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PRESENTACION

Sin duda, la Revista de Pedagogia es uno de los proyectos editoriales
de mayor proyeccién de la Escuela de Educacién de la Universidad Central
de Venezuela, su larga existencia y las distintas etapas por la que ha pasado
en sus mds de cuarenta afos, le otorga una identidad su7 generis que ha sido
alimentada por sus distintos equipos editoriales y, sobre todo por sus autores,
colaboradores y lectores. Este espacio de divulgacién, hoy es ciertamente,
ventana para la proyeccién del trabajo investigativo y la produccién intelec-
tual de la comunidad académica venezolana, y en general, de Iberoamericana.

Como todo proyecto editorial, nuestra Revista de Pedagogia ha enfren-
tado en el pasado y presente los retos del tiempo histérico, en esta opor-
tunidad, las nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacidn, las
nuevas estrategias para la difusién del saber académico, y los cambios que
se suscitan permanentemente en el campo de la edicién de revistas académi-
cas. Por ello, asume los desafios que nos plantea el mundo interconectado
y de las exigencias que demanda el lector actual, distinto a la cultura de la
revista académica impresa, mds sedentaria, ahora ante un lector hipertextual,
multimedial, que busca referentes confiables para abonar su propio trabajo
investigativo.

Hoy muchas de las nuevas exigencias del lector, y en general, de la pro-
duccidn, edicién y difusién de revistas, lo encarnan y canalizan los indices,
instancias que han asumido un rol cada vez m4s activos en la curaduria de
revistas en funcién de hacer los materiales mds amigables, accesibles y, sobre
todo, en procura de la calidad aspirada por los autores y lectores de revistas
académicas. En este sentido, se requiere, contenidos pertinentes, innovar
en los enfoques investigativos, referencias actualizadas, amplitud de crite-
rio, conexién multi y transdisciplinaria, como parte de los atributos que
se buscan en la revista, ademds, hay una creciente necesidad de visibilizar
informacién y resultados de investigacién de equipos con financiamiento
-publico y privado- con vocacidén de acceso publico.

Uno de los cambios mds importantes en esta dindmica recae en el rol,
que hasta el momento, ha desempefnado el Editor y su equipo editorial,



quienes ademds de cumplir con sus funciones histéricas de organizar y ma-
terializar la revista, deben asumir funciones de gestor virtual. El ciclo no se
cierra al publicar la revista, o como se hacfa antiguamente, distribuirla en
sus diferentes puntos de suscripcién, consulta y venta, asunto ya complejo.
Entre los nuevos atributos estd en hacer visibles la revista y sus contenidos
en redes sociales, base de datos, indices, entre otros.

Elasunto de las redes sociales adquiere una relevancia particular, pues no
es solo colocar la revista en los espacios tipicamente académicos, sino hacerla
extensibles a las redes sociales de uso general, no vale producir conocimiento
sino te acercas al gran publico, académico y no académico, interesado en
el abordaje y comprensién de los problemas que afectan al mundo de hoy.
Asi, no basta que la revista este en sus respectivos portales, sino que circule
por intermedio de diversas estrategias en el dindmico mundo de la web y
sus distintas redes y plataformas de encuentro virtual. Asf las revistas deben
estar en servicios de informacidn, de difusién del saber, en directorios, catd-
logos, bases de datos, repositorios, etc., pero su alojamiento en tales espacios
no debe asumirse de forma pasiva, debe estar en permanente movimiento
si quiere captar lectores que se mueven libremente buscando informacién
para sus respectivos trabajos, cuestién que a la larga consolida y fortalece la
presencia de la revista en el mundo virtual.

La presente edicién estd constituida por trece articulos de investigacién
en el que se reportan resultados de proyectos individuales y grupales. La
muestra recoge autores de México, Colombia, Chile, Ecuador, Costa Rica,
Venezuela y Espafia, muestra del tipo de trabajo intelectual que se produce
en Iberoamérica. La seleccién integra investigaciones que atienden diver-
sas temdticas y multiples metodologias para abordar la problemdtica de la
educacién en el contexto universitario: las creencias que gufan las prdcticas
de ensefianza de profesores universitarios desde una metodologfa cualitativa
con enfoque de teorfa fundamentada (Bailey y Flores); la correlacién posi-
tiva entre los estilos de aprendizajes de los estudiantes universitarios y las
técnicas diddcticas con el rendimiento académico (Benavides); la aplicacién
la R Markdown como estrategia did4ctica para introducir el principio de
reproductibilidad en la educacién estadistica universitaria (Cuevas y Solis);
la evaluacién del desempefio docente desde la integralidad del hacer, saber
y ser, desde un enfoque mixto con predominio de la perspectiva cualitativa
(Zehr, Jauregui y Cifuentes); aplicacién de la propuesta metodolégica de
STEM (Science, Technology, Engineering & Mathematics) en libros de



textos escolares de Chile y Espafia (Ferrada, Diaz y Salgado); la reinter-
pretacién de una las técnicas, denominada “La Historia”, propuesta por
(Bustillos & Vargas, 1984) para desarrollar en el estudiante el aprendizaje
constructivista en la ensefianza del Derecho (Ferrantes); la importancia de
la motivacién intrinseca y extrinseca de los docentes para contribuir a la
calidad educativa (Franco, Vélez y Lépez); los movimientos migratorios de
menores extranjeros no acompafados (MENA) en los centros educativos
de Ceuta y Melilla (Espafia) para una educacidén inclusiva e intercultural
en el contexto de una pedagogia multidimensional (Belmonte, Fuentes y
Poz0); la estructura del sistema educativo espafiol y la ensefianza de la mu-
sica (Lépez Garcfa); la formacidn de los disefadores industriales desde una
diddctica proyectual que permita crear soluciones précticas ante los cam-
bios constantes de la sociedad (Moreno y Jeno); la plataforma tecnolégica
Khan-Academy para mejorar el rendimiento académico en la educacién
universitaria (Rueda y Guzmdn); la estructura del plan de estudio de los
distintos niveles de educacién universitaria por competencias respecto a la
empleabilidad de los egresados de la carrera de educacién social en funcién
de las necesidades del mercado laboral (Rumbo y Gémez); la produccién
de articulos en revistas arbitradas e indexadas por parte de los egresados
de los programas de doctorado en educacién impartidos en universidades
venezolanas (Ramirez y Arias).

Todos los articulos, apuntan con sus temdticas y abordajes metodolé-
gicos, a la construccién de la investigacién educativa, lo que ofrece al lector
no solo la oportunidad de tomarles como referentes sino también discutir
los pardmetros sobre los cuales se produce y, pueda potenciar la produccién
de conocimiento en educacién.

Finalmente, la Revista de Pedagogia, fundada en 1971, llega a su niimero
105, son mds de cien ediciones de este 6rgano de difusién de estudios e
investigaciones nacionales e internacionales, dedicados al fomento y divul-
gacién del conocimiento en el campo de la educacién y la pedagogia, de
esta forma, ha ido perfilando sus ejes temdticos, prueba de ello han sido la
publicacién de los cinco catdlogos denominados indices, correspondientes a
los perfodos (1971-1995); (1996-1999); (2000-2002); (2003-2005); (2006-
2008), donde se han organizado y clasificado las producciones académicas,
por orden alfabético, de los autores con sus respectivos restimenes de sus
articulos de investigacién. Esta es una muestra fehaciente del compromiso de
la Escuela de Educacién, del Consejo Editor, de los autores, drbitros, apoyo



técnico, y en especial de nuestros de lectores del esfuerzo mancomunado
para darle continuidad a este érgano divulgativo, asumiendo los desafios,
esta vez, de la era digital.

Ramén Alexander Uzcdtegui Pacheco
Editor - jefe
Revista de Pedagogia

Rosa Leonor Junguittu Martinez
Miembro del equipo del Comité Editor
Revista de Pedagogia
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INVESTIGACION

Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 11-32

CREENCIAS DE LA ENSENANZA DE PROFESORES
UNIVERSITARIOS: UNA PERSPECTIVA CRITICA

JOSEFINA BAILEY-MORENO

MANUEL FLORES-FAHARA

Tecnolégico de Monterrey, México

ResuMEN: Este estudio tuvo el objetivo de comprender cuales son las creencias que
gufan las pricticas de ensefianza de profesores universitarios desde una perspectiva
critica y acorde a un marco de los modelos de ensefianza. Con una metodologfa
cualitativa con enfoque de teorfa fundamentada se aplicé el muestreo tedrico para
seleccionar y entrevistar profesores mexicanos de universidades publicas y privadas
y posteriormente codificar los datos analiticamente. Entre los principales hallazgos
se encuentra cémo las creencias de los profesores se ajustan a sus escenarios dulicos y
curriculares centrados en asignaturas que demandan al alumno ser centro del apren-
dizaje, y cémo estas son influenciadas por esta era neoliberal globalizante. Destacan
las creencias en la participacién activa de los alumnos en la aplicacién y utilidad del
conocimiento, en actividades contextualizadas que conducen a la comprensién, asf
como el mantenimiento del interés y atencién de los alumnos en la autorregulacién
de sus aprendizajes.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza, creencia, educacion superior, profesor de universidad.

TEACHING BELIEFS OF UNIVERSITY TEACHERS: A CRITICAL PERSPECTIVE

ABSTRACT: The purpose of this study was to understand the beliefs that guide the prac-
tices of university professors from a critical perspective and according to a framework
of teaching models. From a qualitative methodology with a grounded theory approach,
the theoretical sampling was applied to select and interview Mexican professors from
public and private universities and then codify the data analytically. Among the main
findings is how teachers’” beliefs adjust to their classroom and curricular scenarios
focused on subjects that demand the student to be the center of learning, and how
these are influenced by this globalizing neoliberal era. They emphasize the beliefs in
students’ active participation in applying and utilizing knowledge of knowledge in
Recibido: 23 de julio de 2018 ¢ Aceptado: 30 de agosto de 2018.
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contextualized activities that lead to the understanding, as well as the maintenance
of the interest and attention of the students in the self-regulation of their learning.

KeYWORDS: Teaching, belief, higher education, university professor.

1. Introduccion

Existe hoy un impacto cada vez mds perjudicial de la reestructuracién
neoliberal en la academia, y por tanto hay una necesidad urgente de implemen-
tar otros enfoques en la ensefianza y el aprendizaje en educacién superior, las
cuales deberdn ser capaces de generar apreciaciones criticas mds perspicaces del
“orden de cosas” impuesto en los tiempos contempordneos (Bailey y Freedman,
2011; Ball, 2012; Beckmann y Cooper, 2013; Copper, 2015). Lo anterior ha
implicado la reduccién del empoderamiento de los profesores universitarios
ante la ensefanza, en el contexto de la sociedad actual de mercado o neoliberal
lo cual es uno de los objetivos de los procesos globalizantes.

Este articulo se aproxima a exponer a través de los resultados de una
indagacién las nociones instrumentales acerca de la ensefianza que se han
incorporado a las creencias de los profesores mediante un abordaje que indaga
el pensamiento del profesor y que conceptualiza a las creencias como cono-
cimientos considerados verdaderos —crefdos— y utiles, caracterizadas por ser
conscientes y ficilmente recordadas al encontrarse en la memoria episédica
(recuerdos significativos). Las creencias orientan potencialmente las précticas
educativas de los maestros, ya que intervienen en la interpretacién de nue-
vos conocimientos y sucesos que acontecen en la escuela y en el aula y, por
lo tanto, ayudan a tomar decisiones antes y durante la ensefianza (Davis y
Andrzejewski, 2009; Luft y Roehring, 2007; Mansour, 2013; Nespor, 1987;
Pajares, 1992; Richards, Gallo y Renandya, 2001).

Las discusiones acerca de cudl es la funcién social de la universidad
frente a los procesos de globalizacién que promueven la calidad educativa en
términos de innovacién y liderazgo, insisten en que su funcién es promover
educacién humanista e integral, en la cual lo fundamental es el desarrollo de
actitudes, solucién de problemas y generacién de conocimiento. También se
ha senalado que en este proceso la participacién de los docentes es esencial,
in embargo ha disminuido toda vez que las universidades limitan su inter-
vencién en las decisiones curriculares y de gestidén escolar (De la Torre, 2013;
Gimeno, 2013; Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Ornelas, 2009; Pérez y Castafio,
2016 y Unesco, 2017).
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Aunado a lo anterior, la universidad para hacer frente a la competitividad
que impone la globalizacién ha reducido la pedagogia a formas de racionalidad
tecnocrdtica, a la implementacién de instrumentos de evaluacién, técnicas
diddcticas y recursos tecnolégicos como sinénimo de innovacién (Gimeno,
2013; Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Sdnchez y Caldera, 2017). El progresivo
abandono de la pedagogia es preocupante, ya en el afio 2015 un grupo de
académicos a nivel internacional expresaron ante la UNESCO los riesgos del
Apagén Pedagégico Global, el cual es el resultado de las presiones de orga-
nismos econémicos y financieros internacionales promotores de politicas de
mercado, de homogeneizacién cultural que ponen en peligro la educacién
para el desarrollo cientifico y humanistico para una vida libre, justa, solidaria
y feliz (APUN, 2015). En esta linea, Stevenson, Burke y Whelan (2014)
acufan el concepto de “estratificacion pedagégica” en la educacién superior
para demostrar cémo los discursos sobre la ensefianza de la “excelencia” se han
vuelto hegemdnicos, y se expresan en gran medida en un marco performativizy,
haciéndola suceptible a las medidas de desempefno que impiden una conside-
racién mds profunda de las cuestiones pedagdgicas y “sintomdtica de un deseo
contempordneo siempre presente de medir el rendimiento de la educacién
superior por medio de criterios sistemdticos y précticas estandarizadas” (Little,
Locke, Parker y Lock, 2007, p.3).

Desde esta perspectiva, los curriculos universitarios se han ido ajustando
alineamientos de politicas gubernamentales basadas en nociones de la global-
izacién para una educacién de calidad, tal es el caso de la ensefanza funcio-
nalista basada en competencias, logros, evaluaciones, resultados y por formas
de gestién académica de tipo empresarial (Day y Qing Gu, 2012; Gimeno,
2013; Hargreaves, 2003; Krauze-Jenzen y Garsten, 2014). De este modo, los
esfuerzos por la acreditacién y el mejoramiento de la calidad se caracterizan
por discursos administrativos, sin considerar las caracteristicas de los contextos
y condiciones existentes en la universidad (Corredor, Lépez, Mufoz, Pulido,
Rincén y Velandia, 2013). Asi, las instituciones educativas tienen la disyuntiva
de servir al mantenimiento del sistema social o propiciar su transformacién
y mejora, para esto ultimo, deberfan abrirse a la participacién, didlogo y
colaboracién con otras instancias sociales y educativas para la formacién de
sociedades justas (Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016).

En este contexto global, indagar las creencias de profesores universitarios
puede proporcionar conocimiento para la comprensién de la forma en que
conciben la ensefianza y sus pricticas, ya que existe evidencia empirica de la
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relacién entre las creencias de los docentes con un estilo congruente de ense-
flanza en sus pricticas (Ertmer, 2006; Luft y Roehring, 2007; Mansour, 2013).
Se ha documentado que la manifestacién de las creencias de los maestros en
la préctica, depende de lo que perciben en determinadas circunstancias y las
acciones que consideran apropiadas a llevar a cabo en dichas circunstancias,
por lo que deben interpretarse en funcién de la cultura escolar en la que
actdan y se desenvuelven (Bingimlas y Hanrahan, 2009; Luft y Roehring,
2007; Mansour, 2013; Nespor, 1987; Pajares, 1992). Estas nociones son
consistentes con la visién de ensefianza al considerarla como el resultado de
las interacciones entre docentes, estudiantes y planteamientos curriculares que
estdn inmersos en una cultura escolar y social (Day, 2005).

Diversos elementos intervienen en la relacidén entre las creencias de
los maestros y su préctica, como el contexto sociocultural y educativo, los
conocimientos y otros tipos de creencias descritas por Davis y Andrzejewski
(2009) asi tambien, las epistemoldgicas que incluyen las creencias acerca de la
naturaleza y los procesos del conocimiento. Las creencias sobre el aprendizaje
se refieren a como las personas aprenden y lo que significa haber aprendido.
De igual modo, las interpretaciones epistemoldgicas y del aprendizaje de los
maestros tienen un impacto en sus creencias acerca de lo que significa ensefiar
y de la mejor manera de hacerlo. A partir de estos antecedentes es que surge
esta indagacién para conocer la manera en la que profesores mexicanos in-
terpretan y asumen una posicién ante la ensefianza en la universidad, para lo
cual se planteé como interrogante ; Cudles son las creencias que guian la prdctica
de profesores universitarios?

2. Método

Con el disenio metodoldgico cualitativo se buscé que, mediante la entrevis-
ta a profundidad, fueran los profesores quienes relataran sus experiencias acerca
de la ensefianza, y comprender los significados construidos alrededor estas, ya
que se reconoce que es el significado de las experiencias lo que constituye la
realidad que es socialmente construida (Merriam; 2009 y Taylor y Bogdan,
2000). La literatura acerca de creencias de profesores sefiala la tendencia de
las personas a construir explicaciones causales en torno a los aspectos de sus
creencias, las cuales se manifiestan a través de declaraciones verbales y de este
modo es posible identificarlas y comprenderlas (Pajares, 1992). Se aplicaron
los procedimientos de la teorfa fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) los
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cuales fueron tiles para generar teorfa emergente: comparacién constante,
muestreo tedrico, codificacidn abierta, axial y selectiva.

Participaron diez profesores, considerdndose en su seleccién la represen-
tatividad de los conceptos o muestreo tedrico, el cual refiere al proceso de
buscar participantes en los cuales un concepto estd presente o ausente con
la intencién de encontrar regularidades y variaciones significativas (Strauss y
Corbin, 2002). Se aplicé el criterio de saturacién el cual significa no encon-
trar datos nuevos ya que “cualquier nuevo dato serd solo un afadido, poco
importante” (p. 318).

Las caracteristicas iniciales de los participantes fueron las siguientes:

* Profesores en ejercicio que impartieran clases en nivel profesional, en
instituciones educativas publicas y privadas.

* Profesores con indistinto tipo de contratacién (planta o de cdtedra).

* Disposicién por colaborar en el desarrollo del estudio.

* Diversas 4reas de conocimiento y afios de experiencia.

¢ Ambos sexos.

