produtiva” preparando para o trabalho e visando o desenvolvi-
mento econdémico do pais.

33. Equivalente no Brasil atualmente ao ensino médio e em Portugal ao ensino secundario.

34. Martins (1996, p. 180; p. 186) descreve que a partir da década de 1970 a profissao de professor comegou a descer uma
“escada simbolica” que o levou aos seus “anos de zinco” (quando a profissao desvaloriza-se). Com baixa origem social,
desprestigio social da carreira docente, salarios aviltantes, instalagdes escolares precdrias, escasso material didatico, a
categoria “operario da educagdo” vem substituindo o tdo sonhado “profissional da educagao.

35. Assim, abole-se a escola normal de nivel ginasial. Para ensinar de 5* a 6* série admite-se os estudos adicionais de 1 ano
nas escolas normais, para as outras séries s6 o ensino superior (Tanuri, 2000, p. 81).

36. Em Sdo Paulo até 1987, por exemplo, divide-se em habilitagdes pré-escolar, 12 e 2 série, 32 e 42.



Formagdo dos docentes e a feminizagdo nas instituicées de formagdo docente no Brasil - historia...

Aponta-se uma descaracterizagdo do curso*’, uma queda das matriculas e do prestigio social do
curso (junto com uma desvalorizagdo da profissdo e a deterioracao das condigdes de trabalho e
remunera¢io do professor/a que seguiram o processo de expansao do ensino de primeiro grau),
aumenta a sua concentragdo em classes noturnas, reduz-se o numero de disciplinas pedagogi-
cas, desarticula-se os conteudos, dicotomiza-se teoria/pratica (nticleo comum/parte profissio-
nalizante), ha também uma inadequagdo dos docentes ao curso (inexperientes no ensino de 1.°
grau) e problemas na realizacdo dos estagios (cumpridos apenas formalmente e/ou restringidos
a observagdo) (Martins, 1996; Tanuri, 2000). Antes a escola normal era acusada de hipertrofiar
os aspectos especificos, depois de 1971 passou a ser considerada uma habilitacdo em quase tudo
incompetente: fraca em contetdo cientifico, ndo forma o/a professor/a nem para ensinar a ler,
escrever e calcular (Tanuri, 2000, pp. 80-82)*.

Também a partir dos anos 80 passa-se a questionar o tecnicismo do curso de Pedagogia e, conse-
qiientemente, discute-se a sua fun¢do. Ha vérias posi¢oes sobre esta func¢ao, mas a que se consoli-
da até hoje é a de que “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo profissional
da educagio’” portanto o curso de Pedagogia deveria se encarregar da formagao para a docéncia
primaria (nos anos iniciais da escolaridade) e da formacéo unitaria do pedagogo. Desta forma, a
graduacdo de Pedagogia passa a ser reformulada visando também a preparagdo do/a professor/a
primario/a em nivel superior (tarefa que vinha desempenhando sem estar devidamente instru-
mentada (Tanuri, 2000, pp. 80-84).

4. PROPOSTAS - DISPUTA ENTRE CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES - CUR-
SO NORMAL, CURSO NORMAL SUPERIOR OU PEDAGOGIA?

Todos os esfor¢os anteriores ndo foram suficientes para que no Brasil existisse uma formagéo
do professor dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil com unidade e qualidade, muito
menos que todos os professores sejam formados em nivel superior.

Em 1994 existiam apenas 337 cursos de Pedagogia em todo o pais (239 de iniciativa particular,
35 federais, 35 estaduais e 28 municipais), com grande concentra¢éo na regido sudeste, onde se
localizavam 197 cursos (165 particulares). Em contraposi¢do, em 1996 existiam 5.276 estabele-
cimentos de ensino médio com habilitagdes para o magistério (3.420 em escolas estaduais, 1.152
em escolas particulares, 761 em municipais e 3 federais) (Tanuri, 2000, p. 85).

A falta de politicas de formacao do professor foi acompanhada de auséncia de agdes governamen-
tais adequadas a carreira e a remuneragao do professor, o que acabou por se refletir na desvalo-
rizagao social da profissdo docente, com conseqiiéncias drasticas para a qualidade do ensino em
todos os niveis.

E neste contexto que em 1996 a LDBEN 9394/96 surge e promove mudangas drasticas na edu-
cagdo, principalmente para a formagado dos professores. A principal mudanga é o estabelecimento
no seu artigo 62 que os professores/as da educagio basica serdo formados em nivel superior:

Art. 62 - A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do ma-
gistério na educagio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (Brasil, 1996).

37. Contraditoriamente, de acordo com Clarice Nunes (2000, p. 23), esta lei apresenta um projeto audacioso, pois propoe
a formagao do professor primério em nivel universitdrio em cursos de licenciatura plena, mas define as condigdes mini-
mas, que na realidade foram as que aconteceram, além disso definiu o salario pela formagio e ndo pelo nivel de ensino,
mas na pratica o docente deste segmento continuou ganhando menos do que o dos outros.

38. Em 1982, a percepcao dessa situagdo estimula a criagdo pelo MEC dos Centros de Formagao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), mas a descontinuidade administrativa dificultou a implementagio efetiva (Tanuri, 2000, p. 83).
39. Nem todos concordam com tal opinido, para muitos, como Paiva (2006), tal posi¢ao fadou o curso de Pedagogia a
habilitar unicamente para o magistério, quando a formagao do Pedagogo iria além do magistério.
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Ora, isto por si s6 significa uma dificuldade, levar o ensino superior para todo o Brasil (um pais
continental, com varias realidades dentro do mesmo pais), principalmente quando notamos que
a maioria dos professores para os anos iniciais do ensino fundamental em muitas localidades do
pais e ndo tinham nem a formagao especifica para o ensino, nem mesmo muitas vezes o ensino
médio (secundario), o que comprovamos com os dados estatisticos do MEC/Censo Escolar de
2001 que mostram a existéncia de 86.070 professores leigos (sem formagdo especifica para o
magistério), em sala de aula, atuando em turmas de creches, alfabetizagao, pré-escolar, anos ini-
ciais do ensino fundamental e educagdo de jovens e adultos. Tais professores ainda precisam da
formagéo em nivel médio, antes da formagao no ensino superior; cabe destacar que destes 15.499
situam-se na regido norte e 52.035 na regiao nordeste, ou seja esta ¢ uma realidade existente mais
em algumas regides e cidades do pais, que devem ser consideradas (Monteiro e Nunes, 2006).

A LDBEN admite, neste mesmo artigo 62, como formagdo minima a oferecida em nivel médio,
nos cursos normais, mas ela estipula nas Disposi¢des Transitorias no § 4° do art. 87, que “Até o
fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico’, este paragrafo é interpretado como se houvesse um
prazo de apenas dez anos para a formacédo de professores em nivel médio acabar e para que todos
os professores terem que ser formados no ensino superior (o que teria que em tese acontecer em
2007).

Porém, o surgimento da Resolu¢ao CNE/CEB 002/99, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Docentes da Educagao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Funda-
mental, em Nivel Médio na Modalidade Normal, bem como o aparecimento de dois pareceres
(CNE/CEB n° 1/2003 e CNE/CEB n° 3/2003) do Conselho Nacional de Educa¢ido vem afirmar a
validade da formacéo docente de nivel médio:

A lei 9394/96 definiu o patamar minimo para o exercicio docente para os quatro ulti-
mos anos do ensino fundamental, ao estatuir que a formagéo de docentes para atuar
na educagio basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, em universidades e institutos superiores de educa¢ao, admitida, como formacio
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(LDB, art. 62) (...) A redagdo do artigo 62 da LDBEN ¢ clara e ndo deixa margem para
davida. Aqueles que frequentam um curso Normal, de nivel médio, praticam um con-
trato valido com a institui¢do que o ministra. Atendidas as disposicdes legais pertinen-
tes, a conclusdo do curso conduz a certificado de conclusio que, por ser fruto de ato
juridico perfeito, gera direito. No caso, o direito gerado é a prerrogativa do exercicio
profissional, na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. (...) As
pessoas que foram legalmente habilitadas para o exercicio do magistério por for¢a de
ato juridico perfeito tém assegurado o reconhecimento de seu titulo profissional por
toda a vida, tendo incorporado irreversivelmente essa prerrogativa a seu patrimonio
pessoal, ndo podendo ser impedidos de exercer a profissdo docente na esfera da habi-
litagdo especifica. (...) Assim, ndo sdo apenas os professores que estdo no exercicio da
profissdo que tém direito adquirido, mas todos aqueles que tém o certificado de con-
clusdo expedido por instituicdo reconhecida pelo respectivo sistema de ensino (CNE/
CEB n° 3/2003).

Este parecer confirma a suposi¢do de Tanuri (2000, p. 85) que em muitos lugares do pais, dada
a necessidade, a formacgdo do professor em cursos normais de nivel médio/secundario poderao
subsistir ainda por algum tempo, dada a necessidade de cada localidade. Monteiro e Nunes (2006)
também destacam que a formacao do professor em cursos normais de nivel médio é necessaria
em muitas regides do pais devido a auséncia e a timidez do ensino superior em diversos contex-
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tos; além disso, como citam, estudos realizados com alunos de cursos de licenciatura? mostram
que os alunos provenientes dos cursos normais sao 0s unicos que ingressam no ensino superior
com opgdo clara pelo oficio de ensinar.

No entanto, o § 4° do art. 87 das Disposi¢des Transitdrias esta sendo utilizado como argumento
para a extin¢do dos cursos de formacdo de professores em nivel médio, sem a cria¢ao de cursos
superiores nas localidades onde estes existiam e sem considerar as demandas e necessidades
formativas locais (Monteiro e Nunes, 2006), bem como para a exigéncia do curso superior em
concursos publicos, ao contrario do que apregoa o parecer CNE/CEB n° 3/2003:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do em Nivel Médio na modalidade
Normal (Parecer CNE/CEB 01/99) reconhecem que o Art. 62 da LDBEN “flexibiliza” a
trajetéria de formacgdo docente e indo além, afirma que: Tal flexibilidade é compativel
com o esforgo dos legisladores no sentido de contemplar a diversidade e a desigual-
dade de oportunidades que perpassam a realidade educacional no pais. Sem criar im-
pedimentos formais para a oferta dessa modalidade de atendimento educacional, de
fato, a lei desafia os sistemas a repensa-la sob novas bases. A rigor, seu reconhecimento
expressa um movimento em busca da recuperagdo da sua identidade, na medida em
que ¢ a Gnica modalidade de educagédo profissional em nivel médio que a lei recon-
hece e identifica. As politicas educacionais haverdo de respeitar essa peculiaridade e
envidar esforcos para dar conseqiiéncia a valoriza¢do do magistério em todas as suas
dimensdes. Em relagdo a duvida sobre a participacdo em concursos publicos, todos os
profissionais da educagdo que adquiriram a prerrogativa do magistério ndo podem ser
impedidos, de forma legal, de participar de qualquer mecanismo de acesso a func¢des
docentes, em especial na esfera do servigo publico.

Contrariando este parecer muitos concursos (municipais e estaduais) passaram a exigir o ensino
superior para professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da educagio infantil (em
alguns casos, professores entraram na justica e ganharam o direito de fazer tais concursos, em
outros casos ndo conseguiram), o que faz com que alunos deixem de acorrer aos cursos normais.

