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PRESENTACION

El Vol. (12), N° 23 correspondiente al periodo enero-julio del afio 2013 de la revista
REXE, comprende un total de 10 articulos, resultado de un riguroso proceso de seleccion
realizada por nuestros colaboradores que acttian en calidad de arbitros especializados de
acuerdo con sus propias experticias investigativas. Como es tradicion de nuestra revista,
los articulos se distribuyen en sus tres secciones de Investigacion, de Estudios y Debate y
de Experiencias Pedagogicas, y su prioridad de publicacién esta en aquellos articulos que
presentan resultados de investigacion, por el perfil cientifico que se ha otorgado a esta
publicacioén.

En consecuencia con lo anterior, la Seccién de Investigacién, ha seleccionado un con-
junto de 8 articulos que abordan tematicas vinculadas con las politicas educativas a nivel
de sistema, con la formacién de profesorado y con su perfeccionamiento, con la imple-
mentacion y evaluaciéon de programas educativos que reportan nuevos datos empiricos
para repensar el quehacer docente en los distintos niveles de formacién. Los disefios meto-
dolégicos presentes van de disefios experimentales a trabajos puramente cualitativos, asi
también como la mezcla entre ellos. Por su parte, la seccién Estudios y Debates, aborda la
tematica de la construccién de identidad producida en la clase de historia a propésito de la
relacion de los paises del Conosur (Chile, Perti y Bolivia). Finalmente, la seccion Experien-
cias Pedagodgicas, presenta una experiencia en educaciéon superior por medio del uso de
la plataforma Moodle como recurso para desarrollar guias que favorecen el aprendizaje
auténomo de estudiantes.

Con la intencién de colaborar en la orientacion de nuestros lectores en su bisqueda
bibliografica se presenta a continuaciéon una breve sintesis de cada articulo por seccion. De
esta forma, en primer término, dedicaremos nuestra atencion a la seccién de investigacion,
toda vez que se configura en el cuerpo central de la revista.

Iniciaremos esta breve descripcién sintetizando el trabajo de Guillermo Pérez-Gémar
cuya investigacion reporta interesantes datos sobre la politica uruguaya de universaliza-
cién digital educativa que se implementé en ese pais, que consistié en la donacién de un
computador a cada estudiante y maestro a fin de impactar los procesos escolares, cono-
cido como plan Ceibal. Sus hallazgos -desde la 6ptica de los docentes- describen gran-
des conjuntos de percepciones respecto de esta politica y su impacto en la escuela, las
primeras que manifiestan apoyo y valoracién, las segundas que sin rechazarlas expresan
abiertas criticas y las terceras que definitivamente las resisten. Estos datos permiten a su
autor reflexionar sobre el sentido del cambio educativo y su dependencia de las subjetivi-
dades de las personas que deben encargarse de ellos, al mismo tiempo que requieren de
una multiplicidad de otros factores, tales como el acompafiamiento de nuevas practicas de
ensefanzas, de sentires compartidos, entre otros.

Seguidamente, y siguiendo con los impactos de la tecnologia en la ensefianza, se en-
cuentra el trabajo de Mitzi Benitez y Carola Herrera, cuya investigacion versa sobre un
estudio que compara tres sistemas de ensefanza para la asignatura de Introduccion a
la Filosofia en la Carrera de Derecho en una institucion de educacién superior. El pri-
mero, es el tradicional-presencial, el segundo es la modalidad e-learning y el tercero es
el b-learning. Particularmente llamativo resulta este estudio porque incursiona en una
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disciplina y en una carrera que tradicionalmente no es caracterizada por las innovaciones.
Los hallazgos, les permiten, a sus autoras, sostener que la modalidad b-learning resulta
ser la mas apropiada, no sélo por los grados de satisfaccion de sus estudiantes sino que
porque mejoraria sustantivamente sus aprendizajes, a la vez que superaria la demanda
de presencialidad que tiene la clase tradicional y el requerimiento de autorregulacion que
requiere el sistema e-learning.

A continuacioén, y también focalizado en la formacién de profesionales de profesores
en la educacién superior, se encuentra el estudio de Cristidn Venegas, que cuestiona los
procesos de formacion de profesores de caracter fuertemente homogeneizadores presen-
tes en Chile, a partir de un analisis en segundo nivel de una investigaciéon que pone en
evidencia la fuerte demanda por la consideracién de atender a un desempefio laboral del
profesorado ajustado a contexto, sobre todo cuando éste pertenece a lo que se ha caracte-
rizado como altamente vulnerable, el cual coincide mayoritariamente con aquel desempe-
fio de profesores en escuelas publicas. Este trabajo, le permite a su autor sostener que se
requiere con urgencia intervenir los procesos de formacién de profesores, considerando
nuevos saberes y practicas que hoy estan ausentes del curriculum de formacion y que
son fundamentales al momento de pensar seriamente en la ruptura de la brecha existente
entre las escuelas publicas y las privadas en el pais.

Continuando con la temdtica de formacién de profesores se encuentra el trabajo de
Raul Fuentes, Aladino Araneda y Carlos Verdugo, quienes a partir de una revisién con-
ceptual del talento buscan caracterizar el de “talento pedagégico” a fin de configurar un
indicador para identificar posibles futuros profesionales de la educacién maés eficientes y
eficaces, y con ello, impactar la propia formacién del profesorado. Sus autores, que basan
sus hallazgos en el estudio de documentacién bibliografica, sostienen que seria posible
definir criterios que sostengan la deteccién de “talento pedagégico” en los futuros postu-
lantes a las carreras de pedagogia.

Posteriormente, se presenta el trabajo de Alfonso Mufioz y Jorge Rami6, que siste-
matiza una experiencia exitosa de un recurso educativo, como lo es la enciclopedia visual
tematica denominada Intypedia a partir de la evaluaciéon de su impacto en la red. Este
recurso, a base de videos sintéticos de tematicas permite el correcto seguimiento de las
lecciones tanto a expertos en seguridad, estudiantes universitarios como internautas en
general. Los hallazgos, de acuerdo con sus autores, ponen en evidencia el éxito de Intype-
dia a la base de las numerosas descargas que ésta tiene de cada uno de los tomos que la
componen. La explicacion del éxito obtenido de este recurso para la educacion a distancia
se deberia a la fluidez en el tiempo por la capacidad de sintetizar en breves periodos los
aspectos claves de las unidades didacticas que trata con un lenguaje accesible para todos,
sin distincién.

Luego, se encuentra el trabajo de Patricia Zapata, Abelardo Castro y Guillermo Ro-
driguez, que presenta los resultados de una investigaciéon que busca establecer relaciones
entre las estrategias sociales-académicas y el conocimiento-comunicacién que utilizan los
estudiantes de sectores vulnerables con éxito escolar para superar las distancias entre el
habitus del que son portadores y la cultura escolar que desarrolla la escuela. En este es-
tudio con disefio cualitativo, los hallazgos de estos autores, les permiten identificar es-
trategias de conocimiento que estos estudiantes utilizan para superar este transito con
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diferencial cultural, y que sintetizan de esta forma: “elegir, coordinar y aplicar los proce-
dimientos estimulados por sus profesores para conseguir un fin relacionado con el apren-
dizaje de acuerdo a las expectativas que tenia su familia, sus profesores y ellos mismos”.

Siguiendo en el campo de estudio sobre la vulnerabilidad escolar, el articulo de los
autores Irma Lagos, Joshua Yaikin, Christian Espinoza, Nicza Alveal, Dominique Jara,
Sofia Rivera y Carolina Torres, presenta los resultados de una investigacién con disefio
cuantitativo que evalda la efectividad de un taller de divulgacién cientifica en escolares de
ensefianza media de contextos vulnerables. Sus hallazgos, les permiten a sus autores con-
cluir que la metodologia usada en este taller “contribuy6 a incrementar significativamente
la comprension lectora y a iniciar el desarrollo de la estrategia de procesamiento profundo
de los estudiantes de los dos grupos experimentales” ademads, esta metodologia posibilita
“incrementar las competencias lectoras de texto de divulgacion cientifica en estudiantes
secundarios de alta y mediana vulnerabilidad social, de educacién cientifica humanista”
por su parte, las dificultades encontradas en el procesamiento global estarian indicando
que éste requiere de una intervencioén que involucre un plazo mayor y que demandaria un
acompanamiento de caracter interdisciplinar.

El contexto de vulnerabilidad también es el escenario del estudio que cierra esta sec-
cién de investigacion, de las autoras Andrea Garrido y Dalys Saldafia, que a partir de
un estudio cuali-cuantitativo realizan una evaluacién de un programa de especializacion
intersectorial para promover los derechos de la infancia en educadoras de parvulos en sus
espacios escolares. Los hallazgos, les permitieron concluir que dicho programa desarrolla
la mayoria de las tematicas que consideraba, especialmente aquellas asociadas a delitos
sexuales, consumo de drogas y conocimiento de la normativa. Estos antecedentes, sugie-
ren que la promocién de derechos de la infancia en contextos de vulnerabilidad social, se
configura en una tematica posible de abordar, a partir de la formacién de sus profesiona-
les y que su impacto puede constituirse en un real e importante aporte para la sociedad.

La Seccién Estudios y Debates presenta el articulo de Ratl Bustos, el cual desarrolla
un trabajo que aborda una tematica de tremenda vigencia en el contexto del Conosur de
América Latina y que tiene que ver con el andlisis de las relaciones entre Bolivia, Chile
y Pert a partir de la forma de enfrentar estos contenidos en la clase de Educaciéon en
Historia, poniendo en debate el marco internacional de la globalizacién y su impacto en
el nuevo rol del Estado-Nacién. De esta forma, se discuten contradicciones fundamenta-
les frente a la configuracion de identidad como unificacién nacional y aquella identidad
basada en la alteridad. Asimismo, su autor evidencia los mitos que sostienen a cada uno
de estos paises que se reproducen en la ensefianza de la historia, al mismo tiempo que
presenta alternativas educativas para avanzar en una construccién del aprendizaje de la
historia sobre la base de técnicas como el debate que permiten ampliar el horizonte de
comprension de los estudiantes.

La Seccion Experiencias Pedagogicas, en este nimero, presenta el trabajo de Emilio
Crisol y Maria Asuncién Romero, quienes muestran una experiencia pedagégica en edu-
cacion superior esparfiola en la carrera de Logopedia que se centré en la implementaciéon
del recurso Moodle, utilizado para la docencia on line. El eje central que se proponia esta
accion pedagogica era desarrollar el trabajo auténomo en los estudiantes. Sus autores rea-
lizan un seguimiento del uso del recurso docente y el grado de satisfaccion de sus usuarios
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y constatan que, el uso de guias de trabajo auténomo producido a través de la plataforma
Moodle, aumenté la responsabilidad, implicacion y autonomia de los estudiantes en su
proceso de aprendizaje, y al mismo tiempo pudieron observar un aumento en el trabajo
colaborativo entre ellos.

Para finalizar, s6lo queda dejar abierto el debate y la discusién que pueden alimentar
cada uno de los trabajos aqui presentados, y esperar el intercambio entre autores y lectores
en un fecundo didlogo que permita abrir nuevas puertas para avanzar en la construccion
del conocimiento educativo que nos ocupa.

DRA. DONATILA FERRADA TORRES

Directora

11
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RESUMEN

El presente trabajo se basa en algunos hallazgos de la investigacion “Impactos del Plan Ceibal en las
pricticas de enseiianza en las aulas de Primaria”, que tuvo como proposito general describir y comprender
las formas de apropiacion y el uso diddctico de las computadoras portdtiles XO en las aulas de las escuelas
puiblicas del Uruguay en el marco del Plan Ceibal. Uno de los supuestos de partida fue que el Plan Ceibal tiene
un efecto casi inmediato en términos de inclusion digital de los nifios y familias de sectores populares, pero que,
al mismo tiempo, su apropiacion por parte de los maestros y su incorporacion a la prictica docente cotidiana
es el aspecto mds complejo y a mds largo plazo. Desde un enfoque cualitativo y a través de la realizacion de
entrevistas en profundidad, se abordan los discursos docentes sobre el Plan y los factores que inciden en su
apropiacion por parte de las maestras involucradas. Los resultados evidencian cudles son los factores clave en
su proceso de implementacion, asi como los que influyen en su apropiacion por parte de los docentes y en su
sostenibilidad en los centros, a partir del cardcter cultural que poseen las pricticas educativas y el sentido del
cambio propuesto.

PALABRAS CLAVE
PLAN CEIBAL, DISCURSOS, APROPIACION, CAMBIO EDUCATIVO

ABSTRACT

This work is based on some research findings “Impacts of Plan Ceibal in teaching practices in Primary
classrooms”, which had as general purpose describe and understand the forms of ownership and educational
use of XO laptops in the public school of Uruguay under the Plan Ceibal. One of the assumptions made was that
the Plan Ceibal has an almost immediate effect in terms of digital inclusion of children and families in popular
sectors, but at the same time, its ownership by teachers and their incorporation into practice daily teaching
is the most complex term. From a qualitative approach and through interviews, are analyzed the teachers
discourses and the factors that influence their appropriation. The results show what are the key factors in the
implementation process, as well as influencing their ownership by teachers and their sustainability in schools,
from possessing cultural educational practices and the direction of change proposed.

KEY WORDS
PLAN CEIBAL, DISCOURSES, OWNERSHIP, EDUCATIONAL CHANGE
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INTRODUCCION

En Uruguay, el Plan Ceibal se inici¢ en el afio 2006, a iniciativa del Poder Ejecutivo.
Tal como indica su presentacion institucional’, busca “promover la inclusion digital, con
el fin de disminuir la brecha digital tanto respecto a otros paises, como entre los ciudada-
nos de Uruguay, de manera de posibilitar un mayor y mejor acceso a la educacién y a la
cultura”. Sus objetivos generales son “contribuir a la mejora de la calidad educativa me-
diante la integracién de tecnologia al aula, al centro escolar y al nticleo familiar; promover
la igualdad de oportunidades para todos los alumnos de Educacién Primaria, dotando
de una computadora portétil a cada nifio y maestro; desarrollar una cultura colaborati-
va en cuatro lineas: nifio-nifo, nifio-maestro, maestro-maestro y nifio-familia-escuela; y
promover la literacidad y criticidad electrénica en la comunidad pedagoégica atendiendo
a los principios éticos”2. El Plan es desarrollado conjuntamente por el Ministerio de Edu-
cacién y Cultura (MEC), la Administracién Nacional de Telecomunicaciones (Antel), la
Administracién Nacional de Educacién Pablica (ANEP) y el Laboratorio Tecnolégico del
Uruguay (LATU). La implementacién técnica y operativa del proyecto le corresponde a
la institucién denominada, justamente, Plan Ceibal. En el periodo 2007-2009 se distribuy6
un ordenador portatil a cada nifio de todas las escuelas piiblicas del pais (conocidos como
computadoras XO), para su uso en el aula de clase. Asi, la experiencia tiene un alcance
universal, y durante este lapso y hasta la fecha, se implementaron instancias de formacién
para los docentes involucrados, se apoy6 su instrumentacién técnica a través de diferentes
sistemas de apoyo, se involucré a las comunidades educativas y a las familias, y se concre-
taron diversos contenidos digitales para el trabajo con las XO, entre otras cosas’.

A cinco afos de iniciado el Plan Ceibal, el Instituto de Evaluacién Educativa de la
Universidad Catélica del Uruguay implement6 un proyecto de investigacién titulado “Im-
pactos del Plan Ceibal en las pricticas de enseiianza en las aulas de Primaria™, que tuvo como
propésito general describir y comprender las formas de apropiacion y el uso didéctico de
las computadoras portétiles XO en las aulas de las escuelas publicas del pais en el marco
del Plan Ceibal, asi como generar herramientas para el intercambio y la divulgacién de las
practicas pedagogicas mas relevantes en su uso, a través de la edicion de video clips de
clases filmadas. Uno de los supuestos de partida fue que el Plan Ceibal tiene un efecto casi
inmediato en términos de inclusién digital de los nifios y familias de sectores populares
pero que, al mismo tiempo, su apropiacion por parte de los maestros y su incorporacién a
la practica docente cotidiana es el aspecto mas complejo y a mas largo plazo.

Es preciso, entonces, conocer los modos de apropiacion de este proceso de cambio
por parte de los involucrados, sus percepciones sobre dicho proceso y cémo se utilizan
las XO en las aulas. Ademas, es de singular importancia identificar qué factores operan en
dicho proceso y reflexionar sobre la sostenibilidad del Plan en las escuelas. Este articulo
presenta algunos hallazgos de dicha investigacién a partir de las entrevistas en profundidad

Véase la pagina oficial del Plan Ceibal: http://www.ceibal.org.uy

Fuente: http:/ /www.ceibal.org.uy

Por mas informacién, véase el portal oficial de Plan Ceibal, op.cit.

A través de un fondo concursable convocado por el mismo Plan Ceibal en el afio 2010. La investigacion se
esarrollé durante la segunda mitad del 2011 y parte del 2012.

Qo W=
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realizadas y el andlisis de los discursos. También se realizaron observaciones en el aula de las
practicas docentes con la XO, y se filmaron las mas interesantes, todo lo que constituye
un material de singular importancia para su analisis y para difusién de buenas practicas
con la computadora personal. Este articulo se basa en dicha investigacion, y por lo tanto
retoma aspectos que forman parte de su Informe Final para Plan Ceibal (Pérez Gomar y
Ravela, 2012). Se elabora una tipologia de los discursos docentes sobre el Plan Ceibal, y se
focaliza en los factores que inciden en su apropiacion por parte de las maestras.

ANTECEDENTES Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En todo el mundo, desde hace ya varios afios, la tecnologia se instala en las escuelas
de forma masiva a través de diferentes politicas de incorporacién de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC). En el marco de nuestro continente son conocidas
las experiencias de Argentina (Plan Conectar Igualdad), Brasil (Programa Proinfo) y Chile
(Programa Enlaces). Y como vimos, la que lleva adelante nuestro pais desde al afio 2007,
el Plan Ceibal, que a fines de 2009 logra universalizar el acceso a las computadoras (XO) a
todos los estudiantes de las escuelas publicas.

Estas politicas se proponen lograr lo que se llama “alfabetizacion digital” (formar a
los estudiantes en competencias basicas para integrarse a una sociedad dénde la tecnolo-
gia forma parte de lo cotidiano), conseguir el acceso universal a las computadoras y a In-
ternet a efectos de reducir lo que se reconoce como “brecha digital”, y también mejorar los
aprendizajes a través de cambiar las estrategias tanto de ensefianza como de aprendizaje.

A partir de ello, la evaluacién de su implementacion e impacto pasa a ser crucial. Es
asi que se llevan a cabo diferentes estudios e investigaciones tanto desde ambitos acadé-
micos como desde las instituciones y organismos estatales responsables del desarrollo
de esos planes y programas. A grandes rasgos es posible distinguir tres grupos: aquellas
que se centran en indicadores de corte cuantitativo y cualitativo (como el acceso a la tec-
nologia, el nimero de computadoras por estudiante, la conexién a Internet, el nimero de
cursos realizados para formar a los docentes, opiniones de los involucrados sobre la ex-
periencia, su valoracién, entre otros), las que focalizan en los posibles impactos y mejoras
en los aprendizajes, y las que abordan los procesos de innovacién didéctica, es decir, las
transformaciones en las practicas docentes.

En el caso de Uruguay, desde su implementacién en el afio 2007 el Plan Ceibal ha sido
evaluado principalmente desde la perspectiva del impacto del acceso a las computadoras
portatiles por parte de los nifios y sus familias, en tanto politica de inclusion digital y
social. Su Departamento de Monitoreo y Evaluacion realiza anualmente un estudio en
profundidad en donde se aplican encuestas y entrevistas a los docentes, directores, nifios
y padres, para analizar el uso de las XO y sus opiniones, entre otros aspectos®.

También se han realizado otras investigaciones que abordan algunos aspectos del
Plan como la reduccién de la brecha digital, su impacto socioeducativo, y las valoraciones
de los protagonistas (informes anuales del Proyecto Flor de Ceibo de la UdelaR; Balaguer,

5 Sus informes a partir de 2009 se encuentran en http://www.ceibal.org.uy
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2009; Rivoir et al, 2010; Rodriguez Zidan et al, 2011). Por otro lado, algunas investigacio-

nes han explorado la relacion entre la incorporacion de las XO al aula y la mejora de los

aprendizajes. Machado et al (2010) encontraron un efecto significativo en la mejora en los

aprendizajes en Matematica entre los estudiantes expuestos al Plan en comparacién con

quienes no lo estuvieron.

Es por ello que en relacién al Plan Ceibal y sus propoésitos, actualmente se requiere

abordar al menos cuatro ejes de conocimiento:

1.

Como sucede la integracion de las TIC en los centros educativos, cuestion que forma
parte de la agenda internacional. Por ejemplo Unesco (2009) propone un con-
junto de indicadores internacionales comparables sobre el uso e integracién de
las TIC en los sistemas educativos para monitorear los objetivos de la Cumbre
Mundial sobre la Sociedad de la Informacién (CMSI) y las metas que los es-
tados miembros se proponen en este &mbito en sintonfa con los Objetivos de
Desarrollo del Milenio (ODM) y las metas de la Educacién para Todos (EPT).
Por su parte, la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) se propone la
integracion de las TIC en el ambito educativo como una de las metas a lograr
en el marco de su programa “Metas Educativas 2021” (aprobado en la Cum-
bre de Jefes de Estado y de Gobierno, realizada en Argentina en diciembre
del 2010). Para ello desarroll6 un conjunto de herramientas de medicién para
construir un sistema de indicadores cualitativos sobre las TIC en los centros de
la region, a efectos de evaluar su integracién (OEI, 2011).

Cuadles y como son las pricticas docentes innovadoras con TIC, al menos en algunos
de los siguientes ambitos: formacion, trabajo de aula, creacién de recursos,
relaciones comunicativas y gestién. Y al mismo tiempo, qué competencias do-
centes son necesarias para un mejor trabajo pedagégico con TIC en las aulas,
a efectos de elaborar estandares que orienten las practicas de cara a su mejora
y posterior evaluacion. Existen numerosas formas de agrupar competencias
para estudiantes en el ambito TIC, segtin el nivel o grado que cursen. Algunos
paises tiene su propia clasificacién, lo mismo algunos organismos internacio-
nales (Choque Larrauri, 2010), e incluso se encuentra alguna experiencia de
evaluacién (Cortés et al, 2010). En el caso de los docentes, también hay que
pensar en estandares TIC. No es posible desarrollar en otros competencias
que no se tienen; para ello existen algunas referencias internacionales (Enla-
ces, 2006; ISTE, 2008; Unesco, 2008, De Pablos Pons et al, 2010).

Qué factores inciden en la sostenibilidad del Plan para que éste pueda mantener-
se, desarrollarse y mejorar con el tiempo, aspecto que recientemente es abor-
dado desde la investigacién en el campo del cambio educativo (Lépez Yafiez
y Sanchez, 2010).

Cémo ocurre la apropiacion de las TIC por parte de los involucrados, desde su expe-
riencia. Para que las “buenas practicas” con TIC sean posibles, es necesario
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abordar la experiencia educativa a efectos de conocer las situaciones en las que
se desarrollan (Pérez Gomar, 2012; Stake, 2010) y los procesos de apropiacion
de las TIC.

Los estudios de corte cualitativo pueden colaborar con estos cuatro ejes. En el marco
de estos antecedentes, es especialmente relevante desarrollar trabajos de investigacién
que contribuyan a describir y comprender mejor los discursos docentes sobre el Plan, los
modos de apropiaciéon didactica de las XO por parte de las maestras, los factores que con-
tribuyen a ello y las nuevas précticas pedagdgicas que se estan generando.

La investigacion que aqui se presenta parcialmente, esta dirigida tanto a describir y
comprender las formas de apropiacién y el uso didéctico de la XO (a través de entrevistas
en profundidad y la observacion sistematica de clases), como a generar herramientas para
la formacién en servicio, el intercambio y divulgacion de “buenas précticas” (a través de la
filmacion de clases en que se desarrollen estrategias didacticas relevantes). Por lo tanto, su
problema se formul6 de la siguiente forma: ;cuales son los impactos del Plan Ceibal en las
practicas de ensenanza de las maestras de las escuelas publicas del Uruguay y las modali-
dades de apropiacién por su parte? Asi, se propuso responder las siguientes preguntas (y
sus dimensiones asociadas): a);cuales son los diferentes tipos de percepciones y actitudes
de maestras y maestros hacia el Plan Ceibal en general y hacia las XO en particular?; b)
(como integran los docentes las XO en sus propuestas de ensefianza?; c) jcudles son las
practicas de aula que integran las XO al proceso de aprendizaje de los nifios en forma maés
innovadora?; d) ;qué impactos produce el Plan Ceibal en el ejercicio del rol docente y en la
vida del centro educativo?; e) ;qué factores inciden en las diferentes actitudes y practicas
de trabajo?

ASPECTOS METODOLOGICOS

El objetivo general de esta investigacion fue producir un cuerpo de conocimiento teé-
rico y practico que explique e ilustre las modalidades de apropiacion del Plan Ceibal por
parte de los docentes y su incorporacion a las practicas de ensefianza en las aulas para la
mejora de los aprendizajes. A su vez, los objetivos especificos fueron los siguientes: a) iden-
tificar y categorizar las percepciones de los docentes de ensefianza primaria hacia el Plan
Ceibal en general, y hacia el uso de las XO en particular; b) describir los diferentes modos
en que los maestros y maestras incorporan las XO a sus practicas de aula; c) identificar y
caracterizar propuestas de trabajo didéctico de cardcter innovador utilizando las XO; d)
describir y analizar el impacto del Plan en el rol docente y en la dindmica de trabajo de la
escuela; e) analizar y explicar los factores que inciden en las actitudes y practicas docentes.

La investigacion se desarrollé desde un enfoque cualitativo, a partir de las principales
dimensiones que contienen los objetivos especificos y del problema identificado: la apro-
piacién de la XO por parte de los docentes y sus practicas de ensefianza. Su disefio fue
flexible y de caracter exploratorio, descriptivo e interpretativo, sin pretension de realizar
generalizaciones. Se buscé acceder a los significados que las maestras y directoras otorgan
a sus practicas en el marco del Plan Ceibal, asi como a lo que realizan en las aulas con las
XO. Como estrategia de produccién de informacion, se realizaron entrevistas semiestrictu-
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radas y observaciones de prdcticas de aula con las XO.

El universo de estudio estuvo constituido por las maestras de las escuelas ptblicas de
todo el pais con al menos dos afios de experiencia previa con el Plan Ceibal, no mas de 59
afios de edad y que estuvieran desempefiando tareas en escuelas ptblicas urbanas. Para
su abordaje se construy6 una muestra intencional de 34 escuelas sin pretension de represen-
tatividad estadistica. A partir de ello se coordinaron dos visitas de observacion a las aulas
de cada una de las tres maestras seleccionadas por escuela®. Ademas, a cada maestra se le
realiz6 una entrevista antes de observar su clase y otra luego, para analizarla en cuanto a
sus propdsitos educativos, el origen de las propuestas implementadas y la valoracion que
la docente hace de éstas’. En total fueron entrevistadas y observadas 97 maestras.

La codificacién de las entrevistas se realiz6 segin un sistema de categorias a través
del programa Atlas Ti. El sistema fue elaborado a priori (proceso deductivo) pero sufrié
algunas modificaciones segtn las categorias que surgen de la codificacion, su ajuste a la
informacién producida y la comparacién entre si a efectos de hacerlas mas fiables (proceso
de induccién). Luego se segmentaron y seleccionaron las unidades de significado rele-
vantes para el tema de investigacion y sus objetivos. Esta segmentacion se realiza casi en
simultdneo con la codificacion: los temas a los que aluden las diferentes unidades de sig-
nificado que se identifican constituyen las diferentes categorias en las que aquellas se han
incluido. Se trata de reducir la informacion. Se efectué una triangulacion y convergencia
de datos (entrevistas y observaciones), con el objetivo de relevar aquellas relaciones mas
significativas entre los discursos y las practicas. Luego se realizé un analisis de contenido
segtn el método de las comparaciones constantes de la feoria fundamentada de Glaser y
Strauss (1967) (combinacién de la codificacion de categorias con la comparacién constan-
te entre ellas, lo que permite pulir el sistema y preparar la informacién para el analisis
mediante su reduccion). A continuacion, se llevé a cabo un segundo nivel de analisis en
donde se identific la frecuencia de aparicién de los codigos, especialmente en las obser-
vaciones. Por ultimo, se encar6 la descripcién e interpretacion de datos para desarrollar
el informe final y sus conclusiones, a partir de un resumen de los aspectos mas relevantes
de las unidades de significado (segmentos de texto) que considera tanto los cédigos mas
frecuentes (en las observaciones) como el contenido mas frecuente en los discursos.

PRINCIPALES HALLAZGOS

Tal como se dijo, para este articulo se rescatan algunos hallazgos en base a las entre-
vistas a las maestras y el andlisis de sus discursos, dejando de lado las observaciones de
las précticas de aula. A continuacion presentamos los principales resultados en torno a dos
ejes: una tipologia de los discursos docentes sobre el Plan Ceibal, y los principales factores
que influyen en la apropiacién de la experiencia. Ambos a partir del Informe Final de la

6 Cada visita de observacion tuvo una duracién de 60 minutos aproximadamente bajo la consigna de que se
utilice en clase la XO del modo y en los tiempos que cada maestra considere mas apropiados.

7  En una segunda etapa se identificaron 28 casos de maestras con practicas de trabajo destacadas desde el
punto de vista didactico, en el uso de la XO como herramienta de trabajo en el aula y se acordé con ellas la
filmacioén de una de sus clases con la XO lo que produjo 28 DVDs con el registro completo de las clases. A
partir de ellos, se editan 60 videosclips de entre cuatro y seis minutos de duracién.
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investigacion en cuestion.

La eleccién de ellos para este articulo no es casual. Por un lado, el analisis de los dis-
cursos nos permite aproximarnos a los posicionamientos individuales y colectivos frente
al Plan, cuestién que es de singular importancia, ya que todo discurso es una practica, y al
mismo tiempo condiciona el futuro desarrollo de la propuesta en los centros del Uruguay.
Por el otro, identificar los factores que inciden en su apropiacion por parte de las maestras
nos coloca directamente en otra dimensién, que es el problema del cambio educativo.

Tipologia de los discursos docentes acerca del Plan Ceibal

En este punto, que tiene relacion con el objetivo especifico a), se presenta una tipo-
logia que resume y agrupa en tres grandes tipos las percepciones y opiniones de los do-
centes acerca del Plan Ceibal. Se construye a partir de las principales caracteristicas de
sus discursos en torno a las principales dimensiones que aborda el estudio: el sentido del
Plan en términos generales, la formacién, la mejora de los aprendizajes, los impactos en el
rol docente, los cambios en las practicas, la integracién de la XO al aula y los factores de
sentido que inciden en su apropiacién.

Esta tipologia discursiva engloba los discursos de todos los docentes entrevistados.
Distinguir tres grandes posiciones no significa que cada agente se ubique exactamente en
uno, pero si marca una tendencia acerca de las percepciones individuales: cada discurso se
aproxima mas a un tipo y al mismo tiempo se aleja de los otros dos. Su utilidad analitica
es que, ademas de constituir una operacién de sintesis en el marco de este estudio, sirve
como referencia para pensar estrategias de trabajo sobre cada posicion discursiva, a efec-
tos de intentar cambios actitudinales y, por lo tanto, mejoras en las précticas docentes con
las XO (cuestién que obviamente trasciende los objetivos de esta investigacion). Veamos a
continuacion los tres tipos que retinen los discursos recogidos a partir de las entrevistas:

a) Apoyo al Plan Ceibal

“El Plan Ceibal me parece excelente, simplemente creo que desde el principio no fue
implementado correctamente” (Maestra, escuela 11).

En este tipo encontramos a los discursos docentes que valoran positivamente el Plan,
su significado, y que por tanto realizan menos criticas a su implementacion. Recibe un
apoyo importante, pero no incondicional. Las percepciones de estos docentes sobre el
Plan colocan el énfasis en lo que aporta en sentido educativo, junto a su importancia como
politica social. Realizan algunas criticas sobre la formacion, especialmente vinculadas a
sus modalidades, pero buscan otros espacios por su cuenta para aprender el uso de la XO.
Estas maestras estan convencidas de que los aprendizajes mejoraran gracias a ella. Valo-
ran el rol de las familias en este proceso y sostienen que la escuela tiene que hacer mayores
esfuerzos para involucrarlas.

En sus clases, hacen un uso periédico de las XO (su frecuencia oscila entre dos o tres
veces por semana), que se planifica. Muestran interés por integrarla al trabajo de aula y
consideran el uso de sus alumnos para su evaluacién, lo que hacen constar en su carné
individual. La XO se utiliza en relacioén a varias 4reas del conocimiento y para diferentes
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objetivos. Las fuentes de informacién de estas maestras para preparar las clases son va-
riadas (aunque no demasiado) y muestran esfuerzos por indagar mas alla de los portales
educativos que se sugieren.

Cuando se presentan dificultades técnicas con las XO, intentan solucionarlas. Sos-
tienen que se han producido cambios en sus précticas docentes, en sus concepciones de
fondo y mas alld de algunos aspectos didécticos. Tienen una conciencia basica de que el
Plan Ceibal implica cambios en las formas de ensefiar y también de aprender. Se hace el
esfuerzo por integrarla al aula, mas alla de las dificultades, frente a las cuales se buscan
soluciones.

Este tipo discursivo se da mayoritariamente en las escuelas del interior del pais y en
maestras mas jévenes (aunque esto no es una condicién), que ya tienen algunas habilida-
des digitales previas que le facilitan el trabajo con la XO. En términos de proporciones, es
una minoria: un quinto (20%) de los testimonios pueden ubicarse aqui. Pero es el grupo
mas activo, dindmico y comprometido, aunque muestra signos de desgaste.

Este testimonio resume la posicion:

“Claro, si de hecho antes del Plan no tenia esta herramienta y después si. Entonces el
cambio es existencial. Es como ser o no ser, estar o no estar, estaba. Por ahi primero
que nada. Y después en la forma de trabajar, porque implica lo que te decia hoy, el
tema del trabajo colaborativo, tengo que trabajar con el nifio, tengo que trabajar con
mi compariero, porque le pido apoyo o informacién o tengo que trabajar sola para
investigar primero el programa. Entonces si genera un cambio de postura absoluta, que
igual se refleja en los aprendizajes” (Maestra, escuela 13).

b) Apoyo critico al Plan Ceibal

“El Plan Ceibal es un buen proyecto, lo que pasa que hay muchas cosas que no se
adectdan a la realidad” (Maestra, escuela 27).

Estos docentes perciben al Plan como muy bueno en su aspecto social, pero en lo
pedagoégico realizan varias criticas con la idea de que atn falta mucho, aunque hay vo-
luntad de apoyar lo que se hace. Valoran positivamente algunas instancias de formacién,
algunos de sus apoyos, aunque también realizan criticas. Sin embargo, proponen mejoras
y tienen disposicién a participar de nuevas instancias, siempre y cuando se impliquen
algunos cambios con respecto a las anteriores (en cuanto a su modalidad y contenidos).
Estas maestras consideran que atn es pronto para ver mejoras en los aprendizajes de los
nifios, pero confian en que las habra. Para ello, entienden que es importante el rol de la
familia, pero la escuela hace poco por profundizar el vinculo. De todos modos, no obtiene
respuesta por parte de los padres.

Con respecto a la integracion de la XO a las practicas, estos docentes realizan un me-
nor uso que los del tipo anterior: al menos una vez a la semana, pero no mucho mas, y esto
ocurre de acuerdo con las necesidades de trabajo de los contenidos curriculares. Cuando
se presentan dificultades con las XO, buscan solucionarlas. Manejan principalmente los
programas vinculados al area de Lengua y la basqueda de informacién en Internet. Las
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fuentes para preparar sus actividades son principalmente las sugerencias de sus colegas
y lo que se rescata de las instancias de formacion. En algunos casos, estas maestras con-
sideran la actitud del estudiante para con la XO para su evaluacién global, pero no es
sistematico.

Le encuentran sentido al Plan sobre todo por lo que significa como politica social.
Presentan dudas sobre su valor pedagégico, principalmente por el énfasis en sus discur-
sos en las dificultades que se presentan con las XO en el aula (técnicas, de limitado acom-
panamiento pedagégico). Igualmente, la computadora se percibe como una herramienta
didactica cuyo valor principal es que motiva a los nifios. Y en alguna medida, implicé
cambios en sus practicas docentes.

Este tipo discursivo se encuentra en las escuelas de Montevideo y del interior del
pais, indistintamente, y atraviesa todas las edades y antigiiedad docente. Los temas més
criticos del Plan Ceibal son: la formacién, los tiempos que insume, los problemas técnicos,
la carencia de apoyos. Son la mayoria de los docentes entrevistados: en torno a un 40% de
las respuestas en las diferentes dimensiones pueden ubicarse en esta categoria discursiva.
El siguiente testimonio resume la posicion:

“El Plan es bueno, pero falta mucho para que sea exitoso. Hacemos lo que podemos, le
ponemos voluntad. Pero tiene dificultades que las maestras no podemos asumir (...)
necesitamos mas apoyos, de todo tipo. No tenemos tiempo para todo lo que hay que
hacer, apenas podemos con las clases comunes y ahora la XO (...) Es complicado, pero
bueno, no hay vuelta atras y vale la pena sobre todo para los chiquilines, ya veremos
para qué sirve” (Maestra, escuela 22).

¢) Resistencia al Plan Ceibal

“Esta mal organizado, mal pensado. No se penso las consecuencias que podia llegar a
tener. Se cegaron y nada” (Maestra, escuela 8).

Estos docentes son los mas criticos con el Plan, su origen y su implementacién. Su
discurso no evidencia un rechazo total, pero si un fuerte sesgo critico y negativo en las
dimensiones que se registran. Las razones de ello se encuentran en que consideran que fue
impuesto, no se discutié previamente, y que estdn sobrecargados de trabajo para agregar
una novedad mas. Ademads, agregan una fuerte critica a la version instrumental de las TIC
en educacioén (desarrollo de competencias instrumentales). En este sentido, es el discurso
mas ideologizado.

Si bien este discurso rescata, a pesar de ello, que el Plan Ceibal es una medida in-
teresante como politica social, de inmediato alude a que estd mal instrumentado en las
escuelas. Las criticas principalmente apuntan a su apurada incorporacién y a los apoyos
recibidos, que son casi inexistentes, y los que hay, atn son insuficientes. Este tipo dis-
cursivo no logra dimensionar el sentido mas amplio del Plan, que tiene que ver con la
llegada de las TIC al aula y su impacto en los nifios en cuanto a su futuro. Sostiene que la
formacién directamente no aporté nada; sus modalidades reciben muchas criticas y por
lo tanto, estos docentes no participan de estas instancias. Tampoco aportan propuestas;
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simplemente se niegan a formarse en estas condiciones. Con respecto a la posibilidad de
que su integraciéon mejore los aprendizajes, considera que la XO es una herramienta que
por si sola no logra nada; los aprendizajes se definen por otros factores que escapan a la
escuela y al trabajo en el aula.

Estas maestras muestran una baja integracién de las XO a sus précticas: las usan poco.
Su planificacién, por lo tanto, es esporadica y obedece especialmente al pedido de los
nifios de hacer alguna actividad con la computadora. Cuando se la utiliza, es sobre todo
para buscar informacién en Internet. Ademas, su uso no se tiene en cuenta para evaluar
a los estudiantes. Frente a las dificultades que se presentan, prevalecen las criticas y se
evidencia muy poca voluntad para solucionarlas. No encuentran cambios en sus formas
de hacer en el aula.

Este tipo percibe un escaso sentido pedagoégico en el Plan y, como vimos, mas bien se
lo critica en algunos aspectos, sobre todo en su implementacién. Evidencia poca claridad
en cuanto a su significado para el trabajo en el aula. La XO es una herramienta mas como
cualquier otra, a utilizar cuando sea necesaria. De ahi que se la subutiliza.

Este discurso se encuentra principalmente en maestras de las escuelas de Montevideo
y no importa su edad ni antigiiedad. Es el ntcleo més explicitamente ideologizado y més
reflexivo (al menos asi se nota en sus testimonios). En cuanto a su alcance, supera a las
maestras que muestran apoyo al Plan (tipo 1), pero son menos que las maestras del tipo
2. Se puede decir que abarca aproximadamente un 35% de las entrevistadas. Es un grupo
con fuerte influencia en los discursos de sus compafieras. Vale aclarar que no presentan
una resistencia total al Plan Ceibal, sino a algunos de sus aspectos, donde prevalecen los
problemas antes que las ventajas (que, ademas, no se perciben claramente) y éstos impo-
sibilitan (o limitan seriamente) el trabajo con la XO. De ahi que se usen muy poco en las
aulas.

Este testimonio constituye una sintesis de esta posicién:

“Hay pila de desventajas que nadie en realidad las dice, porque las pintan como
muy lindas, pero no son asi. En estas condiciones es muy dificil trabajar con las XO:
no sabemos cémo hacerlo, se rompen, los gurises no las traen (...) asi no se puede”
(Maestra, escuela 22).

La siguiente tabla resume la tipologia y los ntcleos discursivos a partir de las dimen-
siones del estudio:

TABLA 1: TIPOLOGIA DE LAS PERCEPCIONES SOBRE EL PLAN CEIBAL

INTE-
MEJORA | CAMBIOS
PLAN FORMA- 2 GRA-
TIPO : APREN- PRACTI- . SENTIDO
CEIBAL CION DIZAJES CAS CION AL
_ AULA
Apoyo . Algan .
o Mejorar aporte y Conse- Cambios Mas de .
(20% delas | . . Sentido
. implemen- | voluntad cuencia fundamen- | dos veces a .
entrevista- L educativo
das) tacién de autofor- clara tales la semana
macion
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Apoyo . Politica
A Mejorar . Algunos .
critico . . Confianza Almenos | social Sen-
o implemen- Mejoras (herra- .
(40% de las - . pero con - unaveza tido peda-
- tacion y necesarias mienta Lo
entrevista- ADOVOs dudas didactica) la semana gogico
das) p Yo limitado
Dificulta-
Resistencia des que Escaso
0 . .
(35% d.e las superan Irrelevante | Inexistente Sin cam Esporadica sentido
entrevista- las posi- bios peda-
das) bles ven- gogico
tajas

Los factores que influyen en la apropiacion de la experiencia

En este punto se analizan los testimonios que se refieren al proceso de incorporacién
del Plan al centro de referencia y los acompafiamientos que se implementaron, y se rela-
ciona con el objetivo especifico e). Si bien algunos de estos aspectos se refieren al pasado,
resulta interesante considerarlos, porque de alguna manera condicionan la implementa-
cion de la experiencia hasta el dia de hoy y también en lo que vendrd, por lo que alertan
sobre aspectos a mejorar (algunos de los cuales actualmente se desarrollan).

Con respecto a los factores institucionales que influyen en la apropiacién del Plan Cei-
bal, de acuerdo con las percepciones de las maestras, para casi su totalidad (90% de sus
testimonios), el inicio del Plan Ceibal en las escuelas conté con pocos apoyos en general.
Las maestras tienen la percepcion de que quedaron libradas a sus iniciativas, lo cual gene-
r6 incertidumbre e inseguridad en el manejo de la XO. La mayoria de las maestras sostie-
nen que comenzaron como pudieron (cuando muchas en general nunca habfan visto una
computadora) y que el apoyo se dio sobre la marcha.

“Yo en esa etapa estaba como docente de informatica y ni siquiera nosotros habiamos
tenido contacto previo con las maquinas como para poder apoyar al maestro” (Maestra,
escuela 25).

“Después si, ya empezaron a venir técnicos, vinieron personas especializadas, que se
fueron a especializar a Montevideo, hicieron cursos en Montevideo, de la Inspeccién y
ya nos empezaron a dar charlas” (Maestra, escuela 29).

Una vez puesto en marcha el Plan en las escuelas, el sistema de acompafiamiento
pedagégico dado a través de las maestras dinamizadoras y las de apoyo es valorado posi-
tivamente desde su intencion, pero recibe varias criticas. En términos generales, se percibe
como insuficiente, ya sea por la poca presencia de estos agentes en los centros, por su
escasa formacién o porque no esta claro su rol. Con referencia a los tiempos de apoyos en
el aula, las maestras sostienen que son insuficientes y que al trabajar junto a los nifios, no
se aprovecha lo suficiente.

“Dinamizadores que vienen una semana y trabajan contigo. Como yo no puedo salir de
la clase (...) te explica, le explicas a los chiquilines (...) venian dos dias y compartiendo
la actividad con los chiquilines. Yo estaba con ella si, pero viste que [los nifios] te
necesitan, entonces era imposible concentrarte” (Maestra, escuela 2).
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Si bien se observan algunas mejoras con el paso del tiempo, atin constituye una debili-
dad de la implementacién del Plan que incide en la incorporaciéon de las XO a las précticas
docentes, entre otras cuestiones.

Asi las cosas, el inicio del Plan cont6 con poca preparacion previa por parte de las
escuelas. Esto marca un particular punto de partida que incide directamente en el proceso
de apropiacién del Plan por parte de las maestras. Por un lado, genera algunas resisten-
cias, que pueden profundizarse (o no) con el tiempo; por el otro, a pesar de la buena vo-
luntad y compromiso que manifiestan algunas maestras, la ausencia de un sélido sistema
de apoyos inicial que otorgue sostenibilidad al Plan produce cansancio y cierto malestar,
que reduce estos aspectos y que luego se trasladan a su trabajo en el aula. Una de sus con-
secuencias mas visibles es el poco uso que hacen algunas maestras de la XO.

En el desarrollo del Plan en las escuelas y hasta el momento, la implementacién de los
apoyos pedagogicos es intermitente y poco sistemdtico, con variadas situaciones segin
cada centro. En general se critica el poco apoyo recibido y, sobre todo, su continuidad.
Esto incide directamente en la apropiaciéon del Plan, ya que las maestras perciben que
trabajan en soledad, lo que a corto plazo puede incidir directamente en el aumento de las
resistencias o bien en el abandono del trabajo con las XO en el aula, como ya vimos en la
tipologia sobre sus discursos.

En relacion a los factores técnicos encontramos tres conjuntos que operan directamente
en la apropiacion de la XO por parte de las maestras: sus competencias TIC, las limitacio-
nes propias de los docentes, y las limitaciones técnicas que presenta la computadora. Con
respecto al primero y en relacion a su experiencia previa en el manejo de las TIC, la mayo-
ria sostiene que ya contaba con computadora en su hogar (cerca de un 90%) e igualmente
sucede con la conexién a Internet (alrededor de un 50%). Esto indicaria que poseen las
competencias necesarias (o elementales) para enfrentarse al desafio de las XO en sus aulas.
Sin embargo, este hecho no se confirma en algunos discursos cuando queda demostrado
que es necesaria mas y mejor formacion en habilidades basicas para su uso. Para cerca
de un 60% de las maestras entrevistadas, la llegada de la XO no significé grandes cam-
bios con respecto a sus competencias en TIC, pero para otras si (casi un 40%). Asi, puede
sostenerse que la XO obligé a las docentes a encarar la integracién de las TIC a su vida
cotidiana (y por lo tanto, a desarrollar sus competencias para desenvolverse con éxito) y
eso se refleja en el uso que hacen de sus computadoras, que ha crecido en cuanto a tiempo
y a tipo de tareas (comunicacién, navegacién, planificacion).

En segundo lugar, existe un conjunto de limitaciones que problematizan la integra-
cién de la XO al aula y que no se refieren necesariamente a las competencias de las maes-
tras. En algunos casos, de acuerdo con sus testimonios, se observan resistencias al cambio
tal como vimos en el andlisis de las tipologias (un grupo de aproximadamente un 35% de
las maestras). Claro esta que estas resistencias se alimentan y crecen cuando las dificulta-
des que enfrentan las maestras no encuentran solucién. Otro factor relevante, que en este
caso dificulta dicha apropiacion, tiene que ver con la necesidad de los docentes de una me-
jor capacitacion, vinculada a los programas y posibilidades que ofrece la XO. Las maestras
demandan aprender a utilizar dichos programas, ya que varias de ellas se ven superadas
en cuanto a sus habilidades basicas de manejo de TIC.

El tiempo es una variable clave para dichos aprendizajes. Esta presente en todo el estu-
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dio, en sus diferentes dimensiones de andlisis. En este caso se refiere a las posibilidades de
explorar la potencialidad de la XO para el trabajo con los nifios y por lo tanto, de planificar
mejor su uso. Para las maestras, el tiempo que pueden dedicar a ello es minimo, lo que
incide directamente en las posibilidades de mejorar su trabajo con la XO y en la frecuencia
de uso en el aula.