Siguiendo el proceso de imposicién de anonimato (Gibbs, 2014), se
modificaron nombres y se omitié su adscripcién institucional. Ver Tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

e, Afos de | Tipo de Area de Estudios Tipo de
Identificacién Fxperienci 1 - fesional
xperiencia | escuela ensefianza profesionales contrato
Alberto 14 Puablica | Administracién | Ing. En electrénica Tiempo
de operaciones | Maestrfa en adminis- | completo
tracién de tecnologias
de informacién
Maestria en adminis-
traciéon
Doctorado en Admi-
nistraciéon
Alma 29 Privada | Quimica Lic. Quimica Planta
Maestrfa en Ciencias
Beatriz 5 Puablica | Sociologia de la | Lic. en ciencias de la | Cdtedra

educacién

educacién
Maestria en educacién
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Eduardo 8 Publica | Propagacion de|Ing. Agrénomo Tiempo
plantas Maestria en ciencias | completo
Elsa 23 Privada | Cdlculo inte-| Lic. En Administra- | Cdtedra
gral cién de empresas
Maestrias en finanzas
y educacién
Felipe 25 Privada | Metodologia|Lic. Psicologia Planta
de la investig- | Maestria en curricu-
acién lum
Doctorado en edu-
cacién
Gloria 24 Publica | Historia re- | Lic. En historia Tiempo
gional  (norte | Maestria en metodo- | completo
de México) logfa de la ciencia
Maestria en historia
Doctorado en educa-
cién (estudiando)
Jorge 35 Privada | Conversién de|Ing. Mecdnico elec- | Planta
energfa tricista
Maestria en ingenierfa
eléctrica en sistemas
de potencia
Olivia 22 Privada | Inglés Lic. En traduccién Planta
inglés-espaol
Maestria en educacién
con énfasis en inglés
como segunda lengua
Doctorado en innova-
cién educativa
Patricia 23 Publica | Métodos de in- | Lic. En comunicacién | Tiempo
vestigacién en | Maestrfa en comuni- | completo

comunicacién

cacién
Doctorado en edu-
cacién

Fuente: elaboracién propia

Se realizaron varias entrevistas a profundidad a cada participante (Taylor
y Bogdan, 2006) para tener la oportunidad de indagar las creencias que estdn
presentes en su prdctica docente y conocer las experiencias subjetivas y vivencias
a traves del relato oral cuando el asunto de interés no estd disponible para ser
observado (Lucca y Berrios, 2003 y Strauss y Corbin, 2002).

Se buscé provocar relatos que fueran significativos y sentido personal
para los profesores con las siguientes caracteristicas que definen a las creencias:
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* Relatos que expresaran conocimiento considerado como cierto o ver-
dadero y il (juicio valorativo-presuncion existencial - estar convencido
de-).

* Relatos en los cuales estuvieran asociados sentimientos de seguridad,
(tener certeza de-estar seguro de-).

* Relatos recordados con facilidad (memoria episédica).

* Relatos en los cuales se hubiera creado una situacién alternativa debido
a un evento desagradable o no deseado (alternancia) (Pajares, 1992;
Nespor, 1987).

Como primer paso en el proceso analitico se buscaron conceptos que
representaban patrones (regularidades) y diferencias (variaciones) para crear
las categorias. El segundo paso o codificacién axial, consistié en buscar rela-
ciones entre las categorias y finalmente el tercero consistié en la codificacién
selectiva o proceso de integrar y refinar las categorfas. Estos procesos dieron
por resultado la generacién de teorfa emergente, es decir descubrir conceptos
y relaciones en los datos y posteriormente organizarlos en un esquema expli-
cativo (Strauss y Corbin, 2002).

Finalmente, se discuten los resultados bajo la sociologia y pedagogfa cri-
tica y la organizacién de los modelos de ensefianza que utilizan los profesores
participantes desde la perspectiva de Joyce, Weil y Calhoun (2009) quienes
plantean que un modelo de ensefianza es el modo mediante el cual se lleva
a cabo la ensefianza para ayudar a los estudiantes a adquirir informacién,
habilidades, modos de pensar, de expresarse y de aprender.

3. Resultados

Las creencias se agruparon en dos categorias: 1) saber hacer para la com-
prensidn'y 2) mantener la atencidn e interés de los estudiantes. En cada categoria
se presentan en tablas las creencias compartidas por los profesores (regulari-
dades), asi como las excepciones (variaciones), y las propiedades que son los
atributos comunes de la categoria y listas con declaraciones de los profesores.
Asf también se describen las caracteristicas de las categorfas acompanadas de
fragmentos de citas textuales de los profesores.

Al describir las creencias de los profesores acerca de cémo conducen la
ensefanza, es importante destacar que la ensefianza es retroalimentada por
el aprendizaje, es decir estas creencias son sostenidas por la creencia de que
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los alumnos estdn aprendiendo. Se encontré como creencias dominantes las
siguientes: la exposicién por parte del profesor debe ser minima para que los
alumnos participen activamente en el desarrollo de las actividades en clase y
puedan aplicar el conocimiento; la creencia en el control de la atencién de los
alumnos y supervisién de las actividades en forma grupal. Como excepcio-
nes se encontr6 la creencia de dar seguimiento personalizado a cada alumno
para verificar y orientar su aprendizaje y la creencia en la clase expositiva y
el modelado como medio para ayudar a los alumnos a comprender la teorfa.
En relacién a los aspectos que toman en cuenta los profesores para saber si
los alumnos estdn aprendiendo, creen que obtienen ese conocimiento por las
preguntas y comentarios que hacen durante las clases, asi como los resultados
de los exdmenes y los trabajos que realizan. A continuacidn, se describen las
categorfas que emergieron en la indagacidn.

3.1. SABER HACER PARA LA COMPRENSION

Nueve profesores creen que la ensefianza centrada en el estudiante para
q
que produzca aprendizajes debe involucrar su participacién activa. Esto implica
para el docente la planeacién de las clases con actividades contextualizadas
para que los alumnos apliquen el conocimiento, ademds de la supervisién
grupal o individual de las actividades que desarrollan los alumnos en el salén
de clases y las tareas en casa. En la tabla 2 se presentan algunas declaraciones
y &

de los profesores.

Tabla 2. Saber hacer para la comprensién

Propiedad Declaraciones de los profesores

Exposiciones breves y concisas por parte del docente.
Resolucién de problemas por parte del docente como mo-
delo.

Debates.

Participacidn activa | Resolucién de problemas con contexto disefiados por el do-
de los estudiantes | cente.

Resolucién de problemas del libro.

Preguntas para provocar participaciones.

Resolver ejercicios.

Juegos.

Organizadores y esquemas elaborados por el docente.
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Excepcién o Clase completa con explicaciones del profesor.
variacién Problemas tipicos sin contexto.
Libro de texto como recurso.

Fuente: Elaboracién personal

Nueve profesores creen que exponer es dtil para introducir la clase y
explicar los temas principales. Seis profesores elaboran presentaciones power
point con los conceptos principales de las temdticas, y tres profesores en sus
presentaciones utilizan el pizarrén, en ambos casos elaboran esquemas, orga-
nizadores, figuras y grficos. En relacién a la exposicién se encontr la creencia
de que ésta debe ser breve para que los alumnos realicen actividades y apliquen
el conocimiento. Los profesores Alma y Felipe comentaron respectivamente:

Preparo una presentacién power point con todos los elementos, o la teorfa o
los conceptos bdsicos del tema de termodindmica e intercalo problemas para
que vayan entendiendo los conceptos, es una presentacién que puede ser de 50
diapositivas, pero la voy intercalando, no doy las 50 diapositivas en una sesidn,
sino que doy unas 15 o 20, doy la teorfa rdpido y luego hago una actividad, una
actividad para que apliquen, porque en quimica todos son problemas.

Expongo usando presentaciones power point para esquematizar lo importante y
que ellos profundicen, hago esquemas, organizadores para presentar a los alumnos
el contenido organizado, hay que tener un marco, o focus y claridad, aunque
también provocar el conflicto cognitivo. Quiero que los alumnos sean tedricos,
que sepan fundamentar el conocimiento y también que lo apliquen, que elaboren
productos, ya sea casos, proyectos de investigacién o un disefio instruccional.

Como excepcidn, el profesor Jorge cree que explicar todo el contenido es
lo mds importante a considerar para conducir la ensefianza:

Explico todo lo que tengo que explicar, mediante figuras, ecuaciones, etc, en
el pizarrén, como quien dice en forma tradicional, si uso tecnologfa, muchas
clases las uso con presentaciones power point, pero bdsicamente eso, y comple-
mento la presentacién con el pizarrén.

Nueve profesores creen que las actividades que se realizan en el aula de-
ben tener contexto para que los alumnos vean la utilidad del conocimiento y
puedan comprenderlo, por contexto se entiende planteamiento de problemas,
casos o dilemas de situaciones que suceden en la vida real, al respecto los
siguientes comentarios:
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He procurado poner en los ejercicios y problemas contexto, que los alumnos
puedan ver la aplicacién en su drea de ingenierfa, por ejemplo, un problema
relacionado con temperatura, masa, velocidad, con cuestiones que estdn viendo
en otros cursos o0 que verdn mds adelante, con la idea de que vean sentido a lo
que estdn aprendiendo (Profesora Elsa).

Llevamos a discusion en un debate por ejemplo un problema de la realidad, del
agua por ejemplo de una presa, una situacién que estd sucediendo en la realidad,
argumentos de tipo politico, cultural, asf los alumnos se involucran mds porque
son asuntos que estdn sucediendo en el contexto real (Profesora Beatriz).

Como excepcidn, el profesor Jorge no cree que los alumnos al resolver
problemas con contexto logren adquirir conocimiento él cree que las técnicas
diddcticas no ayudan a los alumnos a aprender por si mismos y limitan el
conocimiento a problemas especificos que posteriormente no podrdn aplicar
a diversas situaciones, por ello prefiere ensefiar con problemas tipicos, al
respecto comento:

Bésicamente creo que ahora estdn tratando de utilizar nuevas técnicas diddc-
ticas que, pues pretenden ayudar al estudiante a aprender por si mismos, pero
creo que se dispersa mucho el conocimiento y no se concentran en el material,
entonces se estd insistiendo mucho ahora en tratar de aprender a resolver pro-
blemas con contexto, no estoy seguro que eso vaya a funcionar en forma equi-
valente a lo que se tenfa anteriormente.

Dado que la ensefianza se desarrolla en un curriculum por disciplinas, para
estimular la participacién activa de los estudiantes y por consiguiente favorecer
su aprendizaje, los profesores planean y conducen la ensefianza intentando
acercarse a la ensefianza centrada en el alumno guiados por la creencia de que
el aprendizaje e interés por el conocimiento se da en contextos de aplicacién.
En este contexto, aunque el conocimiento de las disciplinas no se presenta
interrelacionado ni es producido por los alumnos si puede generar comprensién
(Pérez Gémez, 2008; Morin, 2014). Sin embargo, la diferencia entre el enfoque
centrado en los contenidos de la asignatura y el centrado en el alumno es que
este tltimo enfatiza el desarrollo de relaciones humanas para la formacién de
alumnos auténomos, en contraste con la ensefianza de contenidos. En este
enfoque el profesor es facilitador del conocimiento porque asesora a peticién
de los alumnos, en lugar de controlar su aprendizaje (Joyce et al., 200).
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3.2. MANTENER LA ATENCION E INTERES DE LOS ESTUDIANTES

Nueve profesores creen que, debido a las caracteristicas de los estudiantes,
es necesario mantener su atencién e interés. En la tabla 3 se presentan las
declaraciones de los profesores.

Tabla 3. Mantener la atencién e interés de los estudiantes

Propiedad Declaraciones de los profesores

Hay que cambiar el estimulo frecuentemente.
Control de la clase por las Los alumnos se distraen facilmente.
caracteristicas de los alumnos Los alumnos no atienden las exposiciones mds
de 15 o 20 minutos.

Preparar actividades divertidas.

Hacer preguntas frecuentemente.

Hay que aplicar exdmenes rdpidos de la teorfa.
Dar asesorfas en contraturno.

Revisién y supervisién de las actividades en
forma grupal.

Es responsabilidad del alumno mantener el
Excepcién o variacién interés.

Se les indica el error no la solucién.

Revisién y supervisién de las actividades en
forma individual.

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo con lo expresado por los profesores estas creencias estdn rela-
cionadas con los comportamientos de los alumnos durante las clases, tales como
el rechazo a la memorizacién de formulas e informacién, la pérdida de atencién
si no aprecian la aplicabilidad de las actividades, el tiempo de atencién a las
explicaciones del profesor y distracciones con la tecnologfa, por lo cual creen
que es necesario exponer poco tiempo, buscar retos, motivarlos, supervisar el
aprendizaje y sostener el interés para estimular el aprendizaje autorregulado.

En cuanto a la pérdida de atencidn a las explicaciones del profesor, estos
comparten la creencia de que los alumnos se distraen ficilmente y no sostienen
la atencidn, a este respecto se presentan los siguientes comentarios:
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Cuando uno hace la explicacién en el pizarrén, voltean para un lado, para otro,
se duermen, pero cuando ya estd explicada y vamos al campo hay mds partici-
pacidn en las pricticas, hay mds movimiento, mds que ver u oir ellos quieren
hacer (Profesor Eduardo).

Hay que estimularlos para que participen o reaccionen, no quiero generalizar,
« ) . , . .

pero hay una falta de “hambre” por aprender, falta de interés, de inquietud por

buscar, por indagar en fuentes, son muy tecnoldgicos, pero creo que no aprove-

chan la tecnologfa para aprender (Profesor Felipe).

Yo no puedo pasarme mds de 20 minutos explicando porque los muchachos se
pierden, ahorita ya no tienen capacidad de estar viendo 20 minutos, sino que
trato de dar unos 15 0 20 minutos de explicacién y me apoyo siempre de una
presentacién con mds figuras que letras y luego hacemos una actividad en clase,
0 sea, ya llevo una actividad preparada donde ellos tienen que utilizar lo que les
estoy explicando (Profesora Alma).

Respecto a mantener el interés de los estudiantes, los profesores mencio-
naron la necesidad de presentarles retos con actividades aplicables y divertidas:

Buscar contextos o situaciones en que las matemdticas se apliquen o sea mds di-
vertida, las actividades tienen que tener un cierto nivel de dificultad comprensible
para ellos, porque puede pasar justamente lo contrario que la dificultad sea tan
elevada que se desmotiven y ya no quieran continuar (Profesora Elsa).

Hay que buscarles un reto que a ellos les guste, alguna sorpresa para que se
mantengan interesados, pues siempre estos alumnos deben estar interesados si
no ellos empiezan a textear u otra cosa (Profesora Olivia).

Hay que retarlos a que logren comprender y asimilar, pero sobre todo aplicar
el conocimiento retar a que apliquen lo que estdn viendo (Profesor Alberto).

Como excepcidn, el profesor Jorge cree que es responsabilidad del alumno
estudiar y mantener su propio interés, al respecto menciond:

Mi deber es preparar el material y explicarlo, resolver algunos problemas, de ese
modo ayudarlos a comprender, es su deber estudiar.

En cuanto al seguimiento y revisién de las actividades en clase, siete
profesores las revisan de manera grupal. Senalan el error y orientan a los
alumnus acerca de la manera correcta de realizarlas. Al respecto Alberto dijo
“se les dice en qué se equivocaron y cdmo lo deberfan haber resuelto también
se les hace la correccién y se les dice qué debieron utilizar para solucionarlo”.
La profesora Patricia comentd:
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Yo dedico mucho tiempo a retroalimentar y a trabajar con los equipos entonces
yo me siento con un equipo y los demds estdn trabajando en lo suyo, trabajo
como proceso, les digo ahora tienen que corregir lo anterior hasta que queden
los capitulos bien hechos.

Como excepcidn, dos profesoras creen que la supervisién y revisién de
todas las actividades en forma individual es necesaria. Olivia sefialé que esto
se debe a que en la clase de inglés el alumno tiene que presentar un examen
individualmente para poder graduarse, mientras que Alma indicé que es la
manera en que logra que los alumnos estudien, hagan las actividades y tareas,
ellas comentaron respectivamente lo siguiente:

Yo voy supervisando, a ver, allf faltd el pasado o este es un verbo irregular, entonces
me voy alrededor y voy viendo que hagan las correcciones, entonces, me tienen
que dar las correcciones y la versién final ya corregida y hacen un portafolio, ya
tenemos ahi las versiones para que ellos vayan como viendo las diferencias y el
avance sobre todo que van teniendo.

En todas las clases hay actividades, todas las actividades en clase son entregables
y se califican y forman parte de la calificacién, si no, no las hacen, aunque les des
la actividad no te la entregan, pero cuando les dices, se entrega y se va a calificar y
forma parte, ah{ si la hacen, entonces yo reviso todas las actividades individuales.

Otra excepcién encontrada es la creencia de que es responsabilidad de los
alumnos preguntar al maestro cuando tiene dudas o requiere asesorfa acerca
de cémo resolver algin problema, al respecto el profesor Jorge comentd:
“Cuando tienen dudas preguntan en clase o también pueden ir a asesorfas, por
lo general son muy pocos los que van”. En relacién a la forma de revisar los
exdmenes o problemas de tarea este profesor menciond que sefiala el error y
no la solucién para que sean los alumnos los que busquen por su cuenta, dijo:

Cuando yo reviso le marco la parte donde estd equivocada y les pongo que tan-
tos puntos le quité en cada problema, entonces normalmente uso una pluma
roja y con esa pluma voy marcdndoles, como quien dice si un ndimero no es
correcto lo encierro en rojo y si la respuesta que obtuvieron no estd correcta
también se la marco y les digo no da esa respuesta.

La manera en que ensefian los profesores es retroalimentada por el apren-
dizaje que van mostrando los alumnos, se encontré una relacién entre ;cémo
sabes qué ensefias bien? y ;cdmo sabes que los alumnos aprenden? Todos los
profesores manifestaron que se dan cuenta de que estdn ensefiando bien por
los aprendizajes de los alumnos, esto se refleja en las preguntas que hacen en
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las clases, los ejercicios, problemas y casos que resuelven y por los proyectos
que realizan, al respecto los comentarios de dos profesoras:

Puedo saber que aprenden cuando cambian su perspectiva, su actitud, van
haciendo preguntas y por los resultados, lo traducimos en las evaluaciones, con
los instrumentos de evaluacién nos damos cuenta si van aprendiendo si se van
interesando, obviamente también en su lenguaje, los conceptos que utilizan
(Profesora Gloria).

Yo creo que si aprenden ya casi para el final del semestre se ve el progreso en
el aprendizaje por el proyecto que estdn haciendo, a pesar de batallar para que
comprendan que la investigacién es un proceso, al final es una satisfaccién el
que hagan buenos proyectos (Profesora Patricia).

Hemos visto que la ensenanza tiene como tema dominante la aplicacién
para la comprensién del conocimiento y mantener la atencién e interés de los
estudiantes. Estas creencias son sostenidas por las caracteristicas de los estu-
diantes y de la estructura curricular e informan de los sucesos que enfrentan
los docentes al conducir la ensefianza para fomentar la participacién activa
de los estudiantes, la comprension y con ello la autorregulacién. A pesar de
que los profesores realizan estos esfuerzos, la autorregulacién es un proceso
interno de los estudiantes, el cual se caracteriza por el establecimiento de me-
tas y evaluaciones del progreso del propio aprendizaje (Schunk, 2008). Estas
creencias sugieren partir de una interpretaciéon de lo que es posible entender
por autorregulacién en el enfoque curricular por disciplinas, es decir, parecen
surgirdel punto de vista del maestro y no como resultado de la deliberacién
del conocimiento y de los procesos de ensefianza aprendizaje entre profesores
y alumnos (Giroux, 2013).

En el siguiente apartado se discuten estas creencias desde una perspectiva
critica y se considera la organizacién de los modelos de ensefianza.

4. Discusidn y conclusiones

Cabe recordar que las creencias de los profesores participantes en este
estudio estdn inmersas en un contexto sociocultural en el cual se desenvuelven,
el cual incluye las expectativas acerca de lo que es ser un buen profesor, los
conocimientos, las caracteristicas de los alumnos y la disposicién curricular
por asignaturas. En este apartado las creencias de los profesores universitarios
acerca de la ensefianza y sus précticas, se interpretan a partir de los modelos
de ensefianza planteados por Joyce et al. (2009), asi como de otros referentes
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criticos que permiten plantear algunas conclusiones. Se organiza en cuatro
apartados a) la comprension se contrapone con la memorizacion, b) la organizacion
de la informacién mediante la exposicion, c) aproximacién al modelo inductivo
y d) el modelo de instruccion directa.