Os dados abaixo comprovam a diminui¢do do numero de escolas normais a partir da LDBEN
(cabe destacar que anteriormente 0 mesmo estava em crescimento, pois em 1949, existiam 540
escolas normais no pais, ver BRASIL, 1999):

Tabela 2 - Magistério de nivel médio — nimero de escolas, matriculas e concluintes — Brasil —
1991 -2010

Varidvel Total Publica

1991 1996 2002 2010 1991 1996 2002 2010
Escola 5.130 5.550 2.642 3.605 4.302 2.050
Matricula 640.770 | 851.570 | 368.006 | 182.479 524.158 756.746 331.086 175.265
Concluinte 139.556 | 173.359 | 124.776 97.984 147.456 108.544

Fonte: (Brasil, 2003b; 2010)

40. No Brasil os cursos de licenciatura sdo sinénimo de cursos de formacéao de professores, nao ha licenciatura que forme
profissionais que ndo podem dar aulas, ao contrario de Portugal, por exemplo.

145



146

A. Oliveira

Tabela 3 - Magistério de nivel médio - nimero de escolas, matriculas e concluintes — Brasil e
regioes — 2002

Unidade Geografica Escola % Matricula % Concluinte %
Brasil 2641 100 368006 100 124775 100
Norte 281 11 41.809 11 17.855 14
Nordeste 1174 44 194090 53 57081 46
Sudeste 728 28 84858 23 33731 27
Sul 296 11 35959 10 9717 8
Centro-Oeste 162 6 11290 3 6392 5

Fonte: Brasil (2003)

Os dados mostram que em 2002 existiam 2.641 escolas de nivel médio no Pais formando profes-
sores, das quais 2.050 sdo publicas. A grande maioria esta localizada na Regido Nordeste, com
1.174 estabelecimentos atendendo a 194.090 alunos. Este contingente representa 53% das matri-
culas do magistério de nivel médio do Brasil. Em 2001 foram formados 124.776 professores, dos
quais 108.544 oriundos de escolas publicas (Brasil, 2003b). Mas quando comparamos com o ano
de 2010 percebemos que a tendéncia de diminuigdo das escolas normais continua, pois 0 numero
de matriculas diminuiu para quase metade, principalmente nas regides Norte*, com 0,1% das
matriculas, e Centro-Oeste, com 0,5%, enquanto o Sul teria 25,4% das matriculas, o Nordeste
44,3% e o Sudeste 29,7% das matriculas (Brasil, 2010).

Contudo, ainda existe uma grande quantidade de professores leigos em todas as regides do Bra-
sil (9.105) da educagéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental (Brasil, 2009b). Assim,
ndo podemos negar a necessidade da existéncia em muitas localidades do curso de formagéo de
professores em nivel médio. Como Paiva (2006) refere alguns Estados como Parand e Sao Paulo
houve uma reversao do processo de extingdo da Escola Normal e em 2006 no Rio de Janeiro o
processo de extingdo estava freado, existindo 104 dessas Escolas em funcionamento no ano que
ele pesquisou.

Outra modificagdo introduzida pela LDBEN ¢é a criagdo no artigo 62 de uma nova instituigdo
para formacdo dos professores: os “institutos superiores de educagdo” (ISEs) que de acordo com
o artigo 63 da LDBEN seria responsavel por:

Art. 63 - Os institutos superiores de educa¢ido manterio: I - cursos formadores de pro-
fissionais da educagao basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo
de docentes para a educacéo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;
II - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educagédo
superior que queiram se dedicar a educagao basica; III - programa de educagéo conti-
nuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis.

Insere-se uma nova instituigdo no panorama educacional® e, a0 mesmo tempo, parecia que se
desconsiderava a trajetéria recente dos cursos de Pedagogia, uma superposi¢io de cursos que
causou grande polémica. Alguns temem um nivelamento por baixo nos ISE em face da énfase
pratica, desvinculada da pesquisa. Outros defendem este curso, até porque os institutos chegam
em lugares que a Universidade nio alcanga. Ha até quem considere que o pedagogo deve ser s o
especialista e ndo o professor.

41. Monteiro e Nunes (2006) descrevem esta tendéncia acentuada no Estado do Paré na regido Norte.
42. Provavelmente por inspiragdo dos Institutos Universitarios de Formagdo de Mestres franceses.
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Saviani (2009) considera que a nova LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efe-
tuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de educagio emergem como instituigoes
de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por
meio de cursos de curta duragio.

Assim, com a LDBEN passam a existir 3 espagos de formacédo: as Universidades, os Institutos
Superiores de Educagdo (ISE) e os Institutos de Educagao; bem como 3 modalidades de cursos
para formagao de professores: o Curso de Pedagogia, o Curso Normal Superior (CNS) e a Escola
Normal. Paiva (2006, p. 6) descreve um pouco desta polémica:

A Escola Normal, de tradi¢do secular, afirmava pertencer-lhe historicamente a for-
magio do professor para a educagdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.
Entretanto, até mesmo no movimento dos educadores, a necessidade da formagao do
professor, em nivel superior, parecia ser matéria ja vencida. Nesta linha de pensamen-
to, a partir da LDB 9394/96, mais de 500 CNS em todo o Brasil foram criados sem
critérios, principalmente no dmbito das instituicdes privadas, sem a existéncia, em
nivel nacional, de qualquer legislacdo complementar sélida que os amparasse. Tal fato
deu margem a uma formagao de profissionais alijada e aligeirada.

Somente no ano de 1999 surgiram Pareceres e Resolugdes do CNE para regulamentar os ISE e
0s CNS (Pareceres 53/99 e 115/99, bem como Resolugdo 1/99). Neste ano também surge uma
fagulha para reacender a polémica e competigdo entre as institui¢des de formagdo de docentes
para os anos iniciais do ensino fundamental, o decreto 3.276/99 tornou exclusiva a formagdo dos
professores da educagdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental nos CNS. Este decreto
gerou uma grande reacdo por parte das universidades, das associagdes de docentes e de formagao
de professores o que fez com que em meados do ano 2000 o Decreto 3.554 viesse a substituir no
decreto anterior a expressdo “exclusivamente” para a expressio “preferencialmente”, mas o duelo
entre a Pedagogia e o CNS continuou (Paiva, 2006).

Como ndo havia nada estipulado em termos de horas e prazo para estas formagoes, em 2002 a
Resolugdo 02 do CNE (Conselho Nacional de Educacéo), instituiu a dura¢do da formag¢iao dos
professores da educagio basica em nivel superior nos cursos de licenciatura de graduagio plena
para 2.800 h/a, em, no minimo, trés anos. Tal resolugdo veio regulamentar um pouco os cursos
que estavam surgindo de forma desenfreada, com carga horaria baixa e/ou aproveitando o tempo
de servico como de formagao, entre outros.

Em 2005 o Parecer CNE/CP 05/2005 indica as diretrizes do curso de pedagogia, elevando sua
carga horaria para no minimo 3.200 h/a, e tornou o Pedagogo uma espécie de “professor hi-
brido” (fazendo de tudo um pouco), remetendo para a pos-graduagio lato-sensu as chamadas
habilitagoes (que todos os licenciados poderéo fazé-las), assim deixaria de formar os chamados
especialistas na graduagdo (o que lhes dava um certo prestigio histérico). Como este parecer foi
criticado, principalmente por chocar com o que é recomendado no artigo 64 da LDBEN* em
2006 a Resolugdo CNE/CP 01/2006 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, continuando a estabelecer a docéncia como eixo central da formagdo do Pedagogo,
mas podendo habilitar tanto para a educagido infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
quanto para supervisdo, orientagdo educacional e administragdo escolar; facultando ao critério
de cada institui¢do de ensino oferecer tais habilitagdes em nivel de pos-graduagio para quaisquer
licenciados. Enfim, Saviani (2009) considera que as novas diretrizes curriculares do curso de
pedagogia seguem a mesma tendéncia de uma politica educacional tendente a efetuar um nive-
lamento por baixo.

43. Art. 64 - A formagéo de profissionais da educagdo para administragao, planejamento, inspegao, supervisao e orien-
tacdo educacional para a educagdo bésica, serd feita em cursos de graduagio em pedagogia ou em nivel de posgraduagio,
a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formagéo, a base comum nacional (LDBEN 9394/96).
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Em 2009 um projeto de lei (5.395/09) passa a tramitar no Congresso Nacional, inicialmente pre-
vendo que apenas a Educagio Infantil admita professores com forma¢do minima de nivel médio,
na modalidade normal; outro projeto (projeto de lei 3971/08) altera a LDBEN para s permitir
professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da educagio infantil onde comprovada-
mente ndo houver professor formado em nivel superior; um terceiro projeto que resulta destes tl-
timos dois projetos (PLC 280/2009) volta a permitir formagao minima de nivel médio, na moda-
lidade normal, para professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da educagéo infantil.

Este tltimo projeto consegue aprova¢ao (gerando como norma juridica a Lei 12796 de 2013) e
altera o artigo 62 (entre outros artigos) da LDB para:

Ou seja, com esta decisao a disputa ainda continua, embora no mesmo artigo a lei incentive a
formacéo em nivel superior, conforme descrito dos paragrafos a seguir:

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagdo de docentes em nivel
superior para atuar na educagdo bésica publica.

§ 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formagdo
de profissionais do magistério para atuar na educag¢do basica ptiblica mediante progra-
ma institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura, de graduagio plena, nas institui¢des de educagio superior.

Em ntimero de matriculas, mesmo antes da alteragdo na lei, o curso de Pedagogia tem ganhado
esta disputa, sendo em 2009 o 3° maior curso de graduagao em niimero de matriculas no Brasil
(573.898 matriculas, 287.127 no ensino presencial e 286.771 no ensino a distancia), tendo um
crescimento de 65% desde 2003 (quando tinha 373.878, com uma taxa de feminiza¢ao de 91%)
(Brasil, 2003a; 2009a).

Tabela 4 - Numero de Professores/as dos anos iniciais do ensino fundamental (antigos professo-
res/as primdrios) no Brasil.

Periodo N.ode N.ode % de Periodo N.ode N.ode
Professores | Professoras | Professoras Professores Professoras
1771 17 0 0,0 1771 17 0
1872 - DF/R] 49 38 43,6 1872 - DF/R] 49 38
1884 - DF/R] 90 107 54,3 1884 - DF/R] 90 107
1907 - DE/R] 29 652 95,7 1907 - DEF/R] 29 652
1909 - DF/R] 44 934 95,5 1909 - DF/R] 44 934
1910 - DE/R] 43 1.015 95,9 1910 - DE/R] 43 1.015
1911 - DF/R] 63 1.095 94,5 1911 - DF/R] 63 1.095
1912 - DE/R] 60 1.182 95,1 1912 - DF/R] 60 1.182
1920 --- --- 72,5 1920 --- ---
1936 8.678 56.727 86,7 1936 8.678 56.727
1946 6.502 86.081 92,9 1946 6.502 86.081
1970 --- --- 98,8 1970 --- ---
1980 --- --- 96,2 1980 --- ---
1991 38.854 554.955 93,4 1991 38.854 554.955
1998 --- --- 94,0 1998 --- ---
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2000

112.337

1.134.477

91,0

2000

112.337

1.134.477

2009

66.416

655.097

90,7

2009

66.416

655.097

Fonte: Carvalho (1986): Dado de 1771. Schueler (2005, p. 387): Dados de 1872 e 1884. Sousa (2006, p. 6475):
Dados de 1936 e 1946. Brasil (1927): 1907 a 1912. Vianna (2001/2002): Dado de 1920. Bruschini & Amado
(1988, p. 12): Dados de 1970 e 1980. OIT-ILO (1991): Dado de 1991. Siniscalco (2002): Dado de 1998. IBGE
Censo Demografico: 2000. Dado de 2009, Brasil (2009b).