A este panorama se suman las limitaciones técnicas de las computadoras. En este sen-
tido, lo que sucede en el aula segtin las observaciones realizadas en el marco de esta in-
vestigacién, no es muy diferente a lo que expresan las maestras en las entrevistas sobre
las dificultades técnicas y sus posibles soluciones. Asi, una vez que la docente propone
una actividad y el o los programas a trabajar en el aula, los alumnos comienzan la tarea,
pero se presentan algunas dificultades con las XO. Que no pueden ser solucionadas direc-
tamente por la maestra, y que requieren del apoyo de los soportes técnicos que brinda el
Plan. El siguiente cuadro muestra cuédles son los tipos de problemas mas comunes, segin
dichas observaciones:

CUADRO 1: PROBLEMAS EN EL TRABAJO CON LA XO (FRECUENCIA,

PORCENTAJES)
FRECUEN- PORCEN-
TIPO DE PROBLEMA CUEN © N
CIA TAJE
Falta de conectividad a Internet 12 6%
Cantidad insuficiente de XO 69 35%
Dificultades con el uso del programa: no todos lo tienen o no o
. i - 20 10%
todos tienen la misma version
Descarga de bateria de las XO, no hay cargadores 55 28%
Se trancan 41 21%

(Base: 197 problemas observados en las 184 clases).

Asi, son varios los problemas que se presentan en el uso de la XO: al menos sucede uno
en cada clase observada. Claro esta que en algunos casos esto engloba a todo el grupo y en
otros son situaciones més individualizadas. Sin embargo, la cantidad de problemas que
ocurre altera significativamente la dindmica de la actividad y se convierte en otra de las
debilidades del Plan Ceibal en cuanto a su implementacién, y por lo tanto dificulta su
apropiacién por parte de las maestras, que aluden muy criticamente a estas dificultades,
lo que opera en contra de un uso mas seguido de la XO en las aulas. En términos didac-
ticos, las dificultades generan alteraciones en los tiempos pedagogicos (parte del tiempo
se consume en solucionar esos problemas), en el normal desarrollo de la secuencia de
contenidos y en la participacion de los estudiantes en la actividad (algunos no pueden
continuar, otros si).

También se observan algunas dificultades en los soportes técnicos, sobre todo en cuanto
a la reparacion de las XO y problemas asociados a su uso. En varias escuelas es alto el por-
centaje de computadoras con roturas, las familias no colaboran en su arreglo y el sistema
técnico no brinda soluciones rapidas y eficientes. La combinacién de estos hechos puede
configurar un panorama que incide directamente (en términos negativos) en el uso de las
XO en el aula.

Por otro lado, también esta claro que influyen otros factores en la complejidad de
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cualquier emprendimiento que implica algin cambio en el campo de la educacién en re-
lacién a los docentes, sobre todo de indole cultural: son los factores de sentido. Las maestras
incorporan el uso de la XO a sus esquema previos de como trabajar en el aula y se pierde
toda capacidad de innovacién: cambian las metodologias (didactica: la XO es un apoyo
para trabajar los contenidos), cambian los materiales (la XO se percibe fundamentalmente
como una herramienta), pero no cambian los significados docentes acerca de los procesos
de ensehanza y aprendizaje (déficit de sentido con respecto al Plan Ceibal). Por esto, el
Plan no constituye una real experiencia de cambio y la apropiacién de las XO por parte de
los docentes es relativa.

La mayoria de las entrevistadas resaltan el sentido social del Plan Ceibal, pero eviden-
cian algun déficit en cuanto a lo pedagdgico. La XO, su parte mas visible para quienes traba-
jan en el aula, se percibe como una herramienta didéctica mas, que en algunos aspectos
facilita el trabajo de los contenidos curriculares. Esta vision instrumental de la tecnologia
influye directamente en el para qué y porqué utilizarla: siempre que colabore en el desa-
rrollo de dichos contenidos. En la medida que no lo haga, entonces dejara de ser utilizada,
lo que explica en parte las diferencias entre las maestras en cuanto a su frecuencia de uso
en el aula. Aquellas que la significan como dtil, la usan mas. Aquellas que no le ven una
utilidad clara, la usan menos.

A continuacién se presenta una tabla que sintetiza y resume los factores que inciden
en la apropiacién del Plan Ceibal por parte de las maestras, que estdn directamente rela-

cionados entre si:

TABLA 2: FACTORES QUE INCIDEN EN LA APROPIACION DEL PLAN

FACTORES INSTITUCIO-
NALES

FACTORES TECNICOS FACTORES DE SENTIDO

Competencias TIC de los do-
centes Sentido pedagégico del Plan

Formacion Cambio cultural
Limitaciones técnicas de las XO

Acompafiamientos internos
y externos
Rol de la escuela

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Finalmente, en base al objetivo general de la investigacion, pero sobre todo a los obje-
tivos especificos abordados en este articulo y a los hallazgos al respecto, nos interesa plan-
tear algunas ideas que los retoman y que abren vias de discusién sobre esta experiencia
de cambio educativo que afecta a todas las escuelas publicas de Uruguay, y que pueden
servir de referencia a programas similares. Por lo tanto, se presentan de manera conjunta
las principales conclusiones y la discusion que ellas provocan, desde la perspectiva més
amplia del cambio educativo.

Sobre la implementacién del Plan Ceibal en las escuelas publicas

En términos generales, el Plan es valorado positivamente por la mayoria de las maes-
tras, en tanto politica social orientada a la inclusién digital de los nifios de todos los secto-
res sociales. Sin embargo, el sentido del Plan en tanto politica educativa es poco compren-
dido y no esté suficientemente conceptualizado. Si bien su introduccién en el aula genera



ISSN 0717-6945 1SSN en linea 0718-5162

El plan CEIBAL del Uruguay: discursos docentes y factores que inciden en su proceso de apropiacion y sostenibilidad

algunas ventajas didacticas, ain no se ha logrado concebir la introduccién de la XO como
una oportunidad para repensar las practicas pedagoégicas y desarrollar la accién educativa
de un modo diferente, con todo lo que esto implica. La XO es percibida, principalmente,
como una herramienta mas, que se utiliza cuando es necesario, o sea, cuando facilita la
tarea en la clase.

Esto es lo que nos muestran las tipologias elaboradas a partir del andlisis de los dis-
cursos docentes en diferentes dimensiones. Un alto porcentaje de los docentes entrevista-
dos (aproximadamente el 75%) manifiesta alguna critica al Plan o directamente resisten-
cias explicitas. Sus discursos son construidos, en gran medida, a partir de la experiencia
concreta de su implementacién. Y como vimos, condiciona su desarrollo. Lo que abre una
serie de interrogantes tanto sobre como potenciar esta innovacién, como sobre las estrate-
gias a considerar en la implementacién de procesos de cambio educativo.

En este punto es importante mencionar varias cuestiones clave. En primer lugar, que
todo proceso de cambio genera siempre algtn tipo de resistencia, en la medida en que
obliga a las personas a modificar sus modos habituales de actuar o trabajar. En segundo
lugar, que normalmente hay grupos que se oponen a ciertas politicas educativas por mo-
tivaciones o razones de diversa naturaleza (politicas, ideoldgicas, psicoldgicas, filosoficas)
y que, por tanto, es probable que no exista estrategia alguna de motivacion e implemen-
taciéon que pueda resultar exitosa. En tercer lugar, que todo cambio o innovacion es con-
cebido, recibido e implementado de maneras diferentes por los agentes, que acttian como
individuos con libertad de decision.

Finalmente, que toda innovacién entra a formar parte de una cultura mas amplia,
tanto a nivel del Sistema educativo como de cada escuela en particular. El resultado de
la interaccién entre lo nuevo y lo preexistente puede dar lugar tanto al inicio de procesos
de cambio de carécter cultural (en el sentido de las creencias y practicas habituales que
forman parte del sentido comun de las personas que pertenecen a la institucién), como a
la absorcion de lo nuevo en la cultura vigente de un modo tal que el caracter innovador
desaparece. Muchas innovaciones son absorbidas por el modelo de trabajo preestablecido,
en lugar de modificarlo. Esto tiene que ver con el cardcter cultural de las pricticas de ense-
fianza, que siempre constituye una dificultad en cualquier proceso que busca modificarlas
(Hargreaves, 1999). La mayor parte de lo que ocurre en el aula estd determinado por un
codigo cultural que funciona, en algunos sentidos, como el ADN de la ensefianza (Stigler y
Hiebert, 2009). Las practicas educativas consolidadas por procesos de estructuracion insti-
tucionalizada (roles, rutinas pedagoégicas, estructura del puesto de trabajo de los docentes,
etcétera) contienen una concepcién de la accion de los docentes que se resiste a cambiar y
que es invulnerable a estrategias de innovaciéon que dejan de lado los factores humano y
cultural (Gimeno Sacristan, 1998).

Por estas razones, la introduccién de innovaciones en el aula a través de la presencia
de la XO no produce automaticamente cambios en la ensefianza. Son necesarios procesos
sostenidos en el tiempo para que los cambios ocurran y para evitar que el modo de uso de
la XO sea incorporado a los esquemas previos y se pierda toda capacidad de innovacién.
Estas cuestiones deberian ser analizadas cuidadosamente antes y durante el proceso de
implementacion de cualquier innovacién en educacién, y tienen que ver con el relato que
le otorga contenido pedagdgico, los apoyos necesarios para sostenerlo, y con cémo los
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docentes elaboran discursos y significados al respecto. En definitiva, tiene que ver con el
sentido del cambio, y solamente se puede abordar desde una perspectiva cultural de este
fenémeno y la complejidad que implica.

Sobre su apropiacion y sostenibilidad

En este articulo se analizaron también los principales factores que inciden en la apro-
piaciéon del Plan Ceibal por parte de sus protagonistas docentes. Més alla de las caracteris-
ticas de cada conjunto, es preciso sostener que tanto la escuela como los colectivos docen-
tes tienen un papel central en el grado y tipo de apropiacion del mismo. La incorporacion
de esta o cualquier otra innovacién en las escuelas requiere de la existencia de trabajo
colectivo, un enfoque discutido y compartido de la ensefianza, una adecuada conduccién
en el plano pedagégico, un ambiente de creatividad y compromiso con la tarea. Estos
aspectos estan debilitados en muchas escuelas y, por lo tanto, el uso de la XO no esta ins-
titucionalizado en proyectos educativos mas amplios. La escuela como tal no se apropia
del Plan, sino que ello queda librado a sus integrantes en forma personal y, por lo tanto,
diversa. Esto debilita el impacto de la XO en las précticas docentes.

Un factor de singular importancia es el tiempo. Las maestras necesitan mds tiempo
para aprender, para entender, para planificar el uso de la XO, para trabajar en el aula, para
explorar, para buscar informacién, para reunirse y compartir ideas y estrategias. Todo
intento de introducir cambios en el trabajo en el aula deberia contemplar el problema de
los tiempos necesarios para su desarrollo, asi como las estrategias de implementacién que
se requieren para que el cambio realmente ocurra (Fullan, 1999).

Por eso es importante, ademas de mejorar los apoyos concretos a los maestros, incor-
porar estos dos tltimos aspectos a las estrategias de trabajo: el fortalecimiento de las ca-
pacidades de las escuelas para incorporar el Plan desde una vision global y modificar algunas
condiciones del puesto de trabajo de las maestras para que cuenten con ese tiempo que hoy
no poseen, y que se lo reconozca.

La sostenibilidad del Plan es un proceso que depende de todos estos factores, entre
otros. Para que pueda desarrollarse en el tiempo, en las mejores condiciones y, sobre todo,
para que no quede atrapado en sus propias dificultades (Lopez Yafiez, 2010), los apoyos
pedagogicos en el centro y en el aula, la formacién y los servicios técnicos que reparan las
computadoras, constituyen una triada de singular importancia.

Sobre el sentido del cambio educativo

Como vimos lineas arriba, otro factor que incide fuertemente en la implementaciéon
y apropiacién de un Plan como el Ceibal es el sentido o significado que los docentes le dan.
Este punto de discusion es fundamental, ya que el cambio educativo es llevado a cabo
por personas y alli reside su clave: en gran medida, su viabilidad esta determinada por
las motivaciones y los sentidos que las personas otorgan a sus practicas. Esto nos remite a
la importancia de la subjetividad docente, que es denominada personalidad del cambio: sus
creencias personales acerca del mismo (Goodson, 2001). En esta investigacion se encontré
abundante evidencia sobre déficits en el sentido pedagégico del Plan, lo cual se traslada a
las practicas en el aula, donde la XO produce impactos limitados.

Colocar el foco en el sentido que tiene el cambio para los docentes permite entender
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qué se puede hacer y coémo mejorar su implementaciéon. Los cambios ocurren cuando los
docentes sienten su necesidad. El propoésito moral (Fullan, 1999) y el cambio personal en
los agentes educativos (entendido como la toma de conciencia personal acerca de la na-
turaleza del cambio y su proceso) constituyen el centro del cambio educativo productivo,
porque los docentes son agentes de cambio y de mejora social (Fullan, 1993). Desde esta
perspectiva, serd necesario crear y fortalecer espacios que permitan a los docentes iden-
tificarse con el proceso de cambio que implica el Plan Ceibal. Necesitan sentir que tienen
el verdadero control de las situaciones que se generan en sus aulas y esto implica que
descubran y propongan qué cambiar, cémo, por qué y hacia donde: se trata de elaborar
un “sentido de propiedad del cambio” (Rudduck, 1999).

Los significados sobre el cambio siempre se construyen desde las subjetividades y, por
tanto, suelen variar en funcién de las experiencias personales, tal como se puede apreciar
en la tipologia sobre los discursos docentes. Por ello, para la construccién de un sentido
que contribuya a superar algunas de las debilidades identificadas, sera necesario atender
a la dimensiones emocionales del cambio educativo: su propésito moral, los compromisos
y los sentimientos (Hargreaves, 2003; Fullan, 2010).

Desde esta perspectiva, los programas de apoyo y capacitacién en servicio no debe-
rian ser concebidos exclusivamente como un problema de ensefar a utilizar la XO, los
programas que incluye o los contenidos disponibles en las plataformas digitales. Deberian
incluir, también, el trabajo con los docentes para desarrollar conocimientos, comprension,
practicas mas sentidas y una ensefianza mas eficaz (Hargreaves y Stone-Johnson, 2010), a
través del fortalecimiento de todos los factores que inciden en la apropiaciéon, desde una
vision sistémica. Si bien se trata de una tarea que integra varias estrategias (como por
ejemplo, comunicacional y formativa), la fundamental es la orientada a potenciar el signi-
ficado del Plan para las précticas de aula y para el desarrollo de un modelo pedagégico.
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RESUMEN

El presente articulo corresponde a los resultados de una investigacion en docencia universitaria,
financiada con fondos internos de la Universidad de Antofagasta, proyecto 1605, con una duracion de
dos afios académicos 2010-2011.

La investigacion se enmarca en un enfoque cuantitativo de corte descriptivo, longitudinal estructurado
en fases. Primero se recurre al disefio experimental para introducir la innovacion metodologica centrada
en el acompariamiento tecnologico, los resultados propician una segunda fase preexperimental, mejorando
la primera innovacion realizada, la que permite describir y comparar los hallazgos.

El estudio constituye un aporte para el conocimiento sobre innovacion metodologica en la docencia
universitaria, centrada en el acompaiiamiento tecnologico, para un drea tradicionalmente tedricay de
dominio conceptual.

Los hallazgos evidenciados dan cuenta de los beneficios de la innovacion metodologica a través del
acompanamiento tecnologico, permitiendo establecer caracteristicas significativas en tres contextos de
aprendizaje: presencial, e-learning, b-learning.

PALABRAS CLAVE
INNOVACION METODOLOGICA, DOCENCIA UNIVERSITARIA, AMBIENTES VIRTUALES

ABSTRACT

This article corresponds to the results of research into universitary teaching, financed with internal funds
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of the University of Antofagasta, 1605 project, with duration of two academic years in 2010 - 2011.

The research is part of a quantitative approach to descriptive, longitudinal, cutting structured in phases.
First turns to the experimental design to introduce methodological innovation focused on the technological
accompaniment, results lead to a second preexperimental phase, first carried out innovation, which allows
you to describe and compare the findings to improve.

The study constitutes a contribution to the knowledge of methodological innovation in university
teaching, focusing on the technological accompaniment, to an area traditionally theoretical and of
conceptual domain.

The findings highlighted realize the benefits of methodological innovation through technological
accompaniment, allowing the establishment of significant features in three contexts of learning:
instructor-led, e-learning and b-learning.

KEY WORDS
METHODOLOGICAL INNOVATION, UNIVERSITARY TEACHING, VIRTUAL ENVIRONMENTS

INTRODUCCION

Este articulo presenta algunas reflexiones basadas en los resultados de una investi-
gacion en docencia universitaria, sobre innovaciéon metodolégica centrada en el acompa-
flamiento tecnoldgico en un area tradicionalmente tedricay de dominio conceptual como
lo es la asignatura Introduccién a la Filosofia, para la Carrera de Derecho, que histérica-
mente se ha conformado de 80 alumnos promedio.

La investigaciéon consiste en describir los resultados obtenidos a partir de las inno-
vaciones metodolégicas, situadas en tres ambientes de aprendizaje, presencial, e-learning
y b-learning. Con el propésito de llegar a establecer cual de éstos se ajusta de manera més
efectiva a las caracteristicas y necesidades del alumnado.

En relacién a lo anterior y de acuerdo a la experiencia docente avalada por los re-
gistros de asistencia, evidencia la disminucién en un 65%, de la asistencia a clases, en los
altimos, afios, situacién coincidente con una modificacién al reglamento de pregrado
de la Universidad de Antofagasta, que establece libre asistencia para asignaturas de tipo
tedrico.

Por otra parte en la actualidad, nos encontramos con un fenémeno social extendido
a la realidad estudiantil, donde el estudiante universitario debe trabajar para costear sus
estudios, situacién que el actual sistema de clases tedricas y las caracteristicas de la asig-
natura Introduccién a la Filosofia de régimen anual con cinco horas de clases semanales,
incompatibiliza con este fenémeno.

La problematica descrita, nos llev6 a proponer estrategias metodoldgicas distintas,
que compatibilicen las realidades de los estudiantes, con las exigencias de calidad de los
aprendizajes, propendiendo hacia un modelo educativo integral y flexible. Materializado
en el proyecto de investigaciéon en docencia 1605 “Innovacion Metodolégica en la Docen-
cia Universitaria a través de ambientes virtuales de ensefianza aprendizaje”. La realiza-
cion del proyecto y los resultados del mismo, se presentan a continuacioén.
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CONSIDERACIONES TEORICAS

Contexto social

Desde la invencion de la imprenta no se habia producido un fenémeno social y tec-
nolégico tan importante en el area de la comunicacion como el invento de Internet. “El
dinamismo de este fenémeno ha cambiado los paradigmas socioeconémicos, politicos y
educativos establecidos hasta antes de los noventa”. (Gallego, 2003:2).

Segun Sanchez, (2001) vivimos tiempos interesantes en los que el conocimiento y el
aprender son valiosos ingredientes para el crecimiento de la sociedad. La educacién es
vista como nunca antes como signo de progreso, desarrollo y productividad. Vivimos la
llamada sociedad del conocimiento, donde lo mas importante son las personas, su saber
qué y como hacer, es decir, sus competencias en el saber hacer, en la creatividad, la flexi-
bilidad, innovacién y adaptaciéon al cambio.

La sociedad nos demanda en todos los d@mbitos personas proclives al cambio, adap-
tables a situaciones nuevas, capaz de manejar la incertidumbre, capaz de construir y re-
construir su aprendizaje y conocer sus virtudes y limitaciones.

Las aulas universitarias no estan ajenas a estas demandas de la sociedad, nos instan
a formar profesionales que tomen parte activa en sus procesos de aprendizaje, los que
hoy por hoy son permanentes. Aprender en multiplicidad de entornos, saber personalizar
el aprendizaje. Educar ya no es empaquetar los contenidos del aprendizaje y ponerlos al
alcance de los alumnos sino capacitarles para la experiencia del aprendizaje. Dificilmente
el sistema educativo podra satisfacer todas estas necesidades, si no proporciona oportu-
nidades de formacién - cambios metodoldgicos- generar una conciencia y motivacién
para aprender.

Por lo anterior es que integrar tecnologias de la informacién y comunicaciéon (TIC)
en el aula, es incorporar un medio mas de construccién en sintonia con las necesidades
y contexto actuales. El uso e integracién de TIC sera efectivo toda vez que los docentes
generen propuestas metodolégicas innovadoras y creativas que las sustenten para fines
de aprendizaje y cognicién.

Educacion a Distancia

La educacién a distancia, especialmente la basada en uso de TIC, es cada vez mas
aceptada en el ambito universitario y en educacion continua. Ocurre cuando el profesor
y el estudiante no se encuentran fisicamente en el mismo lugar y no necesariamente al
mismo tiempo. Lozano (2007) en la educacién a distancia, expresa que la comunicacion
necesaria entre el profesor y el estudiante se puede dar por varios medios tecnolégicos.
En los inicios de este sistema se utilizaron textos impresos enviados por correo postal,
apoyando la comunicacién a través del teléfono y el fax. En la actualidad el email, chat, y
otras herramientas tecnolégicas, teniendo como soporte las distintas plataformas virtua-
les, son las que posibilitan los aprendizajes a distancia.

“Con el uso de medios tecnolégicos se abre la posibilidad de que la interaccién ocurra
de manera asincrénica, es decir, que el profesor y el alumno interactden en distintos
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tiempos. Debido a la masificacién de grandes ntimeros de estudiantes, que generalmente
ocurre en la educacion a distancia, se requiere tener especial cuidado con la elaboracién
de materiales, en la manera que se organiza la comunicacién entre profesores y alumnos
y en la manera en que se organiza la administracién académica”. (Escamilla, J. 2007:30)

De acuerdo a Maj6 y Marques (2002), existen tres tipos de modelos educativos de
educacién a distancia: el estudio independiente guiado, el aula remota, y el tercero el
modelo interactivo basado en TIC. El primero de ellos es el modelo clasico de educaciéon
a distancia basado en impresos conocido también como estudio por correspondencia. El
segundo es el modelo de aula remota que se sustenta en el uso de TIC para reproducir
en la distancia lo que normalmente ocurre en un salén de clases presencial. este modelo
llamado como aula distribuida generalmente utiliza tecnologias que permiten la transmi-
sién sincrénica en tiempo real de audio y/o video, alcanzandose en sitios y momentos
determinados por la institucién y no por los estudiantes de acuerdo a sus necesidades,
accesos y ritmos.

Para Escamilla (2007), el modelo interactivo basado en TIC utiliza tecnologias pro-
vistas por Internet para los accesos a los materiales y para mantener el contacto entre los
profesores y estudiantes, poniendo en igualdad de oportunidades para la interaccion sin-
crénica o asincrénica. Modelo conocido también como educacion a distancia basada en re-
des o modelo en linea, las oportunidades de interaccién entre profesor y estudiantes se in-
crementan, ya que el profesor no detenta la palabra como normalmente ocurre en el salon
de clases tradicional. El tercer modelo puede ser entendido en dos modalidades, cuando
estamos en presencia de educacion a distancia totalmente virtualizada, surge el concepto
e-learning, educacion sustentada por medio de canales electrénicos (aplicaciones de hi-
pertexto, correo electrénico, paginas web, foros, chat) provistos por Internet, utilizados en
forma individual o todos en su conjunto como soporte para procesos de ensehianza apren-
dizaje. Su variante es el b-learning o Blended-Learning, proceso ensefianza aprendizaje
semipresencial o mixto, es decir, un curso dictado en formato e-learning acompanado de
actividades presenciales.

Si bien la literatura sefiala que estos modelos de educacién favorecen a las personas
adultas que ya tienen un trabajo y desean seguir estudiando, en nuestra universidad’
hemos constatado que una parte importante del alumnado debe trabajar para poder se-
guir sus estudios. Para satisfacer estas necesidades y resolver, parcialmente conflictos
econdémicos, el estudiante requiere de un modelo educativo que le permita estudiar con
flexibilidad de contenido, tiempo y espacio y que la experiencia de aprendizaje se adectie
asu realidad.

Modelo de clases presencial

Este modelo representa el proceso de ensefianza presencial, consiste en la asistencia
regular de los alumnos a clases expositivas impartidas por docentes, en algunos casos
con apoyo tecnolégico basado en presentaciones tipo Power point, lecturas de documen-

1 Existen registros de estudiantes en la Direccién de Desarrollo Estudiantil, como también enla Federacion
de Estudiantes de la Universidad de Antofagasta, que trabajan para solventar sus estudios.
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tos, analisis de guias, etc.

Amieva (2001), valora y defiende esta modalidad, sostiene que de existir determina-
das pautas a seguir, esta metodologia es una eficaz herramienta de comprensién y guia
para estudiante. Por el contrario Salinas (2009), repara sobre estos modelos, consideran-
dolos conservadores y proteccionistas, si bien le atribuye aspectos positivos, critica que
existe una gran probabilidad de protagonismo del profesor.

Frente a los distintos planteamientos a favor o en contra de estas metodologias, cabe
preguntarse ;Existe un punto de equilibrio entre el aprovechamiento de una u otra? A
nuestro juicio, para una correcta decisién es fundamental considerar las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes, entre ellos los factores sociales que intervienen sobre su
desempefio académico, como el trabajo y actual rol de padres.

Ambientes virtuales de ensefianza aprendizaje

Para Garcia Varcarsel, A. (2007) el desarrollo tecnolégico y las nuevas formas de co-
municacion obligan a las instituciones universitarias a replantear las practicas educativas.
Las TIC estan teniendo un peso cada vez mayor en los procesos educativos universitarios,
requiriendo la configuracién de nuevos espacios y ambientes de aprendizaje, asi como
nuevas funciones y roles profesionales en el profesorado.

No se trata de modernizar la enseflanza universitaria introduciendo cada vez medios
mas sofisticados y novedosos, sino valorar las posibilidades didacticas de estos medios
en relacién con los objetivos y fines que se pretendan alcanzar. La reflexién pedagdgica
que se haga sobre las TIC debe estar centrada en pensar coémo y en qué sentido benefician
esos medios a los posibles usuarios, qué representan en el curriculum, qué aprendizajes,
actitudes, habilidades, etc., pueden promover en los alumnos, sin perder de vista, como
es 16gico, el ciudadano y profesional que la sociedad demanda. Es decir, la potencialidad
de las TIC no sélo descansa en sus atributos, en la bondad o calidad tanto técnica como
pedagogica de su disefio, sino en el marco del método pedagdgico bajo el cual se insertan
y se utilizan didacticamente.

Las aplicaciones de comunicacién mediada por computador, especificamente las web-
tools integradas actualmente se conocen como plataformas? y éstas posibilitan la creacion
de entornos virtuales de aprendizaje®, entornos denominado por Salinas (1997) como en-
tornos virtuales de ensefianza-aprendizaje*.

Un entorno de ensefianza-aprendizaje es el escenario fisico donde un alumno o co-
munidad de estudiantes desarrollan su trabajo, incluyendo todas las herramientas, do-
cumentos y otros artefactos que pueden ser encontrados en dichos escenarios, es decir,
el escenario fisico, pero también las caracteristicas socio-culturales para tal trabajo. Asi,
un entorno de formacién presencial, a distancia o de cualquiera de los modelos mixtos,
basado en las tecnologias de la informacién y la comunicacién, se apoya en decisiones
relacionadas con el disefio de la ensefianza -desde el punto de vista de la institucion, del
docente y del propio alumno- y en decisiones que tienen que ver con la tecnologia en si

2 Learning Managent Systems, LMS.
3 Virtual Learning Environments VLE.
4 EVEA.
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misma y la seleccion del sistema o herramientas de comunicacién més adecuadas.

Como indica Salinas (1997) recogiendo los aportes de Mason, los actuales enfoques
de ensefanza aprendizaje en la educacion superior estin dominados por la importancia
de: la interactividad en el proceso de aprendizaje, el cambio de rol de profesores de sabio
a guia, la necesidad de destrezas de gestién del conocimiento y de habilidades para el
trabajo en equipo, y el movimiento hacia el aprendizaje basado en recursos.

Los cuatro aspectos sefialados anteriormente tienen importantes repercusiones en el
disefio de un entorno de aprendizaje virtual de ensefianza-aprendizaje y en la calidad de
los mismos. El primero y el cuarto marcan la calidad de los servicios educativos basados
en redes, destacando las dos vertientes: la interaccion y la calidad de los contenidos. En
cuanto a los dos centrales estan relacionados con los cambios necesarios en los procesos
de ensefianza-aprendizaje al atender a la importancia de la colaboracién en el aprendizaje.
Pero al mismo tiempo estdn relacionados con los necesarios cambios que la introduccion
de las TIC en la ensefianza provoca.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Estudio cuantitativo de corte descriptivo longitudinal, estructurado en fases que re-
ferencian los momentos del proceso investigativo, en una primera instancia se recurre al
disefio experimental para introducir la innovacién metodolégica centrada en el acompa-
flamiento tecnolégico, los resultados propician un segunda fase preexperimental de la
investigacion, mejorando la primera innovacion realizada, la que permite describir y
comparar los hallazgos.

El objetivo general, consiste en describir los aportes en procesos de aprendizaje en los
estudiantes de la asignatura Introduccién a la Filosofia de la Carrera de Derecho de la
Universidad de Antofagasta, como resultado de la innovacién metodolégica con apoyo
de TIC.

Objetivos especificos:

e Identificar aportes que cada contexto de aprendizaje presencial, e-learning, y
b-learning proporciona en el proceso educativo.

e Identificar aspectos obstaculizadores propios de los tres contextos de apren-
dizaje, que pudieran incidir sobre el proceso formativo de los alumnos que
cursan la asignatura Introduccion a la Filosofia de la Carrera de Derecho.

*  Establecer cudl es el contexto de aprendizaje apropiado a las caracteristicas
propias de los estudiantes que cursan la asignatura Introduccién a la Filosofia
de la Carrera de Derecho.

*  Describir grados de interaccién pedagdgica entre los agentes educativos y los
recursos digitales propuestos en la innovacién metodolégica.

Poblacion y muestra

La poblacioén se constituye por alumnos de la Carrera de Derecho de la Universidad
de Antofagasta, y la muestra por los estudiantes de primer afio que cursan la asignatura
Introduccién a la Filosofia.
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Disefio etapa experimental

Histéricamente, el grupo de alumnos que cursa la asignatura Introduccion a la Filoso-
fia asciende a un promedio de 84 estudiantes, por esta razén el grupo curso es dividido
administrativamente en dos paralelos, Ay B.

Para efectos de la investigacion®, el paralelo A constituye el grupo experimental, gru-
po al que se le introduce el tratamiento o innovacién metodoldgica, y el paralelo B el gru-
po control el que contintia con las clases presenciales.

El proceso investigativo se inicia con la aplicacién de una evaluacion diagndstica a
modo de pretest para ambos grupos, con el propésito de conocer los aprendizajes previos
de los estudiantes.

El tratamiento para el grupo experimental, consiste en un cambio metodolégico de
clases no presencial, virtualizacién de los contenidos del curso mediante el uso de plata-
forma Moodle modalidad E learning. Situacién que exige previamente un disefio y modu-
larizacion de los contenidos del curso.

El grupo control, inicia sus actividades de forma habitual presencial, sin introducir
innovaciones metodolégicas mediadas por el uso de tecnologias, en el horario establecido
para la asignatura tres horas en la mafiana de 10:15 a 12:30 (dia miércoles) y dos horas
en la tarde de 18:15 a 20 hrs (dia lunes) en una sala tradicional.

La experimentacion dura un afio académico®, el postest permite recoger si existen
mejoras en los aprendizajes de los alumnos sumado a los grados de satisfaccion de los
estudiantes con la introducciéon de nuevas estrategias metodolégicas.

El modelo investigativo responde a:

RG1: Grupo experimental paralelo A

O1 : Pretest

X : Tratamiento Innovacién metodolégica e-learning
O2 : Postest

RG2 : Grupo control paralelo B

O3 : Pretest

O4 : Postest

Diseio etapa preexperimental

A partir de los resultados obtenidos en la fase experimental, se genera una segunda
experiencia de tipo preexperimental, con el propésito de profundizar sobre algunos de los
hallazgos evidenciados’, como por ejemplo, que la innovacién metodolégica e-learning
en opinién de los estudiantes debi6 ser b-learning, es decir, una metodologia mixta de
presencialidad y virtualidad.

El tratamiento consiste en volver a introducir una innovacién metodolégica en la asig-
natura pero ahora bajo modalidad B learning.

5 La jefatura de la carrera autoriz6 la realizacién de la investigaciéon y puso como tnica condicion no
readecuar los paralelos, ya que de hacerlo interfiere con el horario del curso en las otras asignaturas.

6 Afio 2010.

7 Afio 2011.
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El modelo investigativo corresponde a:

G : Grupo experimental, cohorte 2011.
X : Tratamiento Innovacién metodolégica b-learning.
O : Medicién.

Caracteristicas del tratamiento “innovacién metodolégica”

En fase Experimental

Se disefia un ambiente de trabajo complemente e-learning, donde los contenidos de la
asignatura son dispuestos en su totalidad en la plataforma Moodle, mediante un cronogra-
ma secuencial tipo indice, acompafnado de videos y textos explicativos.

Las sesiones se acompafian mediante foros guiados y mensajeria interna, donde los
alumnos interactian con la profesora y entre ellos mismos. Ademas, la profesora deja
anuncios semanales de interés para el desarrollo y evolucion de la asignatura.

Existen instancias de evaluacién formativa y sumativa, todas sustentadas mediante
plataforma on line.

En fase preexperimental

En esta fase se disefia un contexto de trabajo learning, con actividades que propician
la autonomia y autoaprendizaje tal como aconteciera con la modularizacién de contenidos
en la fase experimental, pero acompafado del componente presencial. Se crea un crono-
grama de actividades mediante plataforma on line con presencia de herramientas, como
foros, videos, etc. Junto a instancias de trabajo en aula junto a la profesora de la asignatura.

Instrumentos de recogida de datos

En la fase experimental, se disefian dos instrumentos de recogida de informacién, un
pretest y un postest.

El pretest mide los conocimientos previos de los estudiantes, aplicable al grupo con-
trol y al experimental, se conforma de 42 preguntas de contenidos que estan en los pro-
gramas de la asignatura de filosofia en la enseflanza media, considerando dos areas
tematicas: teoria del conocimiento y ética.

El postest, aplicado en ambos grupos, consta de dos dimensiones, 48 preguntas en
total, 30 de las cuales corresponden a los contenidos generales de la asignatura Introduc-
cién a la Filosofia® y 18 al grado de satisfacciéon con la metodologia de ensefianza para
los distintos contextos de aprendizaje, presencial para el grupo control, e-learning para
el grupo experimental.

Ambos instrumentos fueron sometidos a tres tipos de validacién, de contenido para
verificar hasta qué punto un conjunto de preguntas son representativos de los aspectos
fundamentales de las variables que se pretende medir. De constructo para establecer la
relacion que existe entre un concepto teérico y el instrumento de medicién, y validez de

8 Siendo una delas preguntas abierta que permite al alumno manifestarse libremente sobre la experiencia.
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criterio para constatar la puntuaciéon que da el instrumento propuesto, en relaciéon a otro
instrumento distinto que ya poseia el equipo de investigadoras’.

En la fase preexperimental, se confecciona un tnico instrumento que consiste en un
cuestionario de 40 items que recoge informacion al final del proceso, es decir, la innova-
cién esta vez metodologia b-learning.

RESULTADOS

Los hallazgos se estructuran de acuerdo a las fases que conforman el proceso in-
vestigativo.

La fase experimental se inicia con un pretest, para ambos grupos, indica entre sus
resultados que el 98,6 % de los alumnos no presentan las conductas de entradas basicas
para la asignatura, Introduccion a la Filosofia™.

El postest, en relacion a la dimension contenidos generales de la asignatura Introduc-
cién a la filosofia, el grupo experimental obtiene un 89.5% de aprobacion (de los topicos
sobre épocas, autor, tendencias, obras) y el grupo control un 65%.

Si bien se observa que en ambos grupos existe un porcentaje aprobatorio, podemos
sefialar que el grupo experimental con el que se innové en la metodologia de aprendizaje
evidencia porcentajes mayores en las preguntas relativas al tratamiento de los contenidos:
(Los contenidos fueron bien secuenciados en la plataforma? Un 89,8% se expresa muy
de acuerdo; jlos contenidos fueron presentados amigablemente a través de los diversos
medios que ofreci6 la plataforma? Un 92,8% declararon muy de acuerdo; ;la evaluacion
de los contenidos fue coherente a la metodologia empleada con la plataforma? Un 95,2%
declara muy de acuerdo.

En relacion alas preguntas de grados de satisfaccién con la metodologia de ensefian-
za empleada en clases, el grupo experimental manifiesta un 95,2% de aprobacién respecto
del cambio metodolégico y el grupo control un 71,4% de aprobacién hacia la metodologia
tradicional de trabajo presencial en aula.

Profundizando sobre el 95,2% de aprobacion manifestada por el grupo experimental
en relacion al cambio metodologico, el énfasis de las respuestas se sittia en las preguntas
sobre como la metodologia innovada posibilito flexibilidad de tiempo y regulacién indi-
vidual para el estudio, por ejemplo ;el uso de la plataforma facilit6 tu aprendizaje? un
89,2% se manifiesta por estar muy de acuerdo; ;el uso de la plataforma facilit6 el tiempo
de dedicacion para la asignatura? Un 90,4% sefiala muy de acuerdo. Esto es coherente con
los niveles de aprobaciény con larespuesta dada a la pregunta abierta que tenia el cues-
tionario, es decir, la plataforma facilita el aprendizaje, no obstante, los alumnos siguen
requiriendo la presencialidad de profesor.

9 Instrumento creado y utilizado por las investigadoras para recabar informacién sobre incorporacién de
TIC, como cambio metodoldgico, en un trabajo investigativo de seminario de titulo.

10 Para la comprension de este dato se revisan los antecedentes de procedencia de los estudiantes de
este primer afio de la Carrera de Derecho, quedando en evidencia que: No todos estan recién egresados de
la ensefianza media, no todos provienen de una ensefianza cientifico humanista, nos encontramos con un
numero significativo de estudiantes de colegios técnico y comerciales en los que no se imparte la asignatura
de Filosofia.
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En la fase preexperimental, realizada en el afio 2011 se disefa la instruccién bajo la
modalidad b-learning (mixtura del componente presencial y virtual), considerando los
resultados de la fase experimental.

Los resultados de la medicién en esta fase son del todo positivas, tanto en el area
contenidos como satisfaccion con la metodologia de trabajo en aula b-learning, se evi-
dencian altos indices aprobatorios, sobre el 97,6% en ambas dimensiones. En relacién a
los contenidos, probablemente nos acercamos al logro de aprendizajes mas significativos
dada la gama de estimulos proporcionados a través de los multimedios y presencialidad
del profesor.

En relacién a la metodologia b-learning, ésta facilit6 el aprendizaje, segtin las respues-
tas de los alumnos a las preguntas tales como: ;Crees tt que el uso de la metodologia
b-learning facilité tu aprendizaje en la asignatura? Un 98,8% responde muy de acuerdo;
cel resultado de sus evaluaciones (3) al término de las unidades de aprendizaje son de
aprobacion? Un 100%, al respecto podemos sefialar que el tramo de las mismas estuvo
entre las notas 5,0 a 6,0; ; la metodologia b-learning flexibiliza el tiempo de dedicacién a
la asignatura, favorece en un 100% ; ;los foros en la plataforma permitieron una real inte-
raccién con tus compaieros y profesora? Un 98,8% responde muy de acuerdo; ;a través
de qué metodologia de aprendizaje, presencial, e-learning, b-learning piensa ud. que
aprende mas?, presencial un 71,4%, e-learning 47,6%; b-learning 100%.

La pregunta abierta del cuestionario ratifica el alto porcentaje dado a la modalidad
b-learning, los estudiantes sefialan que esta estrategia les permite flexibilizar el uso del
tiempo, como también contar con la presencialidad de la profesora.

CONSIDERACIONES FINALES

En relacién al cumplimiento del objetivo general “Describir los aportes en procesos
de aprendizaje en los estudiantes de la asignatura Introduccién a la filosofia de la ca-
rrera de Derecho de la Universidad de Antofagasta, como resultado de la innovaciéon
metodolégica con apoyo de TIC”, se puede concluir que la innovaciones metodolégicas
mediadas por espacios virtuales son recepcionadas favorablemente por los estudiantes
de la carrera de Derecho de la Universidad de Antofagasta.

El uso de la plataforma tecnolégica on line Moodle, facilit6 la creacién de una nueva
comunidad de aprendizaje, fortaleciendo niveles de integracién e interaccién entre los
agentes educativos participantes del estudio. Caracteristica, que constituye a Moodle como
una valiosa herramienta en la gestion de recursos educativos. Por ejemplo, se puede ob-
servar en la comunidad de aprendizaje, la movilizacién de un conjunto de habilidades
y destrezas vinculadas a procesos cognitivos (como el aprender a aprender) y del &mbito
comunicativo y social, al ofrecer al estudiante una gama de multimedios y herramientas,
como canal de informacién o expresion, entre ellos, texto, videos, sonido, foros y chat.

La investigacion permitié evidenciar que es posible cambiar las metodologias de un
curso tradicionalmente tedrico de un ambito mas bien conservador como lo es la filo-
soffa, por un ambiente de aprendizaje mas dindmico que propicia la interaccién de los
estudiantes y contextualizado a su forma de comunicaciéon en esta realidad globalizada
y mediada por las TIC.
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En relacién a los objetivos especificos, es posible identificar aportes de cada uno de
los contextos de aprendizaje. En la modalidad tradicional, la presencia del profesor es
muy valorada por los estudiantes, por cuanto ofrece la seguridad de guiar los aprendi-
zajes, lo que se valora como un aspecto positivo, no obstante deja en evidencia en este
grupo de estudiantes la ausencia de habilidades de autorregulacion en sus aprendizajes,
asumiendo mds bien un rol pasivo con limitados grados de autonomia, entendiendo que
aprenden en la medida que el profesor esta presente guiando el proceso.

La modalidad e-learning exige un control total de la secuencia del aprendizaje desde
un rol activo del estudiante, la dependencia manifiesta hacia la presencia del profesor y
los limitados grados de autonomia hacen de este contexto el menos favorable para este
grupo de estudiantes, quedando evidenciado en el porcentaje menor que le otorgan en
las preguntas del cuestionario sobre esta modalidad. Si bien ellos, expresan que les per-
mite una mejor utilizacién de su tiempo, sienten que no aprenden igual a cuando estd el
profesor presente en clases.

Por otra parte, el contexto de aprendizaje b-learning es el mejor valorado por los
estudiantes, en esta fase reconocen sé6lo aspectos positivos del cambio metodolégico, la
mixtura entre presencialidad y uso de plataforma, genera un ambiente 6ptimo para el lo-
gro de aprendizajes, por una parte optimizacion del tiempo y presencialidad del profesor
en periodos de clases.

Es decir, de los tres contextos de aprendizaje “presencial, e-learning y b-learning”
en los dos primeros, surgen agentes obstaculizadores del proceso educativo. En el con-
texto presencial, la asistencia a clases se convierte en un impedimento para estudiantes
trabajadores (cantidad no menor) y en el contexto e-learning, la ausencia del profesor, se
convierte en un escollo para estudiantes que atin no estdn preparados para autorregular
sus aprendizajes. Por lo tanto, el contexto b-learning parece ser mas apropiado a las ca-
racteristicas de este grupo de estudiantes.

Respecto a la interaccion pedagogica, el uso de una plataforma online, facilité la
interaccion desde las relaciones humanas (profesor-alumno; alumno-alumno; alumno-
profesor) y la interaccién de estos agentes con los recursos tecnolégicos. Lo dltimo es
refrendado, con los altos porcentajes que dan los estudiantes a las preguntas sobre el
uso de la plataforma. Si bien esto podria parecer que no es un nuevo hallazgo, ya que
hay literatura existente sobre el tema, para las investigadoras resulta un aporte toda vez
que se realizé en un area del saber universitario, filosoffa, que la presencialidad y la teo-
rizacioén del profesor constituyen la praxis habitual.

Los hallazgos evidenciados, proporcionan valiosos elementos para la reflexién aca-
démica en dos tematicas esenciales, innovacién metodolégica en las aulas universitarias
e investigacién sobre la docencia en la educaciéon superior. Entendiendo a la innovacion
como un proceso intencional y planeado, que se sustenta en la teorfa y en la reflexion, y
que responde a las necesidades de transformacién de la précticas pedagodgicas para un
mejor logro en los objetivos de aprendizaje.

La flexibilizacién curricular demandante hacia las instituciones de educacién superior
para adaptarse a las necesidades actuales de la sociedad, pasa por la exploracién y uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién en los procesos de formacion, en el en-
tendido que toda innovacién metodoldgica debe sustentarse bajo un modelo pedagégico
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institucional que redefina los modelos tradicionales para conducir a un tipo de procesos
de ensefianza aprendizaje mas accesible y flexible.

En definitiva, disefiar un entorno de formacién supone participar de un conjunto de
decisiones y equilibrio entre el modelo pedagoégico, los usuarios (definiendo nuevos roles
de profesores y alumnos) y las posibilidades tecnolégicas de la institucion.

Las destrezas necesarias para el aprendizaje auténomo a las que nos hemos referido
en los resultados, junto a las caracteristicas individuales de estos nuevos estudiantes y las
posibilidades que las tecnologias ofrecen, exigen la redefinicién de nuevos roles, tanto en
estudiantes y profesores, como también innovar y reorientar la docencia universitaria,
buscando modelos que superen el concepto de clases exclusivamente presenciales incor-
porando ambientes virtuales de ensefianza aprendizaje que favorezcan el desarrollo de
la autonomia y la creatividad, donde el profesor sea efectivamente un guia, un facilitador
de los aprendizajes.
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RESUMEN

La siguiente ponencia se basa principalmente en las conclusiones del estudio Fonide (03/2007)
denominado “Un modelo de competencias profesionales para la formacién inicial de profesores
de educacién bdsica en el subsector de lenguaje y comunicacién para un desempeiio laboral
exitoso en contextos de vulnerabilidad social y econémica” a cargo del Grupo Interdisciplinario
de Investigacion e Intervencion para la promocion de la igualdad educativa “Enlazador de Mundos”
(UCSC), desde donde se construye un conjunto de atributos pedagogicos para el desemperio transformador
y efectivo en condiciones escolares de alta vulnerabilidad escolar y que presentan los aprendizajes mds
deficitarios de toda la poblacion escolar.

Se comprende que debe existir una Formacion Inicial Docente diferenciada de los contextos de desemperio,
por cuanto el aprendizaje depende de miuiltiples factores, y que, por ende, requiere de tratamientos
curriculares, diddcticos, evaluativos y de aprendizaje especificos y focalizados, de cardcter inclusor y
dialdgico.

PALABRAS CLAVE

FORMACION INICIAL, PEDAGOGIA DIALOGICA, REDES SOCIALES, CONTEXTOS DE
VULNERABILIDAD

ABSTRACT

The next paper is mainly based on the Fonide study (03/2007): “Un modelo de competencias
profesionales para la formacion inicial de profesores de educacién bdsica en el subsector de

1 Ponencia presentada en el “Tercer Congreso nacional de Educacién Formacién Docente en la Educacion
Chilena, desafios, tensiones y propuestas”. Universidad Metropolitana de Ciencia de la Educacion, 27 de
octubre de 2010.
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lenguaje y comunicacion para un desempeiio laboral exitoso en contextos de vulnerabilidad
social y econdmica”.

This investigation builds a set of pedagogical attributes for a performance of quality in vulnerability
school conditions, and which presents a defficient educational learning.

It is concluded that for achieve this, teacher training should be differentiated from contexts social, as well
as specific and focussed teaching, under characteristics inclusive and dialogics .

KEY WORDS
INITIAL TRAINING, DIALOGIC PEDAGOGY, SOCIAL NETWORK, VULNERABILITY CONTEXT

OBJETIVOS

1. Promover un conjunto de orientaciones de caracter inclusor y dialégico di-
rigido a la Formacién Inicial Docente para el desempefio laboral exitoso en
contextos de alta vulnerabilidad.

2. Comprender la relaciéon directa de los bajos rendimientos escolares en medi-
ciones de la calidad de la educacién (Simce) y los contextos de alta vulnerabi-
lidad escolar de nuestro pafs.

3. Reflexionar respecto a la homogeneidad actual que enfrenta la Formacién Ini-
cial Docente en nuestro pais con relacién a la diferenciacién de los contextos
de desempefio que se muestra como factor altamente decisivo en la compren-

sion de las brechas educativas.