La comprensién se contrapone a la memorizacién. Ninguno de los profesores
otorgé relevancia a la memorizacién como estrategia para ensefiar-aprender,
los profesores sefialaron que los alumnos no aprenden datos, hechos o defini-
ciones, ni la tabla periédica en quimica, ni las férmulas para despejar y hacer
aproximaciones para resolver problemas. Estas creencias también provienen de
comentarios que las autoridades educativas y estudiantes hacen a los maestros,
los cuales sefialan que este tipo de informacién ya se encuentra en internet
por lo que no es necesaria aprenderla y saberla. Joyce et al. (2009) indican que
existe una falsa interpretacién del aprendizaje memoristico el cual es necesario
para incrementar el poder del aprendizaje. Coll desde 1995, al analizar los
tipos de conocimientos sefialé que el conocimiento de cualquier disciplina
requiere informacién. La cual consiste en hechos o datos, estos deben apren-
derse de manera literal o por asociacién, no es necesario comprenderlos por
su naturaleza factual, pero son necesarios para construir una base de datos en
la estructura cognitiva, sin la cual “serd poco lo que podamos entender” (21).
Ejemplos de hechos o datos estdn las formulas, simbolos quimicos, nombres de
personajes, lugares, acontecimientos, fechas, tablas de multiplicar, entre otros.

Organizacion de la informacién mediante la exposicion. Las exposiciones
que realizan los docentes con ayuda de esquemas, organizadores y figuras son
importantes para el aprendizaje de conceptos ya que proporcionan la estructura
del material que se ha de aprender, Joyce et al. (2009). En este modelo el papel
del profesor es muy activo puesto que es ¢l quien organiza los contenidos y
presenta la informacidén a través de la clase expositiva, el éxito de este modelo
depende la estructura cognitiva del estudiante (lo que sabe) y la manera en
que el nuevo aprendizaje resulta significativo y pueda ser adquirido y retenido.
En definitiva, es un modelo que funciona como un andamio que permite a
los alumnos tener claridad ante el nuevo conocimiento y tiene el poder de ser
significativo si los alumnos estdn preparados para procesarlo, es decir, si logran
encontrar las relaciones entre el conocimiento y sus conocimientos anteriores.

Aproximacion al modelo inductivo. El desarrollo de la ensefianza por
medio de resolucién de problemas, elaboracién de proyectos, debates y casos
forman parte de la ensefianza cuyo propésito es conducir a los alumnos al
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descubrimiento. Joyce et al. (2009) identifican que este modelo desarrolla la
capacidad de comprender inductivamente a través de la préctica. En este caso
la funcién de los profesores consiste en proporcionar a los estudiantes activida-
des que requieren la ejecucién de procesos mentales como el andlisis, sintesis,
clasificacién e interpretacién los cuales si se trabajan adecuadamente requieren
cada vez menos del apoyo de los profesores. Sin embargo, considerando las
declaraciones de los profesores, en cuanto a que la ensefianza se centra en la
comprensién de la disciplina académica y la participacién activa del profesor
en el mantenimiento del interés y atencién de los estudiantes, la aplicacién
de este modelo, aunque es inductivo, sugiere caracteristicas predominantes
de la ensefianza basada en el modelo de instruccién directa.

La instruccidn directa. Dado que la ensefianza se basa en un curriculum
por disciplinas, los profesores manifestaron tener un compromiso por ensefiar
los contenidos o conocimientos descritos en el programa de estudios. Y son
ellos los que preparan las exposiciones, seleccionan y disefian las actividades,
controlan y dan seguimiento a las actividades que realizan los alumnos, su
ensefianza puede considerarse dentro del modelo de instruccién directa, el
cual tiene como propésito la ensefianza centrada en el contenido académico
de la disciplina o asignatura. Para Joyce et al. (2009) se caracteriza por el papel
central del profesor en la direccién y control de las actividades o tareas de
aprendizaje, asi también por el desarrollo de las clases en un ambiente estructu-
rado en el cual se limitan las interacciones entre docente-alumnos que no sean
académicas. Para estos mismos autores la ensefianza bajo este modelo sf puede
aumentar el compromiso de los alumnos y por consiguiente el aprendizaje.

A partir de estos resultados, se puede comprender que algunas nociones
que los tedricos han documentado acerca de la influencia de la globalizacién
en educacién (Giroux, 2013; Jarvis, 2006; Morin, 2014; Ornelas, 2009;
Stevenson et al., 2014), se han incorporado a las creencias de los profesores.
Especialmente aquellas que tienen que ver con el conocimiento valioso por
ser util o aplicable, el énfasis en la ensefianza como técnica en la que el saber
hacer es el indicador del aprendizaje. Ron Barnett (2000) utiliza el concepto
de performativity de Lyotard para argumentar que la mercantilizacién se ha
convertido en un nuevo tema universal manifestado en las tendencias hacia
la mercantilizacién y modificacidon de la ensehanza, y la investigacién y las
diversas formas en que las universidades cumplen los nuevos criterios de per-
formativity, tanto locales como globales con énfasis en productos mesurables.
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En palabras de Ball (2003) es un nuevo modo de regulacién estatal que permite
gobernar de forma “liberal avanzada”. La cual requiere que los profesionales
individuales, en este caso los profesores, se organicen como una respuesta a
objetivos, indicadores y evaluaciones, con ello se pretende que la ensehanza
en las universidades publicas y privadas contribuyan a la performativity del
sistema social.

Estos hallazgos son importantes para los profesores en tanto se logre com-
prender que las creencias identificadas en este estudio sugieren la conformacién
de una cultura compartida, por tres razones:

1. Los docentes interpretan el modelo educativo institucional a partir
de sus creencias, y de las posibilidades del contexto escolar y dulico al
ajustar sus creencias y prdcticas como acercamiento a ese modelo.

2. Larelacién entre ensefiar bien y el aprendizaje obtenido por los alumnos
retroalimenta y sostiene las creencias acerca de la ensefanza. Asi, los
profesores se aproximan al enfoque inductivo en el cual se busca que
los estudiantes hagan sus propios descubrimientos, pero guiados por la
instruccién directa como modelo predominante, el cual es apropiado
para un curriculum fragmentado por disciplinas en contraposicién a
uno integrado.

3. El curriculum universitario no ha incorporado atn las condiciones
institucionales para el cambio, para que el alumno sea el centro de la en-
sefianza, desarrolle el aprendizaje autorregulado y genere conocimiento.

Pallarés (2018) desarrolla el término de “educabilidad” del ser humano,
en la articulacién de la reflexién-accién y teorfa prictica en la responsabilidad
con la humanidad, asumiendo que los cambios en educacién son complejos e
implican cambios en lo ético, antropoldgico, psicoldgico, social y politico. En
la universidad, las exigencias de cambio e innovacién se definen en términos
instrumentales, esto, aunado a la necesidad de cubrir el programa de estudios y
el ritmo de trabajo conllevan a los profesores a destinar el tiempo disponible a la
actualizacién en contenidos y busqueda de actividades y recursos para conducir
la ensefianza. Esto ha ocasionado la intensificacién de sus responsabilidades
y pocas oportunidades para trabajar en colaboracién y reflexionar con otros
docentes en las circunstancias en las cuales desarrollan la profesién (Burke,
Stevenson y Whelan, 2015; Carbonell, 2006; Jarvis, 2006). Para que estos
procesos reflexivos y colaborativos se produzcan, es indispensable pensar en el
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curriculum universitario como una construccién cultural (Sdnchez y Caldera,
2017) y como un lugar democrdtico en el que se puedan crear comunidades
de préictica y proyectos solidarios en beneficio de las personas y la comunidad
(Moliner et al., 2016; UNESCO, 2017).

El aprendizaje docente no puede limitarse a técnicas y recursos diddcticas
o al conocimiento de la asignatura que ensefia. Hace falta incorporar la revi-
sién y andlisis del contexto global, nacional y regional. Retomar a la filosofia,
sociologfa y a la pedagogia desde sus diversas posiciones, como disciplinas
que sientan las bases para la deliberacién y por consiguiente adoptar herra-
mientas critico-analiticas para examinar e interpretar la prdctica, as{ también
para generar aprendizajes perdurables y valiosos, innovacién pedagégica y
transformacidn social. Burke et al. (2015) sefalan la falta de atencidén a los
desafios de la participacién pedagdgica y a las formas en que las universidades
pueden apoyar la participacién de diversos grupos mediante el desarrollo de
culturas y marcos inclusivos, as{ como la reflexién y discusién de cdmo las
précticas actuales pueden ser précticas de estandarizacién y homogeneizacién
que apuntan a ajustar al estudiante en la cultura y marco dominante.

Cabe reiterar que fomentar en los docentes la investigacidn, la reflexién
y autocritica de la préctica educativa puede favorecer su acercamiento a una
visién mds completa de la misma ya que permite tomar conciencia de situacio-
nes que al ser habituales por lo general no son cuestionadas. Investigar en este
sentido, conduce a la reconstruccién conceptual de las vivencias de la prictica
educativa, de las interacciones profesor-alumnos-conocimiento-universidad-
sociedad, de ese modo es posible adoptar una visién de empoderamiento de
la profesién al ser generadores de conocimiento.
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ESTILOS DE APRENDIZAJE, TECNICAS
DIDACTICAS Y SU RELACION CON
EL RENDIMIENTO ACADEMICO
EN EDUCACION SUPERIOR

RAUL MARCELO BENAVIDES LARA

Escuela Superior Politécnica de Chimborazo, Ecuador

RESUMEN: La investigacién determina la interaccién de dos factores: los estilos de
aprendizaje de los estudiantes universitarios y las técnicas diddcticas utilizadas por
sus profesores, con el rendimiento académico discente. La investigacion es correla-
cional y establece los estilos de aprendizaje aplicando el test de Felder y Soloman
a 306 estudiantes de Ingenierfa Comercial de la Escuela Superior Politécnica de
Chimborazo; posteriormente se identifican las técnicas diddcticas mds utilizadas por
los siete docentes del drea de contabilidad, en relacién a los estilos de aprendizaje
establecidos en el test, los cuales son: el activo o reflexivo; sensitivo o intuitivo; visual
o verbal; y secuencial o global. Esta informacién se complementa con la opinién
estudiantil sobre la metodologfa diddctica utilizada y se analiza para establecer la
relacién de estos dos factores con el rendimiento académico del alumnado, reflejado
en las calificaciones alcanzadas en las materias de contabilidad general, comercial, de
costos, y presupuestos. Los resultados de la prueba no paramétrico del chi cuadrado
establecen la dependencia estadistica entre los estilos de aprendizaje y las técnicas
did4cticas; y el cdlculo del coeficiente de Pearson, establece una correlacién positiva
moderada del estilo de aprendizaje con el rendimiento académico; determinando la
relacién e importancia de estos tres factores en el trabajo de clase. Finalmente, en
estudios futuros se pueden modificar aspectos como: la poblacién de estudio, drea
académica, aplicacién y comparacién con otros test de estilos de aprendizaje, uso de
técnicas did4cticas especificas, entre otros; y realizar un andlisis factorial para sustentar
mejor los resultados.

PALABRAS CLAVE: Estilos de Aprendizaje, Técnicas Diddcticas, Rendimiento Académico, se
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LEARNING STYLES, TEACHING TECHNIQUES AND ITS RELATIONSHIP WITH
ACADEMIC PERFORMANCE IN HIGHER EDUCATION

ABSTRACT: The research determines the interaction of two factors: the learning styles
in university students and the teaching techniques used by their professors along with
students” academic performance. The research is correlational and it determines the
learning styles by applying the Felder and Soloman test to 306 Commercial Engineer-
ing students at the Higher Polytechnic School of Chimborazo. Then, the teaching
techniques more used by seven professors in the accounting area are identified, ac-
cording to the learning styles established in the text, which are: active or reflective,
sensitive or intuitive, visual or verbal, and sequential or global. This information is
complemented with students’ opinion about the teaching methodology used and it is
analyzed to establish the relationship of these two factors with the students’ academic
performance that is reflected in the grades achieved in subjects such as: general ac-
counting, commercial accounting, cost accounting and budget. The results of the
non-parametric chi-square test establish the statistical dependence between learning
styles and didactic techniques. While the calculation of the Pearson coefficient estab-
lishes a moderate positive correlation of learning style with academic performance. It
has been determined the relationship and relevance of these three elements in class
work. Finally, for future studies it is possible to modify aspects such as: the study
population, academic area, application and comparison with other tests of learning
styles, the use of specific teaching techniques, and to perform a factor analysis to
improve the way in which results are supported.

KEeYWORDSs: Learning Styles, Teaching techniques, Academic Performance, Higher Education.

1. Introduccion

Los nuevos modelos diddcticos pedagdgicos de educacién superior, sitdan
al estudiante como el protagonista del proceso de aprendizaje; y a sus logros
académicos, como el propdsito principal del mismo (Mayorga y Madrid,
2010). Es por esta razén, que las Instituciones de Educacién Superior (IES’s),
para alcanzar su objetivo de excelencia académica, requieren del conocimiento
de sus procesos de inter-aprendizaje, como eje fundamental para el mejora-
miento continuo en la formacién profesional de sus discentes.

El estado de la cuestion analizé una serie de estudios relacionados con
el inter-aprendizaje realizados en el Ecuador, asi como en otros paises del
entorno préximo, en los cuales se examind especialmente si existian estudios
que analicen la combinacién de dos factores como son: los estilos de apren-
dizaje identificados en los estudiantes universitarios, y las técnicas diddcticas
utilizadas por sus docentes, relacionados con un tercer factor: el rendimiento
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académico de los discentes, acerca de los estilos de aprendizaje y su inciden-
cia en el rendimiento académico; sin embargo, son pocos los trabajos que
analizan esta triangulacién, la mayorfa analiza la relacién entre dos de estos
factores sefialados. De esta apreciacién radica la relevancia del estudio en pos
de mejorar el conocimiento del proceso de inter—aprendizaje, ya que no es lo
mismo trabajar con la variable estilos de aprendizaje, si ésta no se encuentra
acompanada en el proceso de ensefianza por las técnicas diddcticas afines,
circunstancia que revelarfa un resultado poco eficaz en la determinacién de
la relacién con el rendimiento académico de los discentes. En este contexto,
se origina la siguiente pregunta de investigacién que se espera dar respuesta a
lo largo de este trabajo académico: ;Los estilos de aprendizaje de los estudiantes
con el uso de las técnicas diddcticas apropiadas por sus profesores, influyen en su
rendimiento académico?

Es asi, que en base al cuestionamiento planteado se establece el propdsito
de la investigacién, que se concreta en determinar la correlacién de los estilos de
aprendizaje y las técnicas diddcticas en el rendimiento académico de estudiantes
que cursan las asignaturas del drea de contabilidad de la carrera de ingenieria
comercial en la Escuela Superior Politécnica de Chimborazo (ESPOCH);
para lo cual se requiere previamente establecer los estilos de aprendizaje de
los estudiantes; comprobar si existe una relacién entre las técnicas diddcticas
utilizadas por los docentes con los estilos de aprendizaje identificados; y ob-
tener los niveles de rendimiento académico de los estudiantes investigados.

Las primeras investigaciones de las formas de aprender, datan del siglo
pasado, siendo Jung (1921), quien establece un primer modelo definido
como: “tipos psicoldgicos”, el cual consta de dos procesos con sus respectivas
dimensiones: el perceptivo (sensitivo e intuitivo), y el de toma de decisiones
(racional y emocional), sefiala que estas cuatro dimensiones pueden desarrollar-
se de manera distinta en dependencia de otro factor: la actitud (extrovertido-
introvertido), con estos elementos Jung, realiza un primer acercamiento a la
descripcién del comportamiento humano que se lo relacionarifa en el futuro
con el aprendizaje. Posteriormente a este estudio, se presentan los primeros
modelos de estilos de aprendizaje que son aplicados a la educacién, conside-
rando entre los principales a los de Myers- Briggs (1962), Hanson y Silver
(1996), y Dunn y Dunn (1978); quienes determinan que los mismos son: “un
conjunto de caracteristicas personales, bioldgicas o del desarrollo, que hacen que un
método, o estrategia de ensefiar sea efectivo en unos estudiantes e inefectivo en otros”.
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A partir de la década de los 70, surgen avances importantes en la investig-
acién sobre los estilos de aprendizaje, debido al interés de conocer como “apre-
nden los estudiantes”, y el cémo mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Actualmente se aplican en este tipo de estudios, diferentes modelos para deter-
minar estos, considerando como los mds utilizados a los modelos desarrollados
por Honey y Mumford, (1986), manejados principalmente en la industria; el de
Rose (1985); el modelo HBDI (Hermann Brain Dominance), que clasifica a los
estudiantes de acuerdo a sus preferencias para pensar, esto es, en cuatro modos
basados en la funcién especializada del cerebro; el de David A. Kolb (1984),
que describe la manera en que un individuo aprende y cémo puede lidiar con
las ideas y situaciones de la vida diaria, el cual ha sido disefiado en base a los
trabajos de John Dewey, Kurt Levin, Jean Piaget y J. P. Guilford, siendo este el
modelo prominente en la educacién superior; el de Howard Gardner (1983);
y el de Felder, R M. & Silverman, L.K., que se utiliza mds efectivamente en el
andlisis de estudiantes de ingenierfa, y que segdn sus autores, se basa en que los
estudiantes reciben y procesan la informacién de diferentes maneras. Finalmente
uno de los modelos mds actuales es el de las inteligencias Multiples de Gardner.

El estudio es del tipo cuantitativo—correlacional, debido a su finalidad; la
cual fue, determinar el grado de relacién o asociacién no causal existente entre los
estilos de aprendizaje y las técnicas diddcticas, con el rendimiento académico de
los estudiantes; ademds de establecer posibles indicios de las causas que generan
0 no esta inter—relacién.

Los resultados establecen la existencia de una relacién estadisticamente
significativa entre los estilos de aprendizaje de los estudiantes y las técnicas
diddcticas que utilizan los docentes de contabilidad de la carrera de ingenierfa
comercial de la ESPOCH. Por otro lado, con la correlacién de Pearson se
demuestra que existe una relacién positiva moderada entre las variables estilo
de aprendizaje y el rendimiento académico. Ademds a través del estudio se
identifica que los estilos de aprendizaje predominantes en los estudiantes
de esta carrera son: activo; sensitivo, visual y secuencial.

2. Marco de Referencia
LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

El estilo de aprendizaje, es considerado como “e/ conjunto de rasgos de
personalidad, cognitivos, afectivos y fisioldgicos que nos indican como percibimos
la informacidn, de qué manera la procesamos, como formamos conceptos, reac-
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cionamos y nos comportamos en situaciones cotidianas”, Kember y Gow (1993).
También son considerados como preferencias y tendencias que los estudiantes
poseen para receptar y procesar datos e informacidn, con los cuales actiian
dentro de los diferentes entornos instruccionales.

Estos no son gufas infalibles de la conducta estudiantil, ni tampoco son
construcciones inventadas que carecen de fundamentos de la realidad; sino
que son simplemente descripciones ttiles de patrones de comportamiento
comunes que se presentan en la mayoria de los aprendices. Los modelos para
determinar los estilos de aprendizaje, estdn siendo utilizados mds cominmente,
para ayudar a los maestros a disefiar situaciones y escenarios de instruccién
mds efectivos, asi como, para ayudar a los estudiantes a mejorar y comprender
sus propios procesos internos de aprendizaje, (Felder, 2010).