Presentemente percebem-se pequenas alteragdes na porcentagem de professoras no ensino pri-
mario, Campos (2002, p. 12) nos aponta um sensivel declinio nos tempos atuais, o que pode
provir de diferentes fatores (alto desemprego, que tende a tornar mais atrativa a atividade docente
pela seguranga que proporciona, aumentos de saldrio principalmente em pequenos municipios
do interior do Norte e do Nordeste, devido a complementacido dada pelo governo federal) (ver
Tabela 2). Também verificamos um aumento de homens nos cursos de formagao de professores,
mas este ainda é baixo, os cursos voltados ao magistério (nao s6 o primario) continuam altamente
feminizados.

5. CONCLUSOES

As Escolas Normais inicialmente eram instituigdes masculinas (tanto no seu corpo discente
como docente), tais instituiges ndo tinham muito prestigio, até porque a sua formac¢do nao era
necessaria para que se pudesse dar aulas. Quando a Escola Normal passa a ser aberta para as mul-
heres, mesmo com muita luta feminina e também com muita resisténcia contra a sua entrada, em
pouco tempo as mulheres ultrapassam os homens em nimero de discentes.

Muitos discursos e agdes ajudaram para que isso acontecesse: 0 medo da co-educagdo®; a defesa
das “qualidades femininas” para a docéncia; a abertura de mais escolas normais femininas do que
cursos secundarios acessiveis as mulheres; o baixo salario que, associado com a necessidade de
formagdo, torna outras areas melhores para os homens (sobre a questdao dos salarios ver Rabelo,
2010); entre outros.

Assim, a institucionalizagdo das escolas de formagao de professores/as foi um importante passo
para a feminizagdo do magistério e para o afastamento dos homens da docéncia. No entanto, a
feminizagdo nas Escolas Normais ndo se da junto com a desvalorizagdo docente, ao contrario,
acontece ligada a uma certa valorizagdo: tanto salarial, quanto do estatuto do/a professor/a (que
passa a ser formado em uma institui¢do). Além disso, este ¢ um dos primeiros locais de estudo e
profissionaliza¢do feminina, o que fez com que as mulheres agarrassem e defendessem esta opor-
tunidade, tendo em vista a falta de outras possibilidades. Esta conquista também representou a
abertura progressiva de outras areas de trabalho e estudos (secundarios e superior) as mulheres.

Contudo, mesmo com varias mudangas na formagao dos professores e nos discursos sobre a mes-
ma, as representacdes continuam fazendo com que a feminiza¢ao da docéncia primaria continue
sendo realidade no Brasil, de tal forma que parece ser natural para a sociedade que a mulher
escolha esta profissao, seja em nivel médio ou superior.

44. Temia-se o homem ensinando a meninas, por isso precisava-se de professoras para dar aulas as meninas nas escolas
primdrias e as mulheres passam também a ensinar em turmas mistas.
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Quanto ao debate sobre os niveis e espacos de formagao de professores no Brasil, ha pouco tempo
a formagdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental® em nivel superior tem sido
uma realidade presente no cotidiano brasileiro, com sua discussdo aumentada nas tltimas trés
décadas, sobretudo pela implementagdo no ano de 1996 da lei n° 9394/96, denominada Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) que no seu artigo 62 estabelece que os pro-
fessores/as da educagio bdsica* serdo formados em nivel superior. Assim, a promulgacido desta
lei promoveu mudangas e gerou muita discussdes, mas mesmo assim ainda existe a formagio de
professores em nivel médio/secundario.

Isto acontece porque o Brasil é um pais onde ainda ha falta de docentes, como indicaram as “Es-
tatisticas dos professores no Brasil” (Brasil, 2003b) realizando uma estimativa de criagdo de cerca
de 107 mil fung¢des docentes principalmente por causa do incremento das matriculas na creche,
entretanto aponta que se tenha uma reducio de 150 mil postos de professores de 1* a 42 série.
Contudo, esses profissionais poderdo ser remanejados para outros niveis de ensino, em especial
para a Educagio Infantil.

No entanto, mesmo que possa existir redugdo de vagas em certos setores, isso ndo significa menos
empregos, pois a profissio docente no Brasil sofre com a desvalorizagdo social, financeira e de
condi¢des de trabalho, o que faz com que cada vez menos jovens escolham a carreira de professor
(principalmente os das classes média e alta), muitos desistam da profissao depois de formados e/
ou do ingresso no trabalho, quando chocam com a realidade do cotidiano escolar. Tal desvalori-
zagdo é tdo grande que o governo fez uma campanha de valoriza¢ao do professor e criou um site
http://sejaumprofessor.mec.gov.br/ para divulgacdo da profissao.

A indefini¢do existente na formacdo dos professores contribui para tal desvalorizagio. A realida-
de atual é a de coexisténcia de varios espagos e cursos para formag¢do de docentes para os anos
iniciais do ensino fundamental, o que continua a gerar disputas e incertezas, principalmente nos
alunos que acorrem ou desejam escolher tais cursos, estes muitas vezes se perguntam: “Que curso
escolher? Qual é o melhor para a minha necessidade? Qual é o que tem a melhor empregabili-
dade?”

Para haver algum consenso e progressos neste debate é preciso, de acordo com Tanuri (2000, pp.
85-86), que ndo haja a desmobilizagdo da experiéncia acumulada tanto pelos cursos de Pedagogia
existentes nem da experiéncia da imensa rede publica de cursos médios de formagéo (as antigas
Escolas Normais) que podem ser capitalizados e aproveitados.

Entretanto, isso ndo tem acontecido, as politicas tem levado a desmobilizagdo dos profissionais e
a uma formagao deficiente que nao logra éxito frente aos problemas educacionais. Como analisa
Saviani (2009, p. 148):

constatamos que, ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudangas intro-
duzidas no processo de formagéo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. (...) Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer
dos seis periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudangas nao lograram estabelecer um padrao minimamente consistente de prepa-
ra¢do docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagdo escolar em
nosso pais.

45. Os “anos iniciais do Ensino Fundamental” no Brasil correspondem ao antigo “ensino primario”
46. A educagao basica vai da educagao infantil (0 anos) até o fim do ensino médio (secundario).
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Enfim, defendemos a necessidade de que o professor tenha uma formagdo em nivel superior,
mas uma formacéo de qualidade, contudo a correria pela extingdo das escolas normais e a busca
desenfreada pela formacdo dos docentes em nivel superior muitas vezes ao invés de trazer melho-
rias na formacdo dos docentes, causou uma formagao aligeirada, fragilizada e degradada.

Em especial dos professores em exercicio que acorrem aos cursos de licenciatura, como descre-
vem Monteiro e Nunes (2006) sobre o Estado do Para (mas que podemos afirmar que aconteceu
em muitas partes do pais). Tais professores sdo obrigados a se qualificarem conforme “exigéncia
da Lei” e pelas suas prefeituras que estabeleceram parcerias com as institui¢des de ensino supe-
rior no sentido de qualificar seus professores, instalando-se um verdadeiro “mercado formativo”,
cujos pregos variavam conforme o formato do curriculo dos Cursos. Tais cursos caracterizavam-
se, em geral, como cursos: rapidos; de curta duragio; realizados com uma carga horaria de aula
diaria intensiva e desumana; propagadores de contetdos simplistas; com disciplinas reduzidas e
trabalhadas de forma fragmentadas; ofertados nas férias escolares dos professores; contabilizan-
do um determinado tempo do exercicio profissional do professor como carga horaria do curso,
cujo formato curricular tende a evidenciar uma qualidade duvidosa em termos de formagcéo,
aligeirando-a ao priorizar a certificagdo docente em detrimento da qualidade.

No nosso ponto de vista, todos estes debates, bem como outras disputas geram na érea da edu-
cagdo divisdes internas deveriam ser dissipadas, pois todos deveriam estar unidos em um mesmo
objetivo, melhorar a educagdo no Brasil, resolver os seus problemas e ndo promover e manter
hierarquias.
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RESUMEN. La experiencia educativa que se presenta en el articulo muestra la modalidad de dia-
logo que se utiliza como herramienta diddctica para acercar a alumnos nacionales con alumnos
migrantes, especialmente niflos haitianos quienes tienen como lengua materna el creole. El did-
logo es modulado por alumnos universitarios quienes presentan juegos y conversaciones a esco-
lares de primer ciclo basico en un intento por generar puentes comunicativos significativos desde
las vivencias cotidianas de los estudiantes. Este espacio de convivencia intercultural es apoyado
por la escuela y la universidad en una bisqueda por integrar diferentes actores en el desarrollo
de la interculturalidad en el aula. Se prioriza la metodologia cualitativa a través de la observacion
de los escolares y se observa que, al participar en talleres de encuentros semanales, van aceptan-
dose y conviviendo a través de los juegos y el didlogo permanente sobre sus vidas cotidianas, sin
importar sus diferencias.
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Intercultural dialogue in the classrooms. The Haitian Chilean case

ABSTRACT. The educational experience presented in the article shows the modality of dialogue
that is used as a didactic tool to approach national students with migrant students, especially Hai-
tian children who have Creole as their mother tongue. The dialogue is led by university students
who present games and conversations to students of the first basic cycle to generate significant
communication bridges from the daily experiences of the students. This space of intercultural
coexistence is supported by the school and the university seeking the integration of different
actors in the development of interculturality in the classroom. The qualitative methodology is
prioritized through the observation of school children and it is observed that by participating in
weekly workshops they accept each other sharing through the games and permanent dialogue
about their daily lives, regardless of their differences.
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1. INTRODUCCION Y ANTECEDENTES TEORICOS

Las aulas chilenas cambiaron su fisonomia. Hoy su rostro es otro. Actualmente tenemos aulas
con nifios de paises extranjeros, quienes antes de hablar son reconocidos como diferentes por su
aspecto fisico. Y este hecho es el que nos obliga a dejar atras la idea de una patria homogénea que
requiere una educacion uniforme, igual para todos. Jorge Robles, Director de la Escuela Valle de
la Luna de Quilicura en Santiago, dice: “El inmigrante haitiano visibiliza lo diverso, lo hace con-
creto, palpable y evidencia la imposibilidad de seguir sosteniendo la idea de un aula homogénea,
por esta razén ninos chilenos y haitianos deben compartir sus vidas desde sus propias lenguas'".

El proceso educativo que ha estado experimentando la comuna de Quilicura en Santiago desde el
afo 2010 es importante de observar. Una cantidad significativa de poblacidn haitiana ha llegado
a vivir a esta comuna, y aun cuando las politicas del MINEDUC no han orientado los procesos
docentes de los establecimientos educacionales para la integracion de migrantes, los alumnos
extranjeros, en su gran mayoria haitianos, han encontrado un lugar donde estudiar y hacer una
vida escolar.