RESULTADOS ESCOLARES DEFICITARIOS EN CONTEXTOS DE ALTA
VULNERABILIDAD

Resulta redundante decir que en la actualidad la educacién chilena presenta resulta-
dos altamente deficitarios en todos sus niveles y dependencias a la hora de compararlos
con los paises desarrollados. No obstante, la situacion es atin mas dramaética y compleja en
los contextos de alta vulnerabilidad (Grupo socioeconémico “Bajo” y “Medio Bajo”) con
estudiantes que son contenidos principalmente por escuelas y liceos ptblicos y particula-
res subvencionados.

En los datos cuantitativos, los resultados del Simce 2009 revelan que, transversalmen-
te a las pruebas (Lenguaje/ Comprension, Matematica y Comprensién) de 4° Basico y 8°
Basico, los estudiantes de los grupos socioeconémicos “Bajo” y “Medio bajo” muestran
los puntajes mas deficitarios con respecto de los estudiantes de grupos socioeconémicos
con mayor ventaja:
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TABLA N°1
GRUPO SOCIOECONOMI- PUNTAJES SIMCE 2009 PUNTAJES SIMCE 2009
Cco PRUEBAS 4° BASICO PRUEBAS 8° BASICO
BAJO
Entre 216 a 248 Entre 227 a 239
MEDIO BAJO
MEDIO Entre 247 a 266 Entre 252 a 259
MEDIO ALTO
Entre 276 a 304 Entre 275 a 310
ALTO

Fuente: http:/ /www.simce.cl/index.php?id=247#c (Agosto 2010)

Segtin la tabla N°1, los estudiantes de grupos socioeconémicos “Bajo” y “Medio Bajo”
no alcanzan, ni en 4° Basico ni en 8° Basico, los puntajes de los estudiantes de grupos so-
cioeconémicos “Medio Alto” y “Alto”.

Consecuentemente se evidencia en la educacién superior chilena una matricula irre-
gular entre los estudiantes provenientes de instituciones ptublicas respecto de los estu-
diantes de instituciones privadas (“gratuitas-pablicas” y “pagadas”)*

TABLA N°2
DEPENDENCIA NUMERO DE ES- NUMERO DE ESTU- PORCENTAJE DE
INSTITUCIONES TUDIANTES QUE DIANTES MATRI- | ESTUDIANTES MA-
EDUCATIVA POSTULAN CULADOS TRICULADOS
MUNICIPAL 30.016 17.693 58,9%
PARTICULAR SUB- o
VENCIONADO 44184 25.200 57%
PARTICULAR PA-
cu 13.226 8.339 63,1%
GADO

Fuente: “Compendio Estadistico Proceso de Admision Afio Académico 2010”.

Se observa en la tabla N° 2 que hay una diferencia de un 4% a favor de los estudian-
tes provenientes de la dependencia “Particular subvencionado” que postulan y terminan
matriculandose en la educacién superior, en relacion a los estudiantes provenientes de la
dependencia “Municipal”. Pareciera una diferencia minima, no obstante es importante
considerar los ntimeros reales del asunto. De los 30.016 estudiantes provenientes de liceos
publicos y que postulan a la educacién superior, 12.323 no logran matricularse, una cifra
alta si se compara con los 4.887 estudiantes de colegios particulares que no ingresan a las

2 Aunque esta tabla no recoge lo que sucede con la matricula de las universidades privadas, que superan
en numero a las universidades pertenecientes al Consejo de Rectores, y que para su ingreso los estudiantes
requieren Ginicamente contar con los recursos de matricula y arancel. Podria pensarse en un destino distinto
de los estudiantes de colegios e instituciones privadas-pagadas que postulan y que no se matriculan en
las universidades del Consejo de Rectores, respecto de los estudiantes de liceos ptublicos y/o particular
subvencionado que postulan y no se matriculan.
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universidades del Consejo de Rectores.

Dadas ambas tablas (N° 1y N° 2) se observa una indesmentible desventaja en los ren-
dimientos escolares de los estudiantes de alta vulnerabilidad a diferencia de los estudian-
tes de grupos socioeconémicos favorecidos. Por esto, no se puede desatender el lugar del
docente y la responsabilidad que le caben al Estado y las instituciones encargadas de su
Formacion Inicial en la creacién de una profesién consciente de los requerimientos peda-
gogicos de cada contexto social, en especial de los que muestran las mayores dificultades
en términos de éxito escolar.

CONDICIONES DE LA FORMACION INICIAL EN CHILE

La Formacién Docente en Chile se concentra en gran medida en la universidad®, dis-
tribuida en ptblicas (pertenecientes al Consejo de Rectores) y privadas (creadas luego
del afio 1981, en pleno Gobierno de Augusto Pinochet). Se agrega el dato de que mas de
la mitad de las universidades en nuestro pais son manejadas por privados. Segan Monc-
keberg (2007) éstas operan bajo dos dimensiones: (a) un negocio (funcién econémica, a
pesar de que estd prohibido por ley el lucro en la educacién), y/o (b) cumplir con la mi-
sién de generar una sociedad acorde con los postulados de quienes la controlan (funcién
social-ideoldgica). Por su parte, las universidades “publicas”, en su convivencia con las
privadas, se han orientado hacia el mercado y la competencia, existiendo una tensién muy
fuerte en su interior entre el “bien publico” y el “bien privado a pagar” (Monckeberg,
2007; Venegas 2009b).

Especificamente la Formacion Inicial Docente universitaria se ha desarrollado, segan
Pinto, Fuentealba y Osandén (2007), bajo tres fundamentos construidos histéricamente: el
humanismo cristiano, la doctrina de la seguridad nacional y el neoliberalismo, todas ellas
en directa relacion ideolégica con el Gobierno Militar chileno y a sus idearios.

Por otro lado, desde 1990 ha sido una tendencia marcada entregarle una alta respon-
sabilidad de la calidad educativa (si es que no toda) a los docentes, transforméndose la
identidad de la relacién entre el Estado y la educacién desde un extinto “Estado Docente”
a un “Estado Evaluador” (Ferrada y Alarcon, 2007)* y “Subsidiario” (Soto, 2008).

En otro dmbito, la vinculacién entre docente en formacién y contexto social es atn
primaria. La Comisiéon sobre Formacion Inicial Docente (2005:24) advierte que si bien las
practicas progresivas son un importante avance para la formacién “hay otras formas de
vinculacién de las instituciones formadoras con el medio escolar que, en general, se consi-
deran deficitarias”, por ejemplo, la investigacién educativa descontextualizada al aula, la
débil relacion con los establecimientos, la nula experiencia a nivel escolar de los académi-

3 Las universidades corresponden en porcentaje al 85% de todas las instituciones formadoras de profesores
en Chile.

4 Se puede agregar que “sélo a los profesores de las escuelas municipales que atienden en su mayoria a
los alumnos de las zonas urbanas mas pobres y las rurales se les obliga ser evaluados y se les amenaza con
la expulsion si no se evaltan. Ellos constituyen una minoria de los profesores del pais, los que trabajan para
una poblacién més alejada de la cultura oficial y con mas necesidades econémicas” (Soto, 2008:29). Es notorio
el sesgo contra la educacién publica que atiende al estudiantado en vulnerabilidad, con clara intencién de
promover su eliminacién y reemplazo por un sistema privatizado, y disminuir la responsabilidad estatal en
la educacién.
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cos que forman profesores y el insuficiente conocimiento del marco curricular, de la nor-
mativa ministerial, de las politicas educacionales y de la realidad gremial de los docentes.

FORMACION INICIAL DOCENTE HOMOGENEA RESPECTO A LOS
CONTEXTOS DE DESEMPENO

Transversalmente al terreno publico y privado de la Formacién Inicial Docente en
nuestro pais, la necesidad de una formacién de profesores de modo diferenciado a los
contextos no parece estar dentro de las prioridades de la educacién superior si es que se
tiene como objetivo el mejoramiento de los resultados escolares. Una revisién simple a
las mallas curriculares de las universidades del pais evidencia que la preocupacién por el
contexto de desempefio es un d&mbito casi accidental y marginal.

Observamos, aunque superficialmente, que dentro de las universidades pertenecien-
tes al Consejo de Rectores solo se observan no mas de tres casos en que se expresa algtn
tipo de divergencia a las orientaciones educativas que no reconocen la condicionalidad
del contexto social. Por un lado, el curriculum se dirige a la formacién pedagogica en
aspectos propios de la cultura originaria de nuestro pais, en las modalidades de curso y
diplomado®. En otro caso, se evidencia la mencién de “Educacién Rural y Desarrollo” para
la carrera de Pedagogia en Educacién General Basica®.

Por su parte, en las universidades privadas se observan otros dos casos de alteridad
en la Formacién Inicial. En ellos, se incorporan asignaturas obligatorias en algunas ca-
rreras de Pedagogia con tematicas en relacion a la diversidad, la inclusién social, género,
multiculturalismo y relacién comunidad-sociedad’.

Ante este estado, es concluyente que la formacién pedagégica en la educacién supe-
rior presenta rasgos fuertemente homogenizadores de la practica futura y desconsidera
el importante valor que tiene el contexto social de origen de los sujetos y los espacios
socioculturales en donde los estudiantes crecen. Si se acttia profesionalmente con una
pedagogia uniforme, el resultado mas légico es la reproduccién y proliferacién de las
brechas educativas y sociales, porque se tiene como saber cientifico que los estudiantes
en desventaja portan un capital cultural diferenciado y desmejorado al que promueve la
escuela, dificultando su comprension de los contenidos y restringiendo su vision de mun-
do (Bourdeau, 1985; Ferrada, 2008, Condemarin, 2001; Goulart, 2006; Medina, 2006; Mo-
reno Manso, Rabazo Méndez y Garcia-Bahamonde, 2006; Cummins, 2007; Slavin, 2007).

5 Por ejemplo, la carrera de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacion de la Universidad de la Frontera
presenta en su curriculum ambitos para el desarrollo intercultural, en especial de la cultura mapuche.
Admision UFRO, 2010. http:/ /admision.ufro.cl/index.php?option=com_content&view=article&id=76&Item
id=81. Revisado en agosto de 2010. La Universidad de Playa Ancha ofrece un Diplomado en Interculturalidad
incorporando elementos culturales de los pueblos originarios chilenos. UPLA, 2010a. http://sitios.upla.cl/
postgrados/programa.php?prog=35. Revisado en agosto de 2010.

6 La Universidad de Playa Ancha en la Carrera de Pedagogia en Educacién Basica ofrece la posibilidad de
obtener una Mencién en Educaciéon Rural y Desarrrollo. PLA, 2010b. http:/ /sitios.upla.cl/carreras/carrera.
php?carr=14. Revisado en Agosto de 2010.

7 La Universidad Arcis en el ambito de las universidades privadas incluye en el curriculum del programa
de Formacién Pedagogica el curso denominado “Educacién para la diversidad y la inclusion”. La Universidad
Academia de Humanismo Cristiano incluye en el curriculum de la Carrera de Pedagogia en Educacion General
Basica los “Derechos humanos, género y multiculturalismo” y “Comunidad y sociedad”.
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Se requiere, por tanto, un acercamiento curricular, didactico, evaluativo y de aprendizaje
alternativo respecto de aquel que se ha priorizado en la Formacién Inicial de profesores,
es decir, aquella formacién centrada en el sujeto profesor como tinico capaz de resolver el
dilema de la calidad educativa, solitario (no auténomo), uniforme, exclusor y altamente
disciplinado que da resultado en contextos ventajosos, pero no en condiciones de vulne-
rabilidad escolar y social, debe ser reemplazado diferenciadamente por un docente inclu-
sor, democrético, abierto, ptblico, solidario, cooperativo junto a otros y promotor de una
igualdad de las diferencias.

Se debe “... sostener la necesidad de formar diversificadamente al profesorado que
se desempefia en contextos de vulnerabilidad social y econémica a fin de generar igual-
dad de aprendizaje en su alumnado e inclusién social, al mismo tiempo que cuestionar la
homogeneizacion en la formacion de profesores, al emerger como otra variable que deter-
mina la heterogeneidad (desigualdad) de resultados en cuanto a logros de aprendizaje del
alumnado que asiste a la escuela ptblica chilena...” (Ferrada, Bastias, Saldafa y Brauchy,
2009:70).

ORIENTACIONES PARA LA FORMACION INICIAL DE
PROFESORES PARA UN DESEMPENO EXITOSO EN CONTEXTOS DE
VULNERABILIDAD

Desde las conclusiones del estudio “Un modelo de competencias profesionales para
la formacién inicial de profesores de educacion basica en el subsector de lenguaje y co-
municacion para un desempefio laboral exitoso en contextos de vulnerabilidad social y
econémica” (Ferrada, Bastias, Saldafia y Brauchy, 2009) se levantan cinco orientaciones
para ser incluidas en la Formacién Inicial de Docentes con especializacion en contextos
de vulnerabilidad educativa, social y econdémica para el logro de aprendizajes de calidad.

Las siguientes orientaciones se construyen desde la investigacion citada y otros apor-

tes cientificos anteriores.
Contextualizacion en la vulnerabilidad social y escolar

Para la comprension global de la vulnerabilidad en la actual sociedad se requiere de
una mirada interdisciplinar, diferente a la centrada exclusivamente en los datos objetivos.
Al menos diversa al modo en como la comprenden instituciones como la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y Becas (Junaeb), que para determinar el Indice de Vulnerabilidad Es-
colar de cada estudiante chileno vincula, entre otros datos, los afios de escolaridad de sus
padres y el ingreso mensual familiar, desechando factores como los proyectos de vida,
las expectativas, la perspectiva de género o la historizacién de las culturas de origen. En
la Formacién Inicial Docente dirigido a un desempefio exitoso en la vulnerabilidad es
necesario que se incorporen “... saberes provenientes de la antropologia, la sociologia, la
filosofia y la economia que se requieren para comprender desde una mirada interdisci-
plinar el fenémeno de la vulnerabilidad escolar en Chile, asi como un mapeo geografico
y politico nacional de las escuelas con estas caracteristicas” (Ferrada, Bastias, Saldafia y
Brauchy, 2009:67).

El docente en su formacién debe conocer que el alumnado en condicién vulnerable
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porta un capital cultural distinto al que se le ensefa, que imposibilita la comprension
del contenido escolar (Bourdieu, 1985; Condemarin, 2001; Ferrada, 2008); que existe una
alta relacion entre la escolaridad de los padres y su capacidad de consumo cultural con
el éxito o fracaso en la escuela del alumnado (Davila y cols., 2005; Ferrada, 2008) y que
se requieren de modificaciones estructurales que incorporen las mdltiples variables que
influyen en el éxito o fracaso en las escuelas que atienden a estudiantes en condicion de
vulnerabilidad (Ferrada, Bastias, Saldafia y Brauchy, 2009).

Pedagogia inclusiva

Los futuros docentes deben ser decididamente formados para la inclusién social, so-
bre todo cuando hoy en sus espacios de formacién y desarrollo profesional se observa
una orientacién marcada, por ejemplo, hacia la “semejanza-normatividad” y la exaltacion
“masculista-homofébica”. Se ha develado que la Formacién Inicial Docente es un escena-
rio en donde se legitima un curriculum de las discriminaciones (Lizana, 2009). ; Podemos
pensar entonces en précticas pedagogicas inclusivas si la Formacién Inicial no hace nada
por detener las teorias y précticas discriminatorias y exclusoras, o mas atn, si puede llegar
a potenciarlas?

No hay que olvidar ademas que al interior del aula abundan las précticas discrimina-
torias, alternadas a las respondientes al género, a la edad o a la raza. Hay un tipo de exclu-
sién escolar que todavia no se cuestiona del todo y que guarda relacién con el etiquetaje
de los estudiantes de bajo rendimiento a través de su trabajo diferenciado y de extra-aula
en Grupos Especiales, de Integracién, Diferenciales, TEL, etc., practicas que resultan en un
aumento de su estigmatizacién escolar al interior del curso (Ferrada, 2007). Las pedago-
glas compasivas y las practicas compensativas hacia el alumnado en dificultad hacen un
flaco favor por disolver las brechas educativas.

Por ello, es preciso que se proporcionen saberes “que permitan comprender todas
las formas de discriminacion existentes en la sociedad y que impactan fuertemente en la
escuela, al mismo tiempo que ofrecer modelos pedagdgicos que favorecen la inclusiéon de
todo el alumnado” (Ferrada, Bastias, Saldafia y Brauchy, 2009:67).

Pedagogia dialdgica

La pedagogia dialdgica se construye desde el conjunto de saberes teéricos y practicos
que dan fundamento al curriculum, a la evaluacién, al aprendizaje y a la didactica desde
una comprension intersubjetiva de éstos (Ferrada, Bastias, Saldafia y Brauchy, 2009). Es el
resultado de la busqueda por promover un conjunto de practicas educativas alternativas y
diferenciadas para su éxito en los aprendizajes de saberes instrumentales y sociales.

La pedagogia dialdgica se configura desde los hallazgos cientificos que han sido va-
gamente considerados por las politicas educativas. Uno de ellos dice que los estudiantes
aprenden maés en territorio extraescolar que dentro del aula y mas aun si trabajan los
saberes instrumentales asociados a valores como la solidaridad, pues el aprendizaje se
da mejor en relaciones de confianza, cercania y de pares (Flecha, 1997; Flecha, Padrés y
Puigdellivol, 2003). Se sabe, ademas, que es necesario un clima de aprendizaje estimulante
basado en altas expectativas para que todos los estudiantes logren el méximo rendimiento
(Cole y Scribner, 1977; Chomsky, 1977; Luria, 1987; Condemarin, 2001; Medina, 2006),
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pues es contradictorio que se dediquen los mejores métodos a los estudiantes de buen
rendimiento y se rebaje el nivel a los estudiantes que presentan dificultades, bajo el pre-
texto de compensar las desventajas, porque lo tinico que se genera con esto es un mayor
retraso (Levin y Soler, 1997). Se conoce igualmente que el uso de metodologias dirigidas a
superdotados y que se aplican a estudiantes de bajo rendimiento escolar permite acelerar
sus aprendizajes (Flecha, 2004)

La pedagogia dialégica se basa principalmente en un modelo de Aprendizaje Dia-
l6gico que da cuenta de aprendizajes de calidad en contextos vulnerables, superando al
modelo dominante del Aprendizaje Significativo, puesto que permite nivelar hacia un
rendimiento de maximo a la mayoria del alumnado (Flecha, 1997; Aubert y cols., 2004), y
un modelo curricular Critico Comunicativo fundamentado en la teoria de la dialogicidad,
donde el curriculum es construido con y desde la comunidad (Ferrada, 2001).

La apertura del aula a la voluntariedad es un aspecto central en la pedagogia dial6-
gica, sabiendo que el aumento de interacciones sociales de los sujetos permite aumentar
su capital cultural, por ello cuanto mas sujetos estan involucrados en su aprendizaje, es
mejor, pues otorga la heterogeneidad necesaria (Elboj y cols., 2003; Lareau, 2002); y que
consecuentemente el ingreso de colaboradores de aprendizaje al aula produce una mejora
en la calidad de los aprendizajes de los alumnos (Flecha y Piuvert, 2002)

Ante esto, es concluyente que a través de la incorporacién de la pedagogia dialégica
se realiza “un aporte sustantivo al campo de la investigacion y de la formacién inicial que
rompe con la homogeneidad asentada en los procesos de formacién universitaria a nivel

nacional” (Ferrada, Bastias, Saldafia y Brauchy, 2009:69).

Gestion en redes

Para la Formacioén Inicial de los docentes en la gestion en redes se parte de la siguiente
premisa: es imposible que un profesor pueda atender a la totalidad de alumnos que tiene
al interior del aula, mas atin si éstos provienen de familias no académicas con vulnerabili-
dad social y econémica (Gémez, 2004; Ferrada 2008).

El profesorado que se desempefia en la escuela puiblica atiende a un alumnado en con-
dicién “vulnerable” con un capital cultural desmejorado (Ferrada, 2007). En este contexto,
el profesor atiende regularmente entre 20 (en los mejores casos) a 45 alumnos. Segtn la
l6gica dominante del Aprendizaje Significativo, su tarea es conocer a cada alumno que
atiende, y crear un plan adecuado e igualitario para cada uno de éstos o a su mayoria. No
obstante, el tiempo es insuficiente. Si dividiéramos el tiempo de clase de un profesor bési-
co en su jornada diaria (8 horas pedagdgicas=360 minutos) por un curso de 30 alumnos, da
como resultado 12 minutos diarios por estudiante. Si lo dividimos por hora pedagégica,
serfan 1,5 minutos. Esto significa virtualmente que el profesor tiene 90 segundos al dia
para ensefar Lenguaje a un estudiante, luego otros 90 segundos para ensefiar Matematica,
y encima, con la presion de la calidad®. Evidentemente no se puede pretender una igual-

8 El rendimiento escolar de este alumnado en el aula tradicional, tal cual funciona en la actualidad, un
profesor para 40 a 45 alumnos, presenta un rendimiento tipo campana de Gauss, es decir, muy pocos logran
aprender, muchos aprenden algo y unos pocos no aprenden nada (Redondo y cols., 2003; Dévila y cols., 2005;
Ferrada, 2008).
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dad de oportunidades en estas condiciones.

Entonces si nos detenemos en esto, es claro que un tnico sujeto-referente al interior
del aula, como andamio solitario, resulta poco efectivo para el logro equiparado de los
aprendizajes. El docente s6lo no puede con este tipo de alumnado en desventaja, y por
tanto, no resulta posible acabar con el dilema de la calidad de los aprendizajes (Noguera,
2003; Ferrada y Flecha, 2008).

Esto nos lleva a concluir que el docente debe ser formado para trabajar con otros
(sujetos e instituciones), en redes sociales que potencien la solidaridad hacia el logro de
aprendizajes de calidad en el estudiantado en condicién de alta vulnerabilidad: “Se puede
visualizar que la formacién del profesorado no sélo involucra una reformulacién en la
formacién disciplinar en la especialidad y en el campo de la pedagogia, sino también se
requiere de una preparacién para un trabajo pedagoégico que implica trabajo en redes, ta-
les como, la generacion de redes interinstitucionales que contemple al menos tres vinculos
claves para llevar adelante este tipo de empresa, a saber, escuela-universidad-comunidad
(Imbernoén, 1994; Burke, 1996; Tejada, 1998; Hargreaves, 1999; Smith, 2001)” (Ferrada, Bas-
tias, Saldafia y Brauchy, 2009:09). Complementa Soto (2008:33) que se deben “... recuperar
en todas las instituciones escolares la existencia de equipos profesionales, de orientadores,
psicélogos, médicos, que apoyen a los profesores para que atiendan las problematicas de
los alumnos, especialmente violencia y consumo de drogas y relaciones sexuales tempra-
nas”, pues es necesario comprender que el fracaso escolar no sélo es responsabilidad del
profesor y de la escuela, sino que de toda la sociedad (Ferrada, 2008; Gémez, 2004).

La gran excusa para la soledad del desempefo docente ha sido la defensa de su auto-
nomia profesional, sin embargo, ésta se ha comprendido como un aislamiento profesional
(Pérez Gémez, 1998) y privatizacion de su ejercicio. En dicha defensa el profesor ha asumi-
do igualmente una postura en donde se arroga la total capacidad de ensefianza sobre los
estudiantes, algo que ya desmiente Saldafia (2009) en la investigacion sobre la inclusion de
colaboradores de aprendizaje en el aula: “los colaboradores realizaron similares aportes
en materia pedagogica, esto independiente del género, edad, biografia académica, con-
texto de procedencia y vida profesional. Por lo tanto, la formacién académica no guarda
relacion con la capacidad para incorporarse al aula escolar como apoyo pedagdgico al
docente de aula”. (Saldafia, 2009:62)

Practica pedagoégica en Educacion formal y no formal en contextos de
vulnerabilidad social

La disposicién transformadora de los docentes y su desempefio exitoso en contextos
de vulnerabilidad tiene estrecha relacién con su experiencia en dichos contextos: “Se ob-
serva una clara vinculacién entre afos de experiencia laboral en vulnerabilidad y la ten-
dencia hacia la transformacion y viceversa” (Ferrada, Bastias, Saldafa y Brauchy, 2009:42).

Esto entrega como respuesta que el desempefio exitoso de un docente en contextos de
vulnerabilidad, entendiendo por “exitoso” el logro de aprendizajes de calidad, tiene mas
que ver con el conocimiento y sensibilizacion prolongada en el espacio en desventaja que
con su nivel de especializaciéon pedagodgica. Por tanto, es necesario potenciar y desarrollar
al maximo en la Formacién Inicial Docente las practicas pedagdgicas, sin distincion si co-

rresponde a educacion formal o no formal, pues, incluso, se comprueba que en este ultimo
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dmbito igualmente se encuentran procesos didécticos tanto o mas significativos que en la
formalidad de la escuela (Venegas, 2010).

CONCLUSIONES

En el dltimo afio la politica ptblica ha tendido a centrar la mirada de la Formacion
Inicial Docente (FID) en su homogenizacion, concretamente, en el sobredimensionamien-
to de las competencias profesionales de manejo de contenido disciplinar, y de habilidades
técnicas de uso del lenguaje y la comunicacién, por ejemplo, en los “Estdndares Orienta-
dores para Egresados de Carreras de Pedagogia en Educacién Basica” (Mineduc, 2011).
Por ello, resulta contraproducente el discurso de la autoridad administradora del Estado
en funcién al respeto de la diversidad y la diferencia social, sobre todo, en el ambito edu-
cativo.

Gran parte de la politica ptblica y privada para la FID insiste en la desvalorizacién del
contexto y del aporte de la comunidad extraescolar a la transformacién y mejoramiento de
los aprendizajes de los estudiantes, incluso, se advierte mas proclive a la uniformacién, al
pensamiento tnico, el uso del lenguaje bajo un fin estratégico, y a la automatizacion del
ser y del hacer, justamente, todo aquello que nuestra sociedad actual tiende a rechazar.

La contextualizacion de las practicas educativas, mas que un “cliché” de adaptacion
a los nuevos tiempos, es una necesidad apremiante, fundamentalmente en los espacios
con capital cultural desmejorado. Escenarios en donde el conocimiento escolar y el modo
conservador de ser ensefiado presentan un caracter absolutamente diferenciado y deslegi-
timado para los sujetos del contexto.

El presente trabajo pretende proponer y promover un conjunto de orientaciones de
carécter inclusor y dialégico para la Formacién Inicial Docente para el desempefio laboral
exitoso en contextos vulnerables extraidos del estudio Fonide (3/2007) denominado “Un
modelo de competencias profesionales para la formacién inicial de profesores de educa-
cién basica en el subsector de lenguaje y comunicacién para un desemperio laboral exitoso
en contextos de vulnerabilidad social y econémica”.

Se ha evidenciado que los resultados escolares (Simce 2009) en nuestro pais tienen
directa relaciéon con el grupo socioeconémico perteneciente, por cuanto se requiere de una
Formacion Inicial Docente diferenciada para el desempefio con alumnado proveniente de
contextos de alta vulnerabilidad social y educativa, pues son quienes presentan los més
bajos resultados en aprendizajes de calidad.

Se proponen cinco orientaciones curriculares correspondientes a los hallazgos cien-
tificos desarrollados hasta la fecha y que evidencian ser altamente exitosos en el logro
de aprendizajes instrumentales y sociales de calidad con alumnado en desventaja. Es
preciso formar especializadamente a los docentes para contextos vulnerables en ambitos
del conocimiento y la experiencia préctica en la vulnerabilidad educativa y social; en los
fundamentos de la pedagogia inclusiva; en la construccién intersubjetiva de la pedago-
gia dialégica y en la formacion en la gestion de redes sociales, pues se demuestra que la
asociacion y la solidaridad son elementos claves para el logro de aprendizaje en espacios
en desventaja.

Se concluye la necesidad de romper con la homogeneidad en la Formacién Inicial
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Docente de nuestro pais y la incomprension de las politicas educativas sobre lo vital y
prioritario que resulta del trabajo diferenciado y concreto en los escenarios vulnerables
para el logro igualitario de éxito escolar.
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RESUMEN

El presente trabajo forma parte de una investigacion presentada al concurso regular de Fondecyt 2013,
que busca develar el concepto "talento Pedagogico” en aquellos docentes que han alcanzado desemperios
sobresalientes en sus pricticas pedagogicas de aula y desde ahi, identificar a través de cuestionarios y
test la presencia de esos rasgos en estudiantes de ensefianza media que manifiestan interés por estudiar
carreras de pedagogia y en estudiantes que ingresan y egresan de las carreras de pedagogia con el objeto
de contrastar y corroborar el desarrollo de dicho potencial.

El texto hace una aproximacion al concepto de talento pedagogico como requisito para estudiar una
carrera del drea de educacion. La utilidad de los resultados de la investigacion y este articulo es universal
para todos los paises interesados en el tema, pues la bibliografia consultada no da cuenta de la existencia de
un concepto de ”Talento pedagogico” o de estudios destinados a su delimitacién conceptual y operacional
para su posterior medicion.

PALABRAS CLAVE
FORMACION DOCENTE, SELECCION UNIVERSITARIA, PERFIL DE INGRESO

ABSTRACT

This work is part of the investigation the regular contest Fondecyt 2013, which seeks to reveal the
concept “Pedagogical talent” for those teachers who have achieved outstanding performance in classroom
teaching practices and from there, through questionnaires identify and test the presence of these traits in
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high school students who show interest in studying and teaching careers and graduate students entering
the teaching careers in order to compare and verify the development of this potential.
The paper offers an approach to the concept of educational talent as a prerequisite for a career in the area of
education. The usefulness of the results of research and this article is universal for all countries involved
in the issue, because the literature does not account for the existence of a concept of “pedagogical Talent”
or studies for his conceptual and operational definition for subsequent measurement.

KEY WORDS
TEACHER TRAINING, COLLEGE SELECTION, ADMISSION PROFILE

LA NECESIDAD DE DISPONER DE DOCENTES TALENTOSOS

La preocupaciéon por la formacién inicial de profesores en Chile, asi como en muchos
paises del mundo, ha sido una constante en los dltimos veinte afios como consecuencia
de la comprension de la estrecha relacion que existe entre el desarrollo socioeconémico y
cultural del pais y la calidad y equidad de la educacién que se imparte en las respectivas
naciones. En este sentido, los paises organizados bajo la OCDE han realizado estudios,
evaluaciones y definido criterios que se recomienda para aplicar a naciones como la nues-
tra para alcanzar resultados de aprendizajes que nos permita situarnos con reales posibi-
lidades entre las naciones desarrolladas.

Para alcanzar logros de aprendizajes superiores, se requiere docentes de excelencia,
con el potencial que permita a los paises invertir en su formacién sobre la base de haberlos
seleccionados rigurosamente y cumpliendo los requisitos que aseguren su desempefio
sobresaliente.

El crecimiento experimentado en Chile en los cinco dltimos afios en la oferta de pro-
gramas conducentes a la obtencién de titulos en el drea de educacién, unido al fuerte
aumento de la matricula de estudiantes de estas carreras y el crecimiento de instituciones
que imparten estas carreras llaman fuertemente la atencion respecto de las caracteristicas
que definen el interés de los jovenes por estudiar pedagogia, mas alla de la existencia de
requisitos comunes para todos los postulantes como es la Licencia de Ensefianza Media a
la que se agrega el puntaje de la PSU y el promedio de notas de Ensefianza Media (NEM)
que exigen cada una de las instituciones para el acceso a la educacion terciaria y asumir la
responsabilidad de la Formacién Inicial de Profesores.

En efecto, de acuerdo a informacién oficial del Consejo Nacional de Educacién, al afio
2011 existen en el pais un total de 1.371 programas de educacién conducentes a la obten-
cién de un titulo técnico o profesional (con o sin licenciatura), de los cuales 782 programas
son universitarios, 379 se imparten en Institutos Profesionales y 210 son impartidos por
CFT. (CNED, 2012). Todos estos programas de formacion académica en el area de edu-
cacion ocupan el tercer lugar (14%) del total de carreras que se imparten en el pais y que
encabeza el Area de Tecnologia con el 28% del total de los programas que se imparten. En
un segundo lugar estdn los programas del Area Administracién y Comercio (24%). Con
este panorama nos surge una interrogante que es preciso abordar investigativamente: qué
es aquello que mueve la oferta de carreras en el drea de educacioén y dénde radica el inte-
rés por estudiar uno de los 1.371 programas que se imparten en el pais.

Cuando vemos el crecimiento experimentado por las carreras del Area de Educacion,
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se observa que en un periodo de cinco afios (2005 al 2011), los programas que se imparten,
en dicho lapso, aumentan en un 57%, correspondiendo a Psicopedagogia un aumento que
cuadruplica la oferta (431%) en el quinquenio. Le siguen la carrera de Educacién Diferen-
cial, cuya oferta crecié en un 38% y Educacion Basica que lo hace en un 27%. A su vez, las
pedagogias medias crecieron en un 27% (CNED, 2012). Una nueva pregunta nos podemos
hacer al respecto: ;Son estas las necesidades de formaciéon de docentes requeridas por el
sistema escolar para satisfacer las necesidades ocupacionales y para mejorar los resultados
de aprendizajes de los alumnos y alumnas de nuestras escuelas y liceos?

Al interior de los programas de formacién de profesores de Ensefianza Media, el ma-
yor aumento se experimenta en la oferta de carreras del area de las Artes, que crece en un
48%, seguido de Educacion Fisica que crece en un 43% y de Matematica, Fisica, Compu-
tacién que crece en un 41%. Una nueva pregunta es conveniente hacer para ahondar en
la necesidad de abordar el problema de la captacién de personas con potencial docente:
;Qué define este creciente interés de las instituciones por ofertar carreras de Educacion?

Conjuntamente con esta mayor oferta de programas conducentes a titulos y por ende,
el aumento en la participacion de muchas mas instituciones formadoras, se registra du-
rante el afio 2011 una matricula de primer afio de 43.927 estudiantes, de los cuales 25.756
(16%) 1o hacen en universidades, 13.230 en IP (13%) y 4.942 lo hacen en CFT (8%) (CNED,
2012). Respecto del afio 2005, la matricula de estudiantes en la educacién terciaria crece
sobre el 45%. ;Qué es lo que mueve esta demanda por estudiar carreras de esta drea? ;Ha
tenido que ver el aumento del talento pedagégico entre los estudiantes o es otro factor que
lleva a elegir estas carreras?

No cabe la menor duda que el aumento de estas cifras obedecen a multiples causas,
atribuibles tanto a las legitimas aspiraciones que tienen los jévenes de estudiar carreras
conducentes a la obtencién de titulos técnicos o profesionales, con o sin licenciatura, bus-
cando mejorar sus expectativas laborales y econémicas, asi como las oportunidades que
ofrece el mercado de participar de dicho interés, a lo cual se une o facilita la existencia de
mas mecanismos de financiamiento de los estudios, los que explican el aumento de la de-
manda. Sin embargo, en este mejoramiento cuantitativo de indicadores de desarrollo edu-
cacional del pais, expresado entre otros indices, el aumento de la escolaridad y del capital
humano de la poblacioén, cabe la posibilidad, al menos, especulativamente, de plantearse
algunas interrogantes de naturaleza cualitativa y relacionada con los atributos, caracte-
risticas o rasgos personales que poseen los estudiantes que ingresan a los programas de
formacién académica respecto de la efectividad del curriculo que ofrece la institucién y
los requerimiento que demanda la carrera en un campo laboral cada vez mas exigente
y competitivo, a saber: ;Los estudiantes que ingresan a estudiar una carrera del 4rea de
Educacién son todos los que debieran hacerlo en atencién a sus reales capacidades perso-
nales para la docencia en condiciones altamente exigentes?, ;los egresados de las carreras
de Educacion tienen todos las competencias pedagégicas y disciplinares que aseguren que
contribuiran efectivamente a mejorar los indicadores del sistema escolar?

Situados en el contexto de la Formacién Inicial de Profesores (FIP), es valido pregun-
tarse si los estudiantes de pedagogia poseen las caracteristicas personales y de personali-
dad que aseguren que en su futuro docente alcanzardn un Desempefio Destacado, como
es el resultado deseable que logren los docentes en el sistema de evaluacién del desempe-
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fio docente (SEDPD) que se aplica periddicamente a los docentes del sistema municipal.
En el Informe de McKimsey & Company (2007) que describe lo que hicieron los sistemas
educativos con mejor desempefio del mundo para alcanzar sus objetivos sefala que “la
calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes” (p. 17), de
lo cual se desprende que la calidad de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes
depende de la calidad del ensefiante o docente.

Para lograr avances significativos en sus sistemas escolares, algunas de esas naciones
han emprendido rigurosos procesos de seleccion de los postulantes para que sigan un
programa en base a su potencial docente e igualmente, han establecido politicas publi-
cas de gran impacto en atraer a jévenes talentosos a la docencia, al nivel de medicina e
ingenierias. En Chile, el requisito de ingreso a la Educacién Terciaria es la Licencia de
Ensefianza Media y, la PSU es exigida en muchas instituciones como un dato, en donde se
deja constancia que la rindi6, pero no para seleccionar al postulante, pues son menos las
instituciones que seleccionan en base al puntaje PSU y al Promedio de Notas de Ensefan-
za Media, ambos ponderadas en diferentes proporciones. Es el caso de las universidades
del CRUCH, pero entre ellas también difieren en las ponderaciones del NEM y de la PSU
y en el puntaje de corte, segtin el efecto que tiene el puntaje en las postulaciones y en la
matricula final y en la eventualidad de lograr algunos beneficios adicionales (BEA, Beca
Vocacion Profesor).

Es necesario indagar en las caracteristicas intelectuales, afectivas y sociales que po-
seen los jovenes que estudian carreras pedagogicas y que pudieran dar luces acerca del
potencial docente o talento pedagodgico con el que entran y salen de la universidad y que
aseguren un desempefio docente destacado en el ejercicio de su profesion.

Una aproximacién conceptual de Talento Pedagogico nos permite entender que re-
presenta el conjunto de caracteristicas de personalidad que posee la persona que, de ma-
nera manifiesta o no, tiene interés por la ensefianza y pudiera opta o no por estudiar
una carrera pedagoégica en coherencia con tal potencial. Estas caracteristicas son de orden
intelectual (cognitivas), asociadas a la adquisicién de los conocimientos pedagégicos y
disciplinares propios de su especialidad; son de orden afectivas, asociadas a la naturaleza
social de la actividad; son volitivas, asociadas a la motivacién por ensefiar y compartir
saberes con otros, unido a altas las expectativas de los resultados de sus acciones y a la
estabilidad de sus relaciones con los demas y; son de orden sociales, asociadas a la natura-
leza social del acto educativo y por las cuales la necesidad de comunicacion, vinculacién,
colaboracién y responsabilidad de su quehacer se muestran con mucha fuerza. Es posible
que existan otras caracteristicas que pudieran estar combinadas de manera equilibradas
con éstas y que permitan prever que quienes las posean podrian ser, potencialmente, bue-
nos docentes.

De lo anterior surgen varias interrogantes que los investigadores del campo de la FIP
debieran enfrentar respecto del potencial docente con el objeto de identificar esas caracte-
risticas, aislarlas y luego medirlas a través de instrumentos y procedimientos apropiados.

e ;Es posible identificar caracteristicas de personalidad que expresen rasgos del
talento pedagogico?
* ;Esposible aproximarse a una medicién del talento pedagogico en el contexto
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de nuestra realidad nacional?

* ;Tienen talento pedagégico los estudiantes que estan iniciando su formacién
docente en alguna de las 59 instituciones que forman profesores de educacion
basica y educadoras de parvulos al afio 2011 en Chile? (pregunta muy genéri-
ca, excluyente y ambigua).

e ;Cuales el potencial docente (Talento Pedagdgico) con el que egresan los estu-
diantes de carreras de Pedagogia? ;Potencial docente o talento desarrollado?
¢Coémo contribuyo la universidad en la transformacion?

*  ;Elcurriculo de formacién inicial juega un rol potenciador del talento pedago-
gico de los estudiantes o es neutro?

e ;Larespuesta de la transformacion esta en el curriculum o puede responder a
otros elementos de la trayectoria Universitaria?

TALENTO PEDAGOGICO Y ALGUNAS DE SUS CARACTERISTICAS

La literatura sobre el fenémeno del talento pedagdgico es proximal, no existe Estado
del Arte referido a ese tipo particular de talento ni trabajos de investigacién o reflexiéon en
que se problematiza la existencia de factores de personalidad relacionadas con la funcién
docente. Sin embargo, existe una gran y dispersa literatura en torno a Talento Académico
que podria, hipotéticamente incluir, caracteristicas especiales de una persona con talento
pedagogico o talento docente. Por definicién, talento académico se reconoce como una
habilidad o desempefio excepcional que presentan algunos individuos en una o varias
dimensiones generales de su existencia asociadas a los estudios, es especial, los universita-
rios o superiores. Los campos en que se encuentran estos desempefios son variados y pue-
den o no estar interrelacionados. Los estudios histéricos sobre talento se han desarrollado
en torno a las dreas sociales, intelectuales, psicosociales, académicos, deportivos, senso-
riomotriz y muchas derivaciones de estudios que se realizaron a partir de los grandes
dominios. (Flanagan y Arancibia, 2005 citando a Bralic y Romagnoli: 2000; Gardner:1993;
Stemberg:1985). (Raglianti, 2009 citando a Sdnchez y Flores: 2006)

Cabrera (2011) sostiene que el talento académico es un talento especifico de una per-
sona y que ésta debe evidenciar habilidad o capacidades superiores en las dreas de mate-
matica, ciencias naturales y sociales y humanidades. Flanagan y Arancibia (2005) coin-
ciden en tipificar a una persona talentosa como aquella que demuestra una “habilidad
significativamente superior en relacién con sus pares” (p. 122).

Para Shore y Kanevsky (en Flanagan y Arancibia 2003) existen siete caracteristicas
cognoscitivas que poseen los estudiantes académicamente talentosos: memoria y conoci-
miento de base, velocidad para aprender, autorregulacion metacognitiva, representacion de los
problemas y categorizacion, conocimiento procedual, preferencia por la complejidad, flexibilidad
cognitiva (p. 123-124). Silverman (1997) agrega curiosidad intelectual, pensamiento creativo.
Imaginacion vivida y alta capacidad de concentracion (p. 123). Caracteristicas todas que, sin
embargo, evidencian una capacidad especial en el &mbito cognitivo, por sobre otras que
sean requeridas, por ejemplo, para la docencia, que como veremos mas adelante requiere
también de otras capacidades asociadas a la naturaleza de la relacién educativa.

Las caracteristicas que presentan las personas talentosas en las areas emocionales y
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sociales advierten que ellas no tienen grandes dificultades de adaptacion salvo situaciones
de aceptacién de quienes los rodean, siendo los problemas mas frecuentes en este sentido
algunos desajustes provocados por la ansiedad y velocidad del aprendizaje que tienen,
o por sus rasgos perfeccionistas, el aburrimiento ante situaciones comunes o apatia ante
escenarios educativos poco estimulantes. (Freeman: 1998; George:1992; Coleman:1996, en
Flanagan y Arancibia 2005).

Raquel Lorenzo (2006), después de revisar toda la terminologia usada para referirse
al “talento” y a los modelos que explican este fenémeno humano, llega a la conclusién
que son “infinitos los criterios en torno al problema y variados los modelos” (p. 152), y
debiera tenerse en cuenta que el talento es multifactorial y no responde, en ningtin caso a
una caracteristica Gnica o especifica, aunque una de ellas se destaque por sobre las demas.

Se sostiene (Lorenzo, 2006) que es posible constatar que las definiciones y los modelos
incorporan multiples ingredientes complejos, lo cual evidencia el poco consenso que exis-
te entre los estudiosos cuando se aborda el talento en general. En lo que si todos coinciden
es en la presencia de un componente cognitivo que, por lo general, se asocia a habilidades
intelectuales. Respecto de la incorporacion de componentes no cognitivos las denomina-
ciones utilizadas por los estudiosos es variada.

Como bien plantea Gagné (citado por Lorenzo, 2006, p. 153), ningtin modelo por si
solo ha podido explicar simultdneamente la heterogeneidad de las diferentes manifesta-
ciones del talento tales como:

a. La precocidad en sus diferentes manifestaciones.

b. La explicaciéon del caso atipico de Einstein.

c. Elamplio y variado rango de personas sobresaliente en el drea artistico-cultu-
ral, de los negocios, de la industria, de la ciencia.

d. Eltalento en un area y en una variedad de éstas.

e. Elcaso de las personas talentosas que no tienen motivacién para usar sus ca-
pacidades, mientras que hay otros muy motivados y comprometidos con la
tarea encomendada o asumida.

f.  Los que manifiestan sus potencialidades en edades tempranas, mientras que
otros lo hacen en épocas tardias.

La autora consultada, sefiala, finalmente:

Elaborar un modelo de talento y definir qué se entiende por €l es el primer paso para
implementar programas acerca de su gestién en las organizaciones. A partir de ahi, es
que se pueden determinar los mecanismos de selecciéon y desarrollo de las personas
con potencialidades para el alto desempefio. Ellas son las que marcan la diferencia y
otorgan ventajas competitivas a las empresas en la sociedad del conocimiento (Lorenzo,
2006, p. 153).
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FORMACION INICIAL DOCENTE Y TALENTO PEDAGOGICO

El ritual de la Formacién Inicial de Profesores (FIP) esta condicionado por numero-
sas variables que configuran un campo de estudios y laboral que tienen condicionantes
previas a la incorporacién de estudiantes a las carreras de pedagogia y que arrojan con-
secuencias posteriores al proceso de formacién mismo. Antes del trayecto curricular im-
plicado en el proceso de la FIP se producen una serie de fenémenos personales y sociales
que determinan, posiblemente, en alta medida, el éxito o el fracaso de los postulantes a
profesores.

Las condicionantes previas al ingreso de la FIP detonan en la calidad de los procesos
académicos y en la adquisicion de las competencias necesarias para formarse y ser forma-
do como profesor. Eventos como puntajes de PSU, promedio de notas de EM, becas de
estudios y sistema de financiamiento de la educacién superior se constituyen en situacio-
nes que muchas veces tienen mas importancia que los mismos factores personales facilita-
dores o no del estudio, como podria ser el caso del talento pedagdgico.

Por el contrario, la relacién entre los perfiles de egreso y la distancia que tiene con los
desempefios 6ptimos resulta un escenario que comienza a construir un campo empirico
muy desarrollado en Chile, tal como sucede con los resultados de la evaluacién Inicia, por
ejemplo. Las consecuencias de una mala FIP redundan en variables que pretenden vincu-
larse, de manera recurrente a los indicadores que justifican la mala calidad de la educaciéon
en algunos contextos laborales como al mismo tiempo ampliar la brecha de la inequidad
existente en el sistema educacional como consecuencia de su alta segregacion.

Los llamados perfiles de competencias profesionales de egreso son el “ideal de pro-
ducto de la FIP”. Perrenound (2004) sefiala que existirfan al menos diez dominios de com-
petencias que contribuirian a la formacién continua del profesorado, dentro de los que
destacan: organizar y animar situaciones de aprendizaje, elaborar y hacer evolucionar dispositivos
de diferenciacion, implicar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo, trabajar en equipo y afron-
tar los deberes y dilemas éticos de la profesion (p. 18-19). El problema que surge desde la FIP
tiene que ver con las condiciones previas existentes en los postulantes, las cuales han de
permitir que dichas competencias se desarrollen en los futuros docentes.

Tejada y Navio, 2005 en Pavié (2011) sefialan que “las competencias son solo defi-
nibles en la accién” (p. 78), por ende, no se podrian reducir al saber ni al saber hacer, no
serfan por lo demds asimilables con la formacién, lo que genera una interesante tensioén, ya
que los programas de FIP estan enfocados en un marco referencial de competencias como
si aquello garantizara a priori, una buena practica profesional posterior.

ANTECEDENTES DE ESTUDIOS ACERCA DEL TALENTO

Antecedentes internacionales

El Informe McKinsey (2007), realizado entre el afio 2006 y 2007 por McKinsey & Com-
pany por encargo de la OCDE y cuyo objetivo fue “comprender por qué los sistemas
educativos con mas alto desempefio del mundo alcanzan resultados mucho mejores que
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la mayoria de los demas, y por qué ciertas reformas educativas tienen tanto éxito, cuando
muchas otras no logran su cometido” (p. 7).

El documento se encarga de explicitar lo que metaféricamente se denomina ”dentro
de la caja negra” en referencia a lo que existe en los sistemas y establecimientos educacio-
nales mads exitosos del mundo. Se afirma que el éxito depende de tres acciones, a saber: 1)
conseguir a las personas mas aptas para ejercer la docencia, 2) desarrollarlas hasta conver-
tirlas en instructores eficientes, y 3) garantizar que el sistema sea capaz de brindar la mejor
instruccién posible para los nifios.