Herndndez y Hervds (2005), con relacién a la importancia de los estilos
de aprendizaje expresan: “en la actualidad permanece abierto el debate sobre
cudles son las nuevas necesidades educativas derivadas de la sociedad de la infor-
macion y la comunicacién”; planteando diferentes preguntas acerca del tema,
cuya respuesta exige en especial un andlisis reflexivo sobre lo que significa
“aprender, que hay que hacer para aprender y sobre todo, que hay que hacer para
ayudar a aprender”. Desde esta perspectiva el conocimiento de las cualidades
de aprendizaje adquiere un renovado interés, ya que su comprensién permitird
establecer las diferentes formas de como los estudiantes: conocen, conceptdan,
sienten y actdan, individualizdindoles dentro del proceso de aprendizaje.

La evidencia de que existe una relacién entre el logro académico y los
estilos de aprendizaje, ha fundamentado la idea de que cada estudiante aprende
de una forma diferente, y que sus logros de aprendizaje, estdn muy relacionados
con las formas especificas de que como el aprende; es decir, cuando los estu-
diantes utilizan en el proceso de aprendizaje su propio estilo, su rendimiento
es mds eficaz; estableciéndose que las formas sistemdticas de identificar las
preferencias para aprender deben desarrollarse con un diagndstico individu-
alizado, (Leino, Leino, y Lindtsedt (1989) y Sternberg (1999), y que acoger
las sugerencias para ensefar a los estudiantes tomando en cuenta los estilos
diversos de aprendizaje permitird obtener mejores resultados académicos.

MODELO DE FELDER-SILVERMAN PARA ESTABLECER ESTILOS DE APRENDIZAJE

En 1988, Richard Felder y Linda Silverman formulan un modelo de
estilos de aprendizaje disefiado para identificar las diferencias de aprendizaje
mds importantes entre los estudiantes de ingenieria, (Felder, 1996). Este cla-
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sifica las preferencias de los estudiantes en cuatro tipos de accionar, con dos
dimensiones cada una:

Activo: aprende al tratar de hacer, disfruta del trabajo en equipo; o Reflexivo:
aprende pensando cémo hacer, trabaja solo o con un compafiero habitual.

Sensitivo: tiene el pensamiento concreto, préctico, orientado hacia los
hechos y los procedimientos; o Intuitivo: tiene el pensamiento abstracto,
innovador, orientado a las teorias y sus implicaciones.

Visual: prefiere la presentacion visual del material mediante diagramas,
fotos, graficas, peliculas; o Verbal: prefiere las explicaciones orales o escritas.

Secuencial: aprende en forma lineal y en pequefios pasos incrementales; o
Global: tiene el pensamiento holistico, aprende a grandes saltos, resuelven
problemas complejos rdpidamente.

En 1991 se crea la primera versién del test denominado: The Index of
Learning Styles (ILS); en 1994, varias respuestas se sometieron a un proceso de
andlisis, descartando y reemplazando varias, hasta obtener la versién actual, la
cual se encuentra disponible en su versién on-line desde 1997, (Felder y Spur-
lin, 2005). El ILS incluye 44 preguntas dicotémicas planteadas por Bérbara
A. Soloman y Richard M. Felder, las cuales estdn divididas en 4 grupos para
determinar la ubicacién del encuestado en cada escala de un accionar bipolar:
La activa-reflexiva, la sensorial-intuitiva, la visual-verbal, y la secuencial-global.

La aplicacién del test incluye la eleccién obligada en cada uno de los
cuestionamientos de las opciones 2 6 b, y su ubicacién en la escala bipolar
depende de la sumatoria de cada componente sobre un valor de 11: Si el pun-
taje en la escala estd entre 1-3, el individuo presenta un equilibrio apropiado
entre los dos extremos de esa escala; si el puntaje estd entre 5-7 el estudiante
presenta una preferencia moderada hacia uno de los dos extremos de la escala;
y aprenderd de mejor manera si se le brindan apoyos diddcticos en esa direc-
cién; y finalmente, si el puntaje se ubica entre 9-11, el alumno presenta una
preferencia muy fuerte por uno de los dos extremos de la escala; en este caso el
discente puede tener dificultades para aprender en un ambiente en el cual las
técnicas diddcticas de su profesor no se enmarcan con su estilo de aprendizaje
muy identificado.

Felder y Spurlin (2005), expresan que se han realizado varios andlisis de
fiabilidad y validez de respuestas al test de los estilos de aprendizaje, determi-
nando que los valores de los coeficientes para cada dimensién son fiablemente

38



Radl Benavides: Estilos de aprendizae, técnicas diddcticas y su relacidn con el rendimiento académico...

consistentes; los coeficientes alfa de Cronbach fueron superiores al criterio de
0.5 para las encuestas de actitud en tres de cuatro estudios.

Para Felder (1993), los estudiantes cuyos estilos de aprendizaje son com-
patibles con las técnicas de ensefanza de su profesor, tienden a retener de
manera m4s eficaz la informacién, y desarrollan actitudes mds positivas hacia el
aprendizaje de un tema; lo contrario acontece con sus colegas que experimen-
tan un proceso de ensefianza-aprendizaje con desajustes de sus estilos. Estas
circunstancias, obligan a los docentes al uso de técnicas diddcticas en funcion
a las caracteristicas de aprendizaje del estudiante, y no solo del contenido de
la asignatura, o de las preferencias personales del docente.

TECNICAS DIDACTICAS

Las estrategias diddcticas estdn insertas dentro de la planificacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, e implican el desarrollo de una serie de
decisiones diddcticas que el profesor debe tomar con respecto a que técnicas y
actividades debe desarrollar en los diversos ambientes académicos, para lograr
las metas de aprendizaje de sus estudiantes. Segtin Avanzini (1998), una estra-
tegia resulta siempre de la correlacién y de la conjuncién de tres componentes:

1. LaMisién institucional, que debe estar inserta en el Modelo Educativo-
Pedagdgico, y que caracteriza al tipo de persona, sociedad y cultura que
una institucién educativa se esfuerza por lograr en la formacién de su
estudiantado.

2. Los cursos, contenidos y conocimientos a tratar en el proceso educativo;
esto es la manera en que se percibe la estructura 16gica de las diversas
materias y sus contenidos.

3. La concepcién que se tiene del discente y de su actitud con respecto
al trabajo escolar, aspectos fundamentales que se deben tener en claro
para lograr efectividad en el disefio de un proceso de formacién.

Entre las estrategias diddcticas mds utilizadas por los docentes en educa-
cién superior se encuentran las siguientes: la clase magistral, la exposicién en
clase, el método de preguntas, la simulacién y el juego de roles, los paneles
de discusidn, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el Aprendizaje
Colaborativo (AC), el Aprendizaje Orientado a Proyectos (AOP), el Estudio
de Casos, y el Aprendizaje Basado en Investigaciéon (ABI).
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La Técnica Diddctica (TD), es un procedimiento pedagdgico que per-
mite realizar una parte del proceso de ensefianza que se pretende lograr con
una estrategia. Mientras que la estrategia abarca aspectos mds generales del
proceso de formacidn, la técnica se enfoca en el aprendizaje de ciertas dreas,
temas o contenidos. Las técnicas determinan de manera ordenada la forma de
llevar a cabo un proceso diddctico, sus pasos definen claramente el curso de
las acciones para conseguir los objetivos propuestos. Aplicando ese enfoque al
dmbito educativo, diremos que una técnica diddctica “es el procedimiento légico
y con fundamento psicoldgico destinado a orientar el aprendizaje del alumno”.
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (2010).

Reyes (2014), senala que “e/ bajo rendimiento académico de los estudiantes
es resultados de faltas causales diversas como la deficiencia en el uso de estilos y
estrategias de aprendizaje”, afirmacién que obliga a los docentes a conocer y
utilizar adecuadamente los estilos y las estrategias de aprendizaje, a efecto de
lograr elevar el rendimiento académico de los estudiantes.

RENDIMIENTO ACADEMICO

Caso-Niebla y Herndndez (2007), definen al rendimiento académico
como “el grado de logro de los objetivos establecidos en los programas oficiales de
estudio”. Este tipo de rendimiento puede ser entendido en relacién con los
objetivos que las instituciones de educacién fijan como minimos de aprobacién
de un curso, materia, asignatura, médulo, etc., frente a un determinado cimulo
de conocimientos y desarrollo de aptitudes y actitudes que los estudiantes
tienen que “aprender” a lo largo de un periodo académico.

Para Felder y Brent (1999), la mayoria de las instituciones utilizan sélo
test cuantitativos de fin de curso, para evaluar la cantidad y calidad de conoci-
mientos adquiridos, sin tomar en cuenta las habilidades, destrezas y actitudes
que son importantes y que deben incluirse en cualquier plan de evaluacién.
Las tendencias actuales de la evaluacién revisadas por Ewell (1998), incluyen el
paso: de las pruebas estandarizadas a evaluaciones basadas en el desempefio; por
lo tanto, es dificil establecer que el rendimiento académico de los estudiantes
se puede medir solo a través de las calificaciones cuantitativas.

Generalmente el rendimiento académico de los universitarios, es equiva-
lente a los logros de aprendizaje cuantitativos alcanzados por los estudiantes;
para Garbanzo (2007), en las calificaciones como medida de los resultados
de ensefianza, hay que tomar en cuenta una serie de condicionantes de tipo
personal del estudiante, diddcticas del docente, asi como contextuales e
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institucionales, los cuales median el resultado académico final; estos factores
que influyen el rendimiento académico, segtin Rinaudo et al., (2003) son:
intelectuales, cognitivos, aptitudinales y afectivos. En un estudio sobre el bajo
rendimiento académico en educacién superior, Tejedor y Garcfa-Valcdrcel
(2007), sefialan que entre los factores que pueden incidir en el rendimiento
universitario, se destacan los siguientes:

Factores inherentes al alumno: falta de preparacién para acceder a estudios
superiores o niveles de conocimientos no adecuados a las exigencias de la
Universidad, desarrollo inadecuado de aptitudes especificas acordes con el
tipo de carrera elegida, aspectos de indole actitudinal, falta de métodos de
estudio o técnicas de trabajo intelectual y estilos de aprendizaje no acordes
con la carrera elegida.

Factores inherentes al profesor: deficiencias pedagdgicas (escasa motivacién
de los estudiantes, falta de claridad expositiva, actividades poco adecua-
das, mal uso de recursos didicticos, inadecuada evaluacidn, etc.); falta de
tratamiento individualizado a los estudiantes y falta de mayor dedicacién
a las tareas docentes.

Factores inherentes a la organizacidn académica universitaria: ausencia de
objetivos claramente definidos, falta de coordinacién entre distintas ma-
terias, sistemas de seleccién utilizados.

“La calificacion es la apreciacion del rendimiento académico” en (Loret de
Mola, 2011), basado a los trabajos de (Andrade, Miranda, & Freixas, 2000),
apreciacién a ser utilizada en la delimitacién de la investigacién; pero que no
restringe su definicién; como la de Gutiérrez (2003), quien sefiala que evaluar
el rendimiento académico “no es solo una accién orientada a valorar el grado
de cumplimiento de los propdsitos de aprendizaje sino, ademds, es una accidn de
intervencidn que permita al sujeto la reconstruccidn de los contenidos a apren-
der”. Sin embargo, de la revisién de las pricticas evaluativas en IES’s, se sigue
apreciando que estas siguen siendo puntuales, y no son parte de procesos; y
no se valora adecuadamente la construccién de conocimiento, dando mayor
importancia a los aprendizajes basados en el procesamiento superficial de la
informacién, o aquellos orientados a la recuperacién de informacién en el
corto plazo. Podria decirse que los nuevos procesos evaluativos para establecer
el rendimiento académico tienen que ser de cardcter cognitivo, estratégico y
contextualizado.
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3. Metodologia
ENFOQUE

La investigacidn es cualitativa del tipo ex-post facto (después del hecho);
y se ubica en un estudio de cohorte. De acuerdo al objetivo principal del
trabajo, la investigacién es explicativa ya que “pretende establecer las causas
de los eventos, sucesos o fendmenos que se estudian”, Herndndez, et al., (2000,
p-108); en este caso, porque se quiere explicar si el rendimiento académico es
afectado por la presencia o no de la correlacién entre el estilo de aprendizaje
de los alumnos, y el uso de las técnicas did4cticas de los profesores. Ademds,
el trabajo es sincrénico, ya que se trabaja con el objeto de estudio en el mismo
periodo de tiempo.

Metodoldgicamente en primer lugar se obtienen los valores cualitativos
de las dos variables: una, el estilo de aprendizaje del estudiante; y la segunda,
la técenica didéctica utilizada por el profesor; para establecer estadisticamente
su relacién; y posteriormente escoger el valor cuantitativo de las calificaciones
de la poblacién estudiantil en estudio en las cuatro asignaturas seleccionadas
del drea de contabilidad, plantedndose la siguiente hipétesis correlacional: “E/
rendimiento académico de los estudiantes universitarios de la carrera de ingenieria
comercial, se ve afectado directamente, cuando se establece una relacion entre los
estilos de aprendizaje de los discentes con el uso adecuado de las técnicas diddcticas
utilizadas por sus docentes”; para su demostracién se desarrollaron los siguientes
objetivos especificos:

1. Identificar cudles son los estilos de aprendizaje predominantes de los
estudiantes.

2. Comprobar estadisticamente el nivel de relacion existente entre las
técnicas diddcticas utilizadas por los docentes, con los estilos de apren-
dizaje identificados en los estudiantes.

3. Demostrar el nivel de correlacién conjunta entre los estilos de aprendiza-
je de los estudiantes con las técnicas diddcticas usadas, y el rendimiento
académico.

PARTICIPANTES

La poblacién de estudio estuvo constituida por estudiantes universitarios
de la carrera de ingenierfa comercial, matriculados de primero a sexto semes-
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tre, y que han cursado las asignaturas del drea de Contabilidad; asi como,
los docentes que han dictado las asignaturas de dicha 4rea. El tamafio de la
poblacién en estudio fue de trescientos seis (306) estudiantes de la carrera; de
los cuales se obtuvo una muestra del tipo probabilistica por conglomerados,
determindndose su tamafio en 171 estudiantes, de los cuales treinta y cinco
(35) pertenecieron a primer semestre, veinte y nueve (29) a segundo, treinta
(30) a tercero, diecinueve (19) a cuarto, veinte y ocho (28) a quinto, y treinta
(30) a sexto semestre. En el caso de los docentes informantes, por ser una
poblacién determinada, se optd por un muestred del tipo no probabilistico
intencional, estableciéndose en siete (7) los docentes que trabajan con asig-
naturas de contabilidad.

TECNICA E INSTRUMENTOS

La técnica utilizada en la investigacidn, es la encuesta; y para su aplicacién
se han disefiado dos instrumentos: El primero, es un cuestionario a ser aplicado
a los estudiantes, el cual consta de cuatro partes: en la seccién A, se incluyen
los datos de control como: semestre que se matriculé en el periodo de estudio,
género, asignaturas cursadas (con cuatro opciones: contabilidad general, con-
tabilidad comercial, contabilidad de costos y presupuestos). En la seccién B,
se incluyen cuarenta y cuatro (44) preguntas del test disefiado por Bdrbara A.
Soloman y Richard M. Felder, las cuales determinan los siguientes estilos de
aprendizaje de los alumnos: activo-reflexivo, sensitivo-intuitivo, visual-verbal,
y secuencial-global. En la seccién C, utilizando la escala de Likert, se indaga
acerca de algunos factores que afectan su rendimiento académico. Finalmente,
en la seccién D, se les consulta sobre su apreciacién de las técnicas diddcticas
mds utilizadas por sus profesores en las asignaturas contables cursadas, entre
las principales estdn: realizacién de proyectos, actividades colaborativas,
utilizacién de grificas o videos; métodos demostrativos con procedimientos.

El segundo instrumento, es un cuestionario disefiado para docentes, el
cual consta de tres partes: la primera (seccién A) util para recopilar los datos
de control como: afios de docencia en la institucién, género y asignaturas de
contabilidad dictadas (al igual que el instrumento disefiado de indagacién
estudiantil, se considerd cuatro materias: contabilidad general, contabilidad
comercial, contabilidad de costos y presupuestos). En la seccién B, se incluye-
ron 4 preguntas acerca de los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico
estudiantil; y en la seccidn C, se consultd a los docentes sobre la utilizacién de
técnicas diddcticas en el proceso de ensenanza-aprendizaje (preguntas similares
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realizadas a las estudiantes a ser contestadas desde el enfoque docente), esta
seccién consto de 10 preguntas.

RECOLECCION, ANALISIS Y PROCESAMIENTO DE DATOS

La recopilacién de informacidn, se la realizo directamente a los estudiantes
y docentes en su lugar de estudio (aula) o trabajo (aula o cubiculos), a los
cuales se le procedié a entregarle el cuestionario y solicitarles que completen el
mismos; esta fase de recoger informacién, concluye con la revisién sistemdtica
del programa académico de la ESPOCH, denominado “OASIS” el cual genera
informacién de las calificaciones de los estudiantes en las diversas materias
cursadas, informacién util para medir el nivel del rendimiento académico de
los estudiantes de contabilidad en estudio.

Los datos derivados de la encuesta aplicada a los estudiantes, permiten
determinar los estilos de aprendizaje de cada uno de los encuestados (N=171);
y obtener sus respuestas sobre los factores que afectan su rendimiento acadé-
mico, y cudl es el nivel de utilizacién de las técnicas diddcticas utilizadas por
sus profesores; similar informacién se obtiene de los docentes consultados
(N=7), la cual tiene relacién con los estilos de aprendizaje y el rendimiento
académico estudiantil; y sobre la utilizacién de técnicas diddcticas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Para la tabulacién y procesamiento de los
datos obtenidos, como la elaboracién de grificos y el andlisis descriptivo y de
inferencias se utiliz6 la hoja electrénica Excel, y el software “SPPS Statistics”.

El proceso continué con un andlisis comparativo de las respuestas de la
seccién de técnicas diddcticas utilizadas por los docentes y las mencionadas por
los estudiantes; y entre los estilos de aprendizaje de los estudiantes versus las
técnicas diddcticas utilizadas por los docentes y su relacién con el rendimiento
académico, informacién necesaria para la comprobacién de la hipétesis cor-
relacional planteada. Para el andlisis de la informacién se utilizaron dos pruebas
estadisticas; la primera aplicada es la del chi-cuadrado, util para determinar
la existencia de la relacién entre el estilo de aprendizaje de los estudiantes
y la técnica didéctica utilizada por el profesor. La segunda corresponde al
procedimiento estadistico inferencial de la correlacién de Pearson, para com-
probar el grado de relacién existente entre las variables: estilo de aprendizaje
y rendimiento académico.
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4. Resultados de la Investigacion
DATOS RECOPILADOS

Los datos de control de la muestra estudiantil determinan que el 64.9%
son mujeres, y el 35,1% hombres; el total de los alumnos encuestados han
cursado la asignatura de Contabilidad General; ademds de esta primera
asignatura, el 79,5% ha aprobado la de Contabilidad Comercial; un 62,6%
de estudiantes han estudiado tres asignaturas (a los dos primeras se incluye
la de Contabilidad de Costos); y finalmente el 33,9% de los indagados, han
cursado las cuatro materias de esta 4rea en estudio, que se completa con la
asignatura de Presupuestos.