La Organizacion Internacional para las Migraciones (OIM), ha realizado un sistematico esfuerzo
por estudiar los procesos migratorios e interculturales en Quilicura. Un primer estudio publicado
por OIM fue Plan de Acogida y Reconocimiento de Migrantes y Refugiados de la Comuna de Qui-
licura (Thayer, 2014), luego publicoé Primera Consulta Migrante (OIM, 2015) donde se observa
gran participacion de los vecinos haitianos y se logra ordenar informacion relevante para acercar
las culturas chilena y haitiana. Gracias a estas publicaciones tenemos registros confiables de la
convivencia y situacion escolar, médica y legal de los extranjeros en Quilicura. Por lo mismo esta
comuna obtuvo el Sello Migrante? en el afio 2015.

Quilicura y otras comunas de Chile —y en muchos lugares del mundo- se ven enfrentadas al
mismo dilema educativo: como integrar cultural y lingiiisticamente a estudiantes que vienen de
realidades diferentes. Los pasos interculturales en el pais son iniciales, intuitivos, timidos. Las
culturas indigenas chilenas no han sido integradas en propiedad a la educacién en Chile y ahora
el elemento migrante queda en una situacién marginal y es la buena voluntad de los equipos
directivos y docentes quienes hacen lo que pueden en medida de sus escasos recursos. Esto lo
explican muy bien Higuera y Castillo (2015) estudiando el caso ecuatoriano, donde la politica
educativa quiere enfatizar la interculturalidad, pero solo integra el indigenismo de la propia na-
cion y olvida a los inmigrantes que llegan desde otros territorios haciendo de la interculturalidad
un suefio imposible de alcanzar.

En el caso particular de la educacion municipal de Quilicura, los docentes coinciden en que, mas
que la dificultad lingiiistica en la integracion del alumnado haitiano, existe un conflicto cultural
que consiste en aceptar que el otro tiene un color, unas costumbres y una forma de vestir diferen-
tes. Entonces, el profesorado trabaja en la aceptacion cultural como prioridad para lograr buena
convivencia y desarrollo de aprendizajes en el aula.

1. Jorge Robles ponencia “Interculturalidad y Escuela” 1@ Jornada Seminario Interculturalidad: Encuentros y Desencuen-
tros http://www.filosofia.uchile.cl/noticias/118254/asi-fue-la-jornada-interculturalidad-encuentros-y-desencuentros. 30
de noviembre de 2015

2. Reconocimiento del Gobierno de Chile por la acogida con los extranjeros.
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Sin embargo, la lengua haitiana —creole- es un elemento importante de considerar en la planifi-
cacion educativa de comunas como Quilicura. Los estudios sobre la adquisicién de una segunda
lengua de estudiantes migrantes son abundantes y es posible recoger visiones de las investigacio-
nes que se han llevado a cabo en otros paises. Para Villalba y Hernandez (2008), el aprendizaje
de la segunda lengua de un estudiante migrante es un obstdculo mds y agudiza los procesos de
integracion, pues es a través de esta nueva lengua que el alumno extranjero debe adquirir los
contenidos curriculares que posteriormente le daran éxito o fracaso escolar.

Las investigaciones coinciden en que el aprendizaje de la segunda lengua para los alumnados mi-
grantes en cualquier lugar del mundo debe tener como antesala la aceptacién cultural del grupo
que recibe a los migrantes (Carbonell, 2002; Muiioz, 2000; Otero, 2011, Thayer, 2014). Y es en
este punto donde el didlogo intercultural se perfila como el pie inicial para la integracion efectiva
de las culturas y no solo la convivencia forzada de los migrantes més pobres que deben salir en
busca de nuevos lugares de residencia para sobrevivir como vagabundos, en palabras de Bauman
(2001).

En Chile no existe una politica publica que cuide a los estudiantes migrantes de forma seria y
sistematica (Stefoni, Stang y Riedemann, 2016). Esta falta estatal invisibiliza el racismo subyacen-
te en la sociedad chilena imponiendo una cultura hegemonica y dominante, donde las otras no
tienen cabida como iguales. Las autoras plantean que la escuela por si sola no puede atender toda
la complejidad de la integracion intercultural, por lo cual proponen estrategias politicas transver-
sales que consideren el conocimiento, la comunicacion, la informacién, la representacion, la coo-
peracion y la toma de decisiones en dambitos interculturales y no solo desde la cultura dominante.

Para UNESCO (2009) la diversidad cultural es altamente positiva y propende a un didlogo mul-
ticultural que permitiria la circulacién dindmica de saberes, identidades, bienes e informacion.
Dice el Informe Mundial de la UNESCO:

En lugar de intentar preservar la identidad (de cada cultura) en todas sus formas,
deberia hacerse hincapié en concebir nuevas estrategias que tengan en cuenta estos
cambios y permitan, al mismo tiempo, que las poblaciones vulnerables “respondan”
al cambio cultural mds eficazmente. Todas las tradiciones vivas estdn sometidas a una
continua reinvencion de si mismas. La diversidad cultural, al igual que la identidad
cultural, estriba en la innovacidn, la creatividad y la receptividad a nuevas influencias.
(UNESCO, 2009, p. 6).

Esto lo plantea porque se concibe que las identidades culturales provienen de diversas fuentes,
complejas y en permanente movimiento. Hoy en dia aiin mas, en un contexto de globalizacién,
surgen identidades plasticas, dindmicas y multifacéticas que dan paso alo que UNESCO denomi-
na espiritu ndmada, lo cual obliga a dejar la concepcién de didlogo de civilizaciones y comenzar
a comprender el didlogo intercultural.

Para avanzar hacia el didlogo intercultural efectivo es urgente dejar de observar en primer lugar
las diferencias y relevar aquellas similitudes que se dan en la interacciéon de los sujetos, espe-
cialmente las que dicen relaciéon con las metas de vida de los individuos. Reconoce UNESCO
que para que esto se produzca, es necesario generar competencias interculturales: “conjunto de
capacidades necesarias para relacionarse adecuadamente con los que son diferentes de nosotros”
(UNESCO, 2009, p. 9), y si bien estas competencias son mayoritariamente comunicativas, tam-
bién nuestras concepciones del mundo definen las habilidades para el didlogo intercultural.

UNESCO declara explicitamente lo siguiente: “El éxito del didlogo intercultural no depende tan-
to del conocimiento de los otros como de la capacidad basica de escuchar, la flexibilidad cogni-
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tiva, la empatia, la humildad y la hospitalidad” (UNESCO, 2009, p. 10). Frente a esto, todos esta-
mos llamados a participar del proceso dialégico que nos permita conocernos y aceptarnos como
sujetos del mismo mundo. En este sentido, al relacionarnos con otros diferentes a nosotros, no
perdemos nuestra identidad, sino que la recreamos, la vitalizamos y la compartimos en el mundo.

El planteamiento de UNESCO es validado desde muchas investigaciones y reflexiones criticas,
pues una cultura cerrada sobre si misma no tiene un futuro real (Aman, 2012; Medina y Carrefio,
2015). Radl Fornet-Betancourt (1999) define la cultura de origen como un punto de apoyo, y
aclara: “He de anadir que estoy partiendo de una concepcién de cultura segun la cual la cultura
no da nunca la medida de todo lo que puede o quiere ser una persona humana” (Fornet-Betan-
court, 1999, p. 4). En este sentido, la identidad cultural de un individuo o colectivo es el resultado
de un proceso dialdgico con los otros, en donde el discernimiento, la eleccién y la libertad son el
puente para una plenitud identitaria.

El didlogo intercultural para Ratl Fornet-Betancourt es un proceso para lograr la méxima iden-
tidad desde el punto de apoyo que es la cultura de origen y toda la riqueza que es posible obtener
de las otras culturas con las que el individuo o colectivo se puede relacionar e interactuar. Plantea
el autor:

Por esta via compleja de apertura, relativizacién y toma de conciencia de la posibilidad
de cambio el didlogo intercultural prepara a las culturas para que se conozcan mejor
entre si y para que, mediante ese conocimiento de las otras, se conozca cada una mejor
a si misma (Fornet-Betancourt, 1999, p. 4).

Entonces, la diversidad cultural entra en didlogo no solo como una mera necesidad en orden
a convivir, sino que el didlogo de las culturas permite al sujeto una mas plena conciencia de si.
Ahora bien, sin las competencias interculturales como el respeto, la tolerancia y la conciencia de
la dignidad del otro, no es posible avanzar. Por esto se requiere de la calidad ética en que el otro
me importa tanto como el yo (Levinds, 2004).

El didlogo intercultural entre chilenos y haitianos en nuestra nacién marcada por el racismo y la
sobrevaloracién de lo blanco (Tijoux, 2013) se hace cuesta arriba, sin embargo, hay quienes creen
en un mundo sin fronteras y trabajan decididamente por la interculturalidad real y profunda. En
este contexto es que se hace necesario el aporte al didlogo intercultural desde todos los sectores
de la sociedad. Asi, en el afio 2017 un curso de pregrado de la Universidad de Chile se contact6
con una escuela municipal de la comuna de Quilicura para realizar talleres de didlogo intercultural
DI (didlogo intercultural).

La escuela seleccionada fue El Valle de la Luna. Un establecimiento de educaciéon parvularia y
basica con una matricula aproximada de 480 alumnos, de los cuales el 18% corresponde a nifios y
nifas haitianos, el 5% a niflos y nifias del resto del continente y el 77% corresponde a estudiantes
chilenos.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA
2.1. Etapa de diseiio

El taller de dialogo intercultural DI se inicia convocando a estudiantes universitarios que, junto
con interesarse por la temdtica, estén dispuestos a realizar grupos de conversacion en una escuela
municipal. Los estudiantes que participaron de esta experiencia son quince; de carreras y anos
diferentes, en su mayoria de carreras humanistas. Cinco de ellos, extranjeros de habla principal-
mente inglesa. El primer interés enunciado de los estudiantes es apoyar la educacion publica del
pais. Luego, conocer de cerca el tema migrante y, finalmente, interactuar con niflos pequefos.
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Se establecen los siguientes objetivos:

Objetivo General: Promover la participacion y vinculacion de la comunidad universitaria en los
espacios de educacién publica, especialmente, en aquellos donde la migracién cambia la com-
posicion del aula y se requiere de un nuevo didlogo que permita la comprension de diferentes
actores de la realidad nacional.

Objetivos Especifico 1: A través de talleres guiados intercambiar experiencias infantiles en lengua
creole y lengua espariola con el fin de que los estudiantes de educacién basica adquieran aprecio,
respeto e interés por la diversidad lingiiistica en Chile.

Objetivos Especifico 2: Colaborar con la Escuela Valle de la Luna a la convivencia y aceptacion de
las diferencias culturales y lingiiisticas de sus estudiantes de primer ciclo bésico.

Se propone trabajar en duplas constituidas por estudiantes universitarios que realizaran los talle-
res DI una vez por semana, durante tres meses, en sesiones de 45 minutos cada vez. Las sesiones
seran preparadas en la universidad y cada semana se revisard como evolucionan los talleres.