Llaman la atencién dos expresiones que usan los autores del estudio para referirse a
quienes estan llamados a ejercer la funcién docente y que el sistema requiere para lograr
resultados exitosos. En primer lugar, se trata de atraer a las personas “mas aptas”, también
denominadas en el texto como ”talentosos”, con “potencialidad para la docencia” o ”“po-
tencial docente”; sinonimia que, sin embargo, no se define y no se indica cudndo estamos
frente a un talento pedagégico o ante un estudiante con potencial docente. Sin embargo,
en sus investigaciones descubren que en los sistemas y establecimiento educacionales més
exitosos de los investigados, el procedimiento para seleccionarlos es riguroso y que de
cada diez postulantes, se selecciona uno para formarlo o reclutarlo como docente, segtin si
es seleccionado antes o después de su desarrollo docente. Lo concreto, es que en algunos
paises, se toman pruebas de lengua y de aritmética, ademas de las pruebas nacionales
estandarizadas que en cada pais se aplican para hacer selecciones generales en base a ca-
pacidades académicas. El proceso se complementa con entrevistas y pruebas practicas de
demostracion de capacidades.

Igualmente, en el texto (McKinsey, 2007) se citan varias expresiones para referirse
a aquellos docentes exitosos a nivel de aula, tal como ”“docentes de excelencia en educa-
cion”, “instructores eficientes”, “docentes de alto desempeno”, “mejores docentes”, “do-
centes eficientes” y “docentes eficaces” (p. 14,57,67). Se describen las formas adoptadas
por los paises estudiados para lograr desarrollar a estos profesionales, sin embargo, tam-
poco se explicitan las caracteristicas o rasgos personales o de personalidad que poseen los
mejores docentes, caracteristicas que les han de conducir o permite llegar a constituirse en
docentes exitosos. Consideramos que la caja negra de la FIP es precisamente aquello que
esconden o se oculta en las mediciones y que poseen ”“en si mismos” los buenos docentes,
de donde resulta menester explicitar aquello que tienen estos docentes destacados, que
facilita su desarrollo profesional y que les han permitido alcanzar desempefios sobresa-
lientes en su ejercicio profesional. En el informe se afirma que ”la calidad de un sistema
educativo tiene como techo la calidad de sus docentes” de lo cual estamos convencidos
que es asi, sin embargo, es necesario averiguar acerca de aquello que constituye dicho
potencial, para identificar aquello que hace posible tal perfeccion operativa. ;Cudndo es-
tamos en presencia de un estudiante con potencial docente eficiente?

Otro estudio internacional realizado en Cuba, nos informa (Pérez y colbs, 2005) acerca
de un acucioso trabajo referido al Talento y algunos aspectos relacionados a su concep-
tualizacién en la literatura internacional especializada. Los autores realizan un profundo
estudio tedrico con el objeto de disponer de fundamentos empiricos y cientificos acerca de
estudiantes talentosos y que les permita llevar a cabo en su pais experiencias que posibilite
identificarlos y desarrollar al maximo sus capacidades excepcionales. El trabajo investiga-
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tivo toma como acepcion del talento la excepcionalidad intelectual, es decir, la capacidad
que tienen algunos estudiantes y que le dan ventaja sobre otros en sus estudios. El trabajo
no versa sobre talento pedagdgico o talento docente, sin embargo, ellos realizan un im-
portante trabajo de revision de diferentes modelos explicativos del talento y que muchos
autores que han abordado la problematica asumen al momento de explicitar el concepto
y caracterizar a los estudiantes talentosos. Asi revisan los estudios de Galton, Terman,
Guilford y los modelos basados en las capacidades (Terman, Taylor, Gardner, entre
otros), modelos basados en el rendimiento (Gagné), Modelos de componentes Cognitivos
(Burkowsky, Jackson y Butterfield y Sternberg), Modelos Socioculturales (Tannenbaum,
Csikszntmihalyi y Robinson, Haensly y otros) y el modelo de los tres anillos (Renzulli,
principalmente). Los autores distinguen conceptualmente entre superdotaciéon y talen-
to, aseverando que los superdotados son aquellos que tienen un rendimiento intelectual
superior en una amplia gama de aptitudes y capacidades y que aprenden con facilidad
en cualquier drea, mientras que los talentosos, son aquellos que muestran habilidades
especificas en areas muy concretas. Sin embargo, los autores advierten que entre super-
dotado y talentoso finalmente no existen diferencias entre ambos mas alld del manejo de
la informacién que podria hacer el superdotado. Es decir, el superdotado hace un mejor
uso de la informacion, la procesa y aplica de manera mas efectiva. Finalmente, en ambos
tipos de personas excepcionales, se presentan como caracteristicas comunes la capacidad
intelectual, la creatividad y la motivacion.

Aun cuando no creemos que el talento pedagégico se circunscriba dentro de la excep-
cionalidad intelectual ni corresponda a sujetos superdotados, sin embargo, consideramos
que factores motivacionales, capacidades de relaciones sociales, creatividad o capacidad
de innovacién, ademas de cierta estabilidad emocional son variables que debieran estar
entre aquellos jévenes o adultos con potencialidad docente.

Estudios relacionados con el Talento Académico en Chile

Flanagan y Arancibia (2005) presentan los primeros hallazgos de la experiencia PEN-
TA-UC* respecto a la caracterizaciéon académica de un grupo de 810 estudiantes de 6°
basico a 4° Ensefianza Media, provenientes de distintos establecimientos y que eran consi-
derados como talentosos por sus profesores en dreas de lenguaje y escritura, l6gica y ma-
tematicas, ciencias naturales y sociales, de los cuales 169 fueron aceptados en el programa
y 641 no fueron aceptados. Los principales resultados apuntan a sefialar que ambos gru-
pos (los aceptados y los rechazados) poseen de acuerdo a sus profesores, ”caracteristicas
similares en cuanto a sus dimensiones intelectuales generales y especificas, exceptuando
las habilidades de l6gica y mateméticas donde si se aprecian diferencias a favor de los
alumnos seleccionados por PENTA_UC” (p. 131-132). Dichos hallazgos podrian resultar
predictores al momento de realizar aproximaciones metodoldgicas especificas para el for-
talecimiento del aprendizaje de los estudiantes.

El Programa BETA-PUCV fue una experiencia desarrollada en 27 estudiantes con

4 Programa de deteccién temprana de Talento Académico implementado por la Pontificia Universidad
Catolica a partir de 2001 y que busca identificar y seleccionar talentos en comunas aledanas a la Universidad,
ofreciendo programas de Ensefianza Integral.
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talento académico de educaciéon media y que tenia como objetivo central el enriqueci-
miento curricular de clases interactivas basadas en un Modelo Neuroeducativo a través
de diversas metodologias en un curso de Neuroanatomia Funcional. Los resultados mas
relevantes de dicho estudio apuntan a sefialar que a través de la correcta estimulacion pe-
dagogica y de sistemas curriculares enriquecidos se potencia y mejora la construccién del
conocimiento propio de los estudiantes talentosos al mismo tiempo de validar y otorgar
nuevas posibilidades de implementacién y experimentacién del Modelo Neuroeducativo
(Lizana, 2010).

Un estudio referido a la relacién entre la inteligencia social de nifios y adolescentes
con altas capacidades cognitivas realizado con nifios chilenos y espafoles, Lépez (2007),
citando a Stemberg (1984), sefiala que la inteligencia social practica consiste en habilida-
des de resolucion de problemas en contextos cotidianos de la vida social, por lo que las
capacidades cognitivas superiores se ven favorecidas con la inteligencia social. Ademés,
se refuerza el concepto de inteligencia social, sefialando que es la “capacidad para deco-
dificar de manera precisa la informacion social”. (Stemberg y Wagner:1986; Stemberg y
Barnes:1988; en Lopez, 2007).

La muestra estuvo conformada por 100 participantes, 50 con alta capacidad cognitiva
y 50 con capacidad cognitiva media. Se evalué a través de Prova Cognitiva de Inteligencia
social (PCIS) y Entrevistas de Estrategias de interaccion con los companeros (CEIC). Los
principales hallazgos del estudio sefialan que los estudiantes con Alta Capacidad Cogni-
tiva presentan un mejor desempefio en la tarea de inteligencia social y un desempefio me-
nos claro en la tarea de competencia socioemocional en relacion a sus pares de capacidad
cognitiva media.

CONCLUSIONES DE UNA CONCEPTUALIZACION PRELIMINAR

Los antecedentes expuestos resultan una evidencia concreta que justifican la necesi-
dad de profundizar sobre el constructo denominado ”Talento Pedagoégico”. En tal sentido
cabe destacar algunos elementos de la bibliografia que hacen necesario explorar los facto-
res que condicionan la calidad de los procesos FIP en Chile al mismo tiempo de articular
con la experiencia empirica que se tiene sobre Talento y Talento Académico:

a. Congruencia y concordancia entre los reportes que aporta la literatura sobre
talento académico y el constructo provisorio denominado “talento pedagogi-
co”.

b. Postulacién, seleccién e ingreso de estudiantes con “talento pedagogico” y su
articulacién con el trayecto curricular de la FIP.

c. Articulacién de las habilidades académicas puras con aquellas que provienen
de ambitos socio-afectivos de la personalidad y su vinculacién a la FIP.

d. Condiciones de talento naturales y la influencia de los procesos de estimula-
cion externa de los estudiantes en FIP.

e. Elementos cognitivos y psicosociales de alto nivel que condicionan altos
desempefios en la practica docente.

Sin duda las reflexiones planteadas a partir de la discusion bibliografica dan cuenta
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de la necesidad de estudiar en profundidad el fenémeno de la Formacién Inicial de Pro-
fesores desde el talento especifico de aquellos que hacen la trayectoria regular de dichos
procesos. La literatura actual no evidencia un campo explorado y se ajusta ademaés a los
requerimientos gubernamentales de fortalecimiento de calidad de los procesos de FIP en
Chile.

Finalmente, si fuera posible elucubrar y aventurar una posible descripcion del talento
pedagogico, realizado a una persona sobre la base de sus rasgos personales y que nos per-
mita identificar aquellos que resultan deseable en un docente con talento pedagégico, nos
aproximan a una caracterizacion suficientemente amplia como para extraer de ellas aque-
llos aspectos mas directamente relacionados con el desempefnio docente destacado y que
por lo mismo sean objeto de verificacién en estudios empiricos acerca del tema planteado.

Profesional de la educacién, que por la naturaleza del acto educativo, en cuanto acto
eminentemente humano, presenta rasgos como:

a. Necesidad de comunicar, de intercambiar informaciéon con estudiantes y co-
legas, especialmente con los padres, directivos o docentes que colaboran en
su tarea educativa y que requieren de su concurso para tomar decisiones que
afectan la vida de sus estudiantes.

b. En cuanto ha elegido la profesién docente, es una persona que tiene gusto por
divulgar de forma didactica sus saberes, unido a un pensamiento reflexivo y
organizado de su propia praxis y la de sus estudiantes.

c. Poseer una capacidad de contacto con otras personas muy desarrollada y que
le permita vincularse positivamente con sus estudiantes, los padres de ellos,
sus colegas y comparieros de trabajo y con toda persona que pueda influir
directa y positivamente sobre los aprendizajes de sus estudiantes.

d. Tener una evidente capacidad para percibir y expresar afectos debido a la
sensibilidad interiorizada como generosidad propia de su profesién, acom-
panada de una sensibilidad imaginativa y receptiva para darse cuenta de los
procesos afectivos de sus estudiantes asociados a los procesos de aprendizajes
y desarrollo.

e. En su desempeno profesional es un sujeto muy observador y realista. Con
predominio cognitivo pero de sentir afectivo intenso, y que igualmente valora
mucho lo social implicito en los procesos de aprendizajes.

f. Poseer gran vitalidad, energia y el dominio de si en su desempefo docente,
tanto como una enorme capacidad de introspecciéon y de reflexion de su tra-
bajo que, con buenas dotes de observacion, permiten sopesar pros y contras,
no dar pasos en falso, ni menos adn afectar a sus alumnos, sus familias y la
institucién en donde trabaja.

g. Finalmente, poseer un idealismo canalizado hacia fines concretos que facilitan
la puesta en marcha de los proyectos de mejoramiento educativo traducido en
liderazgo pedagodgico, para su concrecién y finalizacién oportuna.

Finalmente, la construccién conceptual que se propone requiere estudios e investi-
gaciones que enfaticen en rescatar los rasgos distintivos que debe poseer un docente con

71

REXE: “Revista de Estudios y Experiencias en Educacion”. UCSC. Vol. 12, No. 23, enero-julio, 2013, pp. 61-74



72

ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162

Radl Fuentes Fuentes; Aladino Araneda Valdés y Carlos Verdugo Campos

talento pedagogico para poder retroalimentar tanto los procesos de induccién y seleccion
a los programas de pedagogia, como también orientar los curriculum de FIP. Al mismo
tiempo serviria como una herramienta tatil para establecer las bases de nuevos procesos de
acompafiamiento y evaluacion docente en el ejercicio de la profesion.
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RESUMEN

La presente investigacion recoge una experiencia de innovacion educativa que demuestra la utilidad de
las enciclopedias visuales temdticas para la formacion académica a través de Internet. Los objetivos de esta
experiencia recaen en verificar si es posible crear enciclopedias visuales temiticas que mediante recursos
audiovisuales permitan el aprendizaje de aspectos complejos de una manera asequible. Con el interés
de obtener datos que permitan comprobar la idoneidad de este tipo de recursos formativos, se construye
una enciclopedia visual temdtica centrada en aspectos de la seguridad de la informacion y proteccion de
las comunicaciones digitales. Para el disefio de esta enciclopedia se considera una metodologia de diseiio
basada en la definicion de una temitica de interés, tipo de aprendizaje, formato y calidad de las unidades
temiticas, difusion y coste, etc. Esta enciclopedia visual, el proyecto Intypedia, novedoso a escala mundial,
estd compuesta por lecciones en video de unos 12 minutos y material docente complementario. El lenguaje
utilizado permite el correcto sequimiento de las lecciones tanto a expertos en seguridad como internautas
en general. Por tanto, la calidad y claridad de estos contenidos se convierten en un valor afiadido del
proyecto. Los resultados derivados reflejan la utilidad de Intypedia. En 2 afios de vida la enciclopedia
recibe miles de visitas al mes y se ha convertido en una enciclopedia de referencia en Iberoamérica y
en las redes sociales en las que estd presente. Algunos de los resultados mds importantes son: 232.786
reproducciones tinicas de las lecciones, siendo los consumidores principalmente internautas, profesionales
y técnicos de Espaiia, Iberoamérica y EE.UUL; mds de 176.000 documentos descargados, en torno a los
2.100 seguidores uniendo las redes sociales y una visibilidad en Google con mds de 40.000 entradas que
enlazan al proyecto.

PALABRAS CLAVE

INNOVACION EDUCATIVA, FORMACION ONLINE REDES SOCIALES, ENCICLOPEDIAS
VISUALES, INTYPEDIA
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ABSTRACT

This research gathers educational innovation experience that demonstrates the usefulness of thematic
visual encyclopedias for academic training over the Internet. The objectives of this experiment are to
determine whether visual thematic encyclopedias can be created by means of audiovisual resources that
allow an affordable learning of complex issues. In order to obtain the information needed to verify the
suitability of this kind of training resources, we built a visual encyclopedia focused on thematic aspects
of information security and protection of digital communications. When designing this encyclopedia,
a design methodology was considered according to the establishment of an interest subject, a way of
teaching, quality and format of every lesson, broadcasting, cost and so on. This visual encyclopedia,
called Intypedia project, pioneering worldwide, is made of video lessons of around 12 minutes, as well as
additional learning material. The language used makes them perfectly understandable for both security
experts and common Internet users. Therefore, quality and clarity of these contents turn out to be an
added value to the project. Diverted results clearly prove the usefulness of Intypedia. Along its two
years of life it receives thousands of visits every month and it has turned into a reference encyclopedia
in Latin America and in the social networks in which it has presence. Some highlighted results are:
232786 unique plays of the lessons —where public is mainly composed by Internet users, professionals and
technicians from Spain, Latin America and USA-, over 176000 downloaded documents, around 2100
followers gathering all the social networks and Google visibility with more than 40000 results linking
to the project.

KEY WORDS

EDUCATION INNOVATION, ONLINE FORMATION, SOCIAL NETWORKS, VISUAL
ENCYCLOPEDIAS, INTYPEDIA

INTRODUCCION A LA FORMACION GRATUITA EN INTERNET

En la década de los 90 el Instituto Tecnolégico de Massachusetts MIT instauré un
concepto novedoso en la formacién gratuita y masiva a través de Internet; fue el denomi-
nado OpenCourseWare (2013). Este proyecto consisti6 en abrir las aulas de la universidad
al mundo, compartiendo los materiales y las clases universitarias. Afios después univer-
sidades de varios lugares del mundo copiarian este esquema; en esencia, grabar clases
universitarias en video y compartirlas en modo offline en Internet. Aunque este concepto
presentd interesantes ventajas, algunos problemas fueron resaltados rdpidamente; el prin-
cipal de ellos la necesidad de interactividad con los formadores y los alumnos del curso.

Una década después, en pleno siglo XXI, una evolucién de ese esquema complemen-
taria las deficiencias del OpenCourseWare del MIT en la teleformacién Online y gratuita.
Hoy dia, hablar de teleformacién en maytsculas es hablar de los MOOC (Massive Open
Online Course), un nuevo paradigma en formacion universal. Un MOOC es un ejemplo
de formacion planificada a distancia para alcanzar un elevado volumen de usuarios gra-
cias a su caracter abierto, participativo, y con una metodologia basada en el conocimiento
gratuito. Tipicamente son clases universitarias explicadas mediante presentaciones tipo
Power Point con voz en off del profesor, o bien éste apareciendo en una pequefa ventana
del video (adicionalmente audio, transparencias y material de apoyo).

Estas clases se complementan con préacticas, eximenes tipo test y aulas virtuales a
modo de foro y redes sociales para que alumnos y profesores intercambien dudas y co-
nocimiento. Algunos ejemplos son Coursera (2013) en el que participan la Universidad
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de Stanford y otras 32 universidades, edX (2013) del MIT y la Universidad de Harvard
entre otras, Udacity (2013) con profesores de diversas universidades norteamericanas,
GTMOOC the Georgia Tech MOOC (2013), Udemy (2013), la Academia Khan (2013) o
Unx (2013).

Este nuevo paradigma de aprendizaje presenta una serie de retos a abordar en los
préoximos afios para convertir esta publicacion de material docente de calidad en un nuevo
modelo educativo. Entre ellos se puede hablar de la sostenibilidad de los MOOCs y cémo
incentivar el aprendizaje.

Modelos sostenibles. Futuro de los MOOCs

En su origen, un MOOC es un curso gratuito, pero ni mucho menos el coste personal
y econémico de desarrollar un nuevo curso es despreciable. ; Es posible crear un modelo
sostenible en el tiempo para la generacion de nuevos cursos gratuitos y de calidad para
los estudiantes? ;Es posible tener retorno de inversién en la elaboracién de estos cursos?
Actualmente parece que la tendencia es intentar derivar a parte de los alumnos del curso
gratuito a otro tipo de cursos o similares que exijan el pago de una matricula para conse-
guir una acreditacién oficial de un conocimiento dado (una certificacién) (Stanford, 2013).
Otras opciones (Coursera, 2013) pueden ser crear bolsas de empleo de forma que los anun-
ciantes paguen por enviar ofertas a los mejores alumnos de ciertos cursos, etc.

Esto permite plantearse la siguiente pregunta ;son los MOOCs una moda pasajera
o nuevo modelo educativo que se enfrenta con la educacion tradicional? A dia de hoy es
pronto para contestar a la primera pregunta, sin embargo, la segunda tiene, de momento,
una respuesta facil. La mayoria de MOOCs de calidad estan elaborados por instituciones
tradicionales, tipicamente universidades. Estas instituciones han visto un buen recurso
para llegar a un gran namero de usuarios; usuarios que en un futuro podrian ser alum-
nos “tradicionales” de sus universidades o alumnos de algtn curso o Master on-line (o
b-learning) pagando costes de matriculas nada despreciables por cursos para obtener una
certificacion por parte de una institucién (Stanford, 2013). La clave actual es que los cur-
sos MOOC son gratuitos pero no se obtiene una certificaciéon similar a si se cursara un
curso parecido en la institucién de origen bien sea presencial o a distancia. Por tanto, en
estos momentos el modelo educativo e-learning MOOC es perfectamente compatible con
la educacion tradicional.

Por tanto, este nuevo paradigma incluye una caracteristica muy interesante relacio-
nada con el retorno de inversién en la elaboracién de cursos de este tipo. Es factible que
los cursos abiertos y gratuitos deriven en acreditaciones o cursos especializados con coste,
interesante para algunos alumnos registrados en el curso gratuito, o participar en bolsas
de empleo (las empresas pagan por contratar a los mejores alumnos), etc.

El reto del aprendizaje

A menudo, y eso sucede con el aprendizaje a través de Internet, se confunde el hecho
de entregar el contenido de un curso con el aprendizaje del curso. Es relativamente facil
crear plataformas tecnolégicas para entregar contenidos pero no es tan obvia la construc-
cién de relaciones y comunidades de aprendizaje. En el aprendizaje es muy importante
medir de la forma mads precisa posible el grado de aprovechamiento de los cursos. En los
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MOOC es comtin medir el nimero de participantes registrados y los que han terminado
el curso, y su evaluaciéon mediante exdmenes tipo test, pero quizas esto no sea suficiente.
No es sencillo certificar el conocimiento real de un alumno y las habilidades adquiridas
en estos formatos masivos. Adicionalmente a lo anterior, el éxito de estas propuestas esta
muy relacionado con el reto de incentivar a los alumnos a aprender los conocimientos pu-
blicados. Tradicionalmente un incentivo es el certificado o titulo que en un futuro puede
facilitar encontrar un trabajo o mejorar el curriculum. Al no existir titulos “oficiales”, otros
criterios deben considerarse para incentivar el aprendizaje.

Independientemente de todo lo anterior, tanto las propuestas basadas en el paradig-
ma OpenCourseWare del MIT o los recientes MOOC adolecen de un pequefio inconve-
niente: es necesario invertir una cantidad de tiempo importante para comprender temas
complejos.

En este sentido, y en adelante lo que se va a evaluar en nuestra experiencia de innova-
cion educativa, se piensa que para entornos concretos con temdticas bien definidas, exis-
ten otras opciones que pueden ser complementarias en la formacién masiva a distancia.

Este es el caso de las enciclopedias visuales tematicas.

ENCICLOPEDIA VISUAL TEMATICA: EL CASO DE INTYPEDIA

Segun Wikipedia (2013) una enciclopedia “es cualquier texto que busca compendiar
el conocimiento humano. La enciclopedia retine casi siempre de forma alfabética, tematica
y rara vez de manera suelta datos especializados o dispersos que no podrian ser hallados
con facilidad y que presentan un importante servicio a la cultura moderna”. Entre las ca-
racteristicas destacables que definen una enciclopedia, se encuentran:

a. Articulos en formato sintético, tratando de condensar al méaximo la informa-
cion.

b. Sus contenidos son de interés universal y atemporal. Deben mantener cierto
interés con el paso del tiempo, evitandose la informacién efimera o pasajera.

c.  No son una fuente primaria de informacién: por lo tanto, es conveniente indi-
car la o las fuentes externas que fueron utilizadas.

d. Deben ser lo méas objetivas posibles: es decir, en caso de que haya diversidad
de enfoques, o de posturas, o de teorias, o de opiniones, tratar de compendiar
o de mencionar todas ellas sin tomar partido por ninguna, y en caso de refe-
rirse a un personaje o a una situacién controvertida, sefialar esta circunstancia
con ecuanimidad.

e. Se organizan de lo general a lo concreto: esto se hace por las limitaciones de
espacio que presentan y para conseguir que la obra completa sea autosuficien-
te y guarde cohesion, es decir, que no sea necesario consultar otros textos para
entender su contenido.

Por suerte la tecnologia multimedia actual permite disefiar y construir cualquier tipo
de enciclopedia con recursos que faciliten y hagan mas agradable la consulta y el apren-
dizaje de nuevos conceptos, no exclusivamente en formato textual. Segtn esto deberia
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ser cada vez més comun observar enciclopedias audiovisuales que mediante imégenes o
sonidos simplificasen el aprendizaje o la consulta de cuestiones variadas.

La hipotesis que se plantea en este punto es si seria factible reutilizar las propiedades
de un formato al puro estilo de una enciclopedia visual pero para la formacién masiva y
gratuita en aspectos tematicos complejos. Para responder a esta cuestién, definimos una
metodologia de trabajo y la experimentamos mediante el disefio de la enciclopedia visual
de seguridad de la informacion Intypedia que se convierte en una experiencia educativa
de éxito.

Metodologia para el diseiio de una enciclopedia visual tematica

El anélisis critico de las tendencias mas innovadoras en la formacién online masiva
OpenCourseWare y MOOC vy la intencién de disenar enciclopedias visuales tematicas,
permite sintetizar ideas que den lugar a una metodologia que pueda favorecer el éxito de
este tipo de paradigma.

Segun esto, en el disefio de una enciclopedia tematica deberian plantearse al menos
las siguientes cuestiones:

a. Definicion de una temdtica de interés
La tematica de la enciclopedia deberia ser de interés universal y atemporal.

b.  Definicion del piiblico objetivo de la enciclopedia
El pablico “consumidor” de la enciclopedia podria requerir el uso de diferen-
tes tecnologias multimedia para hacer mas atractiva la consulta y visualiza-
cién de material diverso.

c.  Definicion del tipo de aprendizaje
Las tendencias actuales con el paradigma MOOC indican que el aprendizaje
guiado con hitos evaluables es muy dtil y bien valorado por usuarios de este
tipo de plataforma. El aprendizaje guiado y la interaccién entre formador y
formantes resulta clave para construir un verdadero sistema de formacién on-
line gratuito, abierto y masivo.

d. Definicion del formato audiovisual de las unidades temdticas
En un aspecto genérico, el material docente deberia publicarse en formato au-
diovisual explotando todas las posibilidades interactivas que puedan ofrecer
el video, el audio y la informacién textual. La combinacién adecuada de estos
tres formatos puede facilitar ademds la adaptacién del material a personas con
discapacidad, por ejemplo, ciegas o sordas.
Habra que responder a cuestiones como quién presenta los contenidos, sola-
mente el propio docente, a través de infografia, los dos formatos de manera
simulténea, a través de avatares, etc.

e.  Definicion del contenido de cada unidad didictica. Calidad y elaboracion
Una vez se resuelve la mejor manera de representar la informacion docente,
es necesario responder a una serie de cuestiones. ; Cudl es la duracion correcta
de cada video o unidad didéactica? ;Quién elabora el contenido docente? ;Es
necesario material complementario a las unidades tematicas?

. Difusion y coste
El material de la enciclopedia puede ser autocontenido o no. La decisién so-
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bre cémo se relaciona el material dentro de la enciclopedia facilitard su inter-
cambio y difusion por Internet, incluso como contenido independiente que
simplemente se almacena en un repositorio que serfa, por ejemplo, la propia
enciclopedia.

No debe olvidarse que la generacién del contenido audiovisual implica una
inversion temporal y econémica para su desarrollo, inversién no despreciable.
Para que una enciclopedia se mantenga y actualice con el paso de los afios,
deberia encontrarse una férmula adecuada para recibir algin tipo de inver-
si6n o patrocinio empresarial o institucional de manera que le permita generar

nuevos contenidos y ampliar asi su oferta formativa.
Disefio de la enciclopedia visual tematica Intypedia

Para verificar la utilidad de las enciclopedias visuales tematicas en la formacién on-
line, se inici6 a mediados del afio 2010 un proyecto de innovacién educativa basado en el
disefio, desarrollo y difusién de una enciclopedia visual tematica (Rami6, 2013), dando
respuestas concretas a cada una de las cuestiones reflejadas en la metodologia disefiada y
expuesta anteriormente.

La experiencia desarrollada se centra en una enciclopedia tematica que aborde un
tema complejo como es la seguridad de la informacion cuyo conocimiento es de gran inte-
rés en el avance de la denominada Sociedad de la Informacién. Aunque bien es cierto que
las tecnologias audiovisuales se convierten en excelentes vias para el entretenimiento, el
ocio y también para el desarrollo y la difusién del conocimiento y la cultura, en pleno siglo
XXI no resultaba facil encontrar informaciéon multimedia sobre temas relacionados con
la seguridad de la informacién cuya calidad pudiese ser contrastada. Ademas, los pocos
videos que podian encontrarse en el afto 2009 en canales como YouTube no respondian a
la filosofia de un proyecto continuado y de ensefianza metédica; se trataba exclusivamen-
te de conferencias o presentaciones sobre seguridad informética de distintos ponentes,
pero sin un hilo conductor entre ellas que permitiese una adecuada formacién online en
seguridad de la informacién. Este escenario dio lugar al proyecto Intypedia, Information
Security Enciclopedia (2013).

Intypedia es un proyecto educativo sin animo de lucro desarrollado por la Universi-
dad Politécnica de Madrid que consiste en una enciclopedia visual de la seguridad de la
informacién. El proyecto persigue difundir conocimientos sobre esta tematica mediante
lecciones que utilizando recursos audiovisuales faciliten el aprendizaje de aspectos com-
plejos de manera asequible. Uno de los puntos fuertes de esta enciclopedia reside en que
cada leccién/tema/ concepto estd desarrollado por un experto de reconocido prestigio en
esa cuestion, que intenta sintetizar y resaltar los aspectos mas significativos usando un
lenguaje accesible por un amplio publico. De hecho, la enciclopedia abarca temas tan va-
riados como la criptografia, la seguridad en redes, el malware, la seguridad web, seguri-
dad en redes sociales, la gestion de riesgos, etc.
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GRAFICO 1. SITIO WEB DEL PROYECTO INTYPEDIA

devh o maata (UM

Fuente: elaboracion propia.

La enciclopedia Intypedia estd compuesta por lecciones en video que se suben al ca-
nal YouTube de la Universidad Politécnica de Madrid, con una duracién media de unos
12 minutos. El lenguaje utilizado permite el correcto seguimiento de las lecciones tanto a
expertos en seguridad, estudiantes universitarios como internautas en general. Por tanto,
la calidad y claridad de estos contenidos se convierten en un valor afiadido del proyecto.

Desde un punto de vista docente la enciclopedia est4 estructurada en 10 tomos, per-
teneciendo a cada tomo una o maés lecciones concretas. Ademés del video de presentacion
del proyecto, se han publicado a la fecha (15/01/2013) 16 lecciones, cuya distribucion se
indica entre paréntesis en la siguiente tabla.

TABLA I. TOMOS Y LECCIONES PUBLICADAS EN INTYPEDIA

Tomo 1: Fundamentos de seguridad de la informacién (1)
Tomo 2: Criptografia (4)
Tomo 3: Seguridad en redes (5)
Tomo 4: Aplicaciones de seguridad informatica (0)
Tomo 5: Malware (1)

Tomo 6: Gestion de seguridad de la informacion (1)
Tomo 7: Normativas de seguridad de la informacién (0)
Tomo 8: Autenticacion (0)

Tomo 9: Protocolos seguros (3)

Tomo 10: Legislacion en seguridad de la informacion (1)

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa, en esta primera temporada de la enciclopedia se ha hecho especial
énfasis en los apartados seguridad en redes y criptografia pues eran los tépicos donde se
observaba una mayor demanda y necesidad de formacién masiva por parte de la socie-
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dad. No se han generado atin videos en los tomos 4, 7 y 8, que tendran en el futuro tam-
bién sus lecciones correspondientes.

Para minimizar el rechazo del posible formante, se decide que el formato de cada
leccién sera el de una conversacién entre los dos protagonistas a manera de un guién de
pelicula, de forma que entre ellos vayan presentando y aclarando dudas, sentando asi las
bases y los conceptos del tema tratado. Todo ello dentro de un espacio virtual que es la Bi-
blioteca de Intypedia. Las lecciones seran presentadas por dos avatares, Alicia y Bernardo
en la versién en espafiol y Alice y Bob en la version en inglés. La intencién es acercar la
formaciéon de una manera rigurosa pero aparentemente mas distendida que otros para-
digmas clasicos de la formacién online.

Adicionalmente a las lecciones en formato audiovisual (video y animacién), se publi-
can tres documentos anexos que pueden descargarse desde el sitio Web de la enciclope-
dia: el guién del video, una presentacion mediante diapositivas para estudio complemen-
tario y un test de autoevaluacion.

Para facilitar la interactividad entre profesores y formantes, se habilitan varios meca-
nismos de comunicaciones mediante diferentes redes sociales y canales de comunicaciéon
como son facebook, twitter o el propio canal YouTube de la UPM.

GRAFICO II. FORMATO DE AVATARES PRESENTANDO LAS LECCIONES

Muchas oraeing por axphcarme |odnt esias cosas, Alicka. Acabo de -l_'!ﬂ'rr‘ CLBlE s

Fuente: elaboracion propia.

DIFUSION E IMPACTO DE LA ENCICLOPEDIA VISUAL INTYPEDIA

Para verificar el posible interés en una enciclopedia de este tipo, se procede a la utili-
zacién de diversos tipos de canales de difusion para alcanzar al mayor niimero de perso-
nas potencialmente interesadas.

Intypedia se apoya en el portal de videos YouTube, en el Canal YouTube de la Uni-
versidad Politécnica de Madrid, en las redes sociales (Facebook y Twitter) y en la Red
Tematica de Criptografia y Seguridad de la Informacion Criptored (2013), que desde 1999
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distribuye miles de documentos de libre difusiéon sobre seguridad. Desde su servidor Web
se descargan mensualmente mas de 15.000 documentos de libre distribucién, sobrepasan-
do ademas los mil accesos diarios de media. De hecho, la enciclopedia es un proyecto mas
dentro de dicha red tematica.

El proyecto Intypedia nace en Internet el 27 de septiembre de 2010 y para su publici-
dad se cuenta con la colaboracion de los més destacados portales y blogs de seguridad en
espafiol, recibiendo una gran acogida con més de 15.000 visitas al servidor Web sélo en su
primera semana (Criptored, 2010).

Algunos de los resultados en estos 27 meses de vida son: 232.786 reproducciones
anicas del total de las lecciones siendo los consumidores principalmente internautas,
profesionales y técnicos de Espaiia, Iberoamérica y EE.UU.; mas de 176.000 documentos
descargados, sobre los 2.100 seguidores uniendo las redes sociales Facebook y Twitter y
una visibilidad en Google con més de 40.000 entradas que enlazan al proyecto. Diferentes
entidades han apoyado y estan apoyando econémicamente para que la enciclopedia siga
creciendo por su interés ptblico: la empresa GMV que patrociné el proyecto inicial de 14
lecciones, la empresa ESET que colabor6 en un par de videos y la Agencia de Proteccién de
Datos de la Comunidad de Madrid, que patrocina los altimos tres videos de la coleccién.

Las tablas II y III muestran los datos estadisticos de reproducciones de los videos de
intypedia en espafol y las correspondientes reproducciones de las versiones de esos vi-
deos en inglés, desde el 27 de septiembre de 2010 al 31 de diciembre de 2012.

TABLA II. ESTADISTICAS DE LAS REPRODUCCIONES DE LECCIONES INTYPEDIA

EN ESPANOL
TITULO DEL VIDEO EN SU VERSION
EN ESPANOL SUBIDO 3171212
Presentacién del proyecto intypedia 27/09/10 14.397
Leccién 1: Historia de la criptografia y su 27/09/10 34138
desarrollo en Europa
Leccion 2: Sistemas de cifra con clave se- 09/11/10 20.056
creta
Leccion 3: Sistemas c.ie cifra con clave pa- 15/12/10 18.556
blica
Leccion 4: Introduccion a .la seguridad en 25/01/11 16116
redes telematicas

Leccion 5: Seguridad perimetral 23/02/11 16.176
Leccion 6: Malware 29/03/11 15.396
Leccién 7: Seguridad en aplicaciones Web 03/05/11 12914
Leccién 8: Protocolo de reparto de secretos 01/06/11 6.310
Leccién 9: Introduccién al protocolo SSL 11/07/11 9.913
Leccion 10: Ataques al protocolo SSL 29/09/11 5.925
Leccion 11: Analisis y gestién de riesgos 17/11/11 8.901
Leccion 12: Seguridad en redes Wi-Fi 09/01/12 10.521
Leccion 13: Seguridad en DNS 29/02/12 4.293
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Leccion 14: Func1o}111es unidireccionales y 18/05/12 2717
ash
Leccién 15: Redes sociales y menores 28/11/12 2.073
Total reproducc:l.ones de lo~s videos de 198.402
intypedia en espafiol

Fuente: elaboracion propia.

TABLA III. ESTADISTICAS DE LAS REPRODUCCIONES DE LECCIONES INTYPEDIA

EN INGLES
TITULO DEL VIDEO EN SU VERSION
EN INGLES SUBIDO 31/12/12
Presentatls(;)enC Siiltr;t}éﬁisﬁ Otgsdlir;formatlon 13/10/10 1130
Lesson 1: History of cr‘yptography and its 13/10/10 5893
early stages in Europe

Lesson 2: Symmetric-key cryptography 24/11/10 4.973
Lesson 3: Public-key cipher systems 23/12/10 6.524
Lesson 4: Introduction to network security 04/02/11 4.050
Lesson 5: Network perimeter security 07/03/11 2.457
Lesson 6: Malware 05/04/11 1.298
Lesson 7: Web application security 10/05/11 1.447
Lesson 8: Secret sharing protocol 16/06/11 1.148
Lesson 9: Introduction to the SSL protocol 19/07/11 1.875

Lesson 10: Attacks to the SSL protocol 18/10/11 791

Lesson 11: Risk analysis and management 13/12/11 620

Lesson 12: WiFi networks security 11/01/12 957

Lesson 13: Security in DNS 22/03/12 517

Lesson 14: One way and hash functions 04/06/12 704
Total de reproducc.iones. de lf)s videos de 34.384

intypedia en inglés

Fuente: elaboracion propia.

En 27 meses de mediciones, las reproducciones de las lecciones de Intypedia en You-
Tube alcanzan la cifra de 232.766, un valor muy alto para este tipo de videos educativos si
se compara con la producciéon audiovisual incluso de destacadas universidades norteame-
ricanas. Este liderazgo era mucho mas notorio con la anterior versién de YouTube EDU
como se comenta y analiza en (Ramio, 2013).

En el grafico III se detalla el niimero de descargas de documentos asociados a las lec-
ciones en formato pdf, esto es el propio guion, las diapositivas de apoyo y los ejercicios de
autoevaluacion, cuyo valor asciende a 176.264.
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GRAFICO III. ESTADISTICAS DE DESCARGAS DE DOCUMENTOS PDF ASOCIADOS
A LECCIONES

Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, el gréafico IV y el grafico V muestra una captura de Google Analytics para
el sitio Web intypedia.com, donde destaca la gran cantidad de paises en los cuales se si-
guen las lecciones de esta enciclopedia. Es menester indicar que estos datos de acceso y
trafico corresponden sélo al sitio Web indicado y no a la visualizacion de los videos desde
el canal YouTube, que obviamente son mayores.

GRAFICO IV. ACCESOS AL SERVIDOR WEB DE INTYPEDIA. 163.304 VISITAS - 137
PAISES

Ubicacién 27/09/2010 - 20/01/2013

1 I 75590

Fuente: elaboracion propia.
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GRAFICO V. DISTRIBUCION DE VISITAS POR PAISES (LOS MAS SIGNIFICATIVOS)

Il 75.590 - Spain

M 18.465 - Colombia

W 14.345 - Mexico

M 11.756-Argentina

W 7.564-Peru

M 6.704 - Chile

[14.698 - Venezuela

3.396 - United States
2.921 - Ecuador

[11.813 - Bolivia

Fuente: elaboracion propia.

CONCLUSIONES

Esta publicacién recoge los resultados obtenidos después de 2 afios de experiencia
con el proyecto de innovacién educativa Intypedia. Una experiencia que demuestra la
utilidad de las enciclopedias visuales tematicas para la formaciéon académica a través de
Internet. La presencia de la enciclopedia Intypedia en Internet y el ntimero de accesos a la
misma, un minimo consolidado de 8.000 reproducciones tnicas al mes, refleja que es facti-
ble mediante recursos audiovisuales el aprendizaje de aspectos complejos de una manera
asequible y valida para un amplio espectro de la sociedad.

Una de las posibles causas del éxito de este proyecto se debe a la capacidad de sin-
tetizar en poco tiempo los aspectos claves de cada unidad didactica en un lenguaje acce-
sible para personal no especialista. Entre las decisiones adoptadas para la representacion
audiovisual de las lecciones, se observa como el uso de animaciones basadas en avatares
minimiza el “impacto psicolégico” de recibir una clase tradicional, atrayendo al proyecto
a publico heterogéneo. En los comentarios vertidos en la red social Facebook de Intypedia
se observa como los adolescentes, personal no técnico o no universitario, destacan espe-
cialmente la utilidad de este formato para comprender la esencia de ciertos temas com-
plejos. Esta introduccién les facilita poder posteriormente profundizar en dicha tematica
mediante informacién adicional recomendada en los documentos anexos.

Las enciclopedias visuales tematicas tienen ventajas claras en la formacién masiva y
gratuita, especialmente en la adquisicion de conocimientos complejos de manera rapida,
especialmente si se utilizan videos cuyo material docente estd pensado y sintetizado para
esta cuestion. Entre las limitaciones de una enciclopedia visual de este tipo, destacan cla-
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ramente la capacidad temporal para generar nuevos contenidos y el alto coste asociado
a ello, debido principalmente a la produccién audiovisual. En cualquier caso, es una ex-
celente opcion para el aprendizaje rapido y por ello esta experiencia lider en innovacion
educativa ha tenido la gran acogida que se ha presentado en este trabajo y que se mani-
fiesta en un alto niimero de seguidores en la red unido a centenas de muestras de apoyo y
comentarios positivos recibidos en sus redes sociales.
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RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo “comprender las estrategias sociales-académicas y conocimiento-
comunicacion que utilizan los estudiantes de sectores vulnerables para superar contradicciones que
se generaron entre su habitus y la cultura escolar desarrollando una carrera educacional exitosa”. EI
enfoque de la investigacion es cualitativo, no experimental, de corte transversal descriptivo. La muestra no
probabilistica de 15 estudiantes de tercer y cuarto ario de su carrera universitaria, cuya educacion bdsica
y media fue cursada en establecimientos municipales de Chile. Se utilizo la entrevista en profundidad
para recoleccion de datos. EI andlisis se realizo mediante la fenomenologia del procesamiento de datos.
Las conclusiones mds relevantes fueron el desarrollo de estrategias de conocimiento, por parte de los
estudiantes influenciadas y respaldadas por sus profesores y familia, lo que permite establecer que las
estrategias de conocimiento generadas por los estudiantes les ayudaron a superar las contradicciones
(socioculturales) permitiéndoles transitar por una cultura distinta a la propia, que consideraron necesario
integrar para hacer una carrera escolar permanente y exitosa en el tiempo.

PALABRAS CLAVE
REPRODUCCION SOCIAL, VULNERABILIDAD, CAPITAL CULTURAL, ESTRATEGIAS

ABSTRACT

This article is part of an investigation of thesis of magister that had as an objective “to understand the
social-academic strategies and knowledge-communication that utilize the students of vulnerable sectors
to surpass contradictions that were generated between their habitus and the school culture developing
a successful educational career”. The focus of the investigation is qualitative, not experimental, of
descriptive cross section. The sample not probabilistic of 15 students of third and fourth year of its
university career, whose basic education and average was studied in municipal establishments of Chile.

1 MgO Profesoray Licenciada en Educacién de la Universidad de Concepcién. Profesora de aula, actualmente
directora de establecimiento educacional de la comuna de Talcahuano.

2 Ph.D. Decano Facultad de Educacion Universidad de Concepcion.

3 Mg. Profesor y Licenciado en Educacién de la Universidad de Concepcion. Profesor de Aula, asesor técnico
y profesor ayudante en asignaturas del departamento de Curriculum e Instruccion.
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The interview in depth for harvesting of data was utilized. The analysis was carried out by means of the
phenomenology of the data processing. The most prominent conclusions were the knowledge strategies
development, on the part of the students influenced and supported by their professors and family, what
permits to establish that the strategies of knowledge generated by the students helped to surpass the
contradictions (sociocultural) permitting them to travel for a different culture to the own one, that
considered necessary to integrate to do a permanent school career and successful in the time.

KEY WORDS
SOCIAL REPRODUCTION, VULNERABILITY, CULTURAL CAPITAL, STRATEGIES

ANTECEDENTES

En los sistemas educativos, en sus actividades centrales expresadas en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, confluyen diversas culturas, por un lado la cultura de la comuni-
dad educativa, de los profesores y de la sociedad en general y por otro la de los estudian-
tes y su familias (Bernstein, 1997, Bourdieu, 1979).

En este encuentro de culturas existen dos actores principales: el profesor, quien tedri-
camente, debe realizar un curriculum y el estudiante que, desde su formacién particular
asuma el aprendizaje del mismo. Ambos en distinto grado traen consigo distintos c6di-
gos, los cuales adquieren especial relevancia en el rendimiento escolar de los estudiantes,
ya que para ellos, los c6digos culturales usados por el profesor, pueden resultar ajenos a
su cultura y por tanto, disminuir su motivacion por aprender lo que la escuela espera de
ellos.

Cuando ocurre lo mencionado anteriormente, se esta ante lo que tedricos de la socio-
logia de la educacién denominan reproduccion social. Desde la perspectiva de las teo-
rias de la resiliencia es posible revertir esta situacién a través, de la accién pedagogica
mediada por el profesor quien, si entrega el apoyo adecuado al alumno en términos de
motivacién y mejoramiento de su autoestima, lograra 6ptimos resultados. Lo mismo ocu-
rrirfa si llega a armonizar ambas culturas, lograra que sus estudiantes rompan el circulo
de la reproduccién. Del mismo modo, cuando un estudiante es capaz de transitar por una
cultura distinta, usando estrategias y habilidades logra hacer una ruta social que lo puede
catapultar a continuar estudios universitarios con lo cual demostrara que el circulo de la
reproduccién es posible de atravesar y superar.

Existe evidencia que muestra que el fenémeno de la reproduccién social no es deter-
minativo para los alumnos en condiciones de pobreza socio-econémica, que muchos de
ellos, a pesar de haber llegado a la escuela con una cultura distinta a la promocionada por
la escuela han logrado romper el circulo de la reproduccion socio-cultural.

OBJETIVOS

Comprender las estrategias sociales-académicas y conocimiento-comunicacién que
utilizan los estudiantes de sectores vulnerables que han logrado superar contradicciones
que se generaron entre su habitus y la cultura escolar desarrollando una carrera educa-

cional exitosa.
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CONCEPTUALIZACION

Capital cultural

Cuando hablamos de capital cultural, nos referimos a los distintos gustos culturales,
conocimientos y habilidades que se desempefian en relacién con los procesos de forma-
cién de clase en las sociedades contemporaneas. Ha sido particularmente influyente en
las explicaciones sociolégicas las formas en que la clase media se distingue de la clase
trabajadora a través de sus gustos culturales distintivos, el conocimiento y las competen-
cias. También ha desempefiado un papel significativo en las diferencias dentro de la clase
media entre ricos culturalmente profesionales y directivos, por ejemplo.

El papel del capital cultural en la organizacion de las diferencias de clase también da
cuenta de las politicas culturales que tratan de mitigar los efectos de la exclusion social.
En este sentido, el concepto de capital cultural constituye un prometedor punto de parti-
da para la comprension de cémo las desigualdades sociales se organizan en la sociedad
actual.

Todas las formas de conocimiento, las habilidades, la educacion y las oportunidades
que tiene un nifio, van modelando su saber conocer y su saber actuar, lo cual constituye el
capital cultural de ese nifio. Todo educador ha de considerar el desarrollo de experiencias
educativas que desencadenen en los estudiantes el pensar sobre la accién social, haciendo
uso de los conocimientos adquiridos en cada experiencia vivida en los diversos contextos
de la vida. Un sujeto social expresa en sus précticas su competencia y capacidad de impac-
tar los espacios sociales y es responsabilidad de la familia, académicos y educadores que
el estudiante logre integrar conocimientos y experiencias en su vida cotidiana y escolar.

Desde la familia, los padres proporcionan a sus hijos el capital cultural mediante la
transmision de las actitudes y conocimientos necesarios para tener éxito en el sistema edu-
cativo. Por lo que el capital cultural estd fundamentalmente vinculado a los conceptos de
campo y habitus, los cuales se trataran en forma separada mas adelante.

El éxito escolar se da en la medida en los sujetos logran ser socializados, lo cual con-
tribuye a su integracion en la sociedad. La condicion de capital cultural se impone como
una hipétesis indispensable para dar cuenta de las diferencias en los resultados escolares
que presentan nifnos de diferentes clases sociales respecto del éxito “escolar”, es decir,
los beneficios especificos que los nifios de distintas clases y fracciones de clase pueden
obtener del mercado escolar, en relacién a la distribucion del capital cultural entre clases y
fracciones de clase. Este punto de partida significa una ruptura con los supuestos inheren-
tes tanto a la visién comuin que considera el éxito o el fracaso escolar como el resultado de
las aptitudes naturales, como a las teorias de “capital humano” (Bourdieu, 1979).