Los docentes que participaron en la investigacién son siete (7); 4 mu-
jeres y 3 hombres; de este total, 5 docentes han dictado tanto la asignatura
de Contabilidad Comercial como la de Costos; y 4 han impartido la materia
de Contabilidad General, como la de Presupuestos. 4 profesores contestan
que no han determinado los estilos de aprendizaje de sus estudiantes antes
de empezar un periodo académico; y 3 sehalan que si conocen los mismos;
determinando que el estilo de aprendizaje mds comun de sus estudiantes es
el activo. Por dltimo, a la pregunta de si considera que existe relacién entre
la diddctica utilizada por él, y el rendimiento académico de sus estudiantes,
el 6 de los docentes consultados sefialan que esta es alta; mientras que uno la
califica de muy alta.

PERFIL DEL ESTILO DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES

en cumplimiento de los objetivos especificos planteados, inicialmente se
establecié en correspondencia a cada asignatura cursada, el perfil de los estilos
de aprendizaje de los estudiantes.

A manera de modelo, se puede observar que, para la asignatura de
Contabilidad General, los estudiantes suman un 80,0% de preferencia al
estudio activo de aprendizaje, contrario al 20,1% que prefieren el modo re-
flexivo, esto quiere decir, que segun el test planteado, 8 de cada 10 alumnos
son activos en su proceso de instruccién. De igual manera se puede mencionar
que en esta asignatura 9 de 10 estudiantes son sensitivos (88,5%), asi como
visuales (90,7%); y mds de 7 de cada 10 dicentes prefieren el modo secuencial
(75,7%) en su aprendizaje, (ver tabla 1).
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Tabla 1: Distribucidn porcentual de estudiantes por Estilo de Aprendizaje y por

asignatura
Perfil del Estudiante
Nivel de Preferencia (%) Nivel de Preferencia (%)
Asignatura Total Asignatura
Estilo Equilibrado Moderado Muy (%) Estilo Equilibrado Moderado Muy
Fuerte Fuerte
Contabilidad General
Activo 37,4 36,9 5,7 80,0 Reflexivo 13,8 6,3 0,0
Sensitivo 35,9 38,9 13,7 88,5 Intuitivo 11,5 0,0 0,0
Visual 38,5 35,4 16,8 90,7 Verbal 8,1 1,2 0,0
Secuencial 28,7 35,4 11,6 75,7 Global 20,7 3,7 0,0
Contabilidad Comercial
Activo 33,8 36,9 5,8 76,5 Reflexivo 17,2 6,3 0,0
Sensitivo 35,6 38,7 13,4 87,7 Intuitivo 12,3 0,0 0,0
Visual 38,0 36,7 16,5 91,2 Verbal 7,5 1,3 0,0
Secuencial 29,2 35,4 12,4 77,0 Global 19,3 37 0,0
Contabilidad de Costos
Activo 33,3 36,6 5,0 74,9 Reflexivo 17,0 8,0 0,0
Sensitivo 36,7 37,5 14,1 88,3 Intuitivo 11,7 0,0 0,0
Visual 37,6 38,4 19,2 95,2 Verbal 4,8 0,0 0,0
Secuencial 28,4 35,4 11,0 74,8 Global 22,1 3,1 0,0
Presupuestos
Activo 29,2 37,5 2,8 69,5 Reflexivo 19,4 11,1 0,0
Sensitivo 37,3 41,3 10,7 89,3 Intuitivo 10,7 0,0 0,0
Visual 32,4 46,5 16,9 95,8 Verbal 4,2 0,0 0,0
Secuencial 27,0 37,8 10,8 75,7 Global 21,6 2,7 0,0

Total
(%)

24,4

23,5
12,3
8,8

23,0

30,5
10,7
42

24,3

De igual manera, como modelo de andlisis se puede observar que para
las cuatro materias estudiadas, se tiene en porcentaje que los estudiantes
prefieren el aprendizaje activo, en Contabilidad General tienen un 80,0%
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de predileccién; en Contabilidad Comercial un 76,5%; en Contabilidad de
Costos un 74,9%; y en Presupuestos, un 69,5% de preferencia al estilo activo;
obteniéndose un promedio de 75,2%; esto es, que 3 de cada 4 estudiantes
prefieren aprender haciendo.

El estudio cabal de los datos de la tabla 1, determiné que los estilos de
aprendizaje predominantes en los estudiantes que han cursado las cuatro
asignaturas relacionadas a la contabilidad son: el estilo activo es decir aquellos
estudiantes que aprenden mejor haciendo, el sensitivo, que identifica a los
estudiantes que prefieren actividades pricticas, utilizando los érganos de los
sentidos para obtener conocimiento sobre algo; los estudiantes del estilo visual
quienes prefieren para aprender el uso de recursos diddcticos visuales, como:
graficas, videos, diagramas; y el estilo secuencial que antepone el aprendizaje
a través de una temdtica ordenada por pasos 1gicos.

RELACION LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE IDENTIFICADOS EN LOS ESTUDIANTES Y LAS
TECNICAS DIDACTICAS UTILIZADAS POR LOS DOCENTES.

la determinacién de la relacién entre los estilos de aprendizaje de los
estudiantes con las técnicas diddcticas de los docentes, se lo realiza por asig-
natura; para lo cual, en primer lugar se considera los mayores valores de cada
dimensién o estilo de aprendizaje determinado para los estudiantes, los cuales
se observa en la tabla 1; como ejemplo, para el caso de la materia de Conta-
bilidad General, se tiene que los estilos de aprendizaje preponderantes de los
estudiantes son: el activo, con 80,0%; sensitivo con 88,5%; visual, con 90,7%;
y secuencial, con 75,7%. Esta recopilacién de valoraciones se la realizan para
las tres restantes materias (ver tabla 2).

En segundo lugar, para este andlisis se consideran los resultados de las en-
cuestas aplicadas a los alumnos y profesores; identificando la técnica diddctica
mds utilizada y el porcentaje asignado por cada grupo encuestado, en depen-
dencia al estilo de aprendizaje identificado en los estudiantes. Ejemplificando
la asignatura de Contabilidad General se obtiene que la técnica diddctica mds
utilizada tanto para los maestros como para los estudiantes es la realizacion de
proyectos; un 40,0% de docentes expresan que la misma es bastante utilizada
(4); y en el caso de los discentes, también comparten este criterio, pero en un
porcentaje menor, 29,4%.
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Tabla 2: Perfil de la utilizacién de técnicas diddcticas afines con los estilos de
aprendizaje de los estudiantes

48

OPINION DOCENTE OPINION DISCENTE
« . .
3 Estilo de Técnica Did4ctica Técnica Diddctica
;éo aprendizaje  Nivel de utilizacién Nivel de utilizacién
< (Toral %) Relacién con estilo Relacién con estilo
de aprendizaje (%) de aprendizaje (%)
ACTIVO Realizacién de Proyectos 40.0 Realizacién de Proyectos 294
(799 BASTANTE UTILIZADO 4 > BASTANTE UTILIZADO 4 ’
% SENSITIVO  Actividades colaborativas 60.0 Actividades colaborativas 29.9
g 88,5 MUY UTILIZADO 5 > BASTANTE UTILIZADO 4 ’
€ | VISUAL Utilizacién de gréficas, videos 40.0 Utilizacién de gréficas, videos 33.9
% 90,7 MUY UTILIZADO 5 > POCO UTILIZADO 2 ’
g a . , .
& | sEcuBncIAL Metodf)s ' demostrativos con Metod?s . demostrativos con
75.6 procedimientos 100,0 procedimientos 32,8
’ MUY UTILIZADO 5 A VECES UTILIZADO 3
_ | ACTIVO Realizacién de Proyectos 333 Realizacién de Proyectos BAS- 32
51765 MUY UTILIZADO 5 ™ TANTE UTILIZADO 4 ’
g SENSITIVO  Actividades colaborativas 100.0 Actividades colaborativas 33.9
6 87,7 BASTANTE UTILIZADO 4 " BASTANTE UTILIZADO 4 ’
S tilizacién de graficas, videos tilizacién de graficas, videos
: VISUAL Utilizacién de gréfi id 66.7 Utilizacién de gréfi id 26.4
_:_—g 91,2 A VECES UTILIZADO 3 » POCO UTILIZADO 2 ’
i 7 . ’ .
£ | SECUENCIAL Metodf)s 'demostratlvos con Metod?s 4 demostrativos con
S 770 procedimientos 66,7 procedimientos 36,8
’ MUY UTILIZADO 5 A VECES UTILIZADO 3
ACTIVO Realizacién de Proyectos 66.7 Realizacién de Proyectos 26.8
é 74.9 BASTANTE UTILIZADO 4 " MUY UTILIZADO 5 ’
§ | SENSITIVO  Actividades colaborativas 66.7 Actividades colaborativas 374
5 | 88,3 BASTANTE UTILIZADO 4 " BASTANTE UTILIZADO 4 ’
= | VISUAL Utilizacién de grdficas, videos Utilizacién de grdficas, videos
= - 66.7 = 30.5
E 95,2 A VECES UTILIZADO 3 " A VECES UTILIZADO 3 ’
£ Métodos demostrativos con Métodos demostrativos con
§ | SECUENCIAL o L
O |74 procedimientos 100.0 procedimientos 29.0
’ MUY UTILIZADO 5 BASTANTE UTILIZADO 4
ACTIVO Realizacién de Proyectos 50.0 Realizacién de Proyectos 26.8
69.5 MUY UTILIZADO 5 " MUY UTILIZADO 5 ’
2 | SENSITIVO Actividades colaborativas 50.0 Actividades colaborativas 374
21893 MUY UTILIZADO 5 " BASTANTE UTILIZADO 4 :
§« VISUAL Utilizacién de gréficas, videos 100.0 Utilizacién de grdficas, videos 305
31958 BASTANTE UTILIZADO 4 " BASTANTE UTILIZADO 4 ’
~ . , .
SECUENCIAL Metodf)s .demostratlvos con Metod?s 4 demostrativos con
757 procedimientos 100.0 procedimientos 35.4
’ MUY UTILIZADO 5 BASTANTE UTILIZADO 4
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Siguiendo este proceso de compilacién de datos para su posterior andlisis
estadistico; en la asignatura de Contabilidad General, para el estilo sensitivo
(88,5%), la técnica diddctica mds utilizada y afin es el aprendizaje colaborativo,
que en opinién del 60% de los docentes es muy utilizada (5), y del 29,9% de
los estudiantes es bastante utilizada (4). En el caso de la dimensién visual y la
técnica diddctica més utilizada: Utilizacidn de grificas, videos, etc., existe dife-
rencia de opiniones entre los grupos consultados; mientras el 40% de docentes
manifiestan que es muy utilizada (5), los estudiantes en un 33,9% expresan
que es poco utilizada (2); finalmente, para el estilo secuencial, la técnica més
afin son los métodos demostrativos con procedimientos; al respecto, el total de
docentes sostienen que es muy utilizada (5), sin embargo, los estudiantes en un
32,8% manifiestan que es a veces utilizada (3).

Los resultados en la asignatura de contabilidad comercial indican que para la
dimensién activa establecida para un 76,5% de estudiantes, la técnica diddctica
mds relacionada es la realizacidn de proyectos; de la cual, un 33,3% de profesores
expresan que la misma es muy utilizada (5); y en el caso de los estudiantes su
criterio es coincidente con es bastante utilizado (4), en un porcentaje similar del
32,2%. En el estilo sensitivo, donde se ubica un 87,7% de alumnos, la técnica
didéctica con mayor porcentaje y afinidad es el aprendizaje colaborativo, cuyo
criterio de bastante utilizada (4) lo aprueban todos los docentes, y un 33,9%
de estudiantes. Para el estilo visual con el cual se identifican mds de 9 de cada
10 alumnos, la técnica diddctica afin de mayor aceptacidn es la wtilizacion de
recursos grdficos, cuyas opiniones son divergentes entre los grupos consultados;
los docentes manifiestan en un 66,7% que es a veces utilizada (3), mientras
los estudiantes en un 26,4% expresan que es poco utilizada (2); por ultimo
para la dimensidn secuencial (adoptada por el 77,0% de discentes), la técnica
diddctica mds afin y porcentualmente calificada son los métodos demostrativos
con procedimientos; de la cual, los docentes manifiestan que es muy utilizada
(5) en un 66,7%, y los estudiantes que es bastante utilizada (4) en un 36,8%.

Enlo que corresponde a las materias de costos, y presupuestos se ha realizado
un andlisis similar (ver tabla 2), se puede determinar que existe coincidencia
en los criterios formulados por los profesores y estudiantes; es decir, la técnica
diddctica mds afin con el estilo de aprendizaje activo admitido por los estudi-
antes y utilizada en clases es la realizacion de proyectos; para el estilo sensitivo es
el aprendizaje colaborativo; para la dimensién visual es el uso de recursos grdficos;
y para el estilo secuencial la técnica predominante es el método demostrativo
con procedimiento.
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Con relacién alos criterios de utilizacién de las técnicas y sus valoraciones
porcentuales, se puede considerar que las validaciones dadas por los docentes
y discentes son afines, pese a que se presentan algunas diferencias porcentuales
como en el caso de la materia de contabilidad de costos, en los estilos activo
(los docentes opinan que es bastante utilizado (4) en un 66,7%; y los estu-
diantes que es muy utilizada (5) con un 26,8%); y secuencial (los profesores
consideran en un 100% que es muy utilizada (5); y los alumnos que es bastante
utilizada (4) con un 29,0%); situacién similares que ocurren en la asignatura
de presupuestos en los estilos sensitivo y secuencial.

Para determinar si las dos variables referidas (estilos de aprendizaje y
técnicas diddcticas) a los individuos de la poblacién en estudio tienen cor-
respondencia, se utiliza la prueba no paramétrica de independencia para dos
variables, dentro de la distribucién teorfa chi—cuadrada (X?), para lo cual se
plantean en primer lugar las respectivas hipdtesis por cada una de las asigna-
turas, como se aprecia en la tabla 3.

Posterior al disefio de las hipétesis, se procede a calcular los valores del
estadistico de contraste (x* calculado) para cada asignatura, en el caso de la
contabilidad general, su valor es de 26,92 (ver tabla 3), obtenido de la tabla
de contingencia de 2 x 4, formada con los datos de los estilos de aprendizaje
de los estudiantes activo, 79,91%; sensitivo, 88,54%; visual, 90,66%; y
secuencial 75,60% y los valores porcentuales de las técnicas afines utilizadas
por los docentes, en este caso sus valores son del 40,0%, 60,0%, 40,0% y
100%, obtenidos de la tabla 2. Los valores de las otras materias se obtienen
siguiendo un procedimiento similar.

Tabla 3: Célculo de X? utilizados para determinar la relacién entre los estilos de
aprendizaje de los estudiantes y las técnicas usadas por los docentes en
asignaturas del 4rea de contabilidad

Estadistico de ..
. ., . Valor critico
Asignatura Hipétesis contraste

(X Calculado) X de 12b1)
Ho: El uso de estilos de aprendizaje no estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-
Contabilidad bilidad general. 26,92 7.81

General H1: El uso de estilos de aprendizaje estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-

bilidad general.
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Ho: El uso de estilos de aprendizaje no estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-

Contabilidad bilidad comercial

Comercial ~ HI: El uso de estilos de aprendizaje estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-
bilidad comercial

15,32 7,81

Ho: El uso de estilos de aprendizaje no estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-

Contabilidad bilidad de costos

de Costos HI: El uso de estilos de aprendizaje estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de conta-
bilidad de costos

Ho: El uso de estilos de aprendizaje no estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de presu-
puestos.

HI: El uso de estilos de aprendizaje estd
relacionado con las técnicas did4cticas
afines utilizadas en la materia de presu-
puestos.

10,43 7,81

16,32 7,81

Presupuestos

Los pardmetros para establecer el valor critico (X?de tabla), con un nivel
de significancia: «=0.05, y los grados de libertad: gl = (r— 1)(c— 1), donde r =
nimero de filas (4) c = niimero de columnas (2), con un valor de, se obtiene
X2, . =781

En la tabla 3, se aprecia que el valor de chi-cuadrado calculado es mayor
que el valor tabulado, por lo tanto, para la asignatura de contabilidad general
(26,92 > 7,81) y las tres restantes se rechaza la hipétesis nula; es decir, en las
cuatro asignaturas estudiadas “los estilos de aprendizaje identificados en los es-

tudiantes si tienen relacion con las técnicas diddcticas utilizadas por los docentes”.

RELACION ENTRE ESTILOS DE APRENDIZAJE IDENTIFICADOS EN LOS ESTUDIANTES Y
SU RENDIMIENTO ACADEMICO

La parte central de estudio se direcciona a comprobar la hipétesis plantea-
da; que establece la existencia de la correlacién de los estilos de aprendizaje y el
rendimiento académico de los estudiantes de la carrera de ingenierfa comercial,
para esto se emplea la prueba de Pearson, herramienta estadistica que mide el
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grado de correlacién entre distintas variables relacionadas linealmente. Para
la aplicacién de la prueba, las variables que se utilizan son los estadisticos de
contraste (X? calculado) de cada asignatura, y el promedio del rendimiento
académico de los estudiantes por asignatura (lz nota mdxima en la ESPOCH
es 40 puntos, para la aprobacidn de una materia se requiere 28) obtenido del
sistema académico OASIS, informacién que se puede ver en la tabla 4.

Tabla 4: Pardmetros para la correlacién de Pearson, utilizados para determinar
la relacién entre los estilos de aprendizaje de los estudiantes y su rendi-
miento académico

Asignatura Estadistico de contraste Rendir’nic?nto
(X2 Calculado) Académico
Contabilidad General 26.92 33.76
Contabilidad Comercial 15.32 32.58
Contabilidad de Costos 10.43 33.02
Presupuestos 16.32 33.64

En la tabla 5, se observa el resultado de la escala de Pearson obtenido
que es de 0,661, valor que determina la existencia de una correlacién positiva
moderada entre las dos variables de investigacién, comprobando la hipétesis de
que: El rendimiento académico de los estudiantes universitarios de la carrera
de ingenierfa comercial de la ESPOCH, se ve afectado directamente, cuando
se establece una relacién entre los estilos de aprendizaje de los discentes con
el uso adecuado de las técnicas diddcticas utilizadas por sus docentes.

Tabla 5: Resultado del analisis de correlacién de Pearson entre Estadistico de con-
traste y el Rendimiento Académico

Rendimiento Valores de la prueba

Académico Chi-cuadrado
Correlacién de Pearson 1 0,661
Sig. (bilateral) 0,339
Rendimiento Suma de cuadrados y pro- 0.914 7427
. ductos cruzados
Académico
Covarianza 0,305 2,476
N 4,000 4,000
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Correlacién de Pearson 0,661 1,000
Sig. (bilateral) 0,339

Valores de I.a Suma de cuadrados y pro- 7427 138,256

prueba  Chi- ductos cruzados

cuadrado Covaramz 2,476 46,085
N 4 4

5. Conclusiones y trabajo futuro

La prueba de Pearson demostré que existe una correlacién positiva mo-
derada entre las variables estilo de aprendizaje y el rendimiento académico
estudiantil, lo que permite determinar la existencia de una relacién estadis-
ticamente significativa entre estas dos variables; pese a que la mayoria de
docentes encuestados no determina los mismos antes de empezar sus cursos.