Los talleres de didlogo intercultural DI se disefan como espacios acogedores para los nifios de
primer ciclo bésico que conviven en un clima donde las culturas haitiana y chilena entran en
contacto desde sus similitudes y sus diferencias. Los talleres DI seran dirigidos por dos monitores
que asumen el rol de facilitadores culturales —estudiantes de la universidad- con aproximada-
mente diez nifos de la escuela, cuidando que el grupo esté compuesto por un niimero equivalente
a nivel de género y lengua. Los monitores pueden recibir la visita, previamente acordada y arti-
culada, de algtn profesor de la escuela o de algin académico universitario que quiera observar
o acompanar las diddcticas moduladas que constituyen los talleres DI. A partir de esta estruc-
tura basica, el trabajo debe desenvolverse tranquila y ludicamente, ofreciendo un acercamiento
profundo a las diferentes culturas a través de la expresion literaria, artistica y dialdgica. De esta
manera, perseguimos que los jovenes universitarios implementen metodologias creativas y ori-
ginales, siempre orientadas por académicos y tutores, para permitir que, a pesar de la diferencia
idiomdtica, los nifios y nifas logren expresarse y deseen compartir sus experiencias vitales.

Metodoldégicamente prevalece un enfoque cualitativo con la estrategia de observacion de los ac-
tos, decires, emociones y expresiones de los escolares, por lo cual el juego, el didlogo y todo tipo
de interaccion son vitales en el proceso de observacion de los niflos y nifias.

Cuando estuvo lista la propuesta, se visito la escuela, inicialmente solo al grupo directivo y luego
a todo el equipo docente. Se socializa la idea a través de dipticos, presentaciones visuales gene-
rales y charlas respecto al didlogo, no solo intercultural, sino educacional, entre la escuela y la
universidad.

La Escuela Valle de la Luna acepta la propuesta y sugiere lo siguiente:

1. Se deben formar grupos por curso manteniendo los compaiieros del ailo escolar.

2. En cada grupo de trabajo deben estar incluidos los alumnos mas incémodos con los nifios
migrantes.

3. Los estudiantes universitarios deben comunicarse fluidamente con el profesor del curso asig-
nado.

4. La académica encargada del proyecto debe estar permanentemente comunicada con la escuela.
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2.2. Etapa de implementacion inicial

Los universitarios tuvieron un mes intensivo de trabajo tedrico respecto a los procesos de mi-
gracion e interculturalidad antes de entrar a la escuela y tres meses de trabajo en terreno, mas la
continuacion del trabajo tedrico en la universidad.

Antes de comenzar el trabajo con los estudiantes basicos, los universitarios conocieron la escuela,
enviaron cartas de saludo, en creole y espafiol, y se organizaron en duplas para realizar un buen
encuentro. Junto a estas acciones, se cred un protocolo de comportamiento en la escuela para no
generar alteracion en la comunidad escolar.

Por su parte la escuela seleccioné un total de 66 nifios para los talleres, que equivalen al 14% del
total de los estudiantes de la escuela. De los cuales, 18 alumnos eran de primero bésico con una
edad promedio de 6 aios, 22 de segundo bésico con una edad promedio de 7 afios, 16 de tercero,
con una edad promedio de 8 afos y 10 de cuarto bdsico, con una edad promedio de 9 afos. Del
total de ninos y nifias, el grupo se compuso de 30 haitianos, 3 peruanos, 2 colombianos, 2 argen-
tinos y el resto fueron niflos y nifias chilenos. Se constituyeron en total 7 grupos de trabajo, en
promedio de 9 estudiantes por grupo. Se cuidé que cada grupo estuviera compuesto equitativa-
mente en cuanto a género y procedencia.

La Escuela Valle de la Luna posee un espacio fisico reducido y, durante el tiempo en que se desa-
rrollaron los talleres DI, se efectuaron trabajos de infraestructura, por lo tanto, el lugar para las
conversaciones con los escolares se debia reacomodar en cada ocasion y la flexibilidad de profe-
sores, universitarios y escolares, fue esencial en la implementacion de los talleres DI.

Junto con una actividad diddctica socializada en clase, los universitarios deben llevar un registro
que indique de cada taller, a lo menos: objetivo, actividad, asistentes, impresiones, dificultades
y proyecciones. Junto con esto, deben llevar un registro fotografico y de audio, que no se puede
utilizar para otra actividad que no sea la propia del taller DI.

Cuando los escolares reciben la carta saludo de los universitarios, son visitados por un cartero
caracterizado especialmente para el evento, que llega con la misiva en creole y espanol, mas la
foto del grupo de universitarios. Esto genera empatia y entusiasmo en los escolares.

También se disefian afiches para cada curso en la escuela en que se muestra el grupo de universi-
tarios, se indican los objetivos de la universidad junto a la comunidad docente de la escuela y se
invita a todos los escolares, participantes o no de los talleres, a conocer la necesidad de dialogar
interculturalmente.

Se organiza el calendario de encuentros entre la universidad y la escuela teniendo presente los
horarios de los recreos de los escolares, los tiempos de viajes de los universitarios y las disposi-
ciones del calendario escolar de la escuela. Asimismo, se socializa enfaticamente que desarrollar
talleres de didlogo intercultural DI no tiene como fin ensefiar espafiol a los nifios haitianos, sino
crear puentes de aceptacion, conocimiento y respeto entre las distintas culturas y lenguas que
participan en una sala de clase, por lo tanto, el juego, el arte y el didlogo se instalan como la base
fundamental del taller DI que se propone.

2.3. Desarrollo segtin los actores del proyecto y sus resultados
2.3.1. Estudiantes universitarios

Los estudiantes universitarios realizaron un promedio de 10 sesiones de 45 minutos aproxima-
damente cada semana. Es destacable que la asistencia a la escuela de parte de ellos se cumplié en
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un 95% vy, las pocas veces que no se asistio, se buscé un reemplazo efectivo, con tiempo suficiente
para no suspender el taller. Ningun taller fue suspendido.

Las actividades realizadas en los talleres fueron inicialmente disefiadas en clases en la univer-
sidad, pero a poco andar, cada dupla de universitarios fue creando sus propias didacticas en
relacion con los gustos de sus escolares. Semanalmente cada dupla relaté la forma en que su taller
DI lograba los objetivos propuestos o no los lograba. En este punto se aprecia una gran autocri-
tica y franqueza de los universitarios, al evidenciar sus limitaciones para coordinar equipos de
escolares. La escuela municipal es compleja, pero los universitarios no responsabilizan al medio
cuando sus objetivos no se cumplen, sino que repasan sus propias formas de actuar y organizar
sus talleres, junto con esto, comunican y socializan sin pudor sus posibles errores para que otros
equipos no fallen en lo mismo. Esta actitud de trabajo, en la cual el eje de responsabilidad frente
a los estudiantes pequefios es asumido con valentia y espiritu de superacion, hace mirar con op-
timismo el futuro de la educacion en el pais.

Las grandes tematicas de los talleres fueron orientadas a conceptos como: la escuela, la familia,
los juegos, la amistad, las comidas, las mascotas y la casa. Dependiendo de cada grupo de trabajo,
algunos temas fueron mas relevantes que otros.

Los universitarios en general declararon un gran impacto al realizar los primeros talleres DI. Lo
primero que observaron es que les fue casi imposible escribir los nombres de los nifios haitianos
y evidenciaron que el rechazo por el otro se puede provocar en cuestiones minimas sin intencion.
También se impresionaron pues, frente a esta falta, los mismos nifios trataban de ayudarlos a es-
cribir y pronunciar, pues comprendian el anhelo de los universitarios por conocerlos.

La situaciéon mas compleja que les toco observar a los universitarios desde el primer taller fue
la negacién de los nifos haitianos de hablar creole. Incluso uno de ellos cambié su nombre al
espafiol. Esto sucedio, al menos, las 3 ¢ 4 primeras clases, pero como las duplas universitarias
estaban también compuestas por estudiantes anglosajones, decidieron usar el inglés para mostrar
que en la escuela se puede hablar mds de una lengua. Esto motivo a nifios chilenos y haitianos a
usar el creole en los talleres, pero fue intencionado de parte de los universitarios, pues si bien los
escolares aceptaban conversar sobre sus experiencias de vida, fue lento y progresivo naturalizar la
presencia del creole en los talleres DI.

Junto a la negacién de los estudiantes haitianos para hablar creole, los universitarios observaron
en los primeros talleres el rechazo de los estudiantes chilenos a tomar la mano de los nifios mi-
grantes. En algunos casos la negacién por tomar la mano del otro se mantuvo hasta el final, pero
si se logré que se realizaran juegos compartidos sin contacto fisico.

Si bien los universitarios evidenciaron importantes dificultades de disciplina y concentracion, la
negacion de tomarse las manos y hablar creole fue la mas relevante para ellos e implementaron
un mapa de progreso sobre estos aspectos. El portafolio final de cada dupla de trabajo muestra
avances importantes frente a estas negativas, que se fueron disolviendo poco a poco, pero no del
todo, en un entorno de juego y charlas sobre las propias vidas, incluidas las de los estudiantes
universitarios, quienes también les contaban a sus nifos sobre lo lejano de sus paises o lo dificil
que les era estudiar en la universidad.

Se destaca el compromiso de los estudiantes universitarios para la realizacion de los talleres DI.
Entregaron un reporte profundo de cada nifo sobre sus evoluciones respecto a la vinculacién
intercultural. También los universitarios generaron abundante material didactico para sus en-
cuentros, buscando la forma mas adecuada para llamar la atencion de los nifios y lograr el juego
compartido y dialogado entre todos. Se aprecia también el gran interés de los universitarios por
aprender la lengua creole, para comunicarse eficientemente con los nifilos migrantes e interesar a
los nifios nacionales en una nueva lengua activa en su sala de clases.
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Los universitarios declaran que los objetivos se cumplieron en una etapa inicial, pues 10 talleres
DI fue un tiempo muy reducido, por lo cual se debe continuar en acciones similares, creando
puentes de encuentro en que el conocimiento del otro permita la aceptacion de la nueva realidad
chilena.

2.3.2. Estudiantes escolares de primer ciclo basico

Se eligio trabajar con el primer ciclo basico de la escuela Valle de la Luna, pues aqui se concentra
la mayor cantidad de niflos y nifias haitianos y de otros paises como Pert, Colombia y Argentina,
con un 56% del alumnado haitiano y un 3% de alumnos que vienen del resto del continente.

En un primer sondeo respecto a las apreciaciones de los estudiantes, se pudo observar que, en
términos generales, a los nifios y nifias migrantes les gustaba vivir en Chile y hablar espaiol, a
pesar de la gran nostalgia que les genera que sus familias y amigos estén lejos. También extrafian
las comidas, comentario recurrente.

En el caso de los estudiantes chilenos, siempre en términos generales, sabian que la mayoria de
sus companeros extranjeros venian de Hait{ y hablaban creole. Les llamaba mucho la atencién los
peinados y el color de la piel. No les desagradaba su presencia, segtin sus declaraciones.

Para todos los nifios y nifias, migrantes y nacionales, la discriminacién fue considerada un tema
delicado que los afecta, pero no solo en el marco de lo étnico cultural, sino en todos los aspectos
de la vida. Asimismo, declararon estar contentos en la escuela.