Un matiz que se introduce a esta perspectiva enfatiza otra funcién social de la educa-
cién: ésta no sélo produce individuos capaces de ajustarse a la sociedad, sino que también
reproduce las diferencias existentes y las profundiza, de esta manera, la escuela prepara
a los sujetos para desempenar diferentes tipos de funciones “de explotado”, de “agentes
de la explotaciéon”, de “agentes de la represién”, o de “profesionales de la tecnologia”;
propositos que se lograrian mediante el sistema de cualificaciones y de la forma de orde-
namiento social de la institucion escolar (Peralta, 1996).
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El conocimiento legitimo para la mayoria de los individuos de las sociedades escola-
rizadas es el conocimiento que se reproduce en la escuela y que en cierta medida es una
compleja mezcla del conocimiento definido por el curriculum oficial (Bernstein, 1997) y las
interpretaciones auténomas o subordinadas de los docentes (Pérez, 1998). A esto se suma
que cuando los docentes pertenecen a entornos culturales distintos al de sus alumnos, sus
formas de ver la realidad pueden no solamente interferir el proceso de aprendizaje de sus
estudiantes sino comunicar una jerarquia entre culturas, donde una se convierte necesa-
riamente en la correcta en desmedro de la otra. Esto constituye reproducir explicitamente
la sociedad en el sistema educativo, el cual no se limita a la funcién econémica de asigna-
cién a posiciones sociales y laborales predeterminadas usando el camino para transmitir la
diferencia de habilidades especificas para distintas posiciones (Bracho, 1990).

La diferenciacién cultural y legitimacién de una cultura dominante se producen a
través del sistema educativo, el cual es uno de los mecanismos por los que se cumple la
funcién de reproduccion de las relaciones sociales de produccién, donde se distribuyen y
legitiman las formas de conocimiento, valores, lenguaje y estilos de vida que constituyen
aspectos centrales de la cultura dominante (Bourdieu & Passeron, 1977). Es decir, este
proceso no sélo implica una forma de herencia social directa de una generacién a otra por
la via de posiciones culturales en el sistema, sino también herencias de orden cultural y
habilidades o cédigos para el manejo de tareas cognitivas (Bernstein, 1997).

En este mismo contexto de la reproduccion social dan cuenta sobre la existencia de
personas que logran complementar las diferentes culturas que se encuentran al interior de
las escuelas utilizando estrategias y acciones que les permiten mantenerse en el sistema es-
colar de forma exitosa. En este sentido quien desarrolla en base a una investigacién etno-
grafica y entrega las bases conceptuales sobre las acciones que realizan estos estudiantes
para romper el circulo de reproduccién social es Paul Willis que en 1977 en “ Aprendiendo
a trabajar” da cuenta de que existen conceptos que indican rasgos propios de este grupo
de estudiantes que por una parte rechazan el modelo escolar y todo lo que esto represente
(profesores, reglas, programas de estudio, etc.) y otro grupo que complementa su habitus
con la cultura escolar.

Habitus

El concepto de habitus es una de las contribuciones fundamentales de Pierre Bour-
dieu a la sociologia y uno de los términos clave de su construccién teérica. Sin embargo,
no ha sido inventado por él. El término habitus se remonta a Aristételes. Habitus es la
traduccion latina que Aquino y Boecio dan al concepto aristotélico de “hexis”. Para estos
autores, el habitus juega un papel clave entre el acto y la potencia, ya que mediante el
habitus se transforma la potencialidad de los seres en una capacidad concreta de realizar
actos, por otra parte explica la interiorizaciéon de lo externo, uniendo la historia pasada a
las actualizaciones presentes.

El habitus permite la visiéon corriente del mundo social, entre individuo y sociedad
por la relacién entre dos modos de existencia y percepcion de lo social. Entenderemos ha-
bitus como los esquemas generativos de los cuales los sujetos perciben el mundo y acttian
en él. Los condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de existencia
producen habitus, son disposiciones duraderas y transponibles, estructuras predispuestas
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a funcionar como principios generadores y organizadores de précticas y representaciones
que pueden estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la basqueda consciente de
fines. Dicho de otro modo: el habitus es un sistema de disposiciones en vista de la practica,
constituye el fundamento objetivo de conductas regulares y, por lo mismo, de la regulari-
dad de las conductas.

El habitus o las normas socializadas o tendencias que guian el comportamiento y el
pensamiento van estructurando cémo la sociedad se va depositando en las personas en
forma de disposiciones duraderas, o capacidades de formacién y tendencias estructuradas
de pensar, sentir e incluso actuar de manera determinada que luego va guiando todo el
vivir del individuo (Wacquant, 2005). De este modo se crea a través de un proceso social,
nunca individual, que conduce a patrones que son duraderos y transferibles de un contex-
to a otro, se desplaza en relacion a los contextos y tiempos especificos. El habitus no es per-
manente, va cambiando de acuerdo a las situaciones o periodos histéricos (Navarro, 2006).
Estas tendencias o habitus no son producto del libre albedrio ni resultado de estructuras,
sino producto de una interaccion entre disposiciones modeladas por los acontecimientos
pasados y por estructuras que condicionan nuestra percepcioén (Bourdieu, 1984). En este
sentido podemos afirmar que el habitus se crea y reproduce inconscientemente, sin una
busqueda deliberada de coherencia dicho de otro modo, sin concentracién consciente. Asi
es como el orden social estd inscrito en la mente de la gente a través de productos cultura-
les, incluidos los sistemas de educacion, el idioma, los juicios, los valores, métodos de cla-
sificacién y actividades de la vida cotidiana; aceptando inconscientemente las diferencias
sociales y jerarquicas donde las personas tienen un sentido de su lugar y con sus propias
conductas de autoexclusion.

Finalmente podemos afirmar que el habitus es el resultado de un proceso e inculca-
cién y como incorporacién de determinadas condiciones de existencia, supone una accion
pedagoégica llevada a cabo en espacios institucionales como la familia y la escuela por
agentes especializados, que imponen normas arbitrarias valiéndose de técnicas disciplina-
rias. La incorporacion se va dando por la interiorizacién de los agentes de regularidades
inscritas en sus condiciones de existencia, siempre hay reciprocidad entre ambas dimen-
siones (Jiménez 2005; Bourdieu & Wacquant, 2008).

Campo

El campo es una red de relaciones objetivas entre posiciones objetivamente defini-
das, ellas imponen a sus ocupantes, un lugar o situacion potencial en la estructura de las
distribuciones de las especies de capital o poder, cuya posicién impone la obtenciéon de
beneficios especificos puestos en juego en el campo y, a la vez, por su relacion objetiva con
las otras posiciones.

Por lo que el campo implica relaciones entre individuos, histéricamente constituidos
con sus instituciones y leyes de funcionamiento propio, el cual contiene tanto individuos
dominantes como dominados.

La base del campo es la existencia de un capital comun, sean estos conocimientos,
habilidades, poder, entre otras, por lo que en su interior se producen luchas por su apro-
piacién. Las personas con intereses comunes se movilizan para lograr objetivos; de ahi que
los campos sean dinamicos, nunca estaticos, produciendo jerarquizacién entre quienes
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detentan el capital y aquellos que aspiran a tenerlo (Bourdieu, 1983).

Los campos son las distintas configuraciones de clases o relaciones sociales donde se
unen para relacionarse, por lo que constituyen una red, donde las relaciones son necesa-
rias, con su respectiva razén de ser y estatus social que los hace relacionarse de un modo
determinado.

Representaciones sociales

La teoria de las Representaciones Sociales es una herramienta dentro y fuera del
ambito de la psicologia social porque ofrece un marco explicativo acerca de los comporta-
mientos de las personas estudiadas que no se circunscribe a las circunstancias particulares
de la interaccién, sino que trasciende al marco cultural y a las estructuras sociales mas
amplias como, por ejemplo, las estructuras de poder y de subordinacion.

El concepto de representacion social y de lo social como objeto de estudio lo abordo
Durkheim en el campo de la sociologia, varias décadas mas tarde se retoma el concepto
dando origen a la psicologia social (Bizama, 2005). Cuando las personas hacen referencia a
los objetos sociales, los clasifican, los explican y, ademas, los evaltan, es porque tienen una
representacion social de ese objeto. Esto significa, que representar es hacer un equivalente,
pero no en el sentido de una equivalencia fotogréfica sino que, un objeto se representa
cuando esta mediado por una figura. Y es sélo en esta condicién que emerge la represen-
taciéon y el contenido correspondiente (Jodelet 1988).

La teoria de Durkheim relaciona las representaciones sociales con la conciencia colec-
tiva, que es definida como un conjunto de creencias y sentimientos comunes a la mayoria
de los miembros de una sociedad. Las representaciones colectivas, por otra parte, como el
fruto de la integracién de los individuos a la colectividad, incluso si éstas son exteriores
a las conciencias individuales. Por lo que constituyen hechos sociales (Durkheim 1985 en
Bizama, 2005).

Las representaciones sociales consisten en un sistema cognitivo con una légica y un
lenguaje propio, entendida como una modalidad particular del conocimiento, cuya fun-
cién es la elaboracién de los conocimientos y la comunicacién entre los individuos (Mos-
covici, 1993). No representa opiniones, actitudes hacia algo, sino teorias del conocimiento
con derechos propios para el descubrimiento y organizacién de la realidad. Es un sistema
de valores, ideas y practicas con funcién doble: por una parte establecer un orden que
permita a los individuos orientarse en el mundo material y social para el dominio de éste,
posibilitando la comunicacion entre los miembros de una comunidad a través de un c6di-
go para el intercambio social y por otro un c6digo para nombrar y clasificar claramente los
diversos aspectos de su mundo e historia individual y grupal (Mora, 1999). Los intercam-
bios verbales de la vida cotidiana exigen algo mas que la utilizacién de un mismo c6di-
go lingiiistico. Exigen que se comparta un mismo trasfondo de representaciones sociales,
aunque sea para expresar posturas contrapuestas. Este trasfondo comuin suple el estricto
rigor discursivo que es necesario para transmitir sin ambigiiedades los significados ade-
cuados, rigor que es obviamente imposible mantener en las improvisaciones espontaneas
de la vida cotidiana. Es asi como a partir de las representaciones sociales, las personas
producen los significados que se requieren para comprender, evaluar, comunicar y actuar
en el mundo social (Sandoval, 1997).
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La dimensién social del concepto se constituye a través de la tradicion, educacién y
comunicacién social, a partir de lo cual el conocimiento es un conocimiento socialmente
elaborado y compartido, ya que se modela a partir de nuestras experiencias, informacio-
nes, conocimientos y modelos de pensamiento (Jodelet, 1988).

La representacién social implica un proceso y un contenido, este tltimo puede abor-
darse desde la informacion, el campo de representacion concerniente al objeto social y la
actitud (Moscovici, 1993). La Informacién se refiere a la suma de conocimientos que posee
un grupo respecto a un conocimiento, hecho o fenémeno de naturaleza social; lo que se
dice o se conoce del objeto del que se requiere informacién por parte de las personas. El
campo de representacion sobre un objeto social, implica organizacién del contenido de
la representacion en forma jerarquizada, permitiendo observar el caracter del contenido,
sus cualidades, asi integra informacion en un nuevo nivel de organizacién. La actitud se
refiere a la orientacién favorable o no en relacién con el objeto de la representacion social.
Esta tultima es la mas frecuente, sin embargo la mas basica y poco elaborada, debido a que
puede existir en el caso de contar con informacién reducida en un campo de representa-
cién poco organizado. Dicho de otro modo, nos informamos y nos representamos una
cosa tnicamente después de haber tomado posicién y en funcién de la posicion tomada
(Moscovici, 1993).

Las personas conocen la realidad que les circunda mediante explicaciones que extraen
de los procesos de comunicacién y del pensamiento social. Las representaciones sociales
sintetizan dichas explicaciones y en consecuencia, hacen referencia a un tipo especifico de
conocimiento que juega un papel crucial sobre como la gente piensa y organiza su vida
cotidiana: el conocimiento del sentido comtn que constituye conocimiento social porque
estd social - mente elaborada. Incluye contenidos cognitivos, afectivos y simbélicos que
tienen una funcién no sélo en ciertas orientaciones de las conductas de las personas en su
vida cotidiana, sino también en las formas de organizacién y comunicacién que poseen
tanto en sus relaciones interindividuales como entre los grupos sociales en que se desa-
rrollan (Ritzer, 1997).

Para constituirse como tales, las representaciones sociales responden a mecanismos
internos. Principalmente a dos procesos que explican cémo lo social transforma un co-
nocimiento en representacién, y como esta representacion transforma lo social. Ambos
procesos se denominan, respectivamente: Mecanismos de objetivaciéon y Mecanismos de
anclaje.

El campo de las representaciones sociales se organiza en torno al ntcleo figurativo,
que constituye la parte mas sélida y estable de la representacion. Este ejerce una funcién
organizadora para el conjunto de la Representaciones Sociales dando significado a los
elementos presentes (Moscovici, 1985).

El abordar las Representaciones Sociales posibilita entender la dinamica de las inte-
racciones sociales y aclarar los determinantes de las précticas sociales, pues la representa-
cién, el discurso y la practica se generan mutuamente (Abric, 1994). De ahi la importancia
de conocer, desentrafar y cuestionar el ntcleo figurativo de una Representacién Social
alrededor del cual se articulan creencias ideologizadas, pues ello constituye un paso sig-
nificativo para la modificacién de una representaciéon y por ello de una préactica social
(Banchs, 1991).

95

REXE: “Revista de Estudios y Experiencias en Educacion”. UCSC. Vol. 12, No. 23, enero-julio, 2013, pp. 89-102



96

ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162
Patricia Zapata jaque; Abelardo Castro Hidalgo y Guillermo Rodriguez Molina

Accion pedagogica

La accion pedagogica es objetivamente violencia simbdlica, en tanto es una imposi-
cién, por un poder arbitrario. Sea este poder ejercido por todos los miembros educados de
una forma social o de un grupo familiar a los que la cultura o grupo o clase confiere esta
tarea. La comunicacion pedagogica, se instaura a través de la violencia simbélica, ya que
impone e inculca una arbitrariedad cultural: la educacion. La acciéon pedagégica produce
su propio efecto simbolico, en tanto y en cuanto se ejerce en una relacién comunicativa.
Las diferentes acciones pedagodgicas que se ejercen en una formacién social colaboran ar-
moniosamente a la reproduccién de un capital cultural que pasa a ser la propiedad de
toda la sociedad. Por el hecho de corresponder a los intereses materiales y simbolicos
de grupos o clases distintamente situados en las relaciones de fuerza, estas acciones pe-
dagogicas tienden siempre a reproducir la estructura social, constituyen un mecanismo
determinante segtin el tipo de formacién social, por lo que se asegura de esta manera
la reproduccién social, definida como reproduccion de la estructura de las relaciones de
fuerza entre las clases (Bourdieu & Passeron, 1996).

Violencia simbdlica

Es indudable que la violencia permea numerosos aspectos de la vida social, condicio-
nando o determinando su dindmica. Pero a pesar de usar esta palabra con mucha frecuen-
cia, no es un término cémodo ni su demarcacién es clara. Por el contrario, la violencia tiene
muchas caras y anclajes en diversas areas histéricas y sociales. Para intentar comprenderla
es preciso segmentarla en modalidades significativas. Es asi como hablamos de violencia
juvenil, violencia de género, sexual, étnica, racista, familiar, ancestral, endémica, abierta o
simbolica, entre otras.

De cualquier modo, usar la categoria que sea, al hablar de violencia hablamos de rela-
ciones de poder necesariamente asimétricas.

En la historia de la educacién, la violencia por ser parte de un continuo, no ha sor-
prendido demasiado. Existen constancias sobre las practicas educativas en las primeras
civilizaciones, que indican que los castigos corporales eran un instrumento bastante gene-
ralizado y aceptado para inculcar disciplina sin cuestionamientos (Pintus, 2005).

La violencia simbolica se encuentra en la Teoria de la Reproduccion de Pierre Bour-
dieu, donde podemos entender que el poder es una presencia que aparece como relacién
de fuerzas simbodlicas, en un enfrentamiento efectivo. De ahi que, todo poder de violencia
simbolica, es decir, todo poder que logra imponer significados e imponerlas como legiti-
mas hace disimular las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza, afiade su
fuerza propia, que es propiamente simbolica, a esas relaciones de fuerza (Bourdieu &
Passeron, 1996).

Uno de los problemas més polémicos que se nos presenta desde el punto de vista de
la organizacion de la estructura politica del Estado es la ordenacién y planificacion de su
estructura educativa, ya que de ello depende la formacién del ciudadano, la orientacion
de los valores naturales, la incorporacién de los contenidos cientificos y transmision del
orden social que garantizaran el desarrollo integral de su funcionalidad de los ciudadanos
en orden a asegurar la convivencia en comunidad. Hoy por hoy, la tnica institucién social
expresamente disefiada para la formacién de las personas jévenes, y que ofrece cierta ga-
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rantia de cobertura universal (aunque no igualitaria) es el sistema educativo.

En los dltimos tiempos se han venido analizando fenémenos complejos de interre-
laciéon entre Estado - sociedad - economia - escuela que ha llevado a descubrir habi-
tos impositivos desde las instituciones que constituyen un factor de violencia sistémica o
simbolica, ya que su mecanismo de violencia no aparece visible, pero sus resultados son
manifiestos. Los principales medios de la violencia simbdlica son: la estandarizacién, la
préctica pedagogica y el castigo.

La premisa de muchos profesores y directores de diversos centros educativos es que
estudiantes de una misma edad tendrian habilidades y antecedentes similares y que di-
chas habilidades pueden medirse cuantitativamente. Y en efecto, esto ha ocurrido y conti-
nta ocurriendo al momento de aplicar pruebas estandarizadas para diagnosticar alumnos
y agruparlos. No obstante, se han usado pruebas-filtro para aceptar o promover alumnos
en determinados establecimientos y niveles, las cuales han sido medidas de las politicas
educativas desde la administracién central. Como sea este sistema conlleva asimetria, con-
taminacion cultural, sometimiento a tensién nerviosa y reduce el instruccionismo acadé-
mico, con lo cual no se mide lo que se pretendia medir.

Por lo tanto, cualquiera de las dos formas expuestas supone un medio de violencia
sistémica, una establecida desde el Estado, la otra desde la institucion escolar.

La nocién de violencia simbdlica juega un rol tedrico central en el analisis de la do-
minacién que permite explicar fenémenos aparentemente tan diferentes como la domi-
nacién personal en sociedades tradicionales o la dominacion de clase en las sociedades
avanzadas, las relaciones de dominacién entre naciones (como en el imperialismo o el
colonialismo) o la dominacién masculina tanto en las sociedades primitivas como moder-
nas. En una sociedad donde hay relativamente pocas instituciones que puedan dar una
forma estable y objetiva a las relaciones de dominacién, los individuos deben recurrir a
medios més personalizados de ejercer el poder sobre otros, como por ejemplo, la deuda.
Dar es también un modo de poseer, una manera de atar a otro ocultando el lazo en un
gesto de generosidad. Esto es la violencia simbdlica, en contraste con la violencia abierta
del usurero. Ni siquiera se perciben como violencia, es una creencia socialmente inculca-
da, transformando las relaciones de dominacién y de sumision en relaciones afectivas, el
poder en carisma (Bourdieu, 1999).

El poder simbolico no emplea la violencia fisica sino la violencia simbdlica, que es un
poder legitimador que suscita el consenso tanto de los dominadores como de los domi-
nados, un poder que construye mundo en cuanto supone la capacidad de imponer una
vision legitima del mundo social y de sus divisiones y la capacidad de imponer los medios
para comprender y adaptarse al mundo social mediante un sentido comtin que representa
de modo disfrazado el poder econémico y politico, contribuyendo asi a la reproducciéon
intergeneracional de acuerdos sociales desigualitarios y mas atin, afiade su fuerza especi-
ficamente simbdlica a esas relaciones de poder (Bourdieu, 1997).

El sentido social es descubrir el orden social oculto tras el orden simboélico, traer a la
conciencia social esta inhibida violencia simbélica que impone al modo del confucionis-
mo, “que el soberano se comporte como soberano, el sujeto como sujeto, el padre como
padre y el hijo como hijo” y, atin mas, que cada uno no conciba otra “razén de ser” que la
que le ha sido otorgada por la dindmica social (Pefia, 2009).
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La violencia simbdlica en las escuelas

La violencia simbélica en las escuelas, no es otra cosa que la imposicion, por parte de
la accién pedagogica, de una serie de significaciones impuestas como legitimas; el oculta-
miento de lo que se esconde tras esas significaciones y esa legitimacién aumenta el poder
de quien lo produce y le permite seguir ejerciendo su violencia (Padilla, 2002).

La légica de la transferencia y de la instruccion es facilmente asimilable a la logica
del poder, a la de la violencia simbélica. Puesto que, en la medida que se restringe el
discurso del otro, se manifiesta con mayor fuerza la legitimidad del discurso instructivo
cuyo caracter monolingiie y monocultural es evidente. Si la comunicacién se equipara con
instruccién no hay necesidad de considerar las peculiaridades discursivas del otro (Com-
boni, Tarrio & Juarez, 2003). Dicho de otro modo: toda relacion social asimétrica comporta
una violencia simboélica, a través de la cual, se ejerce una dominacion, en este caso, sobre el
que recibe la informacién. Toda accion pedagégica es, objetivamente, violencia simbélica
en tanto que es la imposicién de una arbitrariedad cultural mediante un poder arbitrario,
el poder de la clase dominante sobre los dominados, quienes la aceptan como legitima,
adhiriéndose al principio de su propia dominacién, sintiéndose solidarios con los que
dominan, aceptando el orden social establecido (Pefia, 2009).

METODO

Diseiio

La investigaciéon se enmarcé dentro del enfoque cualitativo de tipo descriptivo, ya que
buscaba conocer los fenémenos desde la perspectiva de los propios individuos. La fortale-
za de la investigacion cualitativa esta en su dinamismo y flexibilidad para comprender los
fenémenos estudiados en especial profundizar en las estrategias que utilizaron los estu-
diantes de sectores vulnerables para romper el circulo de reproduccién social y desarrollar
una carrera escolar exitosa.

Dado el alcance de la investigacion el disefio es No Experimental, es decir, se trata de
una investigacion donde no se modificaron las variables para ver su efecto sobre otros. Se
observé el fenémeno tal como se da en su contexto natural (Hernandez et al, 2006). Fue
transversal, debido a que se recolectaron los datos en un solo momento y en un tiempo
determinado (Hernandez et al 2004) y del tipo descriptivo, ya que se buscé especificar las
caracteristicas y perfiles de las personas, grupos, procesos o fenémenos para su analisis.

En esta investigacion se utilizé como tnico instrumento de recoleccién de datos la en-
trevista en profundidad, definida “como una reunion para intercambiar informacién entre
una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado)” (Hernandez et al., 2006).

La entrevista fue de tipo semiestructurada, donde se utiliz6 una guia basada en la
informacién que se necesitaba obtener del entrevistado, pero con la flexibilidad y libertad
de modificarla segtn el curso que tomara la entrevista.

Las categorizaciones de los datos se realizaron utilizando el programa Atlas.ti en su
version 5.0

Los temas de la entrevista son: Relaciones sociales en la escuela, Carrera Escolar, Re-
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lacién familia-escuela.
Participantes

El tipo de muestra es No Probabilistica, ya que los sujetos fueron incluidos de acuerdo
a caracteristicas socioeconémicas, nivel de escolaridad de los padres, dependencia admi-
nistrativa de la ensefianza media (municipal), afio que cursa su carrera universitaria. Se

realiz6 a un niumero de 15 estudiantes.
Analisis de datos

El anélisis de los datos se efectué una vez que los datos fueron recabados en su tota-
lidad.

Dada la complejidad que encierra la evaluacién de una entrevista, se consider6 facti-
ble y adecuado aproximarse al estudio desde una perspectiva integradora, fenomenol6-
gica. La preocupacion se centré en la descripcién del fenémeno y no su explicaciéon, des-
preocupandonos de las relaciones causales. El interés esta en mostrar, no en demostrar.

CONCLUSIONES

En términos generales, después de haber revisado las entrevistas de los estudiantes
se pueden establecer algunas consideraciones generales relacionadas con el hecho de que
el andlisis de la informacién genera un tipo de conocimiento sobre aquellas estrategias,
acciones, vinculos, influencias, entre otras, que fueron utilizadas por los estudiantes para
superar el circulo de reproduccién social y desarrollar una carrera escolar exitosa.

En un intento por responder la pregunta de investigacién de este estudio, a saber:
;Qué estrategias de conocimiento y comunicacién elaboraron los estudiantes de nivel so-
cioeconémico vulnerables, para superar las contradicciones que se generaron entre su
habitus y la cultura escolar que les permite avanzar dentro del sistema escolar y llegar a la
universidad?, se puede concluir que:

Los estudiantes elaboraron estrategias de conocimiento influenciadas (planificadas
y/o espontdneas) por parte de sus profesores(as) y familia, en este sentido se puede es-
tablecer que las estrategias de conocimiento generadas por los estudiantes les ayudaron
a superar las contradicciones (socioculturales) permitiéndoles transitar por una cultura
distinta a la propia, que consideraron necesaria integrar para hacer una carrera escolar
permanente y exitosa en el tiempo.

Las estrategias de conocimiento identificadas en los estudiantes que superaron las
contradicciones son: elegir, coordinar y aplicar los procedimientos estimulados por sus
profesores para conseguir un fin relacionado con el aprendizaje de acuerdo a las expecta-
tivas que tenia su familia, sus profesores y ellos mismos.

Los estudiantes elaboraron estrategias de comunicacion en base a las acciones sociales
observadas o impuestas en la escuela y en la familia que muchas veces presentaron dife-
rencias, sin embargo, en otras fueron de apoyo complementario a lo adquirido desde la
cultura escolar. En este contexto se puede establecer que las estrategias de comunicacién
generadas por los estudiantes en base a las acciones sociales observadas o impuestas por
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la cultura escolar les ayudaron a superar las contradicciones (socioculturales) permitién-
doles transitar por una cultura distinta a la propia, que consideraron necesaria integrar
para hacer una carrera escolar permanente y exitosa en el tiempo. Asi mismo, esta inte-
gracion comunicativa les ha permitido transitar en el contexto universitario con mayor
seguridad.

Las estrategias de comunicacién adquiridas por los estudiantes fueron: escuchar, co-
municar e interactuar. Estas se desarrollaron realizando dos acciones previas: adaptarse y
focalizarse, lo que les llevé a centrar su carrera escolar en la permanencia 6ptima, logran-
do asi los aprendizajes para ingresar y mantenerse en la vida universitaria y superando
asf las contradicciones sociales y culturales en las que nacieron y se desarrollaron.

Si bien, de acuerdo a las evidencias existieron diferencias entre los cédigos utilizados
por los estudiantes y la cultura escolar, se lograron complementar, por lo tanto, se pudie-
ron establecer puentes entre una cultura y otra lo que permiti6 transitar en ellas. Para ello,
utilizaron diversas estrategias que pudieron ser identificadas en las narraciones. Estas
estrategias dicen relacién con: estrategias sociales, académicas, relacionales y familiares.

Las estrategias académicas utilizadas por los estudiantes dan cuenta en las narracio-
nes que ellos tuvieron el discurso reiterado por parte de la familia y el profesor de tener las
habilidades y comunicar claramente altas expectativas sobre su permanencia y continua-
cion en la carrera escolar debido al éxito manifestado en su transito escolar.

Se puede concluir a partir de las evidencias que existe una alta valoracién hacia el
profesor y la cultura escolar por parte de los estudiantes y sus familias, respetando nor-
mas de conducta y/o adecuando sus acciones de lenguaje. A lo anterior se suma la familia
que tuvo un rol de contencién-restriccién en las acciones de los estudiantes para que ellos
lograran adecuarse, progresar y mantenerse en el sistema escolar.

Los estudiantes que lograron tener una carrera escolar exitosa, fueron estimulados
por las altas expectativas de sus profesores y familias, lo que llevé a los estudiantes a
proyectar objetivos propios de continuacién de estudios. Ademas se concluye que estos
estudiantes, que han logrado recorrer el sistema educativo exitosamente, logran resulta-
dos cualitativamente superiores basados en éxitos anteriores (educacién basica y media).

Finalmente y de acuerdo al estudio realizado la proyeccién de esta investigacién ha
pretendido explicar como estudiantes que estudiaron en escuelas que atienden nifios y ni-
fias en situacion de vulnerabilidad logran desarrollar un camino social exitoso basado en
su carrera escolar. Estos estudiantes provienen de familias disfuncionales, con carencias
econdémicas y sociales importantes, sin embargo, poseen caracteristicas personales que
los destacan del grupo, estudiantes que con pocos recursos materiales salen adelante en
la vida y cuya capacidad de resiliencia puede adquirir una importancia tan trascendente
como llevarlos a sofiar y perseguir una meta que no pierden de vista hasta lograr llegar
a la universidad. Estos estudiantes ademas contaron con un apoyo permanente de sus
familias y profesores. La familia los motivé y apoy¢ en el aspecto material y de estudio,
liberandolos de toda responsabilidad que no tuviera relacion con la carrera escolar y mos-
trandole abiertamente la confianza en que podian tener logros trascendentes si asi se lo
proponian. Los profesores, los motivaron, les hicieron ver sus capacidades personales y
académicas como un capital positivo a su favor que los podia catapultar a la ensefianza
superior.
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RESUMEN

En el contexto de la alfabetizacion académica, es necesario que cada docente asuma la mediacion de las
tareas de comprension de los textos de su disciplina, en este caso de Biologia y Ciencias Naturales. De
acuerdo a esta idea, se implementaron talleres de comprension de textos de divulgacion cientifica en dos
cursos de segundo ario medio de dos liceos municipales de comunas diferentes de la provincia de Biobio,
Chile, en una muestra de 157 estudiantes de sectores sociales vulnerables. Las sesiones de cada taller
fueron realizadas por dos egresadas de la carrera de Pedagogia en Biologia y Ciencias Naturales, que
previamente aprendieron estrategias de comprension profunda de textos expositivos, asi como a guiar a
estudiantes secundarios en su aprendizaje.

Con el fin de determinar la efectividad del taller, se hizo un estudio de diseiio cuasi-experimental de

1 Realizado en el contexto del Proyecto DIUC-CS 209.413.008-1fi Hacia aprendizajes significativos en
resolucién de problemas y en comprensién de textos. Universidad de Concepcién, Direccion de Investigacion-
Proyecto de Ciencias Sociales, Convocatoria 2009.

2 Mag. en Educ. mencién Curriculum, U de C; egresada Programa Dr. en Educacion, U. de C., docente
Escuela de Educacion. ilagos@udec.cl

3 Bidlogo Marino U. de C; cursante Programa de Mag. en Educaciéon Superior, mencién Educacion
Universitaria, U.C.S.C.; colaborador académico Campus Los Angeles. Depto. C. Basicas, joyaikini@udec.cl

4 Magister, Dr. en Literatura Hispanoamericana, U. de C.; docente Esc. de Educacion, co-investigador Proy.
DIUC-CS 209.413.008-1fi

5 Profesora de Biologia y C. Naturales, U. de C. - Los Angeles; cursante programa Mag. en Zoologia, U. de
C.; niczalveal@udec.cl

6 4. Profesora de Biologia y C. Naturales, U. de C. - Los Angeles, docente Liceo Técnico J. Solar sofiarivera@

udec.cl
7  Profesora de Biologfa y C. Naturales, U. de C. - Los Angeles dominiquejara@udec.cl Docente en el Instituto
ICADE Los Angeles.

8 Profesora de Biologia y. C. Naturales, U. de C. - Los Angeles caroltorres@udec.cl Docente en el Liceo
Héroes de la Concepcién Area Técnico - Profesional de Laja.
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2 grupos experimentales y dos grupos de control, con pretest y postest. La metodologia integrada de
texto, enseiianza directa, apoyos visuales, guias de trabajo con actividades individuales y grupales, de
procesamiento local, global, de informacion explicita e implicita, antes, durante y después de la lectura
contribuyé a incrementar significativamente la comprension lectora, inicio del desarrollo de la estrategia
de procesamiento profundo.

PALABRAS CLAVE

COMPRENSION DE TEXTOS EXPOSITIVOS: DIVULGACION CIENTIFICA, ESTRATEGIA DE
PROCESAMIENTO PROFUNDO, INFERENCIA

ABSTRACT

In the field of academic literacy, it is necessary for teachers to become mediators in the tasks of reading
comprehension of technical texts such as those related to Biology and Natural Science. In response to
this need, workshops were implemented in two second grade classes (year ten) of Municipal high schools
of the Biobio province- Chile, to enhance the students’ understanding of scientific texts. The activities
were assigned to a sample of 157 students of medium and high social vulnerability. The meetings of every
workshop were realized by students gone away from the career of Pedagogy in Biology and Natural
Sciences, that before they learned strategies of deep comprehension of expository texts, as well as to
guiding secondary students in his learning.

In order to determine the efficiency of the workshop, a quasi- experimental study, which included a
design of two experimental groups and two control groups with pretest and postest, was used. The use
of texts, direct instruction, visual aids, worksheets for both individual and group activities; and local,
global processing of pre-while -after reading activities of explicit and implicit information meant a
significant improvement of the students’ reading comprehension which precedes the development of deep
processing strategies.

KEY WORDS
UNDERSTANDING OF SCIENTIFIC TEXTS- DEEP PROCESSING STRA TEGIES- INFERENCE

INTRODUCCION

El fin de este articulo es compartir una experiencia de comprensién de texto exposi-
tivo de divulgacion cientifica, implementada en dos cursos de Educacién Media a través
de sendos talleres. El objetivo de la investigacion es determinar la influencia del taller de
lectura de textos expositivos de divulgacién cientifica del area de las ciencias bioldgicas
en el nivel de comprension lectora, que es parte de las estrategias de procesamiento pro-
fundo, en estudiantes de segundo afio medio de vulnerabilidad media y alta de dos liceos
municipales.

El supuesto es que la comunicacién en las aulas implica practica de la lectura y escri-
tura en cada disciplina, competencia compleja, esencial para pensar y aprender. Frecuen-
temente se asume que su desarrollo es responsabilidad sélo del subsector de Lenguaje y
Comunicacion y de quienes lo ensefian; sin embargo, cada docente debe contribuir a su
desarrollo, a través de estrategias de ensefianza y de evaluacién adecuadas en su respec-
tiva area o disciplina. La competencia lectora incluye la capacidad de utilizar la lectura
para aprender, ya que “consiste en la comprension y el empleo de textos escritos y en la
reflexiéon personal a partir de ellos con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el
conocimiento y el potencial personal y participar en la sociedad” (Pisa, 2009-OCDE: 21).

Se trata de ensefar a leer-comprender y a producir textos en las disciplinas-, de contri-
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buir a formar estrategias profundas de procesamiento de informacion, junto con formar la
disposicién a leer comprensivamente de los y las estudiantes. Esta idea se ha populariza-
do como leer y escribir en las disciplinas, leer y escribir a través del curriculum escolar o
alfabetizacion académica (Carlino, 2003); comprensioén del discurso especializado escrito,
de aprender a partir del texto. Segan Parodi (2011), la comprensién profunda de un texto
exige que el lector sea capaz de procesar informacion en las dos dimensiones (literal y rela-
cional), a la vez de disponer de estrategias para comprender el texto en sentido profundo
y aprender; lo que implica elaborar las ideas principales y conectarlas coherentemente
(macroestrategias) y alcanzar aprendizajes de calidad (estrategias de transferencia, trans-
formacioén y aplicacion a nuevos contextos).

Solé, 1., (1992) propone tipos de estrategias de lectura que es necesario ensefiar en
forma explicita en aula: a) dotar de finalidad personal a la lectura y planificar la mejor
manera de leer para lograrla; b) inferir, interpretar, integrar la nueva informacién con el
conocimiento previo, y comprobar la comprensiéon durante la lectura; c) reelaborar la in-
formacion, recapitularla, integrarla, sintetizarla y, eventualmente ampliarla, siempre que
la tarea lo requiera.

En el estudio de las practicas de lectura en las ciencias naturales/sociales se concluye
que en las primeras, la practica usual es elaborar informe, mientras en ciencias sociales es
identificar ideas principales y resumir; y que ambas areas disciplinares comparten las de
“tomar apuntes, leer texto, responder preguntas por escrito”, asi como tienen en comtn
la baja frecuencia de leer diferentes fuentes para escribir un ensayo o para elaborar un
mapa o esquema y que en ambas areas predominan actividades de reproduccion que no
contribuyen a la comprension profunda de texto (Solé, I. & Castells, N. , 2004).

Los y las docentes de las diferentes disciplinas deben asumir la mediacién en com-
prension y produccion de texto, guiar préctica de la lectura para aprender en cada disci-
plina (Tolchinsky, L.,2009).

Esta alfabetizacion esté relacionada con varias otras, entre las cuales esta la cientifica,
una meta de la educacién secundaria (Wrigth, R., 2005), definida como

“la capacidad de un individuo de utilizar el conocimiento cientifico para identificar
preguntas, adquirir nuevos conocimientos, explicar fenémenos cientificos y sacar
conclusiones basadas en evidencias respecto de temas relativos a la ciencia, comprender
los rasgos especificos de la ciencia como una forma de conocimiento y busqueda
humana, ser consciente de como la ciencia y tecnologia dan forma a nuestro mundo
material, intelectual y cultural, y tener la voluntad de involucrarse en temas relativos
a la ciencia y con ideas cientificas, como un ciudadano reflexivo” (OCDE, 2009: 128).

En Chile se esta lejos de esta meta educacional, incluso en estudiantes secundarios
predomina un nivel funcional y actitudes moderadamente favorables hacia la ciencia, a la
vez que hay asociacién entre aquéllos y el nivel socioeconémico (Navarro, M. y Forster,
C., 2012).

Aungque los resultados de la alfabetizacion académica se analizan y se visibilizan mas
en la universidad, el proceso deberia iniciarse mucho antes, desde la alfabetizacién inicial
temprana, con procesamientos multiniveles de informacion explicita e implicita durante
la educacién primaria, secundaria y terciaria, lo que evitaria las brechas entre tales niveles.
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Para guiar la lectura de un texto de divulgacién cientifica, se requiere de la explica-
cién, del modelamiento y mediacion de un docente experto en la asignatura, ya que “uno
de los objetivos de la clase de Ciencias es ensefar a hablar y escribir ciencias” (Sanmarti,
N.; Izquierdo, M. y Garcia, P., 1999; Marquez y Prat, 2005); junto con integrar los conteni-
dos teéricos de los libros de ciencias con investigacion y aplicacién practica que facilitan
aprendizaje significativo (Costa, C. et al., 2012). Un aprendizaje es significativo si se integra
a los previos, al conocimiento de mundo y se vincula a la resolucién de problemas cotidia-
nos o a una necesidad de los y las estudiantes.

Sin embargo la competencia de lectura generalmente no estd adquirida en futuros pe-
dagogos del area, sino superficialmente (Correa; M.; Gutiérrez A. & Hernandez A., 2010),
como se evidencia en las dificultades que tienen en la comprension textos disciplinarios,
aun en profesores de educaciéon media, los que suelen confundir tema con idea principal,
tienen una representacion tradicional de la lectura como un proceso de abajo-arriba, no
como un proceso interactivo entre el lector y el texto, sin utilizar estrategias previas a la
lectura (Soliveres, M.; Anunziata, M. & Macias, A., 2007); por lo que tienden a evaluar
la comprension de textos y no a ensefiar a construir estrategias para comprenderlos. La
alfabetizacién académica es adn un aspecto marginal en la formacién docente inicial en
la realidad nacional y quizés lo sea mientras se mantenga la formacién marcadamente
reproductiva en todo el sistema educacional.

Comprension de texto y su evaluacién

Las investigaciones sobre comprensiéon de lectura permiten explicar que es un pro-
ceso multidimensional en que interactian lector, texto y contexto, que se lleva a cabo a
través de “un macroproceso constructivo e intencionado” (Parodi, G., 2011). El mismo
autor agrega que a través de este macroproceso, el lector “construye una interpretacion
de los significados intentados por un escritor, basandose tanto en la informacién del texto
escrito como en sus conocimientos previos, de acuerdo a un objetivo de lectura y a las
posibles demandas del medio social. Idealmente, se plasma a través de diversos procesos
especificos (muchos de los cuales ocurren en paralelo) en una representacién mental co-
herente en la memoria del lector, construida sobre la base de diversos tipos de procesos
inferenciales” (Parodi, G., 2011:145).

Si bien los conocimientos previos sobre el tema y sobre los textos son esenciales, no
garantizan comprension si no se dominan las estrategias que pueden transferirse de un
texto general a uno especializado (Sabaj y Ferrari, 2005). Esta transferencia intertexto no
se genera de modo natural, sino que se requiere ensefiar a leer para aprender. En la com-
prension de texto expositivo, el dominio de estrategias de procesamiento a nivel explici-
to e implicito; global, local y proposicional es mas determinante que el conocimiento de
mundo, como se concluye de un estudio de andlisis multivariado (Sanjosé, V.; Fernandez,
J; Vidal-Abareca, J., 2010).

Tanto las actividades como las preguntas de las evaluaciones de comprensién lectora
son coherentes con los modelos de lectura. En el modelo interactivo, la lectura es una
actividad cognitiva compleja y el lector, un procesador activo de la informacién del texto,
al que aporta sus esquemas de conocimientos sobre el tema y sobre como leer para com-
prender. En relacion con el momento de la lectura, se deben activar las estrategias previas,
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durante y después de la lectura (Solé, 1992). Es necesario recordar que la lectura es un
proceso interactivo entre texto y realidad del lector o lectora, que depende de la situacién
de lectura, que implica siempre percepcién critica, interpretacién y “reescritura” de lo
leido (Freire, P., 1984) y que es mediada por docentes de cada disciplina. De acuerdo a Vi-
gotsky (1989, 1930), la calidad de las interacciones docente-estudiante y entre estudiantes
puede enriquecer el contexto de lectura.

En cuanto a evaluacién de la comprension de textos escritos, frente al modelo ascen-
dente ya superado por la naturaleza multidimensional del proceso, tanto los investiga-
dores de la Universidad Catodlica de Valparaiso desde los afios 80 hasta hoy (Peronard,
M. et al, 1998 ), asicomo los de M. Véliz y B. Riffo, (1992, 1993); en la Universidad de
Concepcién, han ido configurando un modelo alternativo, que se ha actualizado reciente-
mente (Riffo, B.; Véliz, M. y Castro, G., 2012; Parodji, G., 2005; 2011). El modelo incluye pre-
guntas locales, globales; explicitas e implicitas. A nivel de procesamiento global, se mide
la capacidad del sujeto para manejar las macroproposiciones en tres aspectos: inferir la
macroestructura mediante tareas que exigen determinar el tema y los subtemas del texto,
establecer relaciones condicionales entre macroposiciones, que demandan mas procesos
inferenciales en el lector (Véliz y Riffo, 1993).

El tipo de texto influye de manera directa en la comprension y los procesos que se
desarrollan para lograrla. Asi, los textos narrativos requieren inferencias predictivas y
los expositivos, mas explicativas (Leén, J.,2001; Escudero, I & Leén, J., 2007). Desde las
neurociencias se evidencia que el cerebro procesa de modo diferente la lectura de un tex-
to expositivo y uno narrativo, que el primero exige mas procesamiento semantico y més
inferencias (Baretta, L. et al., 2009; Le6n, J., 2008).

En los narrativos, es posible adelantar las consecuencias de la informacién explicita,
suponer lo que ocurrira después. En los textos expositivos, se informa al lector sobre temas
técnicos que desconoce, sobre los que tiene menos conocimiento de mundo (Graesser, A
& Bertus, E.,1998); con un léxico especializado que no siempre se puede entender por el
contexto semantico, se necesita un mayor namero de inferencias explicativas, en que se
debe deducir o concluir que una de las partes es causa o efecto de la otra; cémo ocurre un
hecho, cémo funciona un objeto. Durante la lectura, se elaboran las inferencias sobre los
antecedentes causales de acontecimientos explicitos en el texto, si antes estd dicha la causa
y luego la consecuencia; pero las inferencias sobre consecuencias causales, en que primero
se dice la consecuencia y después la causa, demandan més tiempo (Graesser, A. & Bartus,
L.,1998). En la V Region, se observé que las dificultades eran mayores si consecuencia y
causa estan en relacién interpérrafo, situacién en que los buenos comprendedores recu-
rren a la estrategia relacionadora completa o parcial y los malos lectores, a conocimiento
extralingtiistico no adecuado (Parodi, G. y Nufiez, 1998: 149). En el texto cientifico, la com-
prensién profunda se manifiesta en la calidad de las preguntas que realiza una persona y
cuando resuelve una situacién problematica real (Graesser, A. et al., 2005).

Texto expositivo y texto de divulgacion

La funcién del texto expositivo es la de facilitar al lector la comprensiéon de hechos,
conceptos, fenémenos y relaciones, con precisién y objetividad (Alvarez, G.,1996: 16).
Se opta por la denominacién de texto expositivo- explicativo, porque expresa informacion
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o ideas con la intencién de mostrar y de explicar o hacer mds comprensible dicha infor-
macioén; también estan los expositivo-argumentativo. Pueden organizarse en definicion/
descripcion, clasificacion/tipologia, comparaciéon/contraste, problema-solucién, pregun-
ta-respuesta, causa-consecuencia, ilustracion (Alvarez, T.; Ramirez, M., 2010).

Ejemplos de este tipo de textos son los de divulgacion cientifica y técnica, las enciclo-
pedias y los libros de textos escolares. Los textos incluidos en los manuales, generalmen-
te, son expositivos informativos, expositivos argumentativos, o expositivos descriptivos;
frecuentemente incluyen diversos cédigos (verbal, iconico). Son mas complejos que los
narrativos, por la complejidad de su estructura, la mayor densidad léxica y la naturaleza
de los temas, a veces desconocidos para quien lee.

Un texto expositivo estructuralmente presenta tres o cuatro categorias basicas: intro-
duccién, desarrollo y conclusion o introducciéon, método, resultados y discusion. Contiene
una gran cantidad de conceptos técnicos o especializados y tiene mayor extensién que los
de divulgacion cientifica (Mapelli, G., 2004).

Los textos de divulgacion cientifica van dirigidos al ptblico en general y su objetivo
es la difusion de la ciencia y sus hallazgos en publicaciones; tratan tematicas actuales y de
cierta relevancia social, apelan a la atencién del lector con problemas de interés a los que
se pretende aportar con algtn hallazgo cientifico. En estos textos, se respeta la estructura
tradicional de la piramide invertida o estructura de relevancia (Van Dijk, 1997: 293, cit. en
Mapelli, 2004), en la cual se encuentran las respuestas a las preguntas basicas de la noticia:
qué, quién, cudndo, dénde, cémo, por/para qué. Desde el titulo y subtitulo, se sabe qué ha
ocurrido y quién ha sido el autor del hallazgo. Después de la presentacion del fenémeno,
el periodista explica y evalda el hecho con los comentarios de los expertos o hace referen-
cia al medio empleado (Mapelli, 2004).

Los textos expositivos cientificos y los de divulgacién cientifica se incluyen en los
manuales o textos escolares, que tienen funcién didactica y presentan una organizacién
discursiva predominantemente descriptiva. Se organiza sobre la base de tres motivos reto-
ricos prototipicos: la definicién de un concepto, la ejemplificacién y la ejercitacion (Parodi,
2010, cit. en Ibafez, 2012). Generalmente, cuando un lector enfrenta este género, lo hace
con el objetivo funcional de estudiar o adquirir nuevos conocimientos para aplicarlos en
situaciones reales y su objetivo de lectura consistird en entender con profundidad las defi-
niciones de conceptos, asi como también los procedimientos y procesos descritos (Parodi,
2011); en las aulas, apoya o muchas veces, direcciona el proceso de ensefianza-aprendiza-
je, pues se le sobrevalora como dispositivo de informacién y de actividades (Ravanal, E.
y Quintanilla, 2012).

En Chile, se investiga poco sobre los textos escolares, su uso en la ensefianza y como
influyen en los aprendizajes; pero se observa también la sobrevaloracion, se pasa el libro,
en lugar de ensefiar con él. En Argentina, las actividades de lectura en los manuales es-
colares de ciencias naturales para el 3° ciclo de la Educaciéon General Basica tienden a la
localizacion de informacion explicita, enfatizan su reproduccion (Giménez, 2009).