Los resultados estadisticos de la prueba chi-cuadrado, determinan que
en las cuatro asignaturas de contabilidad estudiadas, los estilos de aprendizaje
de los estudiantes si tienen relacién con las técnicas diddcticas utilizadas por
los docentes.

El estudio identifica que el perfil predominante de los estilos de aprendizaje
de los estudiantes de ingenierfa comercial es: activos en un 75.19%, sensitivos
en un 88.46%, visuales en un 93.20% y secuenciales en un 75.77%.

Los niveles de rendimiento académico definidos por las calificaciones
alcanzadas por los estudiantes, determind que en promedio los estudiantes en
las asignaturas del 4rea de contabilidad alcanzaron 33,25 puntos de un total
de cuarenta, es decir el 83.12% del puntaje posible, que se considera un buen
puntaje promedio con respecto al 70% minimo requerido en la ESPOCH para
aprobar una asignatura. Si se realiza el mismo estudio en otras 4reas y materias,
el puntaje puede variar, afectando los resultados y las hipétesis planteadas.

Se evidencia que el Estilo de Aprendizaje, es una variable importante en
el propésito de individualizar la ensefianza; razén por la cual, inciden en la
forma de aprender y de ensefiar; es por esto que, al aplicar diversas técnicas
diddcticas, los estudiantes pueden lograr mayores conocimientos, y desarrollar
mejores habilidades que se requiere para enfrentar las diversas situaciones
académicas y profesionales que se le presenten en su cotidianidad.

Si bien, la presente investigacién determind la presencia de relaciones
entre las variables en estudio, se puede recomendar estudios futuros comple-
mentarios o convergentes de situaciones similares a la establecida, en la cual
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se pueden modificar algunos de estos factores, como: la poblacidn, la carrera,
dreay asignaturas de estudio, el test para determinar los estilos de aprendizaje,
la comparacién con una técnica diddctica especifica, o un andlisis mds a fondo
de lo que es el rendimiento académico, entre otros.
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ResuMEN: El objetivo del presente estudio fue utilizar R Markdown como estrategia
did4ctica para introducir la reproducibilidad en un curso de estadistica. Se propuso
un caso de estudio que requirid articular habilidades y saberes de cuatro disciplinas. Se
encontrd que R Markdown es una opcién factible de implantar en las aulas universi-
tarias por su potencial para reproducir resultados de investigacién en la ensefianza de
la estadistica, aunque una proporcién representativa manifestd renuencia en utilizarlo
para otras actividades. Se recomienda efectuar estudios de corte experimental que
incluyan el uso de una taxonomia de desempefios, utilizar lenguajes de programa-
cién en el andlisis estadistico, como medio para desarrollar el pensamiento critico en
detrimento del desiderativo y revisar tecnologfas computacionales alternas.

PALABRAS CLAVE: educacion estadistica, investigacion reproducible, R Markdown, tecnologia
computacional, ética en investigacion

REPRODUCIBILITY OF RESEARCH AND STATISTICAL
EDUCATION WITH R MARKDOWN

ABSTRACT: The purpose of this study was to use R Markdown as a teaching strategy to
introduce reproducibility in a statistics course. A case study was proposed; in which
it was required the articulation of skills and knowledge from four disciplines. It was
found that R Markdown is a feasible option to implement in university classrooms
due to its potential to reproduce research results in the teaching of statistics, though
a representative proportion expressed reluctance to use it in other activities. It is
advisable recommended to carry out experimental studies that include the use of a
performance taxonomy, use of programming languagues in statistical analysis as a
way to develop the critical thinking to the detriment of desiderative thinking and
review alternative computational technologies.
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1. Introduccion

:En qué medida son precisos los resultados de una investigacién? ;Estin
disponibles los datos y métodos estadisticos que se usaron? ;Hasta qué punto
es posible rehacer las representaciones graficas o tabulares? ;Es posible recrear
de manera independiente los hallazgos originales? ;Siguen teniendo vigencia los
datos, su formato y las herramientas tecnolégicas empleadas para su andlisis?
Estas interrogantes son frecuentes entre la comunidad cientifica, académica
y estudiantil cuando examinan reportes de investigacién.

Diversas comunidades epistémicas se han pronunciado por la necesidad
de establecer estdndares, protocolos de trabajo y plataformas tecnoldgicas, las
cuales permitan verificar la confiabilidad y validez de reportes de investigacién
en el dmbito cientifico y académico. La reproduccién y replicacién de este
tipo de reportes constituyen alternativas que se han puesto sobre la palestra
para su andlisis. Los motivos son multiples, por un lado, destaca el aumento
de publicaciones cuyos resultados carecen de evidencia que los sustente y, por
otro, la existencia de dudas respecto de procedimientos de acopio, tratamiento
de datos, manipulacién inapropiada de imdgenes, e interpretacién deficiente
de resultados.

Joannidis (2005) destacé la preocupacién relacionada con la veracidad
de los hallazgos de investigacién y planted conjeturas respecto del aumento
en la retractacidn de reportes con resultados falsos o de procedencia dudosa.
Destacé el nimero de estudios realizados con las mismas interrogantes de
indagacién, los efectos de intereses econémicos en centros de investigacién
publicos y privados, la seleccién de los estadisticos de prueba utilizados y la
busqueda pragmadtica de significacién estadistica, todos ellos como mecanismo
de legitimacidn.

Posteriormente, Fang, Grant & Casadevall (2013), dirigieron un estudio
que tuvo como meta examinar las causas principales por las que 2047 arti-
culos de investigacion, registrados en la base de datos PubMed, atravesaron
por un proceso de retractacién de sus autores. Encontraron que el 67.4%
de retractaciones se debieron a una conducta inadecuada, 43.4% a fraude,
14.2% por duplicar o reciclar estudios previos y un 9.8% por plagiar resulta-
dos de otros reportes. El origen geogréfico estuvo en funcién de la causa, no
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obstante, aproximadamente el 75% provino de los Estados Unidos de América,
Republica Federal de Alemania, Japdn, y la Republica Popular de China. El
estudio de Haruko Obokata (Obokata et al., 2014), sobre células madre, es un
ejemplo de manipulacién de imdgenes para fundamentar hallazgos imposibles
de reproducir, el cual fue retirado de manera vergonzosa.

En un estudio efectuado por Baker (2016), se entrevisté a 1576 investi-
gadores de varias disciplinas; Biologfa (703), Quimica (106), Tierra y Medio
Ambiente (95), Medicina (203), Fisica e Ingenierfa (236), otras (233). La
autora del estudio, ademds, es editora especializada en reportes sobre células
madre para la revista Nature. Encontré que mds del 70% de los entrevistados
menciond que tuvo dificultades para reproducir experimentos y los resultados
correspondientes. El 50% indicé que fue incapaz de reproducir sus experi-
mentos en laboratorios propios. Aproximadamente, el 73% de los entrevis-
tados subrayé que al menos la mitad de los estudios en sus disciplinas eran
reproducibles. No obstante, los especialistas en Fisica y Quimica mostraron
mds conflanza en la capacidad de reproduccidn.

Patil, Peng, & Leek (2016) revisaron la problemdtica existente en definir y
distinguir el significado de reproducibilidad y replicabilidad desde la perspectiva
de la estadistica como disciplina. Destacaron el debate actual respecto de la
acepcién dada al término en dreas como Psicologfa, Geonémica, Economia,
Medio Ambiente y Medicina; ademds indicaron que las diferencias van mds
all4 de la semdntica por sus implicaciones cientificas y politicas. Propusieron la
configuracién de un modelo que integre los componentes de un proceso cien-
tifico para distinguir las variaciones, protocolos de trabajo, experimentadores,
datos acopiados, andlisis realizados y caracteristicas de reportes de investigacion.

Por su parte, Pellizzari, Lohr, Blatecky & Creel (2017), examinaron los
resultados mencionados por Baker (2016) y externaron la preocupacién exis-
tente en el dmbito cientifico. Realizaron un andlisis semdntico de los términos
reproducibilidad y replicabilidad, destacando las connotaciones diferentes del
primero en el lenguaje coloquial. Para los autores, reproducir en investigacién
es obtener los mismos resultados en el estudio original, aun cuando se utilicen
métodos de medicidn, sujetos o condiciones experimentales, que varfan en
algtin grado. Ademds, sefialaron que la replicacién es mds rigurosa y restrictiva,
porque exige usar los mismos métodos, instrumentos, laboratorios, sujetos u
objetos, para obtener un resultado idéntico.

Respecto de la acepcién del término reproducibilidad, Berez-Kroeker et al.
(2018) condujeron un estudio cuyo propdsito fue examinar su significado en la
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investigacién lingiiistica. El estudio fue auspiciado por la Fundacién Nacional
de Ciencia (NSF) de los EUA. Participaron 41 especialistas en subdreas
como sintaxis, fonética, semdntica, sociolinguistica, tipologfa, dialectologfa,
lingiifstica computacional, entre otras. Mencionaron que la diferencia entre
la reproducibilidad y la replicabilidad estriba en que la primera es una evolu-
cién de la segunda y recomiendan a profesores, investigadores y estudiantes,
establecer estdndares para evaluar el trabajo con datos, ademds de reflexionar
sobre su reticencia a compartirlos.

Puede notarse que la falsificacién, plagio y duplicacién de resultados
constituyen problemas de gran magnitud en la investigacién cientifica, como
se describié lineas atrds. Es posible que lo anterior sea causa de la “presién”
por publicar descubrimientos, en detrimento de resultados negativos o re-
plicacién de estudios anteriores. Los gobiernos son renuentes a invertir en la
replicacién o reproduccién de estudios efectuados con antelacién para verificar
la precisién de los resultados; las organizaciones de capital privado son mds
cautelosas, porque su patrocinio se considera un dispendio. En el caso de
las revistas especializadas, la mayorfa da preferencia a las contribuciones que
presentan resultados originales y, en el mejor de los casos, el envio de bases de
datos y cddigo de programacién es optativo. Sea cual fuere el caso, el hecho de
obtener los componentes de un proceso cientifico, permite continuar arando
los surcos que marca el estudio investigativo.

La reproducibilidad y replicabilidad son atributos irreductibles de la cien-
cia per se; sin embargo, al parecer, su significado y método para implementarlas
estdn en funcién del modelo educativo en que fueron formados los autores,
comunidad epistémica a la que pertenecen y el concepto de ética e integridad
cientifica que profesan.

Para fines prdcticos, se puede definir la reproduccién como la accién de
repetir una investigacién, respetando el objetivo, método, protocolo de trabajo,
instrumentos de acopio, medicién, andlisis y contexto originales, con el propdsito
de obtener resultados idénticos o similares. De ser posible, los sujetos u objetos
de estudio deben ser los mismos, o en su defecto, con atributos equivalentes. La
replicacion es dirigir, de manera independiente, una investigacidn, respetando
el objetivo, método, protocolo de trabajo, instrumentos de acopio, medicién y
andlisis de datos nuevos que permitan recrear los hallazgos y conclusiones. Las
distinciones fundamentales se encuentran en que la reproduccién demanda el
uso de procedimientos y datos originales; la replicacién exige que, ademds de lo
anterior, se generen datos nuevos en un entorno que puede ser distinto al original.
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No todos los reportes de investigacién son de acceso libre ni se pueden
reproducir por razones legales y de estructura metodoldgica, no obstante, es
imperativo poner a disposicién publica las bases de datos, cédigo de progra-
macién, protocolos experimentales y una descripcién detallada del método
y materiales utilizados. Como sefialan Koepsell & Ruiz de Chdvez (2015), la
publicacién de resultados reales es un valor de quien lo hace, los beneficios ven
mds alld de la disciplina en la que se enmarcan, porque la ciencia es un bien
social. Lamentablemente, como indican Stern & Elliot (1997), una proporcién
representativa de investigadores no tienen claro el significado y papel de la ética
en sus funciones; como consecuencia, pares académicos, lectores y aprendices
parten de la tesis que subraya un comportamiento honesto en sus actividades.

Respecto de la tecnologia computacional, es parte inherente en la reproduc-
cién de la investigacién cientifica. Destaca el uso de lenguajes de programacion
y de marcado como R y Markdown, respectivamente; ambos de libre acceso y
con apoyo de organizaciones publicas y privadas (Gandrud, 2016; Marwick,
Boettiger & Mullen, 2018; Wickham & Grolemund, 2016; Xie, 2015, 2016).

Hoy dia, es probable que R sea el lenguaje mds usado en la estadistica,
probabilidad y andlisis de datos. Su influencia dentro y fuera de la academia se
acrecienta por su potencia de cdlculo, capacidad grdfica, variedad de Entornos
de Desarrollo Integrado (IDE’s) creados ex profeso y los mds de 11,000 pa-
quetes especializados disponibles. En el caso de Markdown, su baja curva de
aprendizaje ha facilitado el desarrollo de implementaciones en otros lenguajes
de programacién (v.gr. Python, Haskell, Julia).

También, se han desarrollado paquetes con el objetivo de facilitar la
reproducibilidad a través de la combinacién de texto y cédigo analitico. R
Markdown es uno de los mds representativos por su capacidad para generar
documentos en formatos como pdf, docx y html. Actualmente, existe un gru-
po de expertos en estadistica computacional que continua con su desarrollo
técnico, difusién de sus beneficios en términos de transparencia e impulso en
su implantacién en la educacién.

Es importante subrayar que, en un proceso riguroso de reproduccién, es
recomendable utilizar software especializado, métodos de andlisis estadistico,
y elaborar un informe que acate lineamientos metodolégicos formales. El uso
de R Markdown es una alternativa viable para estos andlisis y en la elabora-
cién de reportes dindmicos y reproducibles; porque no es necesario pagar una
licencia para su uso, se constituye como una multiplataforma y se distingue
por el continuo desarrollo tecnolégico.

61



Revista de Pedagogia, vol. 39, Nx° 105, 2018, pp. 57-81

Aunado a la interaccidn social y el aprendizaje de la ciencia, la institucién
escolar constituye un espacio adecuado para introducir la reproducibilidad y
promover la honestidad intelectual a través de la aplicacién del método cien-
tifico. El estudio de casos reales, contextuales y multidisplinares representan
recursos factibles y ventajosos para esta introduccién, sobre todo porque
permiten articular tépicos de asignaturas distintas en un proyecto escolar.

En este caso, la estadistica, es mds que un compendio de herramientas de
andlisis o un apéndice de la matemdtica. Es la disciplina que une el anilisis
de datos, la programacién computacional, los métodos de investigacién y la
matemdtica, en lo que hoy se conoce como ciencia de datos (Horton, Baumer
& Wickham, 2014; Krause, 2016; Zieffler, Garfield & Fry, 2018).

Antafio se daba énfasis en la importancia de la alfabetizacidn estadistica
como parte esencial en la formacién de un ciudadano moderno, noténdose
en la cantidad de articulos publicados al respecto en las dltimas tres décadas.
Actualmente, no se discute en qué medida es necesaria esta alfabetizacion,
ni el rol del profesorado, tampoco la importancia de la tecnologia computa-
cional; sino que el debate estd en cémo lograr la articulacién de métodos de
trabajo que, ademds, de eliminar fronteras entre disciplinas, permitan resolver
problemas y atender necesidades a través de proyectos integradores.

Asf, es mds pertinente intentar dar respuesta a interrogantes como las si-
guientes: ;Cémo lograr que estudiantes eviten asumir tépicos de sus asignaturas
como entes aislados en la solucién de un problema? ;Cémo unir propésitos
de asignaturas distintas en un proyecto de trabajo global? ;Qué caracteristicas
debe reunir un flujo de trabajo que articule texto—cdlculo—andlisis de datos—
representacion grdfica y tabular en la elaboracién de informes reproducibles?
:Existen diferencias entre estudiantes del sexo masculino y femenino respecto
de su desempefio en el uso de R Markdown?

El propésito de este estudio fue describir los resultados obtenidos del uso
de R Markdown como estrategia diddctica para introducir la reproducibilidad
de la investigacién en un curso de estadistica. La estrategia integré tépicos
estocdsticos, programacion computacional y un flujo de trabajo desde una
perspectiva holista.

2. M¢érodo y materiales

Participaron 120 estudiantes universitarios, 63 del género femenino y
57 del masculino. Al momento del estudio, todos eran estudiantes regulares
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y cursaban tépicos de probabilidad, estadistica y andlisis de datos. Se utilizé
un disefio de investigacién no experimental, porque no se manipularon va-
riables para medir efectos en otras y inicamente interesé acopiar, organizar e
interpretar datos en momentos particulares. Se estructuré un caso de estudio
que requirid aplicar técnicas estadisticas y programacién computacional para
su andlisis, a través R Markdown. La interaccién de los participantes con el
caso de estudio consistié en tres etapas:

Fase 1. Presentacién de un caso de estudio real y contextual que deman-
dé dar respuesta a interrogantes relacionadas con mediciones de longitudes,
espesores y profundidades de tornillos de una pulgada. Se hizo énfasis en
articular tépicos de tres materias y un taller —estadistica inferencial, metro-
logfa y normalizacién, informdtica y taller de investigacién— en un proyecto
integrador que permitiera compaginar mediciones, andlisis estadistico de datos
y programacién computacional. Se realizé el planteamiento del problema,
interrogantes de investigacién, propdsito, justificacién de su realizacidn,
protocolo de trabajo, pardmetros de valoracidn, articulacién con los tépicos
estadisticos contenidos en el programa, beneficios esperados, método pro-
puesto, instrumentos para acopio y tratamiento de informacién y calendario
de actividades. También, se integraron grupos de cuatro integrantes para la
consecucién del caso presentado.

Fase 2. Se presentaron las caracteristicas mds importantes del lenguaje de
programacién Ry sus aplicaciones en el campo del andlisis exploratorio de
datos, la estadistica descriptiva e inferencial. De forma paralela, se mostraron

los atributos principales del lenguaje de marcado Markdown y su enlace con
R, a través de R Markdown.

Fase 3. En virtud de la necesidad de generar un reporte con los resultados
obtenidos, se indicaron los estdindares minimos que debia reunir. Se hizo
énfasis en describir los materiales de trabajo, equipo y software especializado.
También, se mostré un informe de investigacion como referente empirico para
que los participantes tuvieran clara la estructura del reporte y las directrices de
la norma internacional para el formato de texto, grificas y tablas estadisticas
(ver Anexo 1).

A partir del instrumento desarrollado por Baumer, Cetinkaya-Rundel, Bray,
Loi, & Horton (2014), se adapté un cuestionario de doce items; tres para obtener
datos generales de los participantes —sexo, edad, materias que cursan—y nueve
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para recabar opiniones respecto de usar R Markdown para efectuar procesos de
cdlculo estadistico, representaciones gréficas, y generacién de informes reprodu-
cibles (Anexo 2). Las opciones de respuesta fueron las siguientes: Totalmente en
desacuerdo (T.D); En desacuerdo (E.D); Ni de acuerdo ni en desacuerdo (Ind);
De acuerdo (D.A); Totalmente de acuerdo (T.A). Las estimaciones y contrastes
se realizaron con un nivel de confianza del 99% y un nivel de significancia de
0,01; se realizaron pruebas para valorar la diferencia de proporciones por sexo.