Los estudiantes escolares participaron con gran entusiasmo en los talleres. Solo 3 alumnos del to-
tal de 66 pidieron retirarse porque no les interesaba el taller DI. Asistieron con mejor regularidad
los estudiantes extranjeros que los nacionales, cuestion muy propia de la educacién municipal
chilena donde la inasistencia a la escuela es constante (Espinoza-Diaz, Gonzélez, Cruz-Grau,
Castillo-Guajardo, Loyola-Campos, 2014; Castro y Rivas, 2006). Cada taller se realiz6 con sufi-
ciente participacion de nifios y niflas para su realizacién.

Cada uno de los talleres estuvo constituido por escolares muy diferentes entre si, no solo en
términos de etnicidad y lengua, sino en cognicién, adaptabilidad, tolerancia y empatia con el
resto. Esto implicd que las duplas universitarias debieran realizar micro actividades enfocadas
para algunos nifos y nifas que presentaron mayor disrupcion en las actividades generales. Pero,
por otro lado, también hubo escolares silenciosos e inactivos que requerian mayor motivacion e
impulso para dialogar y jugar.

Cada escolar en cada taller paulatinamente fue sintiéndose mas seguro y confiado para hablar de
si mismo y contar sus experiencias de vida. En un primer momento, los nifios y nifias chilenos
pensaron que solo eran importantes las narraciones de los nifios extranjeros, pues venian de lejos
y sus aventuras eran mas impactantes. En este punto, nuevamente, las sencillas historias de los
universitarios relatando como debian cruzar la ciudad por 2 horas en un bus para ir de un lugar
a otro, hizo que todos quisieran contar sus aventuras cotidianas.

Se evidencid con claridad que a los niflos y niflas extranjeros no les gusta ser enfocados y releva-
dos en el colectivo, sienten vergiienza e incomodidad. A los nifios y nifias nacionales tampoco les
agrada que los estudiantes extranjeros sean destacados, por lo cual se deben realizar actividades
muy bien pensadas en que todos se sientan iguales.

A pesar de que los escolares no conversaron ni reflexionaron centralmente sobre el tema de la
migracion y la interculturalidad, los nifios y nifias emitian opiniones fragmentadas sobre esta
situacion particular de sus familias y de si mismos. En una oportunidad, una nifa argentina
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de tercero basico dijo que ella “no venia de ninguna parte”. En otra ocasiéon un nifio haitiano se
dibujé rubio, de ojos azules y escribi6 su nombre en espanol. Por otro lado, se evidencia de parte
de ninas y nifios chilenos, especialmente de 3° y 4° bésico, el deber de proteger e integrar a los
estudiantes migrantes. Si bien se patentiza la presencia de violencia contra los migrantes en los
estudiantes nacionales, también ocurre la presencia de una suerte de pupilaje natural de nifios y
nifias protectores de los mas débiles.

En relacion con el uso de la lengua espaiiola, se puede decir que el 65% de los nifios haitianos ha-
blaba bien el espanol y prestaban ayuda constante a sus comparfieros que no usaban en propiedad
la lengua. Como se dijo antes, para los estudiantes haitianos usar el creole en los talleres DI fue
dificil y progresivo. Para los estudiantes chilenos también lo fue.

Al finalizar los talleres DI, se realiz6 un grupo focal con los estudiantes que participaron de las
actividades y las opiniones mds recurrentes fueron: es divertido hablar otras lenguas, es bueno
conocer gente diferente, hacer talleres con amigos de la universidad es agradable, es bueno ser
escuchado.

2.3.3. Equipo docente y académico

Los equipos docentes de la escuela Valle de la Luna y de la Universidad de Chile estuvieron per-
manentemente reuniéndose para evaluar los progresos y retrocesos en el desarrollo de los talleres
DI. Junto a estas reuniones de evaluacion, se realizaron 2 charlas académicas en la escuela para
revisar la teoria subyacente al didlogo intercultural. Paralelamente, se realiz6 un Seminario Inter-
disciplinario donde profesores de la escuela, de la universidad y profesionales del area expusieron
sus investigaciones sobre la interculturalidad en la comuna de Quilicura.

De los encuentros académicos entre la escuela y la universidad se observaron las siguientes re-
flexiones:

1. La migracién visibiliza, por fin y de manera indesmentible, la heterogeneidad del aula publica.

2. Los estudiantes, migrantes o nacionales, proyectan en sus decires las creencias y valores de sus
familias y entornos sociales, lo cual hace imprescindible que las politicas de interculturalidad
sobrepasen el limite de lo puramente escolar y lleguen fuertemente al vecindario.

3. La presencia de dos lenguas en el aula publica permite a los estudiantes contrastar los sonidos,
el 1éxico y la gramdtica de su propia lengua, logrando evidenciar diferencias y similitudes, lo cual
hace de los procesos metacognitivos acciones cotidianas que deben ser estimuladas positivamen-
te.

Para los docentes de la escuela que expresan querer integrar bien a los estudiantes, pero no tener
las herramientas técnicas, estos talleres fueron un aporte al trabajo infatigable de la escuela. Rele-
varon la disciplina de los universitarios en los meses de trabajo.

Para los académicos de la universidad, poder participar del desarrollo de una propuesta en te-
rreno y contar con la confianza de profesores y directivos de la escuela, es hacer de la educacién
publica una tarea de todos y para todos. Se destacé la amabilidad de cada profesor jefe de curso
con los universitarios que realizaron los talleres.
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3. DISCUSION

El aula publica en Chile nunca ha sido homogénea. La esencia misma de la escuela municipal
chilena es la diversidad cadtica, creativa, libertaria y dinamica. En este contexto, la llegada de
migrantes, y mas aun de migrantes con una lengua materna diferente al espafiol, obliga a todos
los sujetos que trabajamos en la educacion publica del pais a ocuparnos del tema intercultural de
la sala de clase con mayor dedicacién y compromiso.

Las investigaciones sobre la interculturalidad instalan la comunicacién y el didlogo como la base
de cualquier estrategia medianamente seria para abordar la convivencia democratica de las cul-
turas (Otero, 2011; Rizo, 2010; Romeu, 2010). La comunicacién entre diferentes culturas no es
el mero intercambio de informacion eficiente y pragmatico para el funcionamiento de servicios,
sino el encuentro e interaccidn cotidiano y armonioso de matrices ancestrales de creencias, va-
lores, miedos, esperanzas y alegrias. Aqui las subjetividades respecto a las visiones de mundo
convergen, chocan, se complementan, se repelen y es necesario una negociaciéon democratica de
ideas (Rizo, 2010). Es en la interaccién cotidiana en donde el didlogo intercultural se dara de ma-
nera regular y natural, no excluida de dificultades. Por lo tanto, la escuela, antes que las pequeiias
comunidades étnicas creen guetos de proteccion, debe abrir los canales comunicativos e integrar
a los nuevos alumnos que llegan a ampliar la diversidad del aula.

Sin embargo, lo anterior, y como lo reconocen Stefoni, Stang y Riedemann (2016), es insostenible
insistir en que la escuela realice sola la tarea de inclusién e interculturalidad, sin apoyo estatal, ni
de privados, ni de personas naturales.

No solo el Estado chileno ha abandonado sostenidamente a sus nifios. Las investigaciones sobre
migracion e infancia (Becerra y Altimir, 2012; Martinez, 2014; Stefoni et al., 2016) muestran que
los niflos migrantes no son para los Estados sujetos de derecho, aun cuando estos Estados firmen
protocolos internacionales por la infancia.

La experiencia expuesta en este articulo muestra de manera irrefutable que los nifios y nifias de
educacion basica, que tienen distintas culturas de origen, pueden convivir y enriquecerse mutua-
mente, sin embargo, este fendmeno debe ser intencionado, disefiado, planificado y monitoreado
para que se generen las cercanias necesarias. Por si mismos, los nifios reproducen las actitudes
racistas de la sociedad chilena, donde la negritud es marginada y menospreciada. Si bien la len-
gua creole es una curiosidad en el aula, lo oscuro de la piel es un defecto, algo malo e indeseado,
como bien lo explica Tijoux (2013).

Los docentes y directivos de la escuela han hecho un gran trabajo con los padres y apoderados
de los estudiantes chilenos para aceptar a los nifios y nifias extranjeros, pues la negacion inicial
de los apoderados nacionales a compartir su escuela fue declarada en forma anterior al rechazo
de sus hijos. Hoy la escuela avanza lentamente en los encuentros y didlogos que permiten el co-
nocimiento de los unos y los otros, pero no ha sido un proceso natural, sino enfocado y cuidado
por sus promotores.

La aceptacion de lo propio que provee de identidad a los estudiantes es un proceso lento y fragil.
Para los nifios y niflas migrantes, dejar su lengua en el olvido es una forma de integrarse a este
nuevo mundo al que fueron arrastrados, sin embargo, ayudarlos a reconocer y valorar su lengua
puede ser atin mas valioso para su real identidad e integracion social.

Para los nifios y nifias nacionales, reconocer la vulnerabilidad de los estudiantes migrantes es ver-
se reflejado como un grupo que debe cuidarse a si mismo y valorar sus riquezas. En este punto, la
valorizacion de la lengua espaiola y la lengua creole es vital para el desarrollo creativo y afectivo
de los estudiantes.
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Ningun nifo debe perder nada, muy por el contrario. Todos debemos orientar el enriquecimien-
to de los nifios y nifias frente a las oportunidades culturales que entregan las nuevas aulas chi-
lenas. De esta forma cada nifio o nifia se retroalimenta de sus compaifieros diversos, alegres,
desordenados y creativos, pues asi es la cultura.

La escuela publica es el espacio democratico y real para desarrollar competencias interculturales
que permitan una convivencia sana entre individuos de distinto origen étnico, econémico, lin-
gliistico y cultural.

En este estado de descuido por los nifios y nifas, sin importar su origen, es donde son inelu-
dibles las instancias de colaboracién, didlogo y cercania entre diferentes sujetos adultos de una
sociedad estresada, pero consciente de sus obligaciones éticas con los mds pequeiios. Tal como
los universitarios dijeron, el tiempo fue escaso, insuficiente y debemos trabajar mas. Tal como los
escolares dijeron, el proceso fue divertido, fue bueno conocer personas diferentes, otras lenguas
y ser escuchado.
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RESUMEN. La prevalencia del trastorno TDAH en nifios escolarizados y el desconocimiento de
los docentes conllevan a la inadecuada deteccion y remision de los escolares para su tratamiento
o intervencion psicopedagogica. El objetivo del estudio fue disminuir el estigma al promover el
conocimiento sobre TDAH en 12 profesores de educaciéon basica de Ciudad Juarez durante el
afio 2017. Con disefo pre-experimental con grupo control pos prueba, se realizd un programa
de intervencién psicoeducativo identificando los cambios en el estigma mediante la adquisicion
de conocimientos de los maestros sobre el TDAH. En el taller, se utilizé un video de sensibiliza-
cién y un manual psicoeducativo cognitivo-conductual para maestros de primaria. Los hallazgos
evidenciaron después de la intervencion, la comprension de bases tedricas y reconocimiento de
herramientas practicas en los maestros para identificar y laborar estrategias pedagégicas y comu-
nicativas con los nifios TDAH. La significativa diferencia estadistica comparados con un grupo
control mostré efectividad del proceso psicoeducativo al disminuir el estigma de los maestros
respecto al TDAH. La ganancia de conocimientos en los docentes posibilit6 la deteccion y remi-
sién oportunas para un diagnostico y tratamiento adecuado de los estudiantes, lo cual conllevé a
la disminucién del deterioro tanto escolar como psicosocial en los menores.
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Stigma in attention deficit hyperactivity disorder ADHD by pri-
mary school teachers. Preliminary of a psychoeducational inter-
vention

ABSTRACT. The prevalence of ADHD in school children and the lack of knowledge of teachers
lead to inadequate detection and referral of school children for their treatment or psych pedago-
gical intervention. The aim of the study was to reduce the stigma by promoting knowledge about
ADHD in 12 primary school teachers in Ciudad Juarez during the year 2017. With a pre-expe-
rimental design with a post-test control group, a psychoeducational intervention program was
carried out identifying the changes in Stigma by acquiring knowledge of teachers about ADHD.
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In the workshop, a sensitization video and a cognitive-behavioral psychoeducational manual for
elementary school teachers were used. The findings evidenced after the intervention, the un-
derstanding of theoretical bases and recognition of practical tools in the teachers to identify and
work pedagogical and communicative strategies with ADHD children. The significant statistical
difference compared with a control group showed effectiveness of the psychoeducational process
by decreasing the stigma of teachers with respect to ADHD. The gain of knowledge in the tea-
chers allowed the timely detection and remission for an adequate diagnosis and treatment of the
students, which led to the reduction of both school and psychosocial deterioration in the minors.