Las preguntas constituyen el dispositivo mas comun o frecuente de las actividades
didacticas de comprensién en ciencias, pero se dan por sabido conceptos que requieren la
orientacion y la ensefianza explicita de los y las docentes (Natale, 2009). Como en todas
las &reas, es necesaria la mediacién docente, los libros de texto no son de autoaprendizaje.
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Comprension de texto y estrategias de aprendizaje

La comprension de texto es una estrategia de aprendizaje esencial y requiere de tres
fases interconectadas: una prelectura de naturaleza global que permite la comprensiéon
global, una fase analitica y una fase sintética, que consiste en construir el significado,
que se corresponden con los estilos superficial y profundo (Kirby, 1988). Habitualmen-
te, la cultura escolar privilegia el procesamiento local de informacién explicita, dejando
de lado la fase analitica; lo que contribuye al procesamiento superficial. La préctica de
lectura comprensiva en sus diferentes niveles de procesamiento (global, local, explicito
e implicita) puede ser una practica social facilitadora del desarrollo de las estrategias de
procesamiento profundo primero y del estilo de aprendizaje profundo posteriormente,
si las practicas de tales estrategias se mantienen en la ensefianza y en la evaluacién de la
comprension lectora, que se requiere en las asignaturas.

Aunque las mejores estrategias asociadas con buenos lectores son de procesamiento
global e inferencial (Kirby, 2007), tales como identificar ideas principales, resumir, elabo-
rar mapas semanticos y redes conceptuales, no cabe duda que se requiere el procesamien-
to local y organizacién de la informacién explicita.

Aprender a partir del texto y, por lo tanto, transformar la informacién en conocimien-
to, requiere del despliegue de un conjunto de estrategias que explicitamente permitan
procesar la informacién al nivel requerido, para elaborarla u organizarla (Solé, 1., 2011).
Desde el procesamiento de la informacion, se distinguen tres estilos de aprendizaje: de
procesamiento profundo, de procesamiento elaborativo y de procesamiento superficial.
Desde esta perspectiva, se entiende el concepto de estilo como la predisposicion del sujeto
para adoptar una estrategia particular de aprendizaje con independencia de las demandas
especificas de la tarea; se refiere a una consistencia estable en la forma de atender, percibir
y pensar en la aplicacion de las estrategias de aprendizaje (Schmeck, 1988).

Las investigaciones fenomenograficas sobre aprendizaje, basadas al inicio en com-
prensioén de textos, distinguen también entre estilo profundo y superficial (Marton, 1988).
En el primero, el estudiante se centra en la comprensién de macro y microestructuras, a
través de la inferencia; en cambio, en el procesamiento superficial, se centra en la informa-
cién explicita y no relaciona las ideas, sino que comprende ideas aisladas, reproduce pero
no transforma la informacion.

En el estilo profundo, el estudiante basa su aprendizaje en las asociaciones que le
sugiere el concepto mas que al concepto mismo, es decir, toma mds tiempo en pensar
que en repetir, pone atencion a los rasgos semanticos y es capaz de clasificar, comparar,
contrastar, analizar y sintetizar. En el procesamiento elaborativo, la informacién se hace
personalmente mas relevante y se elabora pensando en ejemplos personales, logrando que
el individuo se exprese con sus propias palabras. Las investigaciones demuestran que los
estilos de ensefianza y de evaluacién van construyendo estilos de aprendizaje predomi-
nantemente superficiales o profundos, con el obligado paso por el elaborado (Marton, F.;
1988; Pérez, F. y Truffello, I., 1998). Cada estilo requiere estrategias y tacticas de ensefianza
y modos de evaluacién diferentes.

El tipo de actividades de aprendizaje cotidianas predominantes en la ensefianza de la
comprension en las disciplinas y de las formas de evaluacion puede contribuir a uno de
los tres estilos de aprendizaje. Las actividades centradas en la informacién explicita y en
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el nivel local con pruebas de seleccién de alternativas contribuyen al estilo superficial; en
cambio, las actividades de desarrollo gufadas y colaborativas que implican procesamien-
to a nivel local y global inferencial, con pruebas de desarrollo coherentes son actividades
que facilitan el estilo de procesamiento profundo.

Estrategias de Aprendizaje y de Ensefianza

Las estrategias de aprendizaje corresponden a habilidades mentales que utilizan las
personas para llegar a un objetivo determinado y de esta forma, adquirir nuevas infor-
maciones y resolver problemas. Son los planes, procedimientos, acciones que se necesita
realizar para optimizar el procesamiento de la informacién, la resolucién de problemas a
través de mediaciones docentes durante los procesos de ensefianza y evaluacion.

Ya en los afios 80 se planteaba que en clases, el o la docente debe orientar la inte-
graciéon de informacién, junto con promover, el desarrollo de actividades con los dos
hemisferios cerebrales, el ser consciente de si mismo en los planos cognitivos y afectivos;
esforzarse porque los contenidos tengan sentido para el estudiante, lo que contribuye
también al desarrollo de la autoestima (McCarthy & Schmeck, 1988). Es necesario que los
y las docentes se esfuercen por privilegiar las actividades de ensefianza que contribuyan
mas al desarrollo del estilo de procesamiento profundo.

Es posible desarrollar estrategias de procesamiento profundo e incrementar la au-
toestima con mejores estrategias de ensefianza en estudiantes de sectores pobres (Pérez
y Truffello, 1998), circulo virtuoso que se puede iniciar con un taller de comprension de
textos expositivos de divulgacion cientifica.

METODO

Investigaciéon descriptiva y correlacional, con un disefio cuasi-experimental de dos
grupos experimentales y dos grupos de control en dos liceos municipales.

Durante el primer semestre del afio 2010, desde abril, se elabor¢ el proyecto de inves-
tigacion, las monitoras-egresadas de la carrera de Pedagogia en Biologia y Ciencias Natu-
rales-estudiaron y aprendieron las estrategias de comprension de lectura en términos de
los procesamiento a nivel global, local con elementos explicitos/implicitos, lo concernien-
te a los textos expositivos cientificos y los de divulgacién, a evaluacién de la comprension
de lectura; se elabor6 la prueba sobre la base de otras ya probadas, se aplicé a una muestra
piloto de 300 estudiantes de segundo medio de colegios particulares pagados, subvencio-
nados y municipales, para estudiar la confiabilidad de las preguntas se disefi6 el taller y
se selecciond el set de textos y preguntas de la prueba, realizdndose, ademas, el estudio de
confiabilidad correspondiente. En el segundo semestre de ese afio, se implementaron los
respectivos talleres, desde septiembre a noviembre.

Poblacion y muestra

La poblacioén esta constituida por estudiantes de los segundos afios medios de liceos
municipales de educacién cientifico - humanista y de cursos homoélogos de un liceo poli-
técnico de la provincia de Biobio, con una vulnerabilidad social que va entre 47% (grupo
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A) y 87% (grupo B). La muestra es intencionada y la integran los y las estudiantes
de dos segundos medios de dos liceos municipales (liceo A y B) de dos comunas diferen-
tes de la provincia del Biobio. El establecimiento A es politécnico, con cursos cientifico-
humanista; esta ubicado en una comuna con mayor desarrollo econémico- industrial, a
45 Km de Los Angeles; tiene aproximadamente 1.552 estudiantes, con un indice de vul-
nerabilidad de un 47,4% y con nivel socio- econémico medio-bajo. El establecimiento B
es cientifico-humanista, estd ubicado en una comuna carente de desarrollo industrial, a 40
Km de Los Angeles, tiene 525 estudiantes, con un indice de vulnerabilidad de un 83% y
un nivel socio-econémico bajo.

La muestra estuvo constituida por 157 estudiantes, de dos cursos en que se autorizé
la implementacién y desarrollo del Taller por parte de los directivos: 45 del GE-A y 30 del
GE-B), del liceo A (20% del total de estudiantes de los segundos medios del establecimien-
to) y 61 estudiantes de del liceo B (37 % del total de los segundos medios): 30 estudiantes
son del GE-B y 37 son del GC-B). En los grupos A, no habia estudiantes repitentes ni con
problemas de aprendizajes ni de conducta; en cambio, los dos grupos B presentaban serios
problemas de disciplina y bajo rendimiento escolar.

Los grupos A y los B tienen diferencias significativas en cuanto a nivel educacional
de los padres (10 afios en los A y 8 afios en los B), asi como a nivel laboral. En el liceo B, la
mayoria tiene trabajos con menor remuneracién y menor nivel de especializacién.

Instrumento de evaluacion

Es una prueba de 21 preguntas de desarrollo sobre tres textos expositivos de divul-
gacion cientifica, que requiere la elaboracién de una respuesta breve. Esta prueba esta
constituida por textos y preguntas elaboradas y probadas en investigaciones anteriores

(Peronard, M., 1997, 2005; Véliz, M. y Riffo, B., 1992), especificamente “Toda manifes-
taciéon de vida de nuestro planeta depende del sol”, El agua se volverd amarga” y “Toda la
vida sobre la tierra es la misma vida”. Previamente, se aplicé a una muestra piloto de 300
estudiantes de 2° afio medio de diversos tipos de colegios de Los Angeles (particular pa-
gado, particular subvencionado y municipal) con 31 preguntas. Para corregir las pruebas,
se asignoé 2 puntos a la respuesta correcta, 1 punto a la aceptable e incompleta y 0 punto
a la incorrecta o no contestada. Después de eliminar las preguntas poco confiables, la
prueba quedé con 21 preguntas y 42 puntos. Su confiabilidad, calculada con el coeficiente
Alpha de Cronbach fue de 0.76, considerada adecuada.

TABLA 1: ESPECIFICACIONES DE LA PRUEBA DE COMPRENSION DE TEXTO

EXPOSITIVO
OBJETIVOS DELA | TIPO DE PREGUN- N° PREGUNTAS TOTAL
PRUEBA DE CT-EXP TA
Comprender infor-
macién explicita en Procesamiento local 5.3.7.8-10-19-20 7 (14 pts)
los textos expositivos | informacién explicita P
cientificos.
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Inferir conceptos
técnicos, ideas prin- Procesamiento LC’)C.al 14 11-12-14-16-18 7 (14 pts.)
cipales y relaciones | Informacién Implicita
causales en parrafo.
Inferir ideas princi- | p_ ) oc3miento global
pales tema de texto, | . A 5-6-9-13-15-17-21 7 (14 pts)
resumir. informacion implicita.

Descripcién del Taller de comprension de texto de divulgacion cientifica

En los dos liceos, el taller se desarroll6 en parte del horario de Lenguaje, desde el 3 de
septiembre hasta el 3 de diciembre del 2010, una vez por semana, durante 8 sesiones de
90 minutos, con dos monitoras en cada grupo experimental.

Durante el primer semestre, las egresadas de Pedagogia en Biologia y Ciencias Na-
turales sistematizaron sus estrategias de comprensién de lectura de textos expositivos,
asi como las estrategias de ensefianza de las mismas. Luego seleccionaron los textos y los
enriquecieron con apoyos visuales (videos, ilustraciones) para explicitar procesos y con-
ceptos; se disefiaron las sesiones del taller, que siguieron dos secuencias de actividades en
forma sucesiva.

TABLA 2: SECUENCIAS DE ACTIVIDADES GENERICAS DURANTE EL TALLER

Al. Introduccion breve al tema con apoyo B1. Organizacion de pequenos grupos, leen y
visual (power, video, laminas), vocabulario. resuelven las guias de CL.
A2. Organizacion de pequenos grupo, resuel- B2. Introduccion breve al tema con apoyo
ven las guias de CL. visual (power, video, laminas) Vocabulario.

4 4

A3. / B3. Revision en forma colectiva de las actividades de
Guias de Comprension lectora.

4

A4. / B4. Trabajo individual por parte de los estudiantes en
actividades de procesamiento local y global inferencial.

4

Ab5. / B5. Revision grupal de las actividades desarrolladas con
orientacion de las tutoras.
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Con los dos tipos de secuencias se desarrollaron actividades de sistematizaciéon de
vocabulario técnico, comprension global, local, literal e inferencial. Se sigui6 la propuesta
de Solé (1992), respecto a estrategias de comprensién lectora antes, durante y después de
la lectura. Se trabajé con 20 textos breves, de diferentes temas de Biologia, extraidos de
libros para el estudiante de 2° medio de Biologia, Ed. Santillana, ediciones 1996 a 2010;
enciclopedias cientificas y del libro “Guiones metodolégicos” de Velasquez et al., 2006.

En cada sesion del taller se especificaban en las actividades individuales y grupales de
los y las estudiantes, las tutoras guiaban la lectura, apoyada en videos y guias de estudio,
con su correspondiente pauta de correccion, se reviso el desarrollo de las actividades en
las clases y se asigné puntajes, para llevar un registro cuantitativo del proceso.

En las actividades incluidas en los talleres, los y las estudiantes tuvieron diferente
desempefio y acierto, segtn el grado de dificultad de las operaciones cognitivas implica-
das en su desarrollo: la mayoria pudo desarrollar acertadamente las preguntas explicitas
de procesamiento local, identific6 la idea central de cada parrafo, a través del subrayado
de ideas (32%) o eliminando ideas menos importantes (11%). Pocos pudieron resumir e
indicar el tema de textos, basdndose mas en el titulo, que en la aplicacién de macrorreglas
o resolver las preguntas implicitas; en la actividad de elaborar preguntas, el 90% elaboré
las explicitas y s6lo el 10%, las implicitas. Tuvieron dificultades para resolver actividades
que implicaban relacionar causas - consecuencias y para inferir.

TABLA 3: TEMAS Y TEXTOS DE CADA SESION DEL TALLER

TEXTOS Y EXTENSION EN

. EXTRAIDO DE
PARRAFOS

SESION TEMAS

El calentamiento global y sus

efectos en las tramas troficas Manual de estu-

12 SESION El texto expositivo. diante 1° medio,

de los océanos
(5 parr.) 2010
Manual del
estudiante1°EM,
. 2010
Hormonas del amor (1 pérr.) 20 medio. 2010
El texto expositivo ¢Las células de la piel pueden Manual de estu-
) cientifico/ el texto de volver a ser indiferenciadas? diante 1° EM. 2010
22 SESION | divulgacion cientifica. (3 pérr.) Manual de estu-
Ideas de cada pérrafo Células sanguineas (2 parr.) diante 1° medio
y del texto. Género por solicitud (4 parr.) 2010 ’
Historia de la vacuna (5 parr.) Veldsquez, M.;
Peronard 2006: pp.
67-68

Manual del estu-

32 SESION Informacién explicita El sistema digestivo de los diante 2° medio,

e implicita. herbivoros (5 parr.) 2007
) Procesamiento local Manual del estu-
4* SESION | y global, informacion Fibrosis quistica (7 parr.) diante 1° medio,
explicita e implicita. 2010.
La sexualidad (3 pérr.) Manual del estu-
) Relacion causa- efec- La pastilla del dia siguiente diante 2° medio,
5% SESION to ;realmente es inofensiva? (3 2010
' parr.) Garcia et al., 2002
La adolescencia (5 parr.) Garcia et al., 2002
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Manual del estu-
- . Hébitats (1 parr.) diante 2° medio,
oA Fibra dietética 2007
6* SESION plicita, procesamiento CLos;steam?es (4. parr.)l garCEa et ué., %gg%
a nivel global y local ambios de la mujer en la arcia et al.,
relacion causa—efecto/ pubertad Manual del estu-
’ (5 parr.) diante 2° medio,
2000
Manual del estu-
La importancia del desayuno diante 2° medio,
Idea central de los P (3 parr.) y 2007-08
73 SESION textos y de los parra- parr. Enciclopedia Ccias.
fos como base de un . . 1996
resumen ¢Sabfas que? (4 parr.) Velasquez,M.; Pero-
’ Mal de la modernidad (5 parr.) quez, 8 -
nard, M., 2006: pp
100-101
Elaboracion de resu- . Enciclopedia de las
82 SESION men, procesos de su El color del %io) del bebé (6 Ciencias Larousse,
elaboracion. parr. 1996
RESULTADOS

1.- De los anélisis comparativos de los promedios de los GE (A y B), sobre la prueba

de desarrollo de un maximo de 42 puntos, se observa un incremento significativo entre el

pretest y el postest de comprension lectora en los dos grupos experimentales: el GE-A, de

un promedio de 13 puntos suben a 21,5 puntos en el postest y en el GE-B, de un promedio

de 11 puntos suben a 19,3 en el postest.

TABLA 4: PUNTAJE PROMEDIO DE LOS GE Y DE LOS GC EN CADA TIPO DE
PREGUNTA EN EL PRETEST Y EN EL POSTEST( MAXIMO 42 PUNTOS)

TIPOS DE PREGUNTAS TOTAL | TOTAL
GRUPOS PRE PRE PRILOC PRI PRI PRI
LOC- LOC- Prot g LOC- | GLO- | -GLO- | PRETEST | POSTEST
Pret Post re Pos Pret Post
GE-A 6,58 10 41 7 2,38 4,2 13,02 21,5
GC-A 6,72 7,7 3,92 4,2 2,66 2,94 13,27 16,5
GE-B 6,58 10 2,8 5,74 1,61 3,64 11,0 19,3
GC-B 6,72 7,98 2,94 3,36 1,68 1,82 11,34 13,2

2.- Los grupos experimentales incrementaron significativamente sus puntajes en las

preguntas implicitas - globales y locales- como también en las de informacién explicita

entre el pretest y el postest; mientras que los dos grupos de control incrementan en las

explicitas y tienden a mantenerse en las de informacion implicita.
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GRAFICO 1: PROMEDIO EN PREGUNTAS LOCALES Y GLOBALES EN EL PRETEST
Y EN EL POSTEST DE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES Y DE CONTROL
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3.- Los y las estudiantes de los dos grupos experimentales incrementan significativa-
mente entre el pretest y el postest, pero el incremento es mayor en las preguntas locales
de informacién explicita, decrece en las locales de informacion implicita y mas en las de
procesamiento global. En los dos grupos de control, el incremento es minimo. Aunque hay
diferencias en el nivel de vulnerabilidad social, que es mayor en el GE-B, los dos grupos
logran un incremento similar entre pre y postest y en los diferentes tipos de preguntas.

TABLA 5: INCREMENTO EN LOS TIPOS DE PREGUNTAS DE CADA GRUPO

PORC.IN-
PRE LOCAL PRILOCAL PRIGLOB TOTAL
CREM
GE-A 34 2,9 1,82 8,5 20,2
GE-B 3.4 29 2,03 8,3 19,76
GC-A 1 1,26 0,28 3,23 7,69
GC-B 1,26 0,42 0,14 1,86 44

4.- Respecto al género, en el postest no hay diferencia entre las y los estudiantes de
cada grupo experimental (mediana/alta vulnerabilidad).

5.-En las relaciones entre las variables, se observan correlaciones significativas entre el
pretest y el postest de comprensién lectora (r: 0,26 significativa con alfa de 0,05), lo que
evidencia la influencia de las habilidades que tenfan al inicio del taller en los incrementos
de puntaje en el postest.

6.- Respecto a las relaciones entre los tres tipos de preguntas, considerando los dos
grupos experimentales( n: 76), las correlaciones son muy significativas entre las de proce-
samiento local de informacién explicita y las de informaciéon implicita, pero no entre las
explicitas y las globales implicitas. Sin embargo, en el analisis desagregado por grupo,

todas las correlaciones son significativas en el GE-B.
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TABLA 6 : CORRELACIONES ENTRE LOS TRES TIPOS DE PREGUNTAS

VALOR CO- GE-B
TIPO DE PREGUNTAS RELACIONA- p
DAS RRELACION GE-A (N:43)
(N:74) (N:29)
Local de ir}form.. exp!igita y local de 0,447+ 0,29* 0,64%*
infor. implicita.

Local de Ir}]lf;rm. 1r.nplic/1t§1 y Global de 0,439+ 0,374% 0,507+
orm. implicita.

Local de 11.1form. egplic/lt'a y Global de 0,16 0,037 0,34%*
inform. implicita.

*Significativa ** Muy significativa

7.- En cuanto a las preguntas, en los GE (A y B), las que lograron menor promedio son

las de procesamiento global de informacién implicita, como se indica en la tabla.

TABLA 7: PREGUNTAS MAS DIFICILES Y LAS MAS FACILES DE LOS GE EN EL

POSTEST

%
N° PRE X (MAXI- | RESP
- PREGUNTAS MAS DIFICILES MODE2 | CO-

PTOS) RREC-
TA
17. ¢ Cual es la idea central del texto? 0,285 3,17
;Cuél de los sgtes. titulos resume mejor el contenido del
texto?
8 a)El respeto por la vida b) Todos somos primos c) La vida 0,317 317
sobre la tierra. ;Por qué?

15. Elabora con tus palabras, un resumen del texto 0,444 11,1

13. ¢ Para qué crees tt que el autor escribi6 este texto? 0,523 6,3
9 ¢ A qué se refiere el autor con elﬂt?itulo El agua se volvera 0,539 317

amarga”?

16. ¢ Qué suceso extraordinariot:?a ocurrido en nuestro plane- 0,555 317

18. ¢ Por qué el descgbrimiento de vida en otros Planetas po- 0,698 1428
dria cambiar nuestros conceptos biolégicos?
PREGUNTAS MAS FACILES

7. ¢ Qué proceso se lleva a cabo en los cloroplastos? 1,809 84,12

20. ¢ Cuél es la base molecular de la vida? 1,6 73
3 ¢ Qué situacion es la principal responsable de la escasez de 1,587 68,25

agua dulce en el planeta?

DISCUSION DE RESULTADOS

Generalmente, la implementacion de alfabetizacion académica permite construir he-

rramientas necesarias para aprender, como se evidencia a nivel universitario en diversos

trabajos (Carlino, P., 2003; Neira, A. y Ferreira, A., 2011); sin embargo, en esta experiencia
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en educacién media, la limitacién esta en el insuficiente ntimero de sesiones y en que
hubo que implementar un taller extracurricular, en una hora cedida de buena voluntad en
Lenguaje y Comunicacioén, situacién paradojal considerando que el procesamiento pro-
fundo, la lectura profunda, deben ser parte esencial del curriculo escolar.

El trabajo de taller resultaria mas efectivo si formara parte del curriculo escolar de
modo permanente, es decir, una practica docente habitual, parte de la formacién do-
cente inicial. Idea que no es lejana a la realidad si se considera la actual preocupacion
por formar docentes reflexivos dentro de un marco constructivista, como se evidencia en
los documentos que emanan desde el Ministerio de Educacién, como por ejemplo en los
estandares orientadores para educacion media (Mineduc, 2012). En particular, para que
el docente de Biologia pueda mediar la comprensién de texto cientifico es necesario que
en su formacién inicial se asuma la necesaria alfabetizacién académica orientada a un
lenguaje cientifico-académico.

A pesar del insuficiente tiempo (8 sesiones de 90 minutos), los y las participantes del
taller incrementaron sus puntajes en los tres tipos de preguntas, local y global, explicitas
e implicitas, aunque mas en las de procesamiento local de informacion explicita, que
son las que habitualmente realizan en los colegios, tanto para aprender como cuando son
evaluados. En forma similar a las constataciones de investigaciones previas, se observan
dificultades en las preguntas inferenciales (Parodi, G.& Nufiez, P.,1997; Véliz y Riffo, B.,
1992, 1993; Peronard, M., 1997).

Es alentador observar que a pesar de las diferencias sociales entre los dos grupos
experimentales, los del GE-B lograron un incremento significativo, similar al del GE-A.
En ambos grupos, pocos estudiantes redactaron respuestas adecuadas a las preguntas
globales de informacién implicita (Priglob).

Una a dos sesiones son insuficientes para desarrollar las habilidades en procesamien-
tos locales y globales de informacion implicita, hacerse experto en las macrorreglas de
construccién, eliminacién o generalizacién, que requieren para elaborar resimenes. Han
sido entrenados por mucho tiempo en procesamiento local de informacién explicita, que
es lo que han aprendido. Se requiere cambios en las estrategias de ensefianza de la lectura,
de modo de asegurar el desarrollo de los procesamientos multiniveles.

Profesores de Biologia y Ciencias Naturales con entrenamiento en estrategias en com-
prensién de texto expositivo cientifico pueden iniciar cambios en sus estudiantes, aun
de grupos de sectores socialmente vulnerables. Probablemente serfa dificil que este pro-
ceso lo mediaran docentes del area de Lenguaje, que no dominan el 1éxico ni los proce-
sos especializados de Biologfa, referidos en los textos expositivos trabajados en el taller
ni egresados de Biologia que no manejen las estrategias de procesamiento multinivel de
comprension lectora, como bien lo demuestran algunos estudios (Soliveres, M.; Anun-
ziata, M.; Macias, A., 2007; Correa, M.; Gutiérrez, A.; Herndndez, A., 2010). Junto con las
estrategias de lectura es fundamental asumir la dialogicidad de los textos con la realidad
de los y las estudiantes, hacer la “lectura de la realidad” (Freire, P., 1984), que es el contex-
to desde donde se lee; sin olvidar que “la lectura de un texto didactico forma parte de las
estrategias de aprendizaje y de ensefianza que compete al 0 a la docente de ciencias en un
enfoque comunicativo” (Marquez, C .; Prat, A., 2005).
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CONCLUSIONES

La metodologia integrada usada en los talleres de ensefianza directa de textos expo-
sitivos de Biologia, apoyos visuales- videos, mapas mentales-, guias de trabajo con acti-
vidades individuales y grupales, de procesamiento local, global, de informacién explicita
e implicita; antes, durante y después de la lectura contribuy6 a incrementar significativa-
mente la comprension lectora y a iniciar el desarrollo de la estrategia de procesamiento
profundo de los estudiantes de los dos grupos experimentales.

La metodologia de los talleres es adecuada para incrementar las competencias lecto-
ras de texto de divulgacion cientifica en estudiantes secundarios de alta y mediana vulne-
rabilidad social, de educacién cientifica humanista. Las dificultades en el procesamiento
global evidencia que éste es un trabajo a largo plazo y que debe ser asumido en forma
interdisciplinaria.

A pesar de los resultados positivos, es necesario focalizar las actividades de los talle-
res hacia el procesamiento global inferencial.
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RESUMEN

El articulo da cuenta de los resultados de la investigacion orientada a la evaluacion del programa
especializacion intersectorial en promocion de derechos de la infancia, desarrollado por educadoras
de pdrvulos, que atienden a poblacion vulnerable en Concepcion. Se trabajo con un estudio cuali-
cuantitativo, con un disefio de tipo correlacional e interpretativo, mediante la seleccion de muestras
y unidades bajo el criterio de estudios de casos. Esta investigacion surge a partir de la realizacion de
un programa interdisciplinario de formacion, desarrollado en la Universidad San Sebastiin, Carrera
de Educacion Parvularia, en coordinacion con diversas instituciones de servicio asociadas a la infancia.
Los principales resultados dieron cuenta de la efectividad del programa en cuanto a los siguientes aspectos:
coherencia en el disefio, manejo de informacion asociada a las temdticas y capacidad para construir
propuestas de intervencion de cardcter institucional. Estos resultados, pueden ser determinantes en
cuanto a la posibilidad de aportar a la toma de decisiones a nivel regional en materias de derechos de la
infancia, asociadas al dmbito de la formacion continua y de la formacion inicial de educadores(as). Lo
anterior cobra sentido, ya que a nivel local y o nacional no existen programas de formacion que aborden
estas temdticas de manera territorializada y con enfoque intersectorial.

1 Educadora de pérvulos, Magister en Ciencias de la Educacién. Directora de carrera de Educacion
Parvularia, Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad San Sebastidn. Sede Concepcion.

2 Profesora en Educacion Preescolar y Primaria, Magister en Ciencias de la Educaciéon con mencién en
Evaluacioén educacional. Coordinadora de practicas, de la carrera Educacion Parvularia, Facultad de Ciencias
de la Educacién. Universidad San Sebastian. Sede Concepcion.
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ABSTRACT

The article reports the results of research aimed at evaluating the program in promoting intersectoral
specialization rights of children, nursery developed by educators, who care for vulnerable people
in Concepcion. We worked with a qualitative and quantitative study with a correlational design
and interpretive, by selecting samples and units under the criteria of case studies. This study arises
from the realization of an interdisciplinary training, developed at the University San Sebastidn,
Race nursery education, in coordination with various service institutions associated with childhood.
The main results realized the effectiveness of the program in terms of the following aspects: consistency
in the design, management information associated with the themes and proposals to build capacity
of institutional intervention. These results may be decisive as to the possibility of contributing to the
decision-making at the regional level on issues of child rights, associated with the field of continuing
education and initial training of educators (as). This makes sense, since locally I no national training
programs that address these issues in a territorialized and intersectoral approach.

KEY WORDS
RIGHT APPROACH, CHILDHOOD, INTERSECTORAL AND VULNERABILITY

ANTECEDENTES

Antes de sefialar los hallazgos del presente estudio es necesario contextualizar el
escenario del que surgié. En el afio 2011, desde la Carrera de la Educacion Parvularia en
la Universidad San Sebastian, sede Concepcién, decide conformar una red intersectorial,
entre la: Fundacién Integra, Junji (Junta Nacional de Jardines Infantiles), Fundacién Ho-
gar de Cristo, Fundacién Cepas (Centro de Educacién y Promociéon de Accién Solidaria),
Seremi (Secretaria Ministerial de Educacién de la Region del Biobio), Ministerio Pablico,
Sename (Servicio Nacional de Menores), Sernam (Servicio Nacional de la Mujer) y PDI
(Policia de Investigaciones de Chile), instituciones de servicio que velan en pro de los de-
rechos de los nifios y nifias. Estas instituciones acuerdan disefiar y ejecutar el “Programa
de especializacién en promocién de derechos de la infancia: Visiéon intersectorial”, orien-
tado al perfeccionamiento docente en el &mbito de la prevencién, deteccion y derivacion
de nifios y nifias en situacién de riesgos por maltrato intrafamiliar, abuso sexual y consu-
mo de drogas, con el objetivo de fortalecer las competencias técnicas de las educadoras de
pérvulos de algunas instituciones educativas de la provincia de Concepcién, ubicadas en
sectores catalogados como vulnerables.

Este programa de especializacion que se apoya en los fundamentos de la
“intersectorialidad”® como herramienta que genera ventajas para superar una situacién
problematica y que presupone la direccién y organizacién del trabajo de grupo, con el
objetivo de lograr la coordinacién e integracién de los esfuerzos de los miembros y su
interrelacién, que permitan actuar mancomunadamente en la diversidad de sus asuntos

3 Laintersectorialidad se define como la intervencién coordinada de instituciones representativas de mas de
un sector social, en acciones destinadas total o parcialmente a abordar los problemas vinculados con la salud,
bienestar y calidad de vida. CASTELL-FLORIT-SERRATE, P. (2007). La intersectorialidad en la prictica social. La
Habana: Editorial Ciencias Médicas.
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e intereses, y asumir como punto de partida el diagnéstico para la proyecciéon de su plan
de accién y capacitacion (Vazquez, 2006:91). Asimismo, se sefiala que para que la coo-
peracion intersectorial pueda hacerse posible tiene que existir algtn tipo de evidencia (o
conciencia) de que la soluciéon del problema que ocupa la atencién no puede lograrse a
través de un solo sector (Cunil, 2005).

Uno de los aportes de la coordinacion intersectorial es que permite la coordinacién de
dos o més instituciones, donde prima el interés comdn. Permite los compromisos y desa-
rrollo de éstos por parte de las instituciones participantes. Es un tipo de trabajo que aporta
al eficiente y efectivo rendimiento de las instituciones participantes®.

La base tedrica y practica del programa de formacién se organizé a partir de 9 moédu-
los diseniados desde cada una de las instituciones participantes estableciendo que al fina-
lizar las educadoras de parvulos participantes deben disefiar y ejecutar un proyecto que
oriente a los padres, madres y apoderados y nifios, dirigido a fortalecer la promocion
de los derechos del nifio(a), y que cuando éstos sean vulnerados las personas responsable-
mente puedan identificar y derivar de manera pertinente y oportuna al afectado para la
btsqueda de la solucién. Asimismo, el disefio de este proyecto se orienta a concienciar a
la familia para que denuncien estos casos, lo que involucra atreverse, ya que la omisiéon
también es caer en la complicidad y por ende también es condenada (Articulo 175 del C6-
digo Procesal Penal). Ademas el programa toma como referencia el enfoque ecolégico® y
modelo dialégico de la pedagogia®.

Esta iniciativa se justifica, ya que el maltrato incluyendo el abuso sexual y consumo
de drogas en la infancia, son graves transgresiones que atentan contra los derechos de
la nifiez, de igual manera, las cifras estadisticas que presentamos en parrafos posteriores
son alarmantes, y cobra cada dia mayores victimas a nivel mundial. Chile no se escapa
de esta realidad, por lo que actualmente es necesaria la actualizacién docente en esta
tematica, porque como agentes sociales en su tarea también les compete la prevencién y
deteccion sin olvidar el importante papel en los aspectos de intervencién relacionados
con la tematica.

Al profundizar en los elementos conceptuales bases del programa, se hace necesario
definir el maltrato infantil pudiendo este referirse a: maltrato fisico, considerado como
“toda lesién fisica no accidental, producto de castigo tinico o repetido y de magnitud
y caracteristicas variables”; maltrato emocional, entendido como “hostigamiento verbal,
habitual de un nifio a través de insultos, criticas, descréditos y ridiculizacién, asi como la
indiferencia o rechazo explicito o implicito”; abandono o negligencia considerada como

4 Coordinaciéon Intersectorial, La importancia de la Intersectorialidad [serie en Internet]. 2006. [citado 1
diciembre 2012] Disponible en: http://www.seguridadciudadana.gov.cl/coordinacion_intersectorial.html

5 Enfoque que toma la referencia de la Teorfa Ecoldgica de Bronfenbrenner, ésta nos permite entender
la influencia tan grande que tienen los ambientes* en el desarrollo del sujeto. En este caso hablamos de los
diferentes ambientes que rodean al individuo y que influyen en la formacién del individuo.

6  El modelo dialégico de la pedagogia orienta toda su accion en la adopcién de un concepto de educacion
entendido como un medio para promover interacciones humanas dirigidas a transformar las propias
construcciones intersubjetivas de quienes participan en el acto educativo al interior de una comunidad con
predominio de la racionalidad comunicativa. FERRADA, D. y FLECHA, R. (2008). “El modelo dialégico
de la pedagogia: un aporte desde las experiencias de comunidades de aprendizaje”. Revista Estudios
Pedagégicos. vol.34, n.1 [citado 2013-01-25], pp. 41-61 . Disponible en: <http://www.scielo.cl/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=50718-07052008000100003&Ing=es&nrm=iso>. ISSN 0718-0705. doi: 10.4067/
50718-07052008000100003
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“falta de proteccién y cuidados fisicos al nifio de parte de sus figuras de custodia, asi como
el abandono de sus necesidades evolutivas por falta de estimulacion cognitiva, que no se
debe a carencia extrema de recursos socioeconémicos”; el abuso sexual definido como
“toda forma de actividad sexual entre un nifio y un adulto, aguda o crénica, incluida la ex-
plotacién sexual”. Y por dltimo, el maltrato psicolégico activo o pasivo, que incluye con-
ductas de adultos que perjudican sisteméticamente la autoestima de los nifios(as), como
rechazarlos, aislarlos, amenazarlos, privarlos de afecto o de estimulacién del aprendizaje,
o exponerlos a situaciones de violencia (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
Unicef, 2012).

Por otra parte, el consumo de droga se relaciona con el uso principalmente de sus-
tancias ilegales o que producen una alteraciéon importante de los estados de conciencia y
de la percepcion de la realidad. Situaciones problemaéticas que puede ocurrir en distintas
clases sociales, no tiene una causa en comun, ya que se relaciona con fenémenos sociales,
econdmicos, culturales, psicologicos, entre otros (Achnu, 2006:3)".

Desde el ambito politico-legal en nuestro pais los derechos del nifio son amparados
desde la Ley Orgénica Constitucional de la Reptblica de Chile (1980), en su capitulo
tercero, articulo 19, nos sefiala que toda persona tiene “derecho a la vida y a la integridad
fisica y psiquica de la persona”. Por una parte, siendo personas, los derechos humanos son
inherentes, porque simplemente se nace con ellos y les pertenece como resultado de la
humanidad comun. Ningtn grupo selecto de gente es propietario de los derechos huma-
nos, ni se conceden como un favor. Son inalienables, los individuos no pueden renunciar
a ellos y nadie puede privarles de ellos, incluso en los casos en que los gobiernos no los
reconocen ni los protegen. Son universales, todo el mundo tiene derechos en todas partes,
independientemente de la edad, el sexo, la raza, la religion, la nacionalidad, el nivel de
ingresos u otra situacién o condicién en la vida (Unicef, 2012).

De igual manera, el nifio como sujeto de derechos por su falta de madurez fisica y
mental, necesita proteccion y cuidados especiales, incluso la debida proteccién legal, tan-
to antes como después del nacimiento” afirmaciéon que ha sido considerada en marcos
legales tales como la Declaracion de Ginebra de 1924, en la Declaracién de los Derechos
del Nifio adoptada por la Asamblea General el 20 de noviembre de 1959, y reconocida en
la Declaracion Universal de Derechos Humanos, en el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos (en particular, en los articulos 23 y 24), en el Pacto Internacional de
Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (en particular, en el articulo 10) y en la Con-
vencién de los Derechos de la Infancia®, ratificada por Chile en el afio 1990, en los estatutos
e instrumentos pertinentes de los organismos especializados y de las organizaciones inter-
nacionales que se interesan en el bienestar del nifio.

En este sentido, hace mds de una década, en el afio 1999 se retinen en nuestro pais 22

7 Asociacion Chilena Pro Naciones Unidas, es una institucién no gubernamental, que promueve, protege
y defiende los derechos de nifios, nifias y jovenes, implementando programas de intervencion y desarrollo
social. Trabaja en dreas de educacion, defensa juridica, investigacion, estudios y gestion local.

8  Unicef. Estado Mundial de la infancia 2012. Nifias y nifios en un mundo urbano. p. 43.
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instituciones publicas (Ministerios y Servicios)’ y definen la Politica Nacional a Favor de
la Infancia y la Adolescencia 2001-2010. Politica que hace referencia a diversas orientacio-
nes éticas, valéricas y operativas, dispone de un instrumento de planificaciéon efectiva-
mente intersectorial, que permita instalar en la gestion puablica chilena una nueva forma
de “hacer politica ptiblica”, con una perspectiva de garantizar el pleno ejercicio de los
derechos fundamentales del 33.6% de la poblacién de nuestro pais -5.110.903 nifios, nifias
y adolescentes. Constituye un trabajo mancomunado multisectorial, a partir de diversas
actividades, jornadas, talleres y reuniones apoyadas por Unicef y en éstas participaron
representantes del ambito publico como privado, por otra parte se realizaron consultas
regionales a nivel de sociedad civil e instituciones privadas, esto con el objetivo de la pre-
sentacion de los contenidos y propuestas de acciones orientadas al cumplimiento de los
derechos del nifio y la nifia.

Entre sus multiples acciones se reiteré que el nifio y nifia tiene derecho a ser prote-
gido contra toda forma de perjuicio o abuso fisico o mental, descuido o trato negligente,
malos tratos o explotacion, incluido el abuso sexual, mientras el nifio se encuentre bajo la
custodia de los padres, de un representante legal o de cualquier otra persona que lo tenga
a su cargo, ademas tiene derecho a ser protegido contra el uso ilicito de los estupefacientes
y sustancias sicotrépicas enumeradas en los tratados internacionales pertinentes, y para
impedir que se utilice a nifios en la produccion y el trafico ilicitos de esas sustancias.

Ahora bien, definida la politica las distintas instituciones participes, emprendieron
acciones a lo largo de estos afios y es asi como en el afio 2008 fue publicado el libro “Mal-
trato Infantil y Relaciones Familiares en Chile: Analisis Comparativo 1994-2000- 2006”,
el cual recoge los principales resultados de estos estudios y, de esta manera, entrega una
visién de cémo ha evolucionado el fenémeno de violencia hacia los nifios, nifias y adoles-
centes en los tltimos 12 anos. El texto da a conocer la dimensién del maltrato infantil, su
prevalencia y los factores de riesgo asociados, con la finalidad de entregar un aporte para
la evaluacién e implementacion de las politicas publicas.

Unicef imprimi6 junto al Sistema de Proteccién Integral a la Infancia Chile Crece Con-
tigo, a través del Ministerio de Salud, 5.000 ejemplares adaptados del manual “El maltrato
deja huellas” para ser distribuidos a los equipos de salud a lo largo del pais. Este manual,
que contiene valiosos elementos tedricos y practicos para detectar y prevenir situaciones
de violencia en las familias, serd utilizado por los profesionales de la salud con el fin de
aplicar estos conocimientos durante las visitas domiciliarias que realizan a las familias a
las que prestan servicios.

En el 2009, el Ministerio de Educacién y Unicef elaboraron el manual de “Orientacio-
nes para la prevencién del abuso sexual infantil desde la comunidad educativa”, dirigido

9 El grupo de trabajo esta conformado, por representantes de los Ministerios: Secretaria General de
Gobierno, Secretaria General de la Presidencia, Planificacion y Cooperacién, Trabajo y Prevision Social,
Salud, Educacion, Justicia, Vivienda y Urbanismo, Obras Ptblicas, Hacienda y Servicio Nacional de la Mujer.
Y de los siguientes servicios publicos: Servicio Nacional de Menores, Junta Nacional de Jardines Infantiles,
Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, Instituto de Normalizacion Previsional, Instituto Nacional de la
Juventud, Fondo de Solidaridad e Inversién Social, Fondo Nacional de la Discapacidad, Direccién General de
Deportes y Recreacién y Consejo Nacional de Control de Estupefacientes. Ademds asisten profesionales en
representacion de Fundacion Integra y Fundacion de la Familia, dependientes del Gabinete de la sefiora del
Presidente de la Reptblica.
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a los/ profesores/as, con el fin de orientarlos en la prevencion y abordaje del tema en
el espacio escolar. El manual entrega contenidos tedricos sobre el fenémeno del abuso
sexual infantil y propone una serie de actividades para desarrollar entre docentes, con las
familias y en el aula, directamente con alumnos y alumnas de NB1 y NB2 (1° a 4° afio de
educacién general basica).

Sin embargo, desde Unicef se considera que en estos 22 afios posteriores a la Ratifica-
cion de la Convencion sobre los Derechos del Nifio ha habido importantes y significativos
avances, pero aun el pais tiene algunas tareas pendientes (2012)".

Ahora bien, pese a la existencia de estas bases legales y diversas acciones tendientes
a superar la problemadtica, a nivel nacional la violencia hacia los nifios continta siendo
un grave problema en Chile; la Asociacién Chilena Pro Naciones Unidas (Achnu) entrega
en el 2006 el Informe Situaciéon Infancia en Chile, describiendo que el 73.6% de los nifios
reciben algun tipo de violencia, el 53.9% son violentados fisicamente y el 25.4% recibe
violencia fisica grave.

Durante los afios 2005-2010 el informe presentado por Unicef (2010), sefiala que en
nuestro pais el 84% de los nifios(as), entre las edades de 12-14 afios sufre disciplina violen-
ta'. De estos datos, mas de la mitad recibe violencia fisica y uno de cada cuatro violencias
fisicas grave. Ademas en el cuarto estudio en relacién al maltrato infantil, realizado por
esta misma organizacion sefiala que del afio 1994 al 2012 hay una disminucién de la vio-
lencia, sin embargo, en las tltimas tres mediciones se aprecia que la violencia fisica grave
se ha mantenido sin modificaciones.

En cuanto a los datos estadisticos aportados por la unidad de estudios 2010 de la Fis-
calia Nacional referidos a la Regién del Biobio son igualmente desalentadoras, al sefialar
en relacién al niumero de causas ingresadas, asociadas a esto mismos temas lo siguiente'*:

1. 1.106 causas ingresadas a nivel regional por delitos sexuales: (114 implican a
menores como autores de los delitos). Descripcién por fiscalias: Concepcion:
469; Talcahuano: 203; Chillan: 247; Los Angeles: 338; Coronel: 163.

2. 883 causas ingresadas a nivel regional por trifico de drogas: (22 causas con
menores imputados como autores de los delitos).

3. 7.718 causas ingresadas a nivel regional por Ley de Violencia Intrafamiliar.

Tal como analizamos, a la fecha en lugar de minimizarse estos indices han aumentado
considerablemente, segtn la informacién que suministra Gary Stahl (enero, 2011) repre-
sentante para Chile del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, quien sefiala que:
el maltrato infantil sigue siendo un mal endémico, donde tres de cuatro nifios son victimas
de violencia fisica o psicoldgica en sus hogares. Las cifras entregadas por Unicef precisan
que un 25,9 por ciento de los nifios y nifias sufre violencia grave, que incluye golpizas,

10  Segun senialamientos de Tom Olse, representante de Unicef para Chile. Fuente: “La Segunda”. http://
movilizandonos.wordpress.com/2012/08/24/un-sistema-de-proteccion-integral-para-la-infancia-en-
chile/#more-958

11 Disciplina violenta consiste en todo tipo de violencia fisica o psicolégica, segtin indicado extraido de la
encuesta MICS (Encuesta agrupada de indicadores multiple y DHS (encuesta de demografia y salud). Fuente:
“Estado mundial de la infancia”. Unicef, 2012.

12 Informe Anual Ministerio Publico, 2011. Cuenta publica Region del Biobio enero 2011.
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golpes con objetos y agresiones con objetos o con armas blancas. Afiadiendo que, atn la
violencia es considerada por los padres como una herramienta para educar a sus hijos.
En este mismo sentido los datos develan que el maltrato psicolégico es mas frecuente en
los grupos sociales acomodados, mientras la violencia grave es mas propia de los sectores
mas desfavorecidos econdmicamente. La violencia fisica leve, en cambio, es comiin en
todos los sectores.

En Chile hoy se cuenta con distintas instituciones estatales que ofrecen la recepcion
de denuncias ante los casos de sospechas o de evidencias de que un nifio(a) fue maltrata-
do, entre estas: Sename, Ministerio de Justicia, comisarias, Fiscalias locales y Brigada de
delitos sexuales de la PDI. Asimismo, se cuenta con organismo que velan y luchan por la
proteccion a la infancia como Unicef, Sistema de Proteccion Integral a la Infancia, Chile
Crece Contigo, Fundacion Integra, entre otras instituciones.

A partir de los sefialamientos antes mencionados se reconoce que no es una tarea
aislada y que no sélo le compete al Estado, tampoco las acciones deben estar orientadas
en corregir, sino que vale mds prevenir y fortalecer los derechos inalienables de la nifiez,
mediante la unién de una tarea intersectorial, en estas instituciones gubernamentales, sis-
tema escolar, la comunidad educativa y diversos actores de la sociedad, cada uno de los
agentes debe asumir una responsabilidad social, entendiéndose como la capacidad para
generar acciones tendientes a involucrarse activamente para compartir espacios de infor-
macién y capacitacién u orientacién que permita desarrollar competencia para enfrentar y
velar por la seguridad y el bienestar de nuestros nifios y nifias.

Unicef (2009), sefiala que las iniciativas individuales para la superacién de este pro-
blema es imposible abordarlo satisfactoriamente, la unién al mismo propésito se hace
fundamental. Por otra parte, se afiade que el contacto con redes disminuye la probabilidad
de que el nifio/a sea victima de vulneraciones, porque favorecen la deteccién oportuna de
situaciones de riesgo y brindan el apoyo en caso de vulneracion.

Ahora bien, en el marco de este programa intersectorial, justificado desde esta amplia
argumentacion, surgen distintas interrogantes que merecen ser investigadas, tales como:
;Cuél es el impacto que tiene su implementacién en comunidades educativas catalogadas
como vulnerables en algunas comunas de la provincia de Concepcién?, por otra parte,
cabe destacar que constituye un aporte indagar la relacién entre la implementacién del
programa de especializacion intersectorial con las propuestas desarrolladas por las edu-
cadoras de pérvulos, analizando la calidad de los mismos.

Sin duda, este proceso investigativo es relevante dado que los derechos del nifio(a)
es una necesidad reconocida y que es tema primordial en la politica publicas de nuestro
pais. Es asi como los resultados representan un aporte a la comunidad y en especial a las
educadoras de parvulos, quienes se desempefian en espacios apropiados para la preven-
cién del maltrato infantil y para la deteccion de situaciones de vulneracién de derechos
del nifio y nifias (Junji, 2009), dado la estrecha relacién diaria y cotidiana con los nifios(as)
y sus familias, tal como se ha planteado en parrafos precedentes.
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OBJETIVOS

Objetivo general

Evaluar el impacto del programa especializacion intersectorial orientado a la promo-
cion de derechos de la infancia, desarrollado por educadoras de parvulos, que atienden a
poblacion vulnerable, en Concepcién.

Objetivos especificos

Comparar el nivel de informacion de las educadoras de parvulos antes de la realiza-
cién del programa respecto de nivel adquirido posterior a su desarrollo.

Determinar la relacion entre la implementacion del programa y la elaboracion de
propuestas de intervencion.