3. Resultados y discusion

En el ftem 1 se solicitd responder si la sintdxis de R Markdown es fdcil
de entender. El 67% respondié que estaba rotalmente de acuerdo, 21,22% de
acuerdo y sdlo el 2,5% en desacuerdo. Un participante respondid estar en total
desacuerdo, sin embargo, sus opiniones fueron contradictorias respecto de
otros {tems. Por otra parte, las proporciones de estudiantes que respondieron
totalmente de acuerdo fueron 0,6349206 y 0,7192982 para el sexo femenino
y masculino respectivamente. Con un nivel de confianza del 99%, no se
encontraron diferencias significativas [~ 0,3199 < | P,—P,<0,15122]. Enla
Figura 1 se presenta un panorama global de los resultados.

Figura 1. Resultado global sobre la fécil comprensién de la sintaxis de R Markdown
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El ftem 2 se planteé para conocer si cuando tuvieron problemas para
compilar un documento de R Markdown, identificaban la causa y realizaban
los ajustes necesarios de forma inmediata. El 74,17% sefialé que al menos
estaba de acuerdo. La Figura 2 permite observar lo anterior. Ademds, no se
encontraron diferencias significativas entre ambos sexos, el valor— p = 0,3528
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y el intervalo para la diferencia entre proporciones [- 0,3115 < | P, — P, <
0,1294].

Figura 2. Resolucién de problemas al compilar un documento de R Markdown
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Los resultados del item 3 indican que el 88,33% de los participantes estd
en desacuerdo —total o parcial- respecto de preferir utilizar hojas de cdlculo y
procesadores de palabras para elaborar reportes de investigacién o tareas esco-
lares, en detrimento de R Markdown. Menos del 4% indicaron lo contrario,
véase la Figura 3. Clasificando los resultados por sexo, los porcentajes fueron
87,30% y 39,47%, no existiendo diferencias significativas porque el valor— p
=0,9319 y el intervalo para las diferencias de [~ 0,1888 < | P,—P,<0,1454].

Figura 3. Preferencia en usar R Marldown para reportes de investigacidn
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Las opiniones vertidas en el item 4 confirman lo observado en la prdc-
tica cotidiana durante los cursos de estadistica. Los participantes sefialaron
que fue mds complejo instalar el lenguaje de programacién R y sus paquetes
especializados, que aprender su uso. El estuvo al menos De acuerdo con lo
anterior, tnicamente el 100% discrepd y el 9,17% no estuvo De acuerdo ni
en desacuerdo. Los resultados se muestran en la Figura 4. Tampoco, se presen-
taron diferencias entre proporciones ni se encontré evidencia suficiente para
rechazar la hip6tesis de igualdad de proporciones con un nivel de significancia
del 1%. El intervalo de confianza de 99% [~ 0,0995 < | P,—P,<0,3051]
sugiere que °, — P,.= 0.

Figura 4. Aprendizaje del uso de programacién R
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En relacién con las opiniones vertidas para el item 5, de los participan-
tes, opinaron que R Markdown hace que sus reportes de trabajo sean mds
ficiles de leer, entender y reproducir. No se encontraron diferencias entre las
opiniones clasificadas por sexo respecto de estar Totalmente de acuerdo con
la afirmacién planteada — valor — p = 1 —. La Figura 5 presenta un panorama
general de los resultados.

Sélo una participante opiné estar Totalmente en desacuerdo, sin embargo,
dicha opinidn contrasta con la emitida en {tems posteriores —8 y— 9 en el que
indica usar R Markdown por su potencia, facilidad de aprendizaje, redactar
informes de investigacién, ademds de referir que lo utiliza para presentar
reportes en otras asignaturas.

66



Humberto Cuevas y Cristina Solis: Reproducibilidad de la investigacion y educacién estadistica...

Figura 5. Ventajas al utilizar R Markdown
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El item 6 solicit6 opinar respecto de su preferencia por continuar efec-
tuando el proceso tradicional de copiar y pegar grificas, tablas y resultados
en procesadores de texto. Destac6 que el 95%, 114 de los 120 estd al menos
en desacuerdo con proseguir con esa préctica. La Figura 6 hace constar lo an-
terior. Al igual que en {tems anteriores, no se presentaron diferencias entre la
proporcién por sexo — valor—p = 0,7691 —, es decir, no se encontré evidencia
que permitiera refutar la hipdtesis de igualdad de proporciones .

Figura 6. Preferencia al utilizar un proceso tradicional en procesadores de texto
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En el item 7 se planteé que R Markdown es muy potente para realizar
cdlculo estadistico, crear grdficas y tablas, ficil de aprender y redactar in-
formes de investigacién. La mayoria (97,5%) de los participantes opinaron
estar De acuerdo o Totalmente de acuerdo. Unicamente dos participantes
del sexo masculino manifestaron estar En desacuerdo o totalmente en
desacuerdo. Fue en este item que se present6 la opinién mds favorable a R
Markdown respecto de su versatilidad entre los nueve items que integraron
el cuestionario. La Figura 7 ilustra lo anterior.

Figura 7. Reconocimiento de la potencia de R Markdown para realizar cdlculos
estadisticos
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Asimismo, se solicité opinidn respecto de si al inicio del curso fue di-
ficil entender la légica de trabajo para mezclar cédigo en la elaboracién de
informes. Alrededor del 86% estuvo Totalmente de acuerdo y un 11% De
acuerdo. Las cifras también hacen alusién que después de trabajar durante
15 semanas, los participantes superaron la curva de aprendizaje en la apli-
cacién de R Markdown al proceso de solucién del proyecto de trabajo. Los
resultados se pueden observar en la Figura 8.
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Figura 8. Dificultad de mezclar cédigo en la elaboracién de informes
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El dltimo ftem pidié informacién respecto del uso de R Markdown para
presentar reportes en otras materias. Se hallé que dnicamente el 31,67%
estuvo Totalmente de acuerdo, 3,33% De acuerdo, un 34,17% manifesto
indecisién, es decir, respondié Ni de acuerdo ni en desacuerdo. El 12,50%
menciond estar En desacuerdo y el 18,33% opind estar En total desacuer-
do. Respecto del dltimo resultado, se encontraron diferencias altamente
significativas entre las proporciones de participantes por sexo — valor — p
= 0,0001728 —. Asi, con un nivel de significancia del no se encontré evi-
dencia suficiente que permita validar la hipétesis referente a la igualdad de
proporciones; lo mds probable es que difieran entre [0,31746 <| P, - P, <
0,0,3508772]. Los resultados también sefialan que prevalecié la indefini-
cién y el desacuerdo en usar R Markdown para presentar reportes en otras
materias, especialmente entre los varones. En la Figura 9 se puede notar la
diferencia de opiniones clasificada por sexo.
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Figura 9. Utilizacién de R Markdown para elaborar reportes en otras materias
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Es importante apuntar que, de los 30 grupos formados, 27 culminaron
el estudio de caso, los restantes abandonaron la actividad antes de concluir
la cuarta semana de trabajo. De los grupos que terminaron y presentaron su
reporte, 19 dieron respuesta acertada a todas las interrogantes planteadas.
Entre las fallas o limitantes encontradas en los reportes de los grupos restantes
destacan las siguientes:

1. Uso de representaciones graficas y tabulares poco apropiadas al tipo
de datos.

2. Seleccién errénea de estadisticos de prueba.
3. Deficiencia en la estructuracién de bases de datos.
4. Errores de compilacién.

Las primeras dos estdn dentro del dominio de la estadistica y andlisis de
datos, las restantes en el de programacién computacional. En el caso de las
representaciones gréficas, dos grupos utilizaron figuras circulares para mostrar
datos cuantitativos continuos, con las consecuencias que implica en su lectura
e interpretacién posterior. En el caso de los estadisticos de prueba, un grupo
tuvo dificultad para escoger entre la prueba | z'y ¢ — student. Se les entrevisté
por separado para indagar las causas; a continuacidn, se describe un extracto
del didlogo sostenido:

70



Humberto Cuevas y Cristina Solis: Reproducibilidad de la investigacion y educacién estadistica...

Profesor: ;Cudles son los requisitos para usar el estadistico de prueba 2?

* Estudiantes:

— Siempre que se conozcala g o o*

— Qué los datos se distribuyan normalmente. Una distribucién grifica de
valores conunay + 3 ¢

— Muestras grandes n > 30.

Profesor: En relacién con la prueba # — student, ;cuindo se recomienda su

uso?

* Estudiantes:

— Cuando el tamafio de muestra es pequefio 7 < 30.

— Siempre que se desconozca el valor de la v o 0.

Profesor: Les plantearé tres interrogantes. Reflexionen y argumenten sus

respuestas:

— ¢Qué estadistico utilizarfan si su tamafo de muestra es 7 = 20 y conocen
la o

— ;Qué estadistico sugieren usar si el tamafo de muestra es 7 = 50 y desco-
nocen la 0%

—Ysin=30?

* Estudiantes:

— Sin =20y conocemos la utilizamos la prueba 7 — student. El argumento
es que el tamafio de muestra es menor que 30.

— No sabemos la respuesta para la segunda pregunta. Estamos confundidos:
¢Debemos calcular la desviacién estdndar de la muestra y luego suponer
que es para utilizar la prueba 22 o ;cémo se podria usar r — student si el
tamafio de muestra es mayor que 30? Se supone que debemos utilizar z.

— Los resultados deben ser aproximadamente iguales. Se debe utilizar z de
preferencia en lugar de 7 — szudent.

En el extracto, se observaron las dudas de la eleccién del estadistico de
prueba. Al parecer les queda claro que la prueba z es recomendable cuando la
0% es conocida y las muestras son grandes n > 30. Es probable que las dudas
que expresaron en la segunda pregunta se debieran a que trafan copia de una
tabla 7 — student con valores para mds de 100 grados de libertad (gl), es decir,
dudaron al observar que dicha tabla excediera los 29 gl tipicos.

Es importante subrayar que durante las sesiones de trabajo y el andlisis del
informe de investigacién —referente empirico— presentado al inicio del curso
(ver Anexo 1), se examinaron las caracteristicas mds representativas de estas
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pruebas y sus diferencias. Asi, se probé por ejemplo que cuando los tamafios
de muestras son muy grandes, se incrementa la probabilidad de cometer un
error tipo II (aceptar una H_ cuando debiera rechazarse); sin embargo, también
se revisé un caso en que se conocia la 02, pero existian dudas respeco de su
vigencia y se recomendaba calcular s. Atdn cuando el fenédmeno se presenté
tinicamente en un grupo, quizd deba modificarse la estrategia diddctica utili-
zada durante la seleccién de los estadisticos de prueba.

Por otra parte, las fallas o limitantes en la programacién computacional se
presentaron por errores de sintaxis, configuracién inadecuada de la codifica-
cién (se utilizé UTF-8) y formato usado en bases de datos (se usé separacién
por comas ¢sv).

4. Conclusiones y recomendaciones

La prictica cientifica atraviesa una crisis de credibilidad. La tasa de arti-
culos que se retiran después de su publicacién es alarmante. La retractacién
obligada no discrimina disciplina alguna ni perfil de comunidades epistémicas.
Es una crisis global que se acrecienta y refleja en la falsificacién y duplicacién
de resultados. Es probable que lo anterior sea producto de la “presién” por
publicar en medios de alta especializacién e impacto internacional que, en el
mejor de los casos, ayude al investigador a mejorar sus ingresos econémicos,
recibir distinciones y tener mayor seguridad laboral. Como se indicé lineas
atrds, dichos medios no son proclives a publicar resultados que reproduzcan
estudios anteriores ni que tengan una connotacién negativa. A lo anterior se
suma la renuencia de los gobiernos y empresas privadas a financiar la repli-
cacién y reproduccién de investigaciones con cierto grado de controversia.

Se acepta que la reproducibilidad y replicabilidad de la investigacién son
parte inherente de la ciencia. No obstante, contindan existiendo divergencias
en la definicién de los términos. También, estd claro que la acepcion de la ética
en la investigacién es diferente entre comunidades epistémicas, pero eso no
obsta para que se establezcan estdndares irreductibles de cumplimiento que
permitan promover la honestidad y transparencia intelectual; sin estdndares, la
sociedad seguird condenada a asumir la tesis que sostiene un comportamiento
honesto de comunidades epistémicas y sus integrantes. La promocién de la
reproduccién y replicacién de la investigacién es insuficiente para abatir la
crisis de credibilidad. Es necesario el saber qué, c6mo, cudndo y dénde hacer-
lo. La tecnologia computacional y la educacién estadistica constituyen parte
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toral en la formacién de individuos con habilidades en solucionar problemas
y atender necesidades de su entorno.

En este articulo se presentaron los resultados de un estudio exploratorio
que tuvo como objetivo utilizar R Markdown como estrategia diddctica para
introducir la reproducibilidad en el aula. La estrategia consistié en estudiar
un caso que demandé el uso y articulacién de habilidades y saberes que
desarrollaban y alcanzaban de manera paralela en tres materias y un taller
—Estadistica Inferencial, Metrologfa y Normalizacién, Informdtica, Taller
de Investigacién— en un semestre de 16 semanas de duracién. La estrategia
diddctica tuvo etapas de razonamiento inductivo y deductivo en el mismo
proceso. Deductivo porque se partié de un problema real, ademds de que la
observacién y medicién de objetos tangibles a la luz de estdndares tedricos
permitié extraer conclusiones. Inductivo porque las suposiciones iniciales
contenidas en el problema se fueron enriqueciendo con evidencia objetiva
conforme transcurria el andlisis del caso, se documentaban las observaciones
y se generaban hipétesis susceptibles de ser probadas empiricamente. Asi, el
flujo de trabajo fue un ir y venir explorando datos, creando, eliminando y
ajustando hip6tesis.

Los participantes indicaron que la curva de aprendizaje para R Markdown
es corta. En su mayoria estuvieron de acuerdo en que es muy potente para
efectuar cdlculos estadisticos, elaboracién de grdficas y tablas. Destacaron las
ventajas de tener un flujo de trabajo que permita generar informes de inves-
tigacién a través de un documento tnico que incluya todo el texto y cédigo
de programacién necesarios; el proceso tradicional de copiar y pegar entre
aplicaciones recibié poco apoyo. También, experimentaron la pertinencia de
reproducir estudios de corte cuantitativo como mecanismo para transparentar
los resultados y subrayaron que aun cuando tuvieron dificultades al inicio
para entender la 16gica de trabajo en la mezcla de cédigo, paulatinamente lo
entendieron.

Es importante destacar que, salvo el dltimo item, no se encontré evi-
dencia suficiente para refutar las hipétesis de igualdad de proporciones entre
estudiantes del sexo femenino y masculino. Las estudiantes se manifestaron
mds renuentes en adoptar la programacién computacional con R Markdown;
el dato no sorprende porque en sondeos informales, ellas prefieren usar
paquetes informdticos, y hojas de cdlculo y procesadores de palabras para
sus reportes. Debe destacarse que dnicamente el 35% utilizé R Markdown
para elaborar informes en otras materias. Un porcentaje similar manifesté
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indecisién y, aproximadamente, el 31% pricticamente no lo usé. Las causas
pueden responder a hip4tesis diversas, a saber, [a] evitar las dificultades inhe-
rentes al proceso de instalacién de los lenguajes y los paquetes especializados;
[b] l6gica de trabajo diferente a la que estdn acostumbrados; [c] poca o nula
promocidn de las virtudes de la programacién computacional en el andlisis e
interpretacién de datos por parte de la comunidad de profesores; [d] estrategia
diddctica deficiente por parte del conductor del estudio.

De los grupos de trabajo que se formaron, 27 culminaron el estudio
de caso y tres lo abandonaron. De los 27, 19 cumplieron con los estdndares
minimos de cumplimiento sin falla alguna. Entre los ocho grupos restantes,
se encontraron fallas relacionadas con el dominio disciplinar de la estadistica
y programacién computacional. Después de realizar una entrevista semies-
tructurada con el equipo que mds fallos presentd, se dedujo que es altamente
probable que deba ajustarse la diddctica y la actucién del profesor, es decir,
por las caracteristicas de las fallas, no se le puede atribuir el no cumplimiento
a los estudiantes. El 90% de los participantes culminaron el estudio. El 63%
efectué andlisis y generdé un reporte de trabajo coherente y preciso en sus
cdlculos y representaciones tabulares y grificas.

La dltima cifra es un porcentaje aceptable, sin embargo, es recomendable
realizar modificaciones en lo siguiente:

Uso de laboratorio. Preferir el uso de equipo computacional de los labo-
ratorios de computo en lugar de computadoras personales. Es preferible que
el profesorado instale y configure el software con antelacién. El lenguaje de
programacién Ry el paquete R Markdown son de uso libre, cédigo abierto y
multiplataforma, lo que les confiere atributos importantes como instalacién
sobre sistemas operativos diversos; sin embargo, la diversidad de equipos de
cémputo, pueden obstaculizar su instalacién, ejecucién y actualizacion.

Periodo. Se sugiere invertir al menos ocho horas en capacitar a los estu-
diantes en el uso del lenguaje de programacién R. El propésito fundamental
debe ser el andlisis del caso, aplicar habilidades y saberes multidisciplinares
para dar respuesta a interrogantes concretas y generar, probar, reformular o
refutar hipétesis. La solucién de problemas técnicos siempre estard presente
y coadyuva al proceso formativo del futuro profesional, pero no es lo mds
importante.

Estudios experimentales. Es recomendable planear estudios experimenta-
les que permitan tener un control mayor de los factores involucrados en un
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proceso de ensefianza y apendizaje. No siempre es posible seleccionar asignar
sujetos de estudio a grupos de control y experimentales, porque dichos grupos
ya estdn formados. No obstante, utilizar disefios cuasiexperimentales pueden
estar al alcance del profesorado.

Uso de taxonomias y estdndares minimos. El uso de variables categéricas es
una préctica valiosa en la investigacién educativa porque permite examinar
supuestos y describir realidades in situ, ademds de coadyuvar en establecer uno
o mds puntos de partida para otro tipo de estudios. Sin embargo, no siempre
permiten dar respuestas a interrogantes que exigen respuestas que van més
alld de una opinién. ;Cémo puede clasificarse el grado de domino disciplinar
—en términos de desempefio— de un estudiante? ;Qué atributos debe reunir
un estudiante que cumplié con lo irreductible en un tépico particular? ;Qué
debe saber y ser capaz de hacer para lograr una valoracién de suficiencia?
Se recomienda establecer estdndares confeccionar y validar de taxonomias
de desempefio que coadyuven en conocer las fortalezas y deficiencias de los
estudiantes para apoyarlos en alcanzar niveles de desempefio superiores.

Uso de tecnologias alternas. R y Markdown tienen una aceptacién amplia
en muchas comunidades, pero existen otras tecnologfas que estdn a la par en
términos tecnoldgicos. Python como lenguaje multipropdsito, se ha convertido
en una alternativa factible para introducir la reproduccién de la investigacién
en el dmbito educativo. Al igual que R, es de uso libre y permite efectuar arti-
cular cédlculos y texto cdlculo estadistico en un documento. En Kitzes, Turek
& Deniz (2017) se pueden analizar casos de estudio en distintas disciplinas;
en Yaniv, Lowekamp, Johnson, & Beare (2018) se muestra un ejemplo del
uso de Python en un estudio colaborativo en un estudio computacional de
alta complejidad; Boscoe, Pasquetto, Golshan, & Borgman (2018) muestran
el potencial de Python-Jupyter en la reproducibilidad de la investigacién en
el campo de la Astronomia; subrayan la variedad de usos de los cuadernos
digitales y recomiendan su utilizacién.