KEYWORDS. Stigma, Psychoeducation, Teachers, ADHD.

1. INTRODUCCION

La Asociacién Americana de Psiquiatria (APA, 2014) indicé que el Trastorno por Déficit de Aten-
cién con Hiperactividad [TDAH] se identifica mediante el Manual de Clasificacién y Diagndstico
de las Enfermedades Mentales [DSM5]. Se identifica la presencia de sintomas frecuentes de ina-
tencidn e hiperactividad con intensidad mayor comparada con nifios que no presentan el trastor-
no de la misma edad y nivel de desarrollo. Generalmente se presentan sintomas antes de los siete
anos en diferentes contextos escolares, familiares y comunitarios, y durante un periodo superior a
los seis meses interfieren con las actividades sociales y académicas del nifio (Bara-Jimenez, Vicu-
fia, Pineda y Henao, 2003). De acuerdo a la Asociacién Psicolégica Americana en Norteamérica
el TDAH es un trastorno neurolégico que se presenta en un 5% de nifos escolarizados y se ca-
racteriza por la presencia persistente de los sintomas de inatencion, hiperactividad-impulsividad
que pueden ocurrir antes de los 12 anos (APA, 2011).

Este trastorno ha sido reconocido por la Organizacion Mundial de la Salud admitiendo la inefi-
ciencia de los sistemas de salud ante la carga de trastornos mentales en general, sefialando que
existe entre ocho y doce por ciento de nifios y adolescentes con TDAH (OMS, 2017). En México,
se estima la existencia de 33 millones de ninos y adolescentes aproximadamente, de los cuales 1.5
millones podrian ser diagnosticados con TDAH, sin embargo cerca del 70 por ciento de las per-
sonas bajo esta condicion, no recibe atencién ni tratamiento, lo que con el tiempo puede derivar
en depresion y ansiedad, esto, a su vez, en adicciones como alcoholismo, drogadiccion e incluso
vandalismo seguin el Hospital Psiquiatrico infantil (Urefia, 2016). El TDAH es un problema de
neurodesarrollo con alteraciones en las conexiones de las neuronas con 75% de heredabilidad,
manifestado en la conducta y rendimiento académico o aprendizaje infantil. Generalmente ha
sido asociado a comportamientos impulsivos (Baer y Nietzel, 1991) ademas de violentos con
implicaciones en la desercion escolar (Cornejo, Osio, Sanchez y Carrizosa, 2005).

Los niflos y adolescentes con TDAH en educacion basica, frecuentemente, son sujetos de la edu-
cacion especial a partir de lo que se designa “patologias culturales” Atraviesan la experiencia
escolar mutilando su derecho a transigir o continuar en la escuela por ser conductores de “pato-
logias cognitivas” y “mala conducta” (Anhalt, McNeil y Bahl, 1998). Siempre se consider6 a las
instalaciones educativas como el simbolo de la inclusién y la igualacién social. Sin embargo, no
es tarea sencilla vincular a las instituciones escolares y a las personas que en ella participan como
profesores, padres de familia y directores con las formas en las que los infantes son estigmatiza-
dos y segregados (Sinisi, 2010). Asi mismo, Orjales (1999) indicé que a los nifios con TDAH en el
ambito escolar por lo general se les identifica por su comportamiento con categorias de “malcria-
dos, torpes, malos, vagos, insoportables y bobos”, asi como “molestos”, “ruidosos’, “los que hacen
lio”, “mas chiquitos” de acuerdo por lo reportado por Giusti, Heydl y Joselecich (2006). Manera
que conduce a la atribucién de la estigmatizacion de los nifios que padecen el trastorno, y lo que
es mas grave a su exclusion debido a que se les considera de ociosos, irresponsables, indisciplina-
dos, desobedientes, incluso se les violenta.
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Un estigma es la categoria calificativa atribuida externamente a una determinada persona por
condiciones de diferenciacién socio-cultural (Goffman y Guinsberg, 1970). Por consiguiente una
situacion de violencia simbdlica hacia los nifos con dificultades segun Bourdieu (1999) es dada
por la falta de reconocimiento de la diversidad, manifestandose en la exclusién y discrimina-
ci6n del otro. Por lo que Vega Godoy (2009) argumenté que los discursos de los maestros estan
constituidos por esquemas de significaciones y representaciones simbolicas correspondientes a la
cultura de los grupos dominantes de la sociedad. Este circulo vicioso resulta preocupante, debido
que el estigma, la discriminacion y la exclusién coexisten. El estigma favorece y promueve las
actitudes de exclusion, las cuales a menudo dan lugar a comportamientos que llevan a la desigual-
dad social. Los docentes dificilmente podran lograr cambios o transformaciones en sus practicas
pedagogicas debido a que no son conscientes de las representaciones simbdlicas y creencias que
manejan con los nifios con TDAH dentro del aula escolar (Vega Godoy, 2009).

Durkheim (1997) defini6 y orientd los comportamientos sociales como estructuras simbolicas en-
cargadas de atribuir sentido a la realidad, adaptando asi el concepto de representaciones sociales.
Esto posee una funcién simbolica que contiene implicitamente un significado y hace referencia a
las creencias compartidas de un grupo social, siendo una modalidad de conciencia particular que
posee una funcién simbolica. Por ultimo, Moscovici (1981) indic6 que la forma de conocimiento
social constituye las representaciones sociales manifestandose en diversos sentidos, 1o que permi-
te interpretar y pensar la realidad cotidiana. Esto surge a partir de la informacién en modelos del
pensamiento transmitiéndose mediante la educacion, la moral, la tradicién y la comunicacion so-
cial. El estilo de aprendizaje que adquieren las personas en los acontecimientos de la vida diaria,
a partir de sus experiencias, beneficia los conocimientos socialmente elaborados y compartidos.

Una vez diagnosticado el TDAH, el tratamiento mas recomendado se conoce como “tratamiento
multimodal” involucrando procesos de psicoeducacion de los padres para dotar de informacion
cientifica y otorgar estrategias de crianza; terapia psicoldgica cognitivo-conductual para modi-
ficar comportamientos y, finalmente, el tratamiento farmacolégico con la menor dosis posible
(Palacio, De la Pena-Olvera, Palacios-Cruz y Ortiz-Ledn, 2009). Aunque se requieren cambios
trascendentales en la practica docente, es necesario actuar con sensibilidad humana, solidaridad,
ética y con un profundo amor pedagdgico, aun considerando las barreras de infraestructura y de
la interaccion psicopedagdgica (Lopera, Rivera, Arboleda, Restrepo y Arcos-Burgos, 2004). Las
necesidades educativas especiales son aquellas que no pueden ser atendidas desde las estrategias
pedagogicas habituales que emplea el profesor en el salon de clase requiriendo de una serie de
apoyos especializados (Calderon, 2001).

Para Fonseca (1998), el proceso de formacién docente cumple un papel trascendental en el que-
hacer pedagogico. La formacion de educadores es un proceso sistemadtico, continuo, permanente,
personal y social, a través del cual el educador accede a una fundamentacién tedrico-practica
de lo que constituye su quehacer como profesional de la educaciéon que le permite consolidar
su identidad como tal. El maestro de educacién formal puede conjugar los conocimientos so-
bre el TDAH para que los contextualice con su saber pedagdgico y pueda ofrecer una atencién
educativa para la diversidad modificando sus actitudes ante los estudiantes (Cubero Venegas,
2006). Desde el enfoque psicoeducativo Weiss y Hetchtman (1992) aluden que la intervencién
se debe determinar dentro de los distintos contextos en los que se desenvuelve el nifio que pre-
senta TDAH. De acuerdo a las aportaciones de Miechenbaum y Goodman (1971) plantean dos
corrientes en la intervencion: (1) conductual, cuyo objetivo primordial es instruir a los profesores
los conocimientos generales del trastorno y adquirir procedimientos que provienen de los princi-
pios del condicionamiento operante, para discernir y conducir de la mejor forma las dificultades
y problemas de comportamiento de los alumnos en funcién de las consecuencias que conllevan;
(2) cognitiva, cuyo objetivo es ensenar a los maestros técnicas para que puedan emplearlas con
sus alumnos como: auto instrucciones, resolucion de conflictos, auto recompensas y auto control.
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Algunos estudios han indicado que la educacion de los padres y profesores involucrados para que
conozcan los aspectos mas importantes del trastorno y puedan cambiar actitudes a corto o largo
plazo por medio del abordaje psicoeducativo, influye de forma efectiva en su pronoéstico y remi-
sién; el enfoque de intervencion psicoeducativo con el empleo de técnicas de los enfoques cogni-
tivo-conductual abordando los temas emocionales, comportamentales y sociales dentro del aula,
ha sido identificado como relevante y eficaz en las acciones psicopedagdgicas (Adesman, 2008).

2. METODOLOGIA
2.1 Método

Se esper6 que aumentara la probabilidad de que el trastorno sea identificado por el profesor de
educacion basica en el aula debido a que cuente con conocimiento insuficiente sobre el TDAH
para mejorar el desempefio pedagdgico de los alumnos con esta condicién. Asi, el objetivo del
estudio fue identificar y disminuir el nivel de estigmatizacién que tienen los maestros hacia los
nifios con TDAH ante el desconocimiento del problema en un sector publico de educacion bésica
primaria de Ciudad Judrez, Chihuahua. Se utiliz6 un diseno pre-experimental con grupo control
pos prueba de corte cuantitativo comparativo. Con selecciéon no probabilistica por conveniencia
de un grupo de 46 profesores frente a grupo de educacion basica en primaria con edades com-
prendidas de 20 a 49 anos. Participaron en el grupo control 34 maestros, y en el experimental
12 profesores de los cuales fueron cinco hombres y siete mujeres quienes acudieron dos dias al
taller psicoeducativo cognitivo-conductual y firmando el consentimiento informado asegurando
la confidencialidad de los datos al participar en la investigacion.