Categorizar la propuesta desarrolla por las educadoras, segtn criterios definidos por
el programa de especializacion®.

Analizar los resultados de la intervencién a partir del tipo de dependencias.

RESULTADOS ESPERADOS

Se espera que:

e Elnivel de informacién de las educadoras después de la realizacién de progra-
ma es superior al nivel inicial.

e Existe relacion entre la implementaciéon del programa de formacién y la ela-
boracion de propuestas vinculadas a promocién de derechos, por parte de las
educadoras de parvulos.

* El programa de formacién intersectorial permite instalar competencias técni-
cas en las educadoras de parvulos asociadas al abordaje de temas relacionados
con la promocién de derechos en contextos de vulnerabilidad social.

METODOLOGIA

Paradigma y metodologia de trabajo

Esta investigacion se abord6 desde una opciéon mixta cualitativa (Rodriguez, 2003)
cuantitativa (Bisquerra, 2006), a partir de un disefio correlacional tipo transaccional, cuasi
experimental e interpretativo con orientacién etnografica contextualizado en casos de es-
tudios multiples (Ruiz, 2003). La muestra se determiné segtin cumplimiento de objetivos,
abordando la totalidad de los sujetos (24) para el trabajo cuantitativo y 6 casos para lo

13 Haciendo la salvedad que para el aspecto cualitativo se considerd el levantamiento de categorias
emergentes.
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cualitativo (ambos fueron determinados segun criterios previos)™.

Los datos fueron recogidos a partir de instrumento tipo cuestionario para lo cuanti-
tativo y para el caso de lo cualitativo se utilizé en esta etapa el estudio documental. Los
analisis fueron definidos por el estadistico SPSS, y la prueba Wilcoxon (Hernandez, 2010)
y levantamiento de categorias respectivamente (Sandin, 2003).

RESULTADOS Y ANALISIS DE LA INFORMACION

A partir de lo anterior, es posible dar respuesta a las siguientes hipétesis de trabajo:

*  Se presenta un aumento de informacién asociada a la tematica de promocién
de derechos en temas prevencion del consumo de drogas, prevencién de abu-
so sexual y violencia intrafamiliar en los destinatarios de los programas (ni-
fios, familias).

e El andlisis estadistico a través la prueba Wilcoxon, permite determinar que
existe diferencia significativa (0,05) entre los datos obtenidos en ambas instan-
cias de medicién (pretest y postest) aplicada al grupo educadoras de parvulos,
por lo que se aprueba la hipétesis de investigacion.

e Por su parte, el tratamiento estadistico permite vislumbrar diferencias entre
los niveles de logro en la informacion de las participantes, respecto a las dis-
tintas tematicas impartidas en el programa. Es asi como las mayores diferen-
cias se encuentran en las tematicas asociadas a delitos sexuales, consumo de
drogas y conocimiento de la normativa. En las que las participantes mostraron
un mayor porcentaje de avance en cuanto a la variable manejo de informacion.
Para el caso de violencia intrafamiliar y desarrollo biopsicosocial, los resul-
tados han sido mas bajos, sin embargo, igualmente han mostrado un avance
respecto de la situacién inicial.

Analisis de informacion datos cuantitativos

El analisis se estructura a partir de la descripcién del comportamiento de los parti-
cipantes en funcién de las dimensiones que comprende el instrumento, considerando su
aplicacién en dos momentos (pre y postest). Con lo anterior, se pretende establecer la di-
ferencia en cuanto al nivel de informacién que poseen los participantes de la intervencién
antes de iniciar el desarrollo del programa y posterior a su culminacién.

14 La muestra correspondié a una de tipo no probabilistica e intencional y fue conformada por los sujetos
que rindieron el pre y postest. La intencionalidad se determinara una vez se establezca el tamafo de la misma
y obedecerd a criterios de elaboraciéon de una propuesta de intervencion por parte de la educadora, ademas de
la presencia de una mayor disposicién de las educadores y padres de familia en participar de la iniciativa de
investigacion. Criterios de seleccién de las unidades de estudio: 1.- Pertinencia del caso con objeto de estudio/
Haber participado de un 90 por ciento del programa de especializacién en promocién de derechos y haber
construido un proyecto para implementar en su lugar de trabajo. 2.- Accesibilidad/ Mostrar disponibilidad
de participar en la investigacién en calidad de sujeto de investigacion. Cabe destacar que la formacién de
educadoras a través del programa de especializacion ya lleva implicito un criterio de seleccion, al contemplar
como eje base la seleccion de los contextos mas vulnerables de cada comuna. Esta es proporcionada por las
mismas instituciones educativas beneficiarias de la iniciativa, validando el trabajo intersectorial.
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Las dimensiones consideradas en el instrumento corresponden a conocimientos en
cuanto al desarrollo biopsicosocial, conocimiento en legislacién vigente, conocimiento de
abuso sexual, conocimiento de violencia intrafamiliar (VIF) y conocimiento en consumo
de drogas.

El andlisis de los resultados de la informacién se realiz6 utilizando la medida de ten-
dencia central (mediana) y el andlisis total a partir de la prueba de los rangos con signos
Wilcoxon.

GRAFICA N° 1 NIVEL DE INFORMACION POR TEMATICA ABORDADA EN EL
PROGRAMA DE INTERVENCION

Calificacion Mediana por Dimension

5 % %
4 %

§

23 -

~

=

£ x )

3 ® Pre test
1 A hd hd hd * Post test

Desarrollo Legislacion  Conocimiento Conocimiento Conocimiento
Biopsicosocial ~ Vigente Abuso Sexual  Violencia Consumo de
Intrafamiliar Drogas

Dimension

Analisis grafica N° 1

La grafica muestra el comportamiento de los datos en funcién de la diferencia pre-
sentada por los participantes del programa en cuanto al nivel de informacion, asociado
a las dimensiones abordadas en la intervencion, considerando para ello su medicién en
dos momentos(pre y pos test). A partir de esto se puede visualizar que para la dimensién
biospicosocial en el pretest se obtiene una puntuacién 1 mientras en postest avanzan al
nivel 2. En la dimensién legislaciéon vigente los participantes se obtienen una puntuaciéon
1y avanzan en el postest a al nivel 5. Para la dimensién conocimiento de la tematica de
abuso sexual.

Se observa una puntuacién de 1 para el pretest, avanzando a 5 en el postest. Para la
dimension conocimiento en la tematica violencia intrafamiliar se observa que el pretest
presenta una puntuacion de 2, avanzando en el postest al nivel 3. Por tltimo con relacién a
la dimensién conocimiento en relacién a la tematica consumo de drogas, los participantes
avanzan de un nivel 1(pretest) a un nivel 4 en el postest.

A partir de lo anterior se puede sehalar que:

1.- El nivel de informacién es mayor en la segunda medicién en todas las dimensio-
nes. Todas éstas muestran una diferencia de al menos un nivel (Desarrollo biopsicosocial
y VIF), presentdndose incluso diferencias de hasta cuatro niveles como es el caso de la
dimension legislacién vigente.
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GRAFICA N° 2 NIVEL DE INFORMACION ASOCIADA A LA TEMATICA
“LEGISLACION VIGENTE”

Dimension: Legislacion Vigente
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Analisis grafica N° 2

La grafica muestra un aumento entre las conductas de entrada de los participantes y
la aplicacion del postest, quedando en evidencia una diferencia de hasta 4 niveles en la
mayoria de los items evaluados.

GRAFICA N° 3 NIVEL DE INFORMACION ASOCIADA A LA TEMATICA
“PREVENCION DE ABUSO SEXUAL”

Dimension: Abuso Sexual
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Analisis grafica N° 3

La grifica muestra un aumento entre ambas mediciones que fluctda para la dimen-
sién nivel de informacién en temadticas asociadas a la prevencion de abusos sexuales, de 2,
5 niveles a 4 niveles en los items con mayor aumento.
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GRAFICA N° 4 NIVEL DE INFORMACION A ASOCIADA A LA TEMATICA
PREVENCION VIF (VIOLENCIA INTRAFAMILIAR)

Dimensidn: Violencia Intrafamiliar
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Analisis grafica N° 4

La grafica muestra diferencia positiva sélo en dos de las cuatro categorias medidas
por el instrumento en la dimensién.

Por su parte, se observa que el nivel de conocimiento base es intermedio, lo que po-
dria explicar la variacion de niveles. Se aprecia un mayor nivel de aumento cuando la

posicion inicial es mas baja.

GRAFICA N° 5 NIVEL DE INFORMACION ASOCIADA A LA TEMATICA DE
“PREVENCION DEL CONSUMO DE DROGAS”

Dimensién: Consumo de Drogas
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Analisis grafica N° 5

En relacion a esta dimension, se aprecia una diferencia positiva entre ambas medi-
ciones que flucttia en un aumento de un nivel para dos de las 5 categorias y de dos o més
para el resto de los aspectos que integran la dimension. Cabe destacar que existe un mayor
aumento cuando la posicién inicial es mas baja.
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GRAFICA N° 6 DIFERENCIA DE PUNTAJE POR CASO (CONSIDERA TODAS LAS
DIMENSIONES)

Puntajes por Institucion
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Analisis grafica N° 6

El grafico N° 6 muestra una diferenciacién de puntaje promedio por institucién en
funcién de la totalidad de las dimensiones; es asi como para la institucién 1 en el pretest
se logra una puntuacién de 45,2 mientras que en el postest de 70,0 advirtiendo una dife-
renciacion de 24,8 puntos. Para la institucion 2 en el pretest se obtiene una puntuacién de
45,8 y en el postest 60,0, obteniendo una diferencia de 14, 5 puntos. Para la institucién 3 en
el pretest se obtiene un puntaje 49,8 mientras que en el postest 75,8 puntos mostrando una
diferencia de 26, 0. Para la institucién 4 en el pretest se obtiene 39,9 puntos y en el postest
71,0 existiendo una diferenciacién 31, 1. La institucién 5 en el pretest obtienen 36,5 puntos
y en el postest 82,5 presentdndose una diferencia de 46,0.

De lo anterior, se puede visualizar una diferencia favorable presentada en los resulta-
dos obtenidos de las segundas mediciones (postest) en todas las instituciones.

Por ultimo, se sefala que el promedio general de la totalidad instituciones partici-
pantes muestra una diferencia entre ambas mediciones (pretest y postest), observandose
en el primero un puntaje total de 43,4, mientras que en el segundo 73,0 advirtiéndose una
diferencia de 29,6 puntos a favor.

2.- Respecto de la hipétesis: Existe relacion entre la implementacién del programa de
formacion y la elaboracién de propuestas asociadas al area de promocién de derechos, por
parte de las educadoras de pérvulos, se puede decir que: Se acepta la hipétesis de trabajo
dado que el 100% de los proyectos coinciden con las temaéticas trabajas en el programa de
formacion.
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GRAFICA N° 7 EVALUACION DE LA RELACION EXISTENTE ENTRE EL
DESARROLLO DEL PROGRAMA Y EL DISENO DE LAS PROPUESTAS'"

CATEGO- | CASO | CASO | CASO | CASO | CASO | CASO ”
RiA N° 1 N° 2 N° 3 N° 4 N°5 N° 6 ’
Propésito 4 4 4 4 4 4 100%
Eje temético 2 3 3 2 4 2 66.6%
liolig et 3 4 4 4 4 2 87.5%
tematica
Accién 2 4 4 4 4 3 87.5%
Evaluacion 1 3 4 4 4 4 83.3%
Enfoque 2 4 4 4 2 2 7ok
58% 91.6% 95.8% 91.6% 91.6% 70.8%

Resultados por caso

CasoN°1

De acuerdo al sistema de categorias establecido para el caso N°1, la relacién entre el
programa y la propuesta de intervencién se sitia en un 58% de un 100% como maximo,
equivalente a la nomenclatura de regular. Los aspectos con mayor porcentaje de logro, se
ubican en la categoria propésitos, siendo la més débil, la categoria evaluacion.

Caso N° 2

En el caso N° 2, se obtiene en un rango de 100% un 91, 6 %, ubicandose en un criterio
“excelente” la relacién entre el programa y el disefio de la propuesta de intervencién. Los
aspectos menos desarrollados en la propuesta corresponden a eje tematico y evaluacion,
presentando ambos el cumplimiento de la mayoria de los requisitos.

Caso N° 3

La relacién entre el programa y el disefio de la propuesta de intervencién en el caso
N°3 se ubica dentro del 95, 8% encontrandose bajo el criterio de “excelente”. El aspecto
que impide el cumplimiento de un 100% correspondi6 a la categoria eje temético, que pre-
senta un nivel de cumplimiento alto considerando la mayoria de los requisitos.

Caso N° 4
En relacién al caso N° 4 en un rango de un 100% obtiene 91, 6% en cuanto a relacion

entre el programa y el disefio de la propuesta de intervencion ubicdndose bajo la nomen-
clatura “excelente”. El aspecto menos desarrollado se presento en el eje tematico, cum-

15 Los casos en esta oportunidad representan el tipo de dependencia al que se refiere el proyecto construido.
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pliendo s6lo algunos de los requisitos establecidos.
Caso N° 5

Con respecto al caso N° 5 se obtiene 91,6 %, situdndose en la categoria “excelente”
la relacién entre el programa y el disefio de la propuesta de intervencion. El aspecto con
menor puntuacion fue la categoria de enfoque situdndose como regular, cumpliendo sélo
con algunos de los requisitos establecidos.

Caso N° 6

En el caso N° 6 se obtiene de un 100% un 70,8%, ubicandose la relaciéon entre el pro-
grama y el disefio de la propuesta de intervencién bajo la nomenclatura “bueno”, sien-
do los aspectos méas desarrollados propésitos y evaluacion, obteniendo la totalidad del
puntaje. Mientras que los menos desarrollados corresponden a eje temaético, integracion
tematica y enfoque, presentando sé6lo algunos de los requisitos establecidos.

En términos generales, a partir del analisis de casos, se puede sefialar que la relacion
entre el desarrollo del programa y el disefio de la propuesta se ubica en un 83,2% encon-
trdndose esta valoracion en el criterio excelente.

Por su parte, se puede sefialar que la categoria proposito fue la més desarrollada en
todas las propuestas, demostrando un 100% de cumplimiento de requisitos establecidos;
mientras que, las categorias que resultaron menos desarrolladas fueron eje teméatico con
66,6%, y enfoque con un 75% promedio. Igualmente ambas se ubican en un rango de
cumplimiento alto.

Analisis de informacidn datos cualitativos

Desde la mirada cualitativa y dando respuesta al supuesto que se asocia la competen-
cia técnica a la categoria calidad, abordada desde los conceptos de profundidad, globali-
dad y modelo dial6gico, es posible concluir que:

Los seis casos'® coinciden en la categoria profundidad, al mencionar en forma explici-
ta el abordaje de los tres ejes de accion violencia intrafamiliar, abuso sexual y consumo de
drogas. Al respecto se puede sefalar algunos aspectos comunes entre casos:

1. Los casos 1y 4 hacen referencia de manera explicita a la consideraciéon del
PEI (Proyecto educativo institucional), al momento de construir el proyecto
de intervencion.

2. Los casos 2, 3 y 5 hacen énfasis en la prevencién como elemento central de la
propuesta.

Aspectos diferenciadores de cada caso:

1. Caso 2: Fortalecimiento de competencias técnicas para abordar situaciones de

16  Esta vez la denominacién de casos corresponden a los sujetos de investigacion seleccionados para
trabajar desde la Optica cualitativa.
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vulneracién de derechos.

2. Caso 4: Explicita el modelo dialégico como conceptualizacién.

3. Caso 5: Se explicita una modalidad de trabajo que aborda diagnéstico, imple-
mentacion y evaluacion. Ademas de prevenciéon hace mencioén de promocién
y derivacion.

4. Caso 6: Se hace mencion a la incorporacion de estrategias asociadas al desarro-
llo personal de la familia como factor protector.

Para la categoria globalidad, los seis casos coinciden, al mencionar en forma explicita
la incorporacion de la comunidad educativa. Al respecto se puede sefalar algunos aspec-
tos comunes entre casos:

1. Loscasos1,3,4,5,y6abordan laincorporacion de la comunidad educativa en
su propuesta a través de acciones independientes para cada estamento, dando
cuenta en la suma de ellas la categoria de globalidad.

Aspectos diferenciadores de cada caso:

1. Caso 4: da cuenta de diversidad de estrategias.

Respecto a esta categoria “modelo dialégico” se puede concluir que los casos 2, 3, 4,
5y 6 hacen explicita la mencion del modelo en al menos un aspecto (eje de contenido), no
logrando en todos ellos, trascender a la propuesta, con la excepcion del caso 2.

Aspectos diferenciadores:

*  (Caso 1: no contempla el modelo dialégico.

e  (Caso 2y 4: ambos contemplan ideas tendientes a la trasformacién, propias del
modelo dialégico, sin embargo, el caso 4 no logra establecer un plan de accién
que dé respuesta a la declaracién de intenciones.

* Caso 3, 5y 6: presencia del modelo sélo a nivel de eje de contenido.

Se puede evidenciar por tanto, que existe debilidad en la comprensién de la funda-
mentacion del modelo dialégico en la accién, no asi en su conceptualizacion teérica, ya
que la principal debilidad se presenta al proponer acciones que den cuenta de la conside-
racion del mismo.

De acuerdo a los casos antes expuestos, en términos generales, se sefiala que las pro-
puestas de accion fueron orientadas considerando los tres ejes de accién (violencia intra-
familiar, consumo de droga y abuso sexual), haciendo énfasis en la prevencion, ademaés
de la derivacién ante situacion de riesgos. Asimismo, en las propuestas de intervencién
incorporan la comunidad educativa como medio para fortalecer las acciones a desarrollar,
en este sentido las propuestas hacen alusién al modelo ecolégico, no asi el modelo dia-
l6gico que fue abordado como fundamento tedrico y no como enfoque mediador en la
praxis.
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CONCLUSIONES

1. El estudio concluye que las educadoras de péarvulos, poseen un aumento sig-
nificativo en el manejo de la informacién de las tematicas abordadas poste-
riores a la participacion en el desarrollo del programa de especializaciéon. El
tratamiento estadistico informa que las mayores diferencias se encuentran en
las tematicas asociadas a delitos sexuales, consumo de drogas y conocimiento
de la normativa. Por lo tanto, el programa de formacién intersectorial si per-
mite instalar competencias técnicas asociadas al abordaje de temas relaciona-
dos con la promocién de derechos en contextos de vulnerabilidad social en las
profesionales de la educacion de la primera infancia.

2. Al determinar la relacién entre la implementacién del programa y la elabora-
cién de las propuestas de intervencioén, el estudio concluye que existe un 100%
de relacién dado que las tematicas abordadas en la propuesta son coinciden-
tes con lo tratado en dicho programa de especializacion.

3. Al categorizar la propuesta desarrollada por las educadoras, segtn criterios
definidos por el programa de especializacién, se concluye que desde la ca-
tegoria “profundidad” los tres ejes de accién: violencia intrafamiliar, abuso
sexual y consumo de drogas son abordados en la propuesta de accién, orien-
tados a la comunidad educativa en general (categoria globalidad); por otra
parte, y finalmente el enfoque dialégico no logré totalmente la trascendencia
a la propuesta de intervencion ( s6lo en 1 de los 6 casos en estudio, se da con
mayor claridad este aspecto).

En términos generales, al evaluar el impacto del programa especializacién intersec-
torial orientado a la promocion de derechos de la infancia, se puede afiadir que constitu-
ye un aporte a la actualizacién de profesionales de la educacién infantil, en materia de
derechos de la infancia; sin embargo, es necesario reformular la estructura del disefio
curricular de la propuesta de formacién, a fin de incorporar en la praxis el modelo dia-
l6gico desde su comprension, y de una forma mas bien transversal. Sin embargo, estas
dificultades emanadas desde el analisis de los disefios han sido recogidas en los procesos
de acompafiamiento para la implementacién desarrollada por las profesionales en los
centros educativos correspondientes, proceso que hoy se encuentra todavia en etapa de
seguimiento.

A modo de reflexion es necesario considerar que pese a los resultados de la investi-
gacion, actualmente el trabajo de redes cuando no hay una intencionalidad debida, se
sigue realizando muchas veces de una manera parcelada, vinculando sélo a algunas insti-
tuciones, por lo cual no se logra empoderar a las educadoras de las competencias técnicas
suficientes, que les permitan de manera sistematica abordar situaciones preventivas y de
riesgo presentes en las comunidades con mayores indices de vulnerabilidad social.

Por otro lado, y pese a lo anterior, las unidades educativas y en especial los jardines
infantiles se siguen percibiendo como unidades territoriales de entrada en cuanto a pre-
vencién y acompafiamiento de la familia en sectores de riesgo, en temas como la violencia
intrafamiliar, delitos sexuales, consumo y trafico de drogas y el abuso del alcohol. Sin
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embargo, para que esto tenga un efecto en la comunidad, el trabajo desarrollado en este
ambito, ademas de ser coordinado intersectorialmente con los organismos correspondien-
te como es el caso de la propuesta de formaciéon aqui desarrollada, debe ser canalizada con
criterio técnico, sobre todo al momento de entregar la primera orientacién o informaciéon a
nifios(as) o familias que han sido victimas de la vulneracién de sus derechos.
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RESUMEN

El presente articulo propone una reflexion en torno a la manera de enfrentar la Educacion en Historia, a
partir del nuevo contexto que ofrece la globalizacion y el nuevo rol del Estado-Nacion. Particularmente
se centra en andlisis en la relacion entre Bolivia, Chile y Perii. Se diferencia la funcion cumplida por la
ensefianza de la historia ante el desafio de la formacion de identidad nacional-basada en la alteridad- con
la que actualmente promueve la unidad y complementacion. Este objetivo se lograria a través de un doble
cambio de énfasis, privilegiando el rol del alumno y la importancia de la metodologia, por sobre el rol
del profesor y la importancia del contenido. Finalmente se propone un trabajo adecuado de la técnica del
debate como ejemplo concreto para perseguir estos resultados.
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IDENTIDAD, APRENDIZAJE DE LA HISTORIA, METODOLOGIA, ESTADO-NACION

ABSTRACT

This article proposes a reflection on how to deal with education in history, from the new context provided
by globalization and the new role of nation-state. Analysis particularly focuses on the relationship
between Bolivia, Chile and Peru. It differs from the role played by the teaching of history and the challenge
of the formation of national identity-alterity based on the currently promotes unity and complementarity.
This would be achieved through a double shift in emphasis, privileging the role of the student and the
importance of the methodology, the teacher’s role and the importance of content. Finally we propose a
technique suitable job as a concrete example of the debate to pursue these results.
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IDENTITY, LEARNING HISTORY, METHODOLOGY, NATION-STATE
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INTRODUCCION

El siglo XXI ha planteado una serie de desafios a la Educacién, especialmente en el
campo de las ciencias sociales. El presente articulo pretende profundizar en el desafio de
reorientar la educacién en historia. Esta tarea debiera abordarse, en mi opinién, privile-
giando una metodologia que lleve a una postura critica y funcional al mundo que enfren-
taran los estudiantes. Se pretende ejemplificar estos nuevos desafios, en el fenémeno de
las relaciones entre Bolivia, Chile y Pert y su necesidad de reformar la manera de abordar
los temas que han dividido y enfrentado a estos paises hasta el dia de hoy. Asi, a diferen-
cia de las tradicionales iniciativas de acercamiento entre profesores de historia de estos
paises, que proponen tratar las problematicas histéricas comunes a través de la seleccién
de contenidos, nuestra propuesta pone el acento en una modificacién metodolégica, que
permita abordar todos los temas desde una perspectiva de la construcciéon permanente de
la historia, més que de la transmision de “conocimientos”. Asi, revisaremos los elementos
tedricos que nos llevan a proponer la necesidad de reformar la educacién en Historia,
para luego plantear una propuesta que centre las modificaciones en elementos de caracter
metodolégico de inspiracién constructivista y no en la revisiéon de contenidos en un con-
senso, que se hace muy dificil alcanzar dadas las cargas incorporadas histéricamente en
nuestros paises, a través de mitos que fundamentan nuestras representaciones nacionales.
Estos mitos se han reconocido, desde la experiencia obtenida en tres encuentros de pro-
fesores de historia de Bolivia, Chile y Pert, efectuados en los tltimos 5 afios, en los que se
analiz6 los discursos dominantes en los tres casos, de acuerdo al aporte metodolégico de
Teun van Dijk (1997). Finalmente avanzaremos hacia una reflexién didactica, en cuanto a
las tareas que se vienen por delante en pos del cambio de paradigma desde la “Ensefianza
de la Historia “, al “Aprendizaje de la Historia” en los colegios primarios y secundarios.

ANTECEDENTES GENERALES

Durante mucho tiempo se mantuvo la premisa de la existencia de una “Historia Ofi-
cial”. Si bien es cierto, este paradigma comenz6 a cuestionarse en dmbitos académicos
hace ya muchos afios, no ha sido asi en los establecimientos educacionales bésicos y se-
cundarios. Parte de esta situacion se explica por las précticas de ensefianza predominantes
como ha puesto de relieve, por ejemplo, Tutiaux-Guillon (2003 a y b) al sehalar que una
inmensa mayoria de précticas se basan en el discurso magistral. El protagonismo de los
alumnos se reduce a ser receptores de unas informaciones que muchas veces ni entien-
den® Esta manera de ensefiar la Historia cumplia su objetivo durante el siglo XIX y XX,
pues venia de la mano con la necesidad de construccién de identidades de las emergentes
naciones.

2 Aquella formacién que prepara a los jévenes para la vida, ha estado presente en muchas propuestas
progresistas de ensefianza de la historia vinculadas a la escuela activa. Dewey fue en muchos aspectos un
pionero de este enfoque (ver, por ejemplo, sus consideraciones sobre el valor educativo de la geografia y de
la historia en su obra Democracy and Education, 1916). Sin embargo, el enfoque de Dewey y de quienes se han
situado en modelos alternativos ha sido, y sigue siendo, minoritario.
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Audigier (1999) justifica la necesidad de esta reorientacién con el hecho de que los
jovenes que estdn hoy en la escuela tendran el mundo en sus manos entre 2050-2060.
Ademas que esta anticipacion se hace sobre una larga herencia histérica; el pasado pesa
en nuestros imaginarios y en nuestras concepciones de vida en conjunto. Como sabemos,
la sociedad actual se organiza y evoluciona fundamentalmente a través de intercambios
discursivos. Entre éstos pueden citarse el discurso de los medios de comunicacion, el dis-
curso publicitario o el discurso educativo. Teniendo en cuenta estas consideraciones, el
lenguaje que conforma los discursos, se concibe como un producto susceptible de revelar
contenidos subyacentes (visiones del mundo, opiniones), pero también como un instru-
mento capaz de proyectar esos contenidos en las representaciones sociales o individuales
de las personas. Por tanto, se asume que el lenguaje no puede ser “neutro” desde un
punto de vista ideolégico, ya que en la eleccién de un término u otro, o en el tipo de ar-
gumentacion empleada, entran en juego ciertas determinaciones cognitivas y sociales del
individuo que hace uso de la lengua. El discurso, pues, es el instrumento que las personas
emplean para representar la realidad y transmitir estas representaciones a otros, y por lo
tanto esta presente en la historiografia y en la educacion.

Para Seixas (2000), la manera como el profesor ensefie a su alumnado a interpretar
el pasado tendra consecuencias en el uso que otorgue al conocimiento histérico®. Lamen-
tablemente, para el caso particular de Bolivia, Chile y Perd, se lleg6 a la construccion de
mitos que promueven una imagen nacional desde la alteridad, la diferencia y el conflicto.
Estos mitos han profundizado las relaciones de desconfianza.

En definitiva, la identidad no es otra cosa que el prisma desde el cual el sujeto cons-
truye su conciencia histérica. En la relacion pasado, presente y futuro descansa precisa-
mente el concepto de conciencia histérica. Tutiaux-Guillon y Mousseau lo definen como
“la capacidad de pensar la historia, pensar el presente y el futuro en funcién de la historia
(y reciprocamente) y pensarse en la historia” (1998:13) . La orientacién temporal de la vida
y la creacién de una identidad histérica son las dos funciones esenciales de la conciencia
histérica en opinién de uno de sus principales promotores, el historiador alemén Riisen,
quien sefiala: “the temporal orientation of life can vary from historical consciousness pro-
viding a sanctuary leading to a depoliticising quietude or leading to activism, which are
stimulated by future- and progress-projections of the chronological sequence. Through
this process the past can be used as the field of experience for political action, cultural
production, everyday life or in other dimensions of the observation of human relations-
hips, and can also be exposed and be made into the understanding and signification of the
present and expectations of the future. That which is remembered, like a mirror, reflects
levels of interest in and attitudes towards one’s own time. In the articulated historical

3 Para este autor existen tres maneras posibles de ensefiar historia: la que denomina “enhancing collective
memory” que podemos identificar con el enfoque tradicional; la que denomina “disciplinary” y que consiste
en ensefar al alumnado a sacar conclusiones a partir de la utilizaciéon de documentos, interpretaciones de los
historiadores y otros materiales y, finalmente, una tercera en la que los “students consider both versions with
the supporting documentation but then relate the versions of the past to their political uses in the present.
The task for students in the third orientation is not so much to arrive at a “best” or most valid position on the
basis of historical evidence as to understand how different groups organize the past into histories and how
their rhetorical and narratological strategies serve presentday purposes. This I will call the “postmodern”
approach”.
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memory are mirrored the modi of the individuals life in the form of discernible syntheses
of experiences and expectations” (Riisen, 2001:5).

En si, la construcciéon de la identidad nacional requirié de mitos que sostuvieran los
discursos dominantes. A través de ellos se ha marcado a varias generaciones en la ense-
flanza de la historia, lo que ha dado como resultado que gran parte de nuestra sociedad se
maneja bajo los mismos c6digos que se transmiten, tanto en fuentes educativas formales
e informales. Jensen (2000) afirmaba, que en los dos dltimos decenios el profesorado de
historia ha tomado conciencia no sélo de que los nifios son capaces de interpretar y uti-
lizar el pasado antes de empezar su escolaridad sino que aprenden mucha historia fuera
de los muros de la escuela. En su opinién, ello ha contribuido al cambio en la concepciéon
de las finalidades de su ensefianza. El objetivo ya no es dar al alumnado un conocimiento
solido y detallado del pasado sino suscitar y desarrollar en él la conciencia histérica. Es
en funcién de nuestra concepcién del futuro, segtin nuestros valores, que pensamos y
construimos el pasado. Esta relacion es dialéctica, en el sentido que nuestra mirada sobre
el presente y el futuro se construye en nuestras culturas, en las narraciones que hemos
heredado y que han constituido nuestras identidades. La dimension critica, tan a menudo
reivindicada y que sirve de argumento suplementario para legitimar la presencia de esta
disciplina en la ensefianza, tiene alguna dificultad para cohabitar con la dimensién iden-
titaria ( Pagés, 2003).

MITOS, ENSENANZA DE LA HISTORIA E IDENTIDAD

Debemos partir de la base de que el mito es algo verdadero, -en la medida que una
construccién social puede serlo- y en su origen, esta el resultado de los esfuerzos de la
humanidad para formalizar la realidad como un todo coherente con un sentido deter-
minado. Esta afirmacion, nos lleva a pensar que esta construcciéon cultural que es el mito
mantiene contemporaneidad, en la medida que la busqueda de la integridad seria de-
terminante atin hoy en dia y el esfuerzo que se hace por mantener un orden, seria una
de las preocupaciones constantes de la sociedad occidental. Esta posesion hay que estar
reafirmandola constantemente, por lo que la construccién de mitos serfa permanente. Es
decir, que el mito existiria porque es una necesidad del ser social identificarse con ideales,
y comportamientos. La pervivencia de arquetipos da la sensacién que hay un norte, una
meta a la cual dirigirse, por lo que de alguna manera se crea la impresién de que el pre-
sente tiene algunas certezas, porque hay un pasado que las avala.

Tomando algunos elementos sefialados por Gallardo (2005) para el reconocimiento de
la figura del mito en la ensefianza de la Historia, para el caso de los tres paises en cuestion,
podriamos decir que estamos considerando al mito como un relato y que en este caso se
reproduce a través de los discursos educativos. Este relato también se refiere al tiempo
fundacional de una identidad para la comunidad. Los “Padres de la Patria” basicamente
son los realizadores de hazafias que permitiran la existencia de la nacién y por tanto, de
nuestra identidad. Lo que es relatado en forma de mito, es la creacién del pais como na-
cién. La irrupcién de lo sagrado en el mundo, estarfa dada por la trascendencia de la obra
del procer.

Lo principal, es que el mito tiene la capacidad de otorgar identidad a la comunidad
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que lo construye. Las respuestas sobre el origen de nuestra sociedad y el otorgamiento
de identidad, es finalmente una tarea asumida por el mito y que la historia es el vehiculo
utilizado para la difusién del mito, por lo que la identidad estaria determinada por el
mito y no por la historia. Seria la historia la “cara visible” de la existencia de este discurso.
El riesgo que se corre es confundir historia o relato histérico con mito. Para aclarar esto,
diremos que a lo que hacemos referencia es a la forma de “ensefiar” la historia, es ahi
donde podemos encontrar recursos propiamente miticos, ya que esta forma de ensefiar
estd reforzada a su vez por una ritualidad que la caracteriza y que le da una mayor tras-
cendencia. Cassirer (1998:22-23) respecto a la relacién mito - historia, argumenta que “...
No es la historia de un pueblo la que determina su mitologia sino al revés, es su mitologia
la que determina su historia; o0 mas bien, no determina sino que ella misma es su destino,
la suerte que le toca desde el comienzo...”.

Esto no es posible de ver facilmente, ya que lo més probable es que el mito haya lo-
grado refugiarse en una estructura que funciona en lo racional, como es la historia, pero
que echa sus raices en lo emotivo. Tal vez sea el aspecto mitico que permita que se radique
la historia de un pais en la conciencia colectiva de su poblacién y de esta manera haya
logrado reproducirse por generaciones. La funcién mitica en la historia se daria en cuanto
ésta es un relato del pasado, que recurre a la memoria para reconstruir y reformularlo en
funcién del presente. Este ejercicio tiene de mitico la necesidad de volver a los origenes
para entendernos y menguar el sentimiento de angustia, ya que el pasado entrega ciertas
certezas respecto a lo que somos que fortalecen la identidad. Es comtin a todos los tipos de
sociedades la construcciéon de mitos, con el fin de proporcionar una identidad que permita
diferenciar a un grupo de otro. Considerando esta facultad (y no temiéndole), es posible
construir un discurso normal y racional respecto de ellos (Dorfles, 1969).

EL CASO DE BOLIVIA, CHILE Y PERU

Para el caso de estas tres naciones hermanas, nos encontramos con que la construc-
cién de las identidades nacionales se asocian directamente con los conflictos bélicos en que
se vieron envueltos durante el siglo XIX. Digo conflictos bélicos, porque el primer mito
que hay que develar es que, las diferencias entre los tres paises no nacen de la Guerra
del Pacifico (o del Salitre). Recordemos que unas décadas antes de este conflicto, ya se
habian enfrentado los mismos protagonistas, en la llamada Guerra de la Confederacién. El
nombre mismo con que se conoce en Chile a este conflicto, deja entrever implicitamente
cierta responsabilidad de dicha institucionalidad en su génesis, es decir, el uso de este
nombre para el conflicto otorga la responsabilidad del mismo a Pert y Bolivia, los derro-
tados. No es casualidad que este hecho militar, haya acontecido en pleno periodo que la
historiografia tradicional llama “la formacién de la Reptblica”. Géngora (2006) ya habia
propuesto hace afios la génesis de la nacién chilena, a partir del Estado (que seria anterior
a ésta) mediante los conflictos bélicos*. Por otro lado, no olvidemos que el apelativo de

4 Revisar Mario Gongora “Ensayo Historico sobre la Nacién de Estado en Chile en los siglos XIX y XX” (2006
9% edicion). Editorial Universitaria . Santiago de Chile.
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“rotos” con que se designa en Pert de manera peyorativa a los nacionales de Chile, nace
primeramente en este conflicto.

Volviendo al caso de la Guerra de 1879, en Chile al llamarla “Guerra del Pacifico” se
tiende a invisibilizar el mas importante de los motivos del conflicto: El dominio de la zona
salitrera de Tarapacd y Antofagasta. Asi, se desvia la atencién de cualquier hecho que pu-
diera ser interpretado como una manifestacion expansionista de los intereses econémicos.
Por su parte, en Bolivia a este mismo conflicto se le conoce como Guerra del Salitre y no
del Pacifico, pues llamarla de esta dltima manera, legitimaria el acceso chileno al litoral
boliviano como justo botin de guerra del conflicto armado. Al llamar al conflicto “Guerra
del Salitre” se asume que la anexion del litoral de las regiones en disputa y la consecuente
mediterraneidad boliviana es una externalidad cruel del conflicto.

De esta manera los nombres designados a los conflictos tienen que ver con la repre-
sentacion que cada nacién tiene del mismo y del otro.

Para André (1998:231) el aprendizaje de la historia, ha respondido a tres objetivos:
la formacién de una identidad nacional, la integracion a espacios mas amplios y la situa-
cién respecto de otros paises y del mundo, y la transmision de valores éticos y civicos de
manera explicita o implicita. Por ello se planteaba “Interrogarse acerca de la capacidad
de esta ensefianza de promover la facultad de convivir en un mundo cada vez mas inter-
dependiente equivale a plantear la pregunta de la significacion de esa ensehanza para las
naciones, los Estados o los grupos sociales que la practican. (...) ;Cuél pasa a ser el sentido
de la ensefianza de la historia y de la geografia?”.

Conocemos las resistencias de los poderes publicos a cambiar las finalidades y los
contenidos de una historia escolar pensada para fomentar la identidad nacional. Por eso
no nos ha de llamar la atencién que quienes mas se preocupen por proponer nuevas ma-
neras, nuevos objetivos y nuevos contenidos de una ensefianza de la historia sean organis-
mos internacionales o incluso grupos ligados a congregaciones religiosas. Para la region
de nuestro interés, desde hace ya 5 afios, un grupo de profesores de Historia y Ciencias
Sociales de Bolivia, Chile y Perd, a instancias de la Compafia de Jesus, inici6 una serie
de encuentros en que se busca sincerar la manera en que las tematicas conflictivas que
involucran a los tres paises son tratadas en las clases de primaria y secundaria®. Varias de
estas jornadas desarrollaron grupos focales, en los que se pudo identificar ciertos “mitos”
presentes en la representacion nacional de cada pais y que directamente promueven la
enemistad y por supuesto, dificultan el encuentro, de manera consciente e inconsciente.
Dichos mitos aparecen en los discursos de los docentes, reforzados por literatura de con-
sulta en los tres paises:

BOLIVIA: El Mito de la Mediterraneidad culpable. En este discurso aparentemente la
condicién de mediterraneidad de Bolivia, resultante de las condiciones impuestas tras la
Guerra del Pacifico se vislumbra como la gran culpable de que el pais no alcance los obje-
tivos sociales y econdmicos anhelados. De la misma manera, ante diversas crisis en que ha

5 Otra iniciativa similar se desarrollé por la Universidad de Los Andes y el programa “Aulas en Paz”, sin
embargo su centro de atencion se desarrollaba en los conflictos internos de la sociedad colombiana. Ver : Educ.
Vol. 13, No. 3, septiembre-diciembre de 2010, pp. 347-359.
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sido necesario cohesionar a la nacién ante un objetivo comun, se enarbola la bandera de la
reivindicacién y el odio al “agresor” del siglo XIX.

CHILE: El Mito de la Superioridad relativa. La representacién de la nacién chilena,
tiende a reforzarse en el mito de superioridad en relacién a sus vecinos. Se pretende que
en Chile no hay corrupcién, reina el orden y que es un paraiso de probidad y eficiencia.
Dicha situacién se refuerza con el discurso del “jaguar” o “los ingleses de América del
Sur”, que generan en el mejor de los casos un deseo de asistencialidad con el “hermano
menor “.

PERU: El mito del “Enemigo acechante” (Parodi,2010). Es comtn revisar prensa y lite-
ratura en este pafs que llama a prepararse para la “nueva invasién” del sur. Cada accién
de los vecinos chilenos es considerada como preparativo a una agresién a la que hay que
anticiparse. Esta situacién llena de desconfianza la mirada hacia cualquier acercamiento.

NUEVA DIDACTICA: METODOLOGIA POR SOBRE EL CONTENIDO

Bailly (1998) sefalaba la necesidad de adecuar los fines de la ensefianza de la historia
a los cambios producidos en el mundo en los tltimos tiempos. El contexto contemporaneo
que implica la integracion del estudiante a la “aldea global” y su participacién activa en la
“sociedad del conocimiento”, requiere que el sujeto de aprendizaje sea capaz de gestionar,
adquirir y aplicar conocimientos que nacen de su propia actividad de construccién intelec-
tual, bajo una guia permanente del docente. Esto trae implicita una serie de consecuencias
en la manera de abordar las tematicas histéricas y en las repercusiones sociales y politicas
en la formacién de las futuras sociedades. El docente debe promover en el estudiante las
competencias necesarias para someter a un juicio critico las informaciones que enfrente, y
situar su relacion con el “otro” en el espacio del respeto mutuo.

Por tradicion, la ensefianza de la Historia se ha desenvuelto en cétedras que gene-
ralmente siguen una metodologia expositiva. Esta metodologia de ensefianza se des-
preocupa de la comprensién y de la relacion con sentido de los contenidos y privilegia la
presentacion de éstos desde una fuente indiscutible del canon histérico, representada por
el docente. El marco de ensefianza tradicional contrasta con la actitud comtn de construc-
tivismo que tiene la mayoria del estudiantado. El constructivismo plantea que el estudian-
te estructura su conocimiento del mundo, conectando cada nuevo hecho, experiencia o
entendimiento en una estructura que crece de manera subjetiva y que lo lleva a establecer
relaciones racionales y significativas con el mundo. Asi, la catedra deja de ser un vehiculo
efectivo, en la medida que el alumno deja de prestar atencién al monoélogo y pierde la
motivacion. El aprendizaje se facilita cuando ellos construyen intelectualmente en el aula,
estimulando su razonamiento.

Por otro lado, se debe tomar ventaja de las modalidades de aprendizaje. Cada alum-
no tiene una forma preferencial de aprendizaje. De ahi nace el interés en desarrollar méto-
dos inductivos de aprendizaje. El concepto principal relacionado con dichas metodologias
es la experiencia en si. La tactica principal es darles a los alumnos algo que investigar, no
algo que aprender. La educacién actual debe ser formadora de investigadores. Una peda-
gogia que tome en cuenta los principios del constructivismo no puede pensar en conteni-
dos que “instalard” en las mentes de sus alumnos, sino en el proceso, los estimulos y los
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medios que podré a su alcance para que logren adquirirlos de manera constructiva y sean
asi significativos y duraderos. En esta propuesta se arguye que la misma naturaleza del
hacer demanda en si misma el pensar. Por lo tanto, el aprendizaje es un resultado natural
del hacer. Esto representa un cambio de paradigma, donde el foco de atencion deja de
recaer en el docente e ilumina al estudiante. Este hecho, si bien es un gran desafio, pre-
senta a su vez una oportunidad valiosisima: La posibilidad de romper con los discursos
histéricos que aparecen como herencia de formacién en los profesores. Con una mayor
autonomia en la construccion del conocimiento de parte del alumno, este peligro reduce
su impacto.

Por otro lado, las herramientas tecnolégicas permiten que el estudiante acceda a un
enorme cimulo de informacién. El problema es el juicio a través del cual el estudiante
filtra los antecedentes y decide cudl informacién es valiosa, cual no y cuales son los inte-
reses y concepciones tacitas presentes en las fuentes de informacién a las que se enfrenta.

EL ATERRIZAJE EN UNA TECNICA: EL DEBATE

Para el Consejo de Europa (2002) lo importante de mirar hacia atras, de enfrentarse
al pasado, por mas condenable que pueda ser, es garantizar que se siga progresando en
la via de los derechos humanos y de la democracia. Asi, en el Simposium “Face aux dé-
tournements de 1'histoire” celebrado en Oslo (1999), Wirth (2000) en la presentacion del
informe general decia:

* “lanecesidad de examinar los riesgos de desviaciones que pueden comportar
las funciones asignadas a la ensefianza de la historia por el poder (...), pero
también por la sociedad en su conjunto” (p. 33).

*  “los paises democraticos no estan al abrigo de una instrumentalizacién de la
historia. Se ha insistido sobre el “mal uso” que se hace de la historia cuando es
ensefiada en una 6ptica nacionalista” (p. 35-36).

* “en las democracias, la historia también puede ser utilizada en vista a pro-
mover ciertos valores. Hay un lado muy positivo en la voluntad de defender
unos valores democraticos y el hecho que la historia tenga una finalidad civica
no puede ser mds que aprobado en la medida en que se trata de permitir a los
alumnos que se conviertan en ciudadanos capaces de pensar libremente ...”
(p. 37-38).

Este peligro es denunciado también por Martin, en el caso espaiiol. Martin sefiala que
“La invocacion al “civismo”, “tolerancia”, “solidaridad”, “convivencia pacifica”... impreg-
nan las intenciones y los objetivos. Sin embargo, es la légica de la afirmacion identitaria
sobre la historia y el territorio la que impregna las decisiones susceptibles de condicionar
la practica” (2002:714).

En el debate realizado en USA sobre un curriculum de estudios sociales centrado en
la historia o en los problemas sociales, de caracter interdisciplinar, Whelan (1997) apoyaba
un curriculum centrado en la historia en el que los estudiantes sean activos, creativos y

ejerzan el juicio critico y valorativo en vez de memorizar contenidos factuales. Es decir,
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un curriculum que implicase a los estudiantes de historia en el proceso de construir cono-
cimientos y significado.

Para el objetivo de potenciar una mirada empatica que permita observar los aconte-
cimientos del pasado en su contexto histdrico, planteamos como una alternativa funcional
el trabajo con la técnica del Debate, en cualquiera de sus modalidades.

Rafael Rodriguez Prieto (2012) expone de manera muy clara las ventajas de la técnica
del debate, sobre todo destacando que la posibilidad de debatir en relacién a los conteni-
dos aprendidos en el aula permite la inserciéon del contexto en el debate universitario y asi,
la sociedad, sus condiciones materiales y los problemas cotidianos penetran la reflexion
que tiene lugar en el aula, ayudando a que se establezca una real conexién entre univer-
sidad y sociedad.

En esta misma linea, el debate es un aterrizaje préctico del modelo de Aprendizaje en
Base a problemas (ABP), que guiado cercanamente por el docente presenta una serie de
ventajas, como por ejemplo:

a) Los estudiantes pueden elaborar un diagnéstico de sus propias necesidades
de aprendizaje.

b) Promueve el desarrollo del andlisis y sintesis de informacién.

c) Elestudiante le da sentido a lo que aprende y se compromete més con su pro-
ceso de aprendizaje.

d) Fomenta en el alumno la actitud positiva hacia el aprendizaje.

e) En el método se respeta la autonomia del estudiante, quien aprende sobre los
contenidos y la propia experiencia de trabajo en la dindmica del método.

f)  Es un método de trabajo activo donde los alumnos participan constantemente
en la adquisicién de su conocimiento.

g) Elmétodo se orienta a la solucién de problemas que son seleccionados o dise-
fiados para lograr el aprendizaje de ciertos objetivos de conocimiento.

h) El aprendizaje se centra en el alumno y no en el profesor o sélo en los conteni-
dos.

i)  El profesor se convierte en un facilitador o tutor del aprendizaje.

j)  Desarrollo un pensamiento critico y creativo.

k) Los alumnos asumen la responsabilidad de su aprendizaje, seleccionan los re-
cursos de investigacion que requieren: libros, revistas, bancos de informacion,
etc.

I) Desarrolla una base de conocimiento relevante caracterizada por profundidad
y flexibilidad.

m) Desarrolla habilidades para la evaluacién critica y la adquisicion de nuevos
conocimientos con un compromiso de aprendizaje de por vida.

2

Desarrolla habilidades para las relaciones interpersonales.

a

Involucra al alumno en un reto (problema, situacién o tarea) con iniciativa y
entusiasmo.

0) Orienta las deficiencias de conocimiento y habilidades hacia la busqueda de la
mejora.
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Por otro lado, a través del debate en particular, el alumno desarrolla, ejercita y expone,
entre otras, competencias de procesamiento de informacién relevante, acceso, seleccion y
organizaciéon de diversas fuentes, desarrollo de planteamientos fundados sobre la base
de esa informacién, adquiere la capacidad de revisar planteamientos a la luz de nuevas
evidencias y perspectivas, suspendiendo juicios en ausencia de informacién pertinente y
relevante, se promoveria el respeto a posiciones divergentes a través de una escucha aten-
ta, activa y reflexiva, ademas de todas las ventajas en la comunicacion ya sea oral , escrita,
grafica o kinestésica que la propia exposicién de planteamientos supone. No obstante, es

necesario recomendar lo siguiente:

1. Entregar al inicio del curso el listado con temas a debatir, cada uno relativo a
las diferentes unidades de aprendizaje y planteados en términos de una pre-
gunta desafiante y que plantee mas de una posible respuesta (descartando los
contenidos de obviedad).