2.2 Instrumento

Se tomaron 15 reactivos del Cuestionario Latinoamericano para la Deteccion del TDAH
[CEAL-TDAH] versién maestros, el cual ya habia generado un alfa de Cronbach de 0.961 con
62.7% del total de varianza explicada en tres factores: inatencion, hiperactividad-impulsividad
y tempo cognitivo lento (De la Pefa, Ortiz y Pérez, 2010). Los reactivos fueron utilizados para
identificar el conocimiento en los docentes sobre los sintomas del TDAH. Ademds, se agreg6
otra dimension con siete preguntas para analizar el nivel de estigmatizaciéon hacia los nifos que
presentan TDAH, siendo en total 22 reactivos, procesando los datos en el Programa Estadistico
para las Ciencias Sociales [SPSS, version 20] para su fiabilidad y analisis comparativo con prueba
t de analisis de varianza de diferencia de medias.

2.3 Procedimiento

Via invitacién expresa por una administradora escolar a diferentes profesores de educacién ba-
sica primaria, acudieron 46 docentes. En una primera sesién, mediante un apoyo didéctico con
power point, se informé sobre generalidades del objetivo del proyecto, el uso de un video de
sensibilizacion sobre la inclusion y aceptacion de los nilos TDAH en el aula y la invitacién co-
rrespondiente, 46 docentes aceptaron la propuesta de prepararse en el tema firmando consenti-
miento informado, pero en la segunda sesion solo 12 acudieron al taller psicoeducativo, por lo
que se constituyeron como el grupo experimental. El taller se imparti6 en dos sesiones de tres
horas cada una, en el que se brindé un manual psicoeducativo cognitivo-conductual para que
los profesores conozcan el funcionamiento cerebral del nifo, logren identificar los sintomas del
TDAH y puedan aplicar estrategias de comunicacion asertiva dentro del aula, tanto el video como
el manual se basaron en contribuciones de Barkley (1981, 1997), Miranda et al.(1999). También,
en el manual se otorga informacion sobre el uso de escalas sencillas para la detecciéon del TDAH
en el aula, asi como teléfonos de neurélogos y psicologos especializados para su canalizacion.
Al término del taller, se aplicé como pos prueba el instrumento CEAL-TDAH modificado y se
analizaron los resultados estadisticamente a través del SPSS.
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El programa psicoeducativo consistié en brindar informacion especifica sobre el TDAH: obser-
vacion y descripcion del clima educativo, etiologia, datos epidemioldgicos, funcién anatémica
del cerebro, aspectos basicos con relacion al diagnéstico, sintomas y deteccioén del trastorno,
tratamiento psicoeducativo cognitivo-conductual y farmacoldgico, necesidades educativas y re-
flexiones. Para el entrenamiento en técnicas de modificaciéon de conducta se brindé informaciéon
de materiales didacticos como el sistema de economia de fichas, tiempo fuera, extincién y costo
de respuesta propuesto por Serrano (2000). Se brindaron estrategias pedagogicas para realizar
adaptaciones educativas significativas y no significativas asi como curriculares: un ambiente es-
tructurado, un ambiente predecible y un ambiente adecuado para el aprendizaje.

Finalmente se dieron a conocer técnicas cognitivo-conductuales como el auto control, auto eva-
luacién reforzada, auto instrucciéon Miechenbaum (1981) y de Miechenbaum y Goodman (1969)
y resolucion de problemas por medio de la comunicacién asertiva con el método IDEAL -identi-
ficar el problema, definirlo, explorar alternativas, actuar con un plan y evaluar los logros alcanza-
dos- basado en Fernandez (2000); para las habilidades sociales se ejemplificé a través de técnicas
de discusion grupal, estudios de caso, visualizacion de algunos materiales didacticos y en video,
en como pedir ayuda, realizar preguntas, escuchar, cooperar, disculparse, agradecer, conversar,
hacer y como expresar las emociones o sentimientos segin las recomendaciones de Goldstein,
Spratkin y Klein (1976); Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein (1989); Michelson, Sugai, Wood y
Kazdin (1987) y del programa PEHIS de Monjas (1996).

3. RESULTADOS

Participaron 46 docentes en la pos prueba, considerando al grupo experimental 26% (12) y el
restante como grupo control 74% (34). El 74% (34) fueron varones y el 26% (12) mujeres con
una edad promedio de 33 afios (DS=7.8) y con una antigiiedad de 6 afios entre 0 y 9 afios de
servicio docente. El instrumento obtuvo una fiabilidad de a=.868 en alpha de Cronbach indican-
do confiabilidad aceptable, con el 75.4% del total de varianza explicada concentrado en cuatro
dimensiones: estigma (39.2%), inatencioén (10.7%), hiperactividad-impulsividad (1.9%) y tempo
cognitivo lento (1.2%), mediante componentes principales Varimax y con adecuacién KMO Kai-
ser-Meyer-Olkin de .0710 (gl=231, sig.=.000).

Las diferencias comparativas entre ambos grupos mostraron significancia, en primer lugar, en la
preprueba antes de la intervencion, entre ambos grupos grupo experimental y el control, no exis-
tieron diferencias significativas en ambas categorias: Estigma y Conocimiento. En segundo lugar,
en la post prueba después de la psicoeducacion, se realizo el andlisis de varianza de diferencia de
medias donde se observo que la estigmatizacion que el docente ejerce en el nino con TDAH fue
diferente significativamente entre el grupo experimental (X=1.4) y el control (X=5.6) con un va-
lor de t=7.8, F=6.619, gl=43, p=.014. Asi mismo, los docentes del grupo experimental mostraron
mayor conocimiento sobre el TDAH (X=14.5) respecto a los docentes del grupo control (X=8.8)
con diferencia significativa (t=-5.216, gl=42, F=17.850, p=.000) tal como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Pre-Pos prueba ANOVA Estigma y conocimiento TDAH

Categoria Grupo Media Post In- t gl F Sig.
tervencion
Estigma Experimental 1.4 7.822 43 6.619 .014
TDAH Control 5.6
TDAH Experimental 14.6 -5.216 42 17.850 .000
Control 8.8
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4. CONCLUSIONES

El objetivo se cumpli6 al analizar la disminucion de la estigmatizacién de los docentes hacia los
nifios TDAH considerando la efectividad del taller psicoeducativo para el reconocimiento de los
sintomas y estrategias de conduccion para nifios TDAH, en los profesores y profesoras partici-
pantes. En general, a pesar de las limitaciones que implica percibir cambios en el conocimiento,
los hallazgos de este estudio son satisfactorios. De acuerdo con Miranda et al. (1999) y con Mi-
randa, Soriano, Presentacion, y Gargallo, (2000) para perfeccionar el comportamiento y la ins-
truccién de los ninos con TDAH el entrenamiento de los profesores en técnicas cognitivo-con-
ductuales forma un elemento esencial en las intervenciones con un elevado porcentaje de éxito,
disminuyendo asi, el estigma hacia estos niflos. Al analizar los datos se demostr6 que se pueden
generar cambios en las actitudes de los maestros hacia sus alumnos, lo que indica que el conoci-
miento por parte de los educadores demostrd ser efectivo. Asi mismo, la efectividad se asocié al
entrenamiento en habilidades cognitivas y sociales mediante el uso de un manual especializado.

En cuanto a la metodologia de trabajo, se reportaron en los maestros cambios positivos en las
relaciones con los niflos con TDAH ya que pudieron comprender y tratar de ajustar las estrategias
adquiridas en el taller para abordar las dificultades de los nifios en el salén de clase siendo mas
positivos hacia los sintomas del trastorno. Mediante la observacion a los docentes se considerd en
su totalidad una experiencia positiva en el trabajo en grupo. Destacaron el beneficio de compar-
tir en el grupo, experiencias y dificultades para conseguir soluciones ante conductas disruptivas
por medio de una comunicacidén asertiva. Por lo tanto, para dejar de estigmatizar a los nifios que
presentan el trastorno brindando informacion precisa sobre el TDAH permite que los maestros
expresen una actitud mas adecuada hacia la conducta del nifio.

La reflexion critica permite reconocer el tipo de comunicacién que genera ambientes de apren-
dizaje y discursos incluyentes, produciendo practicas docentes éticas, profesionales y transfor-
madoras. Aunque existen limitaciones de apoyo gubernamental para el manejo de estos nifos,
el solo hecho de entender el trastorno de TDAH, permite reconsiderar la percepciéon docente
acerca de las conductas estigmatizadas con prerrogativas de desobediencia y violencia en clase.
Se intent fomentar en los maestros un cambio de actitud frente a las debilidades que el trastorno
ocasiona. Al brindar a los profesores herramientas especificas para comunicarse asertivamente
con el nifio y puedan aceptar al TDAH como una condicién que requiere de un manejo multimo-
dal para poder preservar la salud mental y emocional del nifio (Abramowski, 2010).

Estos hallazgos preliminares indicaron la necesidad de contar con mas intervenciones e imple-
mentaciones psicoeducativas de corte cognitivo-conductuales para docentes en los centros edu-
cativos de educacion basica. En lo subsecuente continuaremos con esta importante funcién y
realizaremos estrategias investigativas que permitan controlar la variable mediante el uso de la
pre-prueba con disefio cuasi-experimental para otorgar mayor consistencia metodoldgica al pro-
cedimiento realizado, considerando el aumento de los participantes.
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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

177



178

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, pedagogicos, 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 Catlica.

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 Postulacion

- Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con un plan
minimo de estudios equivalente a 400 créditos (8 semestres).
- Completar Formulario de Postulacién en linea.

Documentacién en formato PDF

- Curriculum Vitae.

- Fotocopia de carné por ambos lados.

- Certificados legalizados de grados y/o titulos profesionales.

- Certificado de notas de pregrado.

- Certificados de 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 debates.

REXE opera con un comité editorial compuesto por: a) Consejo Editorial , integrado por un
grupo de académicos nacionales e internacionales 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 publicacion 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 publicacién. b) Consejo de Redaccion , constituido por un grupo
de académicos pertenecientes a la institucion editora de la revista, que se encarga de supervisar
las normativas de publicacién en los articulos recepcionados, sugerir modificaciones para que
se ajusten a ellas y tomar decisiones sobre el envio a un tercer arbitro cuando un determinado
articulo no presenta acuerdo entre los dos arbitros, y por un ¢) Comité Cientifico Evaluador 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, debate y experiencias pedagogicas).

REXE organiza sus secciones en funcién 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 pedagogicos, 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.

Periodicidad: Cuatrimestral (abril, agosto, diciembre)
Plazo de recepcién de los articulos: todo el afo.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacion sera arbitra-
do a través del sistema doble ciego, es decir, ni los drbitros, ni los autores conoceran los nombres,
a fin de que se evaltien 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 Redaccidn sugerira modificaciones al articulo y posterior a ello
determinard su publicacién o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo sera
rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.
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Oficina de Publicacién
Facultad de Educacién
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcion
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 Catdlica de la Santisima Concepcidn, whose essential purpose
is the dissemination of academic and scientific studies. It is a space for debate, reflection, study
and effective contribution to the area of pedagogical knowledge in a scenario in which education
is becoming increasingly important in solving the challenges our society faces in this era of pro-
blems our society faces in this area of knowledge and information.

REXE publishes original research based on scientific results led to enrich understanding in the
field of knowledge and pedagogical work. With the same purpose, the journal publishes original
works such as studies, experiences and 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 Catolica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl
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