2. Determinar aleatoriamente los temas, las parejas y las posiciones a debatir. Es
importante que el alumno no elija su tema y su postura en el debate, pues se
pierde el ejercicio de empatia al no desafiar el asumir una posicién que pueda
ser distinta a la propia.

3. Una vez determinado el tema y la postura, cada estudiante tendra un tiempo
para preparar su discurso, a fin de potenciar la investigacién, la argumenta-
cién y la elaboracion de estrategias que permitan defender la tesis correspon-
diente. Ojala sea mas de una semana.

4.  Como toda actividad educativa, su pauta de evaluacién debe ser conocida por
el alumno de antemano. Asi mismo, se sugiere que el respeto por la contrapar-
te sea uno de los elementos considerados en la evaluacién.

El alumno se vera obligado a suponer argumentos a favor y en contra, y a veces defen-
der posiciones que no lo identifican promoviendo respeto por el otro y la posibilidad de la
construccién de una interpretacién histérica propia que le permita estar mejor preparado
para proponer una nueva mirada en la relacién de las naciones en un mundo globalizado.

CONCLUSIONES

El Mundo Globalizado impone nuevos desafios a las ciencias sociales y a la manera en
que tradicionalmente se han ensefiado. Entre los desafios mas importantes se presenta el
de la educacién en historia. La realidad actual lleva a proponer una ensefianza de la his-
toria que promueva la cooperacién y confluencia de intereses comunes entre las naciones,
en oposicién a la practica tradicional que profundizé la alteridad, propia de la etapa de la
construccion de los Estados nacionales modernos.

Conscientes de este hecho, el caso de Bolivia, Chile y Pert representa un buen ejem-
plo. Las iniciativas multiples que han intentado acercar posiciones entre las distintas inter-
pretaciones de los hechos que nos han separado, no han tenido éxito en mi opinién porque

su accion se centra en la discusion en torno a los hechos. Es decir, las buenas intenciones
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chocan con el tradicional lugar de privilegio que los “contenidos” han tenido en el curricu-
lum de la educacién en historia. Se ha planteado tradicionalmente evitar ciertos temas que
promuevan la enemistad, situacion ingenua ante la imposibilidad misma de enfrentarse a
los programas de estudio de cada uno de los paises, y las cargas incorporadas al estudian-
te desde las fuentes informales de educacién, que a su vez adquieren mayor relevancia
dia a dia. Aunque se haga un esfuerzo consciente en este sentido, los enormes espacios
informales a los que los jévenes y nifios se ven enfrentados hoy en dia y la presencia in-
consciente de mitos y representaciones cultivadas por muchos afios hacen imposible una
iniciativa asi. Es por esta razén, que el acento debiera trasladarse de los contenidos, a las
metodologias.

La Educacién del siglo XXI obliga preparar a los estudiantes para enfrentarse a la
enorme cantidad de datos que reciben por canales diversos (sean o no profesores, pares,
medios de comunicacién, etc.). Por lo tanto, la idea es adaptar la educacion en Historia a
los paradigmas educativos que transfieren el protagonismo al estudiante, a través de me-
todologias activas, como la del debate que, aplicada de manera adecuada puede generar
el desarrollo de empatia, analisis critico y autonomia en la construccion del aprendizaje y
de la interpretacién de la Historia.

El siglo XXI exige educar para la Paz y el acercamiento, y este objetivo se puede al-
canzar modificando los esquemas tradicionales con los que enfrentamos la Historia en las
practicas educativas, trasladando el protagonismo desde el contenido y la labor docente,
a las metodologias y la accién del estudiante, quien a la postre debe educarse para actuar
en el futuro y no en el pasado.
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RESUMEN

El modelo de educacion centrado en la ensefianza, donde el protagonista es el profesor, deja paso a un
sistema basado en el aprendizaje, donde el estudiante es el responsable de su propio proceso de aprendizaje
y el profesor debe buscar y utilizar la metodologia y los medios mas adecuados que ayuden al estudiante
en éste.

En este proceso de cambio se abren espacios para nuevos recursos metodologicos y se recuperan otros. Uno
de estos recursos es la guia de trabajo autonomo, una herramienta de trabajo que permite un aprendizaje
mds reflexivo y menos memoristico, activo en todo el proceso y dirigido a fomentar el aprender a aprender.
Para ello, se recurrio a Moodle, un software libre para la docencia online. La presente experiencia
mostrard la opinion y el grado de satisfaccion de los estudiantes pertenecientes a la Titulacion de Grado
en Logopedia, sobre el uso de las guias de trabajo autonomo, como recurso docente basado en el aumento
de la responsabilidad, implicacion y autonomia de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE
LOGOPEDIA, GUIA DE TRABAJO AUTONOMO, MOODLE, OPINION DE LOS ESTUDIANTES

ABSTRACT

The model of education in focused on teaching, where the protagonist is the teacher this one, gives way
to a learning-based system, where the student is responsible for their own learning and the teacher must
find and use the methodology and the means which are the most appropriate to assist the student in this
process.

In this process of change the spaces are open up for new methodological resources and others recover.
Omne such resource is the guide to self-employment, a tool that allows a more reflective learning and less
rote, active throughout the process and aimed at learning to learn. To this end, turned to Moodle, a free
software for online teaching. This experience will show the opinion and satisfaction of students from the
Bachelor Degree in speech therapy, the use of self-employment guidelines, as a teaching resource based on
the increased responsibility, involvement and student autonomy in their learning process.
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INTRODUCCION

A lo largo de estos tltimos afios, la Ensefianza Superior ha experimentado un cambio
significativo, no s6lo en lo referente a la reforma de métodos, contenidos y estrategias
docentes, sino también y de un modo muy especial, en los recursos y medios didacticos
de los que dispone a la hora de desarrollar el proceso de ensenanza-aprendizaje (Gamiz et
al., 2008). Este cambio promovido por la incorporacion al Espacio Europeo de Educacion
Superior, conlleva la sustitucién del modelo tradicional de ensefianza por un modelo cen-
trado en el aprendizaje del estudiante, donde los medios y materiales didactico adquieren
un nuevo papel destinado a propiciar la construccién de conocimiento y facilitando la
autonomia de los estudiantes en el aprendizaje (Zabalza, 2004).

En este nuevo contexto, el estudiante pasa a ser el protagonista de su formacién. Su
funcién es fundamental en el proceso de ensefianza, ya que es ahora el responsable y au-
torregulador de su proceso de aprendizaje; el estudiante atribuye significado y sentido al
nuevo conocimiento, identificando para ello sus necesidades de formacion, estableciendo
sus objetivos de aprendizaje y, cémo no, motivandose al inicio y durante el itinerario de
aprendizaje, para el cual generara confianza en si mismo.

De igual modo, el docente ha de facilitar los métodos para que el estudiante sea el
propio constructor de su conocimiento, ofreciéndole asi los recursos y medios de busque-
da de informacién, de seleccién, desarrollo de habilidades, hasta cambiar su concepcién
del aprendizaje para la evaluacién a un aprendizaje para la formacion (Gamiz et al., 2008):
consiguiendo el desarrollo de competencias y una formacién integral; propiciando la for-
macién de estudiantes auténomos, que autodirijan su proceso permanente; facilitando
la adquisicion de la autonomia a través de actividades de aprendizaje, y promoviendo
metodologias que favorezcan el aprendizaje activo y acerquen la formacion a la realidad
profesional.

Este cambio en la metodologia implica que el docente cuide minuciosamente el pro-
ceso de aprendizaje del estudiante en cuanto a: programacién de actividades activas; ofre-
cimiento de las orientaciones necesarias al estudiante sobre dichas actividades; especifica-
cién de las pautas por las que se optan, y organizando el aula; planificacion de la materia
temporalmente; control y direccién del trabajo auténomo del estudiante; resolucién las
dudas, problematicas de tipo técnico y comprensivo que puedan surgir; realizacién de un
seguimiento individual, y haciendo pensar a los estudiantes sobre su proceso de apren-
dizaje.

Por lo tanto, para los estudiantes, ir a clase ya no supondra una actitud pasiva; copiar
apuntes que después habra de estudiar de forma mas o menos razonada, ya no sera la tini-
ca tarea, ahora los estudiantes iran a clase a participar en tareas que le permitan aprende
mas como buscar e integrar informacién, trabajar en equipo, presentar resultados, tomar
decisiones y, por supuesto, estudiar, etc. A lo largo de su aprendizaje apareceran muchas
situaciones en las que él tendrd que desenvolverse auténomamente.

En definitiva, los estudiantes tendran que aprender a ser sujetos activos, compro-
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metiéndose con las exigencias y retos que le propondré su propio aprendizaje; deberan
mejorar sus formas de comunicacion, participaciéon y responsabilidades, aprendiendo asi
a construir significados y gestionar su aprendizaje, es decir, se trata de que éstos asuman
la responsabilidad de su propio aprendizaje y que aprendan a aprender.

Y el profesorado habra de ser capaz de trabajar y generar conocimiento en diferentes
entornos de aprendizaje y ser sensible a las demandas, necesidades y expectativas de sus
estudiantes. En su funcién de apoyo y guia, su papel activo de convencer a los estudiantes
de la necesidad de implicacién y de los beneficios personales y profesionales que esto les
supondra serd fundamental.

EL APRENDIZAJE AUTONOMO, LA NUEVA FINALIDAD DE LA
UNIVERSIDAD

La premisa de que el estudiante en la ensefianza universitaria es totalmente auto-
nomo no es del todo real. La universidad necesita ensefiar para la autonomia a los estudiantes:
aprender por si mismos y ser unos profesionales autonomos y estratégicos en su futura labor profe-
sional (De Miguel, 2006, 78).

“Si por “trabajo” simplemente entendemos, la realizacién efectiva de una labor de-
terminada dirigida a la consecucion de unos objetivos o fines de produccién, y por “auto-
nomo” el hecho de que esa realizacién se lleve a cabo por cuenta propia, sin dependencia
alguna de otras personas” (Garcia y Rodriguez, 2008, 97). Por trabajo auténomo enten-
demos toda realizacién de acciones iniciadas y propuestas por la propia persona que las
realiza, con el fin de conseguir unas metas también prefijadas por el mismo. Nosotros en-
tendemos por trabajo auténomo una modalidad de aprendizaje en la que el estudiante se
responsabiliza de la organizacién de su trabajo y de la adquisicién de las diferentes com-
petencias segtin su propio ritmo; lo que conlleva, por parte de quien aprende, el asumir la
responsabilidad y el control del proceso personal de aprendizaje, y las decisiones sobre la
planificacion, realizacion y evaluacién de la experiencia de aprendizaje (De Miguel, 2009).

El concepto de trabajo y aprendizaje auténomo ha sido objeto de un extenso analisis
en la literatura sobre la ensefanza. Siendo asi, que algunos de los términos utilizados
han sido: aprendizaje auténomo, aprendizaje autodirigido, aprendizaje autorregulado y
autoaprendizaje (De Miguel, 2006). Eso si, todos ellos relacionados con el desarrollo perso-
nal, la direccion hacia el interior de uno mismo, la autorrealizacion y la autonomia.

De forma general, se puede argumentar que se trata de una modalidad de aprendizaje
caracterizada por una escasa direccién por parte del profesor y en la que el contenido no se
le presenta al estudiante en su forma final. Este hecho es el que hace diferente al profesor
en cuanto a la ensefianza tradicional, pero también es diferente el rol del estudiante tanto
en el aula como fuera (Hemelo, 1994).

Segun Printrich y Groot (1990) para estudiantes de Educacion Superior, el aprendizaje
auténomo se considera que esta constituido por tres grandes aspectos:

1. Estrategias cognitivas o procedimientos intencionales que permiten al estu-
diante tomar las decisiones oportunas de cara a mejorar su estudio y rendi-
miento.
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2. Estrategias metacognitivas o de reflexion sobre el propio proceso de aprendi-
zaje.

3. Estrategias de apoyo referidas al autocontrol del esfuerzo y de la persistencia,
y a promover condiciones que faciliten afectivamente el estudio.

De esta forma, el profesor es fundamentalmente mediador del aprendizaje entre los
contenidos y la actividad constructivista del estudiante (De Miguel, 2009). Toda la inter-
vencién docente se orienta a conseguir que sus estudiantes se conviertan en personas au-
ténomas, competentes para responder de manera eficaz y diligente a los cambios y versio-
nes que le ofrezcan los contextos en los que interactian. Siendo las funciones del profesor
entre otras: definir el disefio y justificacion de la estructura de ensefianza-aprendizaje auténomo,
suministrar informacion referencial de la propia materia, asesorar en el disefio de los itinerarios de
aprendizaje del estudiante, acompaiiar en el proceso de aprendizaje autonomo, evaluar de forma
continua procesos y resultados y supervisar la prictica del estudiante (De Miguel, 2006, 79).

NUESTRA EXPERIENCIA

La incorporacién de las nuevas tecnologias en todos los aspectos de la vida y la so-
ciedad misma estd demandando nuevos modelos de ensefianza y aprendizaje. Es en este
entorno de trabajo cooperativo donde las nuevas tecnologias y los entornos de trabajo
virtuales adquieren una gran importancia ya que, por ejemplo, permiten la comunicacion
asincrona en tiempo y lugar entre los agentes implicados y facilitan el acceso a una gran
cantidad de recursos e informacién externa.

En este proceso de cambios se abren espacios para el uso de nuevos recursos meto-
dolégicos y se recuperan otros. Uno de estos recursos es la guia de trabajo auténomo,
una herramienta de trabajo que permite un aprendizaje més reflexivo y menos memoris-
tico, activo en todo el proceso y dirigido a fomentar el aprender a aprender. Se trata de
una herramienta en linea con otras como el portafolio o carpeta de aprendizaje, pero que,
en cuanto a las anteriores, presenta una gran diferencia, y es que predomina una mayor
direccién, acompafiamiento y guia por parte del profesor en la realizacién de las tareas
y destrezas a adquirir. Y aunque existen muchas herramientas que permiten el trabajo
auténomo, el instrumento didactico mas relevante y sistematico para éste es la guia de
trabajo auténomo (Salvador y Gallego, 2003). La apuesta por esta herramienta no conlleva
la anulacién del uso de otros recursos, sino todo lo contrario, la guia de trabajo auténomo
requiere la complementariedad de otros recursos basados, al igual que ella, en el trabajo
proactivo o planificado del docente (Camacho, 2007), y el aprendizaje por descubrimiento,
activo, constructivo y, como no, significativo (Garcia y Rodriguez, 2008).

Se trata de una herramienta que no sélo encaja con las indicaciones del nuevo marco
europeo de ensefianza universitaria, sino también con el actual y nuevo mercado laboral
(Garcia y Rodriguez, 2008) en el cual, cada vez mas se demandan profesionales activos, con
iniciativa, formados para el trabajo en equipo y con la capacidad para el aprendizaje aut6-
nomo, la innovacioén y el reciclaje laboral. Estamos hablando de un proceso de “aprender
a aprender” (lograr que el conocimiento adquirido por el estudiante sea significativo, de
tal manera que lo pueda utilizar de forma efectiva y sepa dénde aplicarlo en el momento
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que lo necesite y a lo largo de su vida) que promueva la autonomia responsable del futuro
profesional, y que le dote de habilidades para localizar, evaluar, gestionar y sintetizar la
informacioén, para asf afrontar con éxito los cambios de la sociedad del conocimiento.

Tal como afirman Romero y Crisol (2009), la guia de trabajo auténomo es considerada
un elemento vertebrador del aprendizaje por descubrimiento, dado que en ella se articu-
lan técnicas de trabajo intelectual y de investigacion, actividades tanto individuales como
grupales, experiencias curriculares y extracurriculares, etc.

Camacho (2007, 49) la define como: Planteamiento cuidadoso y metédico del trabajo del
alumno, con todas las referencias, fuentes y materiales necesarios para que aprenda por si mismo.
Es decir, se trata de un conjunto de actividades organizadas con una sola finalidad, que el
estudiante aprenda y que aprenda por si mismo.

Numerosas y variadas son las caracteristicas que podemos encontrar a través de los
diferentes autores sobre las guias de trabajo auténomo, pero algunas de las méas relevantes
y destacadas son las siguientes (Sdenz, 1994, 355):

e “Es un instrumento que el profesor pone en manos del estudiante para orien-
tarle en sus tareas de descubrimiento y aprendizaje.

*  Es una relacién de actividades a desarrollar por el estudiante en la busqueda
de conocimientos, resolucién de problemas o adquisicion de destrezas.

* Noson fichas, listas o relaciones de cuestiones, actividades o tareas repetitivas
para casa o para clase que se resuelven copiando de un material previamente
designado.

* Es un esquema de trabajo que ayuda al estudiante a organizar las tareas de
modo secuencial.

*  Es un compromiso de trabajo para una unidad de tiempo y del que el estu-
diante se responsabiliza de forma independiente.

* Es una cuidadosa seleccién de sugerencias para motivar intrinsecamente al
aprendizaje y suscitar creatividad (Cox, 2003), iniciativa, actitudes de inves-
tigacion, espiritu critico, desarrollo de habilidades y adquisicién de conoci-
mientos.

Las guias pueden desarrollarse de modo individual y de modo colectivo, siendo éste
un criterio en nuestra experiencia. Segtin Garcia y Rodriguez (2008, 112), ambas modalida-
des pueden resultar efectivas, sin embargo, “Ia actividad en grupo produce beneficios, ademis
de la superacion del individualismo insolidario”, aunque como también sefialan estos autores,
demanda mayor supervision del proceso por parte del profesor que contrarreste la posible
falta de participacién de todos los miembros del grupo. Para Saenz (1989) la resolucion de
las guias de forma grupal permite una mayor capacidad de almacenamiento de informa-
cién, es decir, al ser mas personas y al poseer cada uno una estructura cognitiva, mayor es
la acumulacién de informacion, asi como una mayor energia, es decir, a mayor nimero de
componentes mayor energia y mayor efecto motivador.

En cuanto a la estructura seguida para la creacién de cada una de las guias de trabajo
auténomo, basdndonos en Saenz (1994) se optaron por los siguientes apartados o elemen-
tos: Materia: se trata de identificar la disciplina, con la denominacién designada para la
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asignatura, e incluso el drea o las dreas; Tema: indicacién expresa del tema del programa
de la asignatura asi como, en su caso, del bloque al que pertenece dentro del campo cien-
tifico o en el que se ha vertebrado en el programa de la asignatura; Objetivos: es necesario
reflejar los objetivos que se pretenden conseguir con la realizacién de la guia, incluyéndo-
se el campo afectivo, actitudinal, el desarrollo de destrezas, competencias y habilidades,
es decir, se trata de los objetivos de la asignatura que a su vez se derivaran de los objetivos
especificos de la guia didactica. Actividades: es el grueso de la guia didactica, se trata de
la secuenciacion de actividades, diferenciadas entre obligatoria y voluntarias; Bibliografia:
es imprescindible presentar un listado de fuentes de informacién dtiles, significativas,
como libros, articulos, internet, legislacion, etc.

CONTEXTO

Nuestra experiencia se enmarca en el Grado de Logopedia, especificamente en la ma-
teria obligatoria “Fundamentos Educativos de la Logopedia”. Materia perteneciente al
area de Ciencias Sociales y Juridicas de 6 créditos ECTS y primeriza en la titulacién tras la
presentacién de los verifica.

La materia “Fundamentos Educativos de la Logopedia” se plantea como objetivos a
conseguir los siguientes (expresados como resultados esperables de la ensehanza):

1. Dominio de la terminologia apropiada, adquisicién de conocimientos tedricos
basicos, actividades practicas y principios que permitan interactuar eficaz-
mente con otros profesionales.

2. Conocer y ser capaz de integrar los fundamentos pedagdgicos de la interven-
cién logopédica en la comunicacioén, el lenguaje, el habla, la audicion, la voz y
las funciones orales no verbales.

3. Adquirir las estrategias logopédicas mas adecuadas en cada caso.

4. Analizar, criticar y valorar profesionalmente el modo mas adecuado en la en-
seflanza de alumnos o alumnas con necesidades especificas de apoyo educa-
tivo (NEAE).

5. Conocer los recursos del sistema educativo para dar respuesta a las necesida-
des educativas especiales.

6. Ser capaz de desarrollar habilidades como: regular su propio aprendizaje, re-
solver problemas, razonar criticamente y adaptarse a situaciones nuevas.

Siendo las competencias a adquirir por nuestros estudiantes las siguientes:
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TABLA 1. COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIFICAS A ADQUIRIR POR LOS

y formacién permanente.

Capacidad de critica y autocri-
tica en relacién con el desarro-
llo de la profesion logopédica.

ESTUDIANTES
COMPETENCIAS a
COMPETENCIAS ESPECIFICAS
GENERALES
Procedimentales/Instrumentales Actitudinales
(Saber hacer) (Saber ser)

Capacidad para afrontar las Capacidad para ejercer,c‘o mo
Capacidad dificultades y problemas pro- IOgOP.ed"‘ de manera cr 1f[1ca y
de analisis y pios de la profesion y tomar reﬂexllva en una comunidad
sintesis. decisiones. con dlyer51dad cultural y con
Resolucion Capacidad para ejercer como gl&lrahf‘l’ad dde Va.lorss. i clusi
de proble- profesionales comprometidos opcion de act1tu_ €s Inclusl-
mas. en el cambio y mejora del pro- vas que fgcﬂlfc(’en la integracion
Trabajo en ceso educativo y del entorno y nOIr\InEeXlEzacmn del alumnado
equipo. social en los contextos donde CAOCIII . h. bilidades d b
Razonamien- desarrollen su actuacion asi Adquirir habilidades de traba-
to critico. como de su mejora profesio- jo en equipo como unidad en
Compromiso nal, a través de la innovacion la que se estructuran de f orma
Gtico. uni o multidisciplinar e inter-

disciplinar los profesionales y
demas personal relacionados

con la evaluacion diagnéstica
y tratamiento logoterépico.

Se trata de una materia organizada conjuntamente entre teoria, desarrollada a través

guias de trabajo auténomo y préctica, organizada a través de seminarios/talleres. Los

contenidos teéricos quedan distribuidos de la siguiente manera:

Tema 1. El sistema educativo espafiol: legislaciéon, conceptos y organizacion.
Tema 2. Teorfas educativas y modelos de desarrollo del lenguaje.

Tema 3. Lenguaje y sus dificultades en las distintas etapas del sistema educa-
tivo.

Tema 4. La accién logopédica en el centro escolar.

Tema 5. La accién logopédica en otros contextos educativos.

Siendo sus practicas (seminarios/ talleres) las siguientes:

Tema 1. Organigrama del sistema educativo.

Tema 2. Teoria conductista, cognitivista y constructivista para el desarrollo
del lenguaje.

Tema 3. Problemas del lenguaje en E. Infantil, Primaria, Secundaria.

Tema 4. Funciones y relaciones del logopeda en el contexto escolar.

Tema 5. Funciones y relaciones del logopeda en contextos educativos.

De tal modo, que al finalizar cada tema tedrico de forma continuada es presentado su

seminario o taller correspondiente. Todas las actividades formativas propuestas se desa-

rrollaran desde una metodologia participativa y aplicada, que se centra en el trabajo del

estudiante (presencial y no presencial/individual y grupal). Las clases teéricas desarro-

lladas mediante las guias de trabajo auténomo, las clases practicas (seminarios/ talleres),

las tutorias, el estudio y trabajo auténomo y el grupal son las maneras de organizar los
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procesos de ensefianza y aprendizaje de esta materia. Todo ello, es decir, contenidos, se-
guimiento, practicas (seminarios/talleres), etc., queda recogido en la plataforma Moodle
a través de la cual se organiza la materia.

Moodle, permite distribuir materiales de aprendizaje, crear y gestionar debates tema-
ticos y tablones de anuncios, pasar cuestionarios a los estudiantes, evaluar tareas, integrar
recursos de Internet, crear glosarios y diccionarios, gestionar el tiempo a través de un
calendario global de distintas asignaturas, también ofrece herramientas de comunicacion
entre los estudiantes, como la mensajeria instantdnea, permite la tutoria electrénica en
privado o en grupo, calcula estadisticas, gestiona las calificaciones, etc. (Molist, 2006). Ins-
pirada en el constructivismo social, entiende el aprendizaje como un proceso en el cual
el estudiante construye activamente nuevas ideas o conceptos basados en conocimientos
presentes y pasados, como apunta Ormrod (2003, 227), el aprendizaje se forma construyendo
nuestros propios conocimientos desde nuestras propias experiencias.

De este modo, los estudiantes pueden trabajar para clarificar y para ordenar sus ideas
y también pueden contar sus conclusiones a otros estudiantes; eso les da oportunidades
de elaborar lo que aprendieron (Ormrod, 2003).

Pero no sélo supone un beneficio para los estudiantes, sino, que el uso del Moodle,
ayuda al profesor a concentrarse en las experiencias que pueden ser mejores para aprender
desde el punto de vista de los estudiantes, en vez de limitarse simplemente a proporcio-
narles la informacién que cree que necesitan saber. Su tarea como profesor puede cambiar
de ser la fuente del conocimiento a ser el que influye como modelo, conectando con los
estudiantes de una forma casi personal que dirija sus propias necesidades de aprendizaje,
y moderando debates y actividades de forma que guien al colectivo de estudiantes hacia
los objetivos docentes de la asignatura.

Objetivos y metodologia

El objetivo general del que parte esta experiencia, es conocer la opiniéon y el grado de
satisfaccion de los estudiantes pertenecientes a la Titulacion de Grado en Logopedia, so-
bre el uso de las guias de trabajo auténomo, como recurso docente basado en el aumento
de la responsabilidad, implicacién y autonomia de los estudiantes en su proceso de apren-
dizaje. Este objetivo nos deriva a otros especificos como:

*  Desarrollar e incrementar en ellos mismos su dedicacién al estudio y su auto-
nomia, y ayudarles a realizar un trabajo continuo y a conocerse mejor como
estudiantes para que puedan afrontar los estudios universitarios con mayores
garantias de éxito.

e Destacar laimportancia del desarrollo individual, e integrar los conocimientos
previos en la situacién de aprendizaje.

e Desarrollar la capacidad para localizar informacién, para formular, analizar y
resolver problemas.

*  Comprobar la eficacia de las guias de trabajo auténomo como recurso didac-
tico.

El abordaje metodolégico seleccionado para alcanzar los objetivos propuestos, ha
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sido la perspectiva cuantitativa, basada en la recopilacién de declaraciones de una po-
blacioén, dirigida a dar respuesta a los objetivos que se plantean en el estudio (McMillan y
Schumacher, 2005). Por lo tanto, se trata de una investigacion por encuesta, usando para
ello un cuestionario.

La muestra seleccionada para llevar a cabo nuestro estudio estuvo formada por 57
estudiantes que pertenecen a la materia de “Fundamentos Educativos de la Logopedia”,
impartida en el primer curso de Grado. La muestra no se encuentra balanceada por la
variable “sexo”, ya que al tratarse de una titulacién con una amplia tradicion femenina; el
95% de la muestra de nuestro estudio fueron mujeres, frente a un 5% de hombres.

El rango de edad de los participantes oscila en intervalos desde Menos de 20 afios
hasta mas de 30 afos, de acuerdo a la siguiente tabla.

TABLA 2. EDAD DE LOS ESTUDIANTES

EDAD FRECUENCIA %
MENOS DE 20 ANOS 33 57
20-25 ANOS 21 37
26-30 ANOS 2 4
MAS DE 30 ANOS 1 2

Como se puede apreciar, los intervalos predominante son “menos de 20 afios” y “en-
tre 20 y 25 afos”, representando un 94% de la muestra; siendo el 4% estudiantes cuyas
edades se sitGan en el intervalo “26-30 afios” y el 2% mayores de 30 afios.

Para obtener toda la informacién y poder asi dar respuesta a los objetivos planteados
se construy6 un cuestionario, dirigido a conocer, por un lado, todo el proceso que conlleva
el uso de las guias de trabajo auténomo como recurso didactico (tiempo, contexto, correc-
cién, etc.), a través del software Moodle y, por otro, conocer la valoracién que los estu-
diantes hacen de las guias como herramienta facilitadora de la realizacién de restimenes,
como herramienta de estudio, asi como facilitadora para la preparacion de los exdmenes.

En cuanto al andlisis de datos, se ha procedido a realizar un analisis descriptivo de
cada uno de los items en general. Los estadisticos descriptivos basicos como media, des-
viacion tipica, ademas de la distribucién de frecuencias, tantos por ciento y acumulacion
de los porcentajes, de cada valor han sido calculados de forma separada para cada varia-
ble (Etxeberria y Tejedor, 2005). Para llevar a cabo este tipo de analisis estadisticos hemos
utilizado el paquete estadistico SPSS, version 19.0.

Antes de proceder a mostrar los resultados obtenidos a través de esta experiencia, es
de elevado interés acentuar que, de la muestra de nuestro estudio, el 84% no conocia las
guias de trabajo auténomo antes de utilizarlas en esta materia, siendo solamente un 16%,
los que si conocian las guias como recurso didactico.

RESULTADOS

A continuacién presentamos los resultados obtenidos a través del cuestionario, a la
luz de mostrar las opiniones que los estudiantes tienen sobre el uso y procedimiento lle-
vado en clase (Moodle), de las guias de trabajo auténomo como recurso didactico. Cada
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interpretacién ird acompafiada de su figura correspondiente para, hacer mas comprensi-
ble la interpretacién al lector.

A la primera pregunta, conocimiento de las guias de trabajo auténomo, ya se le ha dado
respuesta antes de comenzar el apartado “resultados”. En cuanto a la segunda (Grafico
1), donde se les pregunta a los estudiantes, si habian utilizado las guias de aprendizaje
auténomo en otras materias, los resultados obtenidos fueron los siguientes: para el 93%
de los estudiantes el uso de las guias de trabajo auténomo es algo novedoso, mientras que
para el 7% se trata de una metodologia utilizada previamente en otras materias; por lo
tanto, de forma general, podemos decir que partimos de unos estudiantes que afirman,
mayoritariamente, no haber utilizado antes la metodologia didactica basada en guias de
trabajo auténomo.

GRAFICO 1. USO DE LAS GUIAS CON ANTERIORIDAD
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La tercera cuestion (Gréfico 2), referida al acceso de las guias de trabajo de la asignatu-
ra; recordando que las guias fueron presentadas a través de la plataforma Moodle donde
quedaba expuesta toda la materia. El 72% de los estudiantes confirman haber accedido
con facilidad a las mismas, mientras que al 28% restante no les resulté facil.

GRAFICO 2. FACILIDAD ACCESO
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A la pregunta, ;Cree que el tiempo para la realizacion de las guias ha sido el suficiente?
(Gréfico 3), recordando que el tiempo estimado para la realizacion de cada guia fue de dos
sesiones (cada sesion aproximadamente de 3 horas); las respuestas de nuestros estudian-
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tes se dirigen en su mayoria hacia el “Si”, es decir, el 74% de los estudiantes consideraron
6ptimo el tiempo dedicado a cada guia, mientras que el 26% considerdé que no fue el ade-
cuado. Por lo tanto, valorando las respuestas obtenidas, podemos decir que las dos sesio-

nes han sido suficientes para la realizacion y correccién de cada guia de trabajo auténomo.
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GRAFICO 3. TIEMPO SUFICIENTE PARA SU ELABORACION
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En cuanto a si las actividades presentadas y propuestas para cada guia estaban for-
muladas de forma adecuada (Grafico 4); para el 90% de los estudiantes las actividades han
sido presentadas de forma clara y precisa, mientras que el 10% restante considera que su
presentacion no ha sido adecuada, ni para su comprensién ni su realizacion.

GRAFICO 4. PRESENTACION DE LAS ACTIVIDADES
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Sobre el contexto donde se han realizado y desarrollado las sesiones para las guias de
trabajo autéonomo (pregunta sexta) (Gréfico 5); el 65% de nuestros estudiantes consideran
que el aula donde se impartian la docencia no era el mejor lugar para su desarrollo, con-
siderando 6ptimo realizar la guia en espacios adecuados. Aunque un 35% considera que
no serfa mejor trabajar las guias fuera del aula asignada, considerandose ésta un lugar
adecuado para ello.

GRAFICO 5. CONTEXTO PARA SU ELABORACION
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A la pregunta, ;Cree que es mejor la resolucion de las guias de forma grupal que de manera

169

REXE: “Revista de Estudios y Experiencias en Educacion”. UCSC. Vol. 12, No. 23, enero-julio, 2013, pp. 159-175



170

ISSN 0717-6945 1SSN en linea 0718-5162

Emilio Crisol Moya y M* Asuncién Romero Lopez

individual? (Gréfico 6), las respuestas de nuestros estudiantes muestran que un 42% prefie-
re trabajar grupalmente, frente a un 58% que opta por trabajar individualmente.

GRAFICO 6. TRABAJO GRUPAL VS INDIVIDUAL
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En la pregunta 8 (Gréfico 7) se cuestiona a los estudiantes sobre si las actividades
planteadas responden al contenido de los temas; el 88% de los estudiantes afirman que las
actividades propuestas para la guia de cada uno de los temas, estan totalmente relacio-
nadas al contenido de su tema, contribuyendo asi al estudio del mismo y significatividad
del aprendizaje de la guia. S6lo un 13% de los estudiantes consideran que las actividades
propuestas en las guias estan desvinculadas de los contenidos de los temas.

GRAFICO 7. LAS ACTIVIDADES DE AJUSTAN AL CONTENIDO DE LOS TEMAS
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En cuanto a los textos (articulos, glosarios, etc.) que se referencian en las guias para
su resolucion, ;son adecuados, suficientes, titiles y claros? (Grafico 8); para el 77% de los es-
tudiantes los materiales de apoyo ofrecidos son suficientes, tatiles y adecuados para dar
solucién a las cuestiones planteadas a lo largo de cada guia. Mientras que un 23% del
alumnado los consideran insuficientes.
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GRAFICO 8. SUFICIENCIA, UTILIDAD Y ADECUACION DE LOS MATERIALES DE
APOYO OFRECIDOS
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Las preguntas 10 y 11 (Gréfico 9) se dirigen a valorar la opinién que nuestros estu-
diantes tienen sobre la correccién y revisién de las guias, asi como su posterior utilizacién
y aprovechamiento para el estudio del tema. Para el 80% de los estudiantes, el proceso
seguido en la revision y posterior correccion de cada una de las guias, ha sido acertado,
mientras que un 20% afirma no estar del todo satisfecho con el proceso seguido. Los datos
obtenidos en la pregunta 11 confirman que la mayoria, un 65% de los estudiantes, consi-
dera haber sacado provecho a la realizacion de las guias para el posterior estudio de los
temas, frente a un 45% afirma lo contrario.

GRAFICO 9. CORRECCION DE LAS GUIAS Y UTILIDAD PARA EL ESTUDIO DE LOS

TEMAS
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DISCUSION DE RESULTADOS

Para que los estudiantes consigan los resultados deseados de una manera razonable-
mente y eficaz, la tarea fundamental del profesor consiste en lograr que sus estudiantes
realicen las actividades de aprendizaje que, con mayor probabilidad, les dirijan a alcanzar
los resultados estimados. (Thomas ]. Shuell, 1986, cit. por John Biggs). Y es cierto, que
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la mayoria de las metodologias didacticas que se aplican en las aulas universitarias en
este nuevo espacio educativo, buscan que los estudiantes “aprendan a aprender”, que
comprendan los contenidos de las materias en lugar de memorizarlos, considerandose asi
la guia de trabajo auténomo una herramienta apropiada al nuevo contexto universitario
“planteamiento cuidadoso y metddico del trabajo del alumno, con todas las referencias,
fuentes y materiales necesarios para que aprenda por si mismo” ofreciendo asi, “una se-
cuencia de actividades trazada de tal modo que conduzcan inexorablemente al aprendiza-
je” (Camacho, 2007,49), objetivo tan ansiado por el profesor y el estudiante.

En este tipo de metodologia, centrada en el estudiante, es mas importante determinar
qué se debe aprender, qué lo que debe o hace el profesor (Biggs, 2006). Desde nuestra
experiencia, el trabajar con la guia de trabajo auténomo y fomentar a través de sus ac-
tividades la indagacion, el trabajo colaborativo, el trabajo en equipo, etc., ha permitido
que los estudiantes desarrollen estas competencias, que les serdn de gran utilidad para su
futuro profesional, y que les permitiran enfrentarse con éxito a los desafios que conllevan
los nuevos paradigmas educativos de la Sociedad del Conocimiento. Hecho de gran sa-
tisfaccién para nosotros, ya que el 84% de nuestros estudiantes no conocia la utilidad de
las guias de trabajo auténomo antes de su puesta en préctica en la materia de Fundamentos
Educativos de la Logopedia; aunque este desconocimiento es justificable, en gran medida,
ya que la materia “Fundamentos” se imparte en el primer curso del Grado de Logopedia.

Otro aspecto a evaluar a través de este estudio, ha sido la facilidad o dificultad de
acceso a las guias a través de la plataforma (Moodle), que coincidiendo con estudios si-
milares (Caurcel, Rodriguez y Romero, 2009; Romero y Crisol, 2009), casi tres cuartos del
total de los estudiantes confirman un fécil acceso, frente a un cuarto al que no les result6
facil. De algtin modo estos datos eran esperados, ya que debemos recordar que la mayoria
del alumnado proviene de la Educacién Secundaria, donde es menor el uso de algunas
aplicaciones informéticas, como pueden ser las plataformas y paginas web, donde se en-
cuentran no sélo la guia, sino parte del material necesario para poder resolver las cuestio-
nes planteadas en ella.

Para la realizacién de cada guia que componia el temario, se estimé dos sesiones; ya
que estudios desarrollados con anterioridad, estimaban éste un tiempo suficiente para
realizar la elaboraciéon de cada guia (Caurcel, et al., 2009). Y asi lo confirman nuestros
datos, pues tres cuartos del estudiantado consideré 6ptimo el tiempo dedicado a la rea-
lizacién de cada guia; aunque sigue existiendo algo mas de un cuarto que lo consider6
insuficiente. A la luz de los resultados, es necesario analizar y evaluar el contenido de cada
guia para comprobar si su realizacién requiere mas de dos sesiones, siendo asi necesario
reducir contenidos o ampliar el tiempo; pues en otros estudios similares se consider6 que
el tiempo estimado para la resolucion de cada guia dependerd, en gran parte, del tema y de su difi-
cultad (Romero y Crisol, 2009, 4).

Respecto al contexto donde se desarrollan o deberian desarrollarse las guias, es decir,
el aula asignada donde se ha impartido la materia, dos tercios de nuestros estudiantes
afirman que éste no era el mejor lugar para su desarrollo, considerando 6ptimo realizar
la guia fuera del aula, en espacios mas adecuados; aunque un tercio de la poblacién no
estaba de acuerdo, pues consideraron que no seria mejor trabajar las guias fuera del aula.
Si bien es cierto que el aula donde se desarrolla la materia no es del todo apto en cuanto
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a material mobiliario para poder trabajar en grupo, ya que los pupitres estan fijados al
suelo, las personas que afirmaron preferir este espacio lo hicieron por la presencia del pro-
fesor para solucionar las dudas en el momento y confirmar la adecuacién del desarrollo
de las actividades, es decir, por la retroalimentacién que le podia facilitar la presencia del
profesor en el aula, respecto a la elaboracién de la guia.

En cuanto al trabajo de las guias de manera grupal, algo mas de la mitad de alumnado
manifesté su preferencia por elaborarlas de manera individual; deduciendo asi, que para
ellos, no beneficia ni perjudica el tipo de organizacién en la resolucién de guias. Estas
opiniones no coinciden con el estudio desarrollado por Caurcel y otros (2009), donde la
mayoria de sus participantes optaron por considerar mas enriquecedor el trabajar de for-
ma grupal, ya que contribuye maés a la significatividad del aprendizaje. Esta discrepancia
de opiniones puede deberse a que las circunstancias personales y laborales de algunos de
nuestros participantes les impedian trabajar de forma grupal, decantdndose, por tanto,
por el desarrollo individual de los trabajos. En cuanto a la adecuacién, suficiencia, utilidad
y claridad de los materiales de apoyo ofrecidos para la resolucién de las guias, algo mas
de tres cuartos lo consideran suficiente, atil y adecuado.

Sobre la revisién de las guias y su posterior aprovechamiento para el estudio del tema,
casi cuatro quintos del estudiantado considera que el proceso seguido para la revisién, ha
sido adecuado; asi como su utilidad para el posterior estudio del temario, sobre todo para
la aclaracién de dudas.

En definitiva, podriamos afirmar, que aunque esta metodologia supone mayor trabajo
y dedicacion, tanto para los profesores como para el estudiantado, los alumnos de la Ti-
tulacién de Grado en Logopedia consideran que las guias de trabajo auténomo contribu-
yen a un mejor aprendizaje, permitiéndoles, ademas, reflexionar sobre los conocimientos
adquiridos. Y sobre el hecho de que éstas sean presentadas y desarrolladas a través de la
plataforma Moodle, segtin nuestros estudiantes, ademas de facilidad de acceso, tanto a
la gufa como a los recursos necesarios para su elaboracién, el uso de la plataforma per-
mite, por un lado, conocer los criterios de coreccioén -los mismos para todos- y, por otro,
compartir conocimientos que permiten la construccién “social” del conocimiento, entre el
grupo de personas que trabajan juntas en su resolucién, compartiendo intereses y moti-
vaciones comunes. Esto nos lleva a prestar una atencién especial al aprendizaje que surge
mediante la construccion activa de documentos, textos, manuales y trabajos, sobre todo en
nuestro caso, que pueden ser consultados o usados por otros.

Ademas, el uso de Moodle ha permitido a los estudiantes trabajar conjuntamente para
dar lugar a unas conclusiones colaborativas, lo que les da oportunidad de elaborar lo que
aprendieron (Ormrod, 2003). Es decir, de acuerdo con las ideas del constructivismo en las
que se baso el creador de Moodle, el conocimiento se construye en la mente del estudiante
y a través del aprendizaje colaborativo y no simplemente a través de lo aprendido a partir
de los libros.
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Citas y referencias bibliograficas: en la redaccion de los trabajos, se sugiere, cuando co-
rresponda, el uso de notas a pie de pagina y citas dentro del mismo texto. Especifica-
mente se debe seguir el sistema APA, expresado de la siguiente forma:

. Libros: apellido del autor en maytscula, coma, inicial del autor (seguido de la ex-

presion ed. si se trata de editor y de la expresion comp. si se trata de compilador);
punto; afio de publicacion entre paréntesis; punto; titulo en cursivas; punto; ciudad
de publicacién, dos puntos, editorial; punto; paginas citadas; punto.

. Capitulo de libro: apellido del autor en maytscula, coma, inicial del autor; punto;

ano de publicacion entre paréntesis; punto; titulo entre comillas; coma; se sigue con
la expresién en; apellido del/los autor/es, coma, inicial/es del autor/es (seguido
de la expresion ed. si se trata de editor y de la expresion comp. si se trata de compi-
lador); coma; titulo en cursiva; coma; editorial; coma; ciudad de publicacién; punto;
paginas citadas; punto.

. Articulos en Revistas: apellido del autor en maytscula, coma, inicial del autor; pun-

to; afo de publicacion entre paréntesis; titulo del articulo (entre comillas), nombre
de la Revista (subrayado), nimero de la Revista, Institucion que la edita, ciudad de
edicién y paginas citadas.

Tablas, graficos, cuadros y figuras: se presentardn en formato editable con numeracién
arabiga en tamafo que permita la méaxima claridad en la lectura, con titulos y encabeza-
dos estandarizados en cuanto a formato y estilos utilizados en el texto. La indicacién de
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10.

11.

12.

13.

la fuente es similar a las referencias bibliograficas -autor y afo- en paréntesis.
Publicacion de los trabajos: la admisién de un trabajo para su publicacion en REXE de-
pendera fundamentalmente de la opinién técnica que sobre éste expresen los drbitros
consultados. En caso de ser aceptado el trabajo, se comunicard al remitente el nimero
en que éste serd publicado, y posteriormente, se enviara a los autores como obsequio un
ejemplar de dicho ntimero de la revista y diez separatas de su articulo. La publicacién
no es remunerada, pero el autor conserva sus derechos de propiedad intelectual sobre
el trabajo, sin perjuicio del uso académico que la revista y/o la Facultad de Educacién
de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcion le pueda dar a la informacion
que éste contenga.

Carta declaracion de originalidad y conflicto de intereses: los autores deben enviar fir-
mada la carta declaracién de originalidad y conflicto de intereses en la que se especifica
que el articulo es inédito, que no ha sido enviado a revisién y no se encuentra publicado,
parcial ni totalmente, en ninguna otra revista cientifica, nacional o extranjera y que no
existen compromisos ni obligaciones financieras con organismos estatales ni privados
que puedan afectar el contenido, resultados o conclusiones de la publicacion. Este docu-
mento se encuentra en www.rexe.cl

Carta cesion de derechos de difusion: los autores deben enviar firmada la carta de cesion
de derechos de difusién en la que se especifica que ellos ceden a REXE los derechos de
reproduccién del articulo tanto por medios impresos como electrénicos, incluyendo In-
ternet. Este documento se encuentra en www.rexe.cl

Envio de trabajos: los trabajos deben enviarse a rexe@ucsc.cl



NORMS OF PUBLICATION

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) welcomes contributions from all mem-
bers of the national and international academic community, as well as teachers or education profes-
sionals from Chile and abroad. REXE publishes articles in Spanish. All contributions submitted for
publication must comply with our publication norms:

1.

2.

10.

Topics: any work submitted to REXE must be original and unpublished, and related
specifically to Education Science.

Title: the main title of the article should be written in English and Spanish. It must be
brief and clearly state the paper’s topic.

Abstract: the text should begin with a brief summary (abstract) both in English and
Spanish, containing no more than 15 lines. It must clearly state the paper’s most relevant
aspects of the work as orientation to the reader. It must contain English and Spanish
keywords (no more than 5) which define (in the author’s opinion) the content of the
paper.

Format: all work must be sent to the email address indicated below, in Microsoft Word
format (version 2003 or later), Times New Roman, size 12, single-spaced.

Number of pages: all papers should not exceed the maximum of 20 pages, the optimum
being 15. The reviews should not exceed 6 pages.

Identification: all submitted work must clearly indicate the publication title, name of
author(s), academic information, degrees and institution to which the author belongs.
Complete mailing address, fax (if possible) and email should be included.

Citations and references: the use of footnotes is suggested, where appropriate. Also cita-
tions within the same text may also be used. Authors should follow the APA system as
indicated below:

. Books: author’s surname in capital letter, comma, and initials of author (followed

by the expression ed. When referring to the editor and comp. when referring to the
compiler), period; year of publication in parentheses, period, title in italics, period,
city of publication, colon, editorial point; pages cited; point.

. Chapter in book: author’s surname in capitals, comma, initials of author, period,

year of publication in parentheses, period, title in quotation marks, comma, fol-
lowed by the expression, name of/the author/s, coma, Initial/s of author/s (fol-
lowed by the expression ed. if it is the expression editor and comp. if it's compiler),
coma, title in italics, comma, editorial coma city of publication, period; pages cited;
point.

. Journal Article: author’s surname in capitals, comma, initials of author, period, year

of publication in brackets, title of article (in quotes), name of journal (underlined),
edition of the journal, which publishes Institution , city of publication and pages
cited.

Tables, graphs, tables and figures: must be editable, presented with arabic numerals,
large enough to allow for maximum clarity in reading, with titles and headings stan-
dardized in the format and style used in the text. The indication of the source is similar
to the references -author and year- in parentheses.

Publication of the work: the admission of a paper for publication in REXE depends pri-
marily on the technical opinion on this expressed by the referees consulted. If the pa-
per or review is accepted, the sender will be notified with the issue in which it will be
published, and the authors will subsequently receive a complimentary copy, as well as
ten off prints of their article. The publication is unpaid, but the author retains rights to
intellectual property, without prejudice to any academic use that the journal and / or
the Faculty of Education at the Catholic University of the Holy Conception may make
of the content.

Charter statement of originality and conflict of interest: the authors should send a signed
statement of originality and conflict of interest which specifies that the article is original,
has not been sent for review, has not been published in part or completely in any other
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11.

12.

domestic or foreign journal, and that there are no commitments or financial obligations
with private agencies that may affect the content, findings or conclusions of the publica-
tion. This document can be found at www.rexe.cl

Sale of broadcasting rights: the authors must send a signed letter of sale of broadcasting
rights, specifying that they give REXE copyright of the article both in print and elec-
tronic media, including Internet. This document is www.rexe.cl

Reception of papers: papers should be sent to rexe@ucsc.cl