Este reporte forma parte de un estudio longitudinal que tiene como
objetivo introducir la reproducibilidad de la investigacién en instituciones
universitarias a través de una metodologia sustentada en la investigacién
dirigida y solucién de problemas reales y contextuales.
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ANEXO 1. INFORME DE INVESTIGACION —

REerFerReENTE EMPIRICO

Diametro de piezas metalicas. Un estudio comparativo

ISABEL MOREIRA™

Tatsuyoshy Motors, Uruguay

Isa-Bel@ Tatsu.com.uy

Resumen

Se presenta un caso de estudio relacionado con medidas del didmetro de piezas de motores automotrices. Se efectud una revision de

dos lotes con producto terminado de dos compaiiias. El objetivo fite comparar dos

de ambas comy i

examinar el grado de cumplimiento con los estdndares requeridos [y = 20, 25min y tolerancia de +2,25min]. Se realizé un andlisis
exploratorio de datos y pruebas de estadistica inferencial con un nivel de confianza del 99 %. No existieron diferencias significativas

entre las medidas | io de ambas

tolerancias y se rechaze.

5, sin

be en una de ellas se encontrd que al menos una pieza no cumplié con las

Palabras clave: estudio comparativo, andlisis exploratorio de datos, mediciones

Abstract

relared to

A case study is|

s of the diameter of automotive engine parts. a review of twe lots with twe compa-

nies finished product was made. The aim was te compare two represeniative samples of both companies and examine the degree of
compliance with the required standards [t = 20, 25mm and tolerance of +2.25mm]. An exploratory data analysis and inferential
statistics tests were performed with a 99% of confidence level. There were no significant differences between the average measures of
both samples, however, one was found that at least one piece did not meet the tolerances and rejected.

Keywords: comparative study, exploratory data analysis, measurements

1 Introduccién

El Departamento de Ingenieria de una Compania Manufacturera
de Motores Automotrices, organizd un concurso abierto para sa-
leccionar proveedores de piezas metdlicas. En la primera etapa,
se inscribieron cinco compaiiias que presentaron un plan de nego-
cios; se examind el cumplimiento irrestricto de los lineamientos
y se descartaron tres por inclumplimiento. Las compaiifas que
cumplieron los requisitos fueron: Componentes Metdlicos, y Me-
catronics United.

Se requirié seleccionar un proveedor, por tanto, se les solicitd in-
gresar a sus plantas de manufactura para examinar muestras de
producto terminado y dar respuesta a las interrogantes siguien-
tes: [1] 4Cudl es el didmetro promedio real de cada lote?, [2] ;En
qué grado cumplen con las especificaciones de medida?. [3] (En
qué medida existen diferencias entre los didmetros promedio en-
tre ambos lotes?, [4] ;Cuales son las diferencias entre las varia-
ciones?, [5] ;Cudl de los dos proveedores produce menos pie-
zas defectuosas?, y [6] ;Cudl proveedor debe seleccionarse para
establecer un contrato? Previamente se les indico que la medi-
da del didmetro promedio es j& = 20,25 em, con tolerancia de
+2,25 mm. El propdsito fue efectuar un andlisis exploratorio
y comparativo de las medidas del didmetro solicitadas para las
piezas, a la luz del estdndar establecido. La realizacién del estu-
dio fue pertinente porque las piezas forman parte del nicleo del
motor. La existencia de no conformacias en las especificaciones

*Jefa del Departamento de Confiabilidad

puede detener las lineas de produccién de la compaiifa, con los
costo asociados que eso implica por las horas—hombre perdidas,
inclumplimiento en las fechas de entrega al cliente final y la pu-
blicidad negativa.

2 Método

La poblacidn bajo estudio consistié en dos lotes de producto ter-
minado, uno por cada compaiiia participante. En presencia de dos
representantes del Departamento de Calidad, se selecciond una
muestra de 20 piezas al azar de cada lote. Se midieron los didme-
tros y se confeccioné una base de datos con formato separado
por comas (csv). Los instrumentos utilizados para las medicio-
nes fueron cuatro calibradores vernier digitales de marca Tru-
per, cuyas tolerancias fueron 0,00” /0,05mm, capacidad maxima
de 6" /150mm y minima de 0,005" /0,01mm. Para realizar los
andlisis estadisticos y la generacién del reporte escrito, se utilizé
el Lenguaje de Programacion R 3.4 y el Entorno de Desarrollo
Integrado (IDE) RStudio 1.0. Se usé el paquete stargazer creado
por Hlavac (2015)para presentar un resumen estadistico.

El procedimiento seguido consistié en medir cada pieza en tres
ocasiones, calcular el promedio y su desviacién estindar. Todas
las mediciones fueron realizadas por la misma persona. con el
objetivo de evitar la generacién de sesgos. La base de datos se in-
tegré con las medidas promedio y se procedid a realizar la prueba
de normalidad desarrollada en 1965 por Samuel Shapiro y Mar-
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tin Wilk (Shapiro y Wilk, 1965); la prueba es estadisticamente
muy potente cuando se trabaja con muestras pequefias n < 30.
Posteriormente se realizo un andlisis exploratorio de datos.

3 Resultados y discusion

La prueba de normalidad de Shapiro —~Wilk arrojé un valor —p =
0,3474404 para las medidas de la compaiifa Componentes
Metalicos y 0,2220737 para Mecatronics. No se encontro eviden-
cia empirica para rechazar la hipétesis nula, los valores de ambos
lotes se distribuyen normalmente. En la Figura | se presenta una
gréfica cuantilar en que se comparan los valores observados con-
tra los tedricos.

Mecatronics Componentes Metalicos
a 2 4
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Figura 1: Comparacién de cuantiles observados y tedricos

Se realizé un andlisis exploratorio de datos (AED) para cada
muestra. Se encontré que las medias de los didmetros para las
compaiifas Mecatronics y Componentes Metdlicos fueron 7, =
20,997mm y T2 = 20,735 respectivamente (vease Tabla 1). Los
promedios estdn dentro de las tolerancias establecidas por la em-
presa y sus desviaciones estdndares fueron pequefas s, y s me-
nores a 3s de la media. No se presentaron valores atipicos porque
no se excedid el supuesto: > (Q3 + 3iqr) es decir, el valor es
mayor que el resultado ubicado en el cuartil tres mas el producto
de tres veces el rango intercuartilico.

Tabla 1: Resumen estadistico

Statistic Mecatronics Componentes Metdlicos
N 20 20

Mean 20997 20.735

St. Dev. 0.750 1151

Min 19.710 18.990
Petl(25) 20450 19.995

Median 21.105 20.765

Petl(75) 21.515 21.902

Max 22220 22.600
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No obstante, se presenté mayor dispersion en las medidas de
Componentes Metdlicos s = 0,750 versus s3 = 1,151 (Vease
Figura 2).
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Figura 2: Comparacion de cuantiles observados y iedricos

Con un nivel de confianza de 99% se encontrd que el prome-
dio real de los didmetros fue un valor entre 19,99875 < u <
21,47125. En el caso de Mecatrdnics, el pardmetro /¢ se encontro
entre 20,5617119 < g < 21,47125. En virtud de que se desco-
nocian las varianzas poblacionales, se realizé una prueba al res-
pecto. Se constatd con un nivel de confianza de 99 %, el cocien-
te de las varianzas de las dos muestras fue 0,6861063 < o <
8,0802119 y se asumio que las varianzas fueron idénticas. Asf, se
calculd un intervalo de confianza para examinar si existian dife-
rencias entre las medidas promedio entre ambas muestras. No se
encontraron diferencias [—1,0949071 < i — pa < 0,5709071].

4 Conclusiones

El didmetro real de cada lote se encuentra dentro de las toleran-
cias permitidas, ambas empresas cumplen con las especificacio-
nes de medida que se solicitaron [ = 20,25 cm., con toleran-
cia de £2,25 mum] . No hubo diferencias significativas entre los
didmetros promedio ni en la variacion entre ambos lotes. No obs-
tante, la compaiifa Mecatronics mostré una dispersion menor en
las medidas; aparentemente su proceso esta mds controlado. Se
recomienda firmar un contrato con Mecatronics y establecer pau-
tas relativas a instrumentar un proceso de mejora continua para
reducir ain méds la variacién y producir piezas mds homogéneas.

Referencias

Hlavac, M. (2015). stargazer: Well-Formartted Regression and
Summary Statistics Tables. R package version 5.2.

Shapiro, S. y Wilk, M. (1965). An analysis of variance test for
normality (complete samples). Biometrika, 52(3/4):591-611.



Humberto Cuevas y Cristina Solis: Reproducibilidad de la investigacion y educacién estadistica...

ANEXO 2. INSTRUMENTO PARA ACOPIO DE OPINIONES

CUESTIONARIO

Presentacién: El propdsito de esta encuesta es reunir informacién que permita co-
nocer su opinién respecto del uso de tecnologia computacional en el tratamiento de
tépicos estocdsticos. La informacién serd tratada en forma confidencial.

Instrucciones: La encuesta consta de 12 {tems. Con excepcidn de los tres primeros,
responda con un valor numérico (1 al 5) a partir de la clasificacién siguiente:

Valor Equivalencia (ocasiones)

1 Totalmente en desacuerdo

2 En desacuerdo: Menos del 40%

3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo Entre el 40% y 60%

4 De acuerdo Mds del 60% y menos del 100%
5 Totalmente de acuerdo 100%
A
B.
C

. Sexo: [ ] Femenino [ ] Masculino
Edad en afios cumplidos: [ ]

. Materias que cursa en el semestre actual: [ ]

—_

La sintaxis de R Markdown es ficil de entender.
Cuando no logro compilar un documento de R Markdown, identifico la causa
y realizo los ajustes necesarios de forma inmediata.

N

3. Enlugar de R Markdown, prefiero utilizar hojas de cdlculo y procesadores de
texto para elaborar reportes de investigacién o tareas escolares.
4.  Fue mds dificil instalar R y los paquetes especializados, que aprender a usarlo.

5.  RMarkdown hace que mis reportes de trabajo sean mds féciles de leer, entender
y reproducir. ____

6. DPrefiero el proceso de copiar y pegar (grificas, tablas y resultados) en procesa-
dores de texto. __

7. R Markdown es muy potente para realizar cdlculo estadistico, crear gréficas y
tablas, ficil de aprender y redactar informes de investigacién.

8. Alinicio del curso fue dificil entender la 16gica de trabajo para mezclar cédigo
en la elaboracién de informes, pero ahora lo entiendo.

9.  Uso R Markdown para presentar reportes en otras materias.

Gracias por su atencién
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DISENO DE UN MODELO PARA LA EVALUACION
INTEGRAL DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

JOHANA GUTIERREZ ZEHR
LEIDY JAUREGUI

GENNY CIFUENTES

Universidad de Santander-UDES

Bucaramanga, Colombia

REesuMEN: Introduccidn: La calidad educativa estd relacionada con las caracteristicas
del profesor, eje de la creacién de conocimiento y motivador del proceso de ensefianza
y de aprendizaje. La evaluacién de su desempefio bajo una visién integral, permite
valorar la persona en tres dimensiones: el saber que lo reconoce como profesor, el hacer
que lo reconoce como trabajador y el ser que lo reconoce como persona. Método:
estudio descriptivo, en donde se desarrollé método de enfoque mixto con perspectiva
cualitativa dominante, con disefio transversal de campo. Se desarroll§ la fase I para
el disefio del Modelo de evaluacién integral del profesor universitario (MEIPU) y
construccién de ribricas donde participaron 63 profesores y en la fase 11, participaron
224 profesores y 489 estudiantes para validacién de ribricas que evaldan desempefio
profesoral. Resultados: Disefio del MEIPU y aplicativo en plataforma WEB que fa-
cilita el proceso de heteroevaluacidn, coevaluacién y autoevaluacion del profesor por
medio del banco de rdbricas que evaldan las competencias diddcticas, pedagdgicas,
comunicativas, socio afectivas y profesionales especificas que involucran 43 criterios
con el fin de determinar el grado de desempefio del profesor. Conclusiones: se cons-
truy$ el MEIPU, donde de manera consensuada participé la comunidad académica.
Este sistema de evaluacién permite observar el nivel de desempefio y por medio
de informes que genera el aplicativo permite identificar las debilidades y fortalezas
durante la prictica pedagdgica, lo cual conlleva al disefio de planes de mejora para la
cualificacién profesoral para garantizar el éxito de su labor futura.

PALABRAS CLAVE: Desemperio, calidad profesor, evaluacidn profesor, evaluacidn integral.

Recibido: 15 de diciembre de 2018 * Aceptado: 27 de diciembre de 2018.
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DESIGN OF A MODEL FOR THE COMPREHENSIVE EVALUATION
OF THE UNIVERSITY TEACHER

SumMARY: Introduction: The educational quality is related to the characteristics of the
teacher, axis of the creation of knowledge and motivator of the teaching and learning
process. The evaluation of their performance under a comprehensive vision, allows
assessing the person in three dimensions: the knowledge that recognizes him as a
teacher, the fact that he recognizes him as a worker and the person who recognizes
him as a person. Method: Descriptive study, where a mixed approach method with
a dominant qualitative perspective was developed, with a cross-sectional field design.
Phase I was developed for the design of the Comprehensive Evaluation Model for the
University Professor (MEIPU) and construction of rubrics where 63 professors partici-
pated and in Phase II, 224 teachers and 489 students participated to validate rubrics
that evaluate teacher performance. Results: Design of the MEIPU and application in
WEB platform that facilitates the process of heteroevaluation, co-evaluation and self-
evaluation of the teacher by means of the bank of rubrics that evaluate the didactic,
pedagogical, communicative, socio-affective and specific professional competences
that involve 43 criteria in order to determine the degree of teacher performance.
Conclusions: the MEIPU was built, where the academic community participated in a
consensual manner. This evaluation system allows to observe the level of performance
and through reports generated by the application allows identifying weaknesses and
strengths during the pedagogical practice, which leads to the design of improvement
plans for teacher qualification to ensure the success of their work future.

KEYWORDS: Performance, teaching quality, teacher evaluation, comprehensive evaluation.

Introduccion

En el contexto internacional se ha reconocido la evaluacién como motor
para la calidad, en cuanto refuerza el proceso ensefianza aprendizaje y la cons-
truccién del perfil profesional. El andlisis de la evaluacién de la docencia como
indican (Arbestd y Rueda, 2003), no es sélo una herramienta de acopio de
informacién o de control administrativo, sino una estrategia de acercamiento
entre profesores y estudiantes.

El profesor universitario es un actor fundamental en la educacién, el cual
no solo forma con su saber sino con su actuar, es un modelo a seguir e inspira
vocaciones en las diferentes dreas del conocimiento; el acto de educar del profesor
va de la mano con los principios pedagégicos de la institucién y bajo el cum-
plimiento de los principios que rigen la formacién integral de los estudiantes.

La evaluacién del desempefio del profesor estd claramente incorporada a
las actividades rutinarias de las universidades, siendo ésta, una de las actividades
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mds representativas, para reconocer la puesta en marcha del proyecto educativo
(Rueda, 2008) y la formacién de los estudiantes, porque facilita mecanismos
para la realimentacidn, retroalimentacién y proceso de mejoramiento continuo
profesional y personal a través de la medicién del desarrollo de sus competencias
y para ello se deben tener en cuenta dos grandes propdsitos: el primero es la
mejora del proceso educativo, conocido también como evaluacién formativa y
el segundo es la evaluacién sumativa, cuyo fin serd informar a distintos actores
sobre los logros obtenidos; con cobertura de las funciones de acreditacidn,
calificacién y rendicién de cuentas del desempefio (Stiggins, et al., 2007).

La Universidad de Santander (UDES), se ha fortalecido en el aseguramien-
to de la calidad educativa en los dltimos afios y como accién permanente revisa
sus procesos académicos y administrativos en busca de ofrecer a la sociedad
un servicio educativo de alta calidad. Dentro de sus procesos de calidad se
halla el de evaluacién profesoral, por ello, se llevé a cabo esta investigacion
entre los afios 2015 a 2017, con el fin de construir un modelo para la eva-
luacién integral del profesor universitario (MEIPU), el cual busca por medio
de la heteroevaluacién, coevaluacién y autoevaluacién reunir informacién
clave con relacién a las competencias del profesor, por medio de un sistema
de evaluacién formativa, sumativa, racional y justa, de cardcter sistemdtico e
integral, con rdbricas debidamente validadas, a través de criterios claramente
definidos por toda la comunidad académico administrativa, acordes con la
misién, naturaleza, principios y fines de la institucidn, el cual permitird la
reflexién sobre su préctica y la mejora continua del ejercicio de la docencia.

Marco tedrico

En el concepto de la evaluacién encontramos a Alcaraz, et al., (2012),
quienes manifiestan que la evaluacién se acerca mds a la comprensién del
proceso educativo que tiene lugar en las aulas y se distancia del propésito
medidor o sancionador que con frecuencia estd asociado a los procesos de
evaluacién, confundiéndose asf el acto de calificar con el de evaluar.

Existe gran variedad y formas de evaluacién, de acuerdo al fin y de lo que
se pretenda conocer sobre el evaluado. El Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) hace referencia especificamente a la evaluacién del desempeno de los
profesores, partiendo de tres definiciones que ayudan a precisar el término y
su funcién: evaluacién (juicio de valor de alguien con respecto a algo), desem-
pefo (cumplir con una responsabilidad, hacer aquello que uno estd obligado a
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hacer) y evaluacién del desempefo (evaluar el cumplimiento de sus funciones
y responsabilidades, asi como el rendimiento y logros obtenidos de acuerdo
con el cargo que ejerce, durante un tiempo determinado y de conformidad
con los resultados esperados por la institucién). La evaluacién se ve como
una unidad de accién-reflexién-accién, que da la posibilidad de ahondar en
la comprensién de los fenémenos, en la orientacidén que se les quiere dar y
en la calidad con que se ejecutan y no como un mero ejercicio técnico para
obtener resultados (MEN, 2003).

En las dltimas décadas se han llevado a cabo un gran nimero de estu-
dios e investigaciones en algunos paises de América Latina y de Europa que
se han centrado en implementar modelos evaluativos de la docencia que
buscan potenciar mejoras en la calidad de los sistemas educativos (Peirano,
2006), es asi como los sistemas de la OCDE han dado un fuerte impulso a
la evaluacién, con la instrumentacién de nuevos mecanismos institucionales,
en donde los avances en materia de evaluacién coinciden con el desarrollo de
nuevos modelos de gestién (Vaillant, 2008).

La evaluacién del profesorado es un proceso que permite identificar, obte-
ner y proporcionar informacién util y descriptiva acerca del valor y mérito de
los objetivos, la planificacién, la realizacién y el impacto con el fin de servir de
ayuda para la toma de decisiones, para solucionar problemas de responsabilidad
y promover la solucién de los fenémenos implicados ( Stufflebeam (1997).

La formacién por competencias ha sido una de las reformas del sistema
educativo que han destacado la importancia de la evaluacién profesoral como
eje del fortalecimiento de la calidad educativa, la cual debe ser contextualizada
y flexible en el qué, el para qué y el como se evalda (Mancera y Schmelkes
(2010); citado por OCDE, 2011).

El enfoque por competencias, implica cambios y transformaciones
profundas en los diferentes niveles educativos, y seguir este enfoque es com-
prometerse con una docencia de calidad, (Tobdn, 2006), donde estudiantes
y profesores deben trabajar en la construccién del conocimiento, dejando
de lado los procesos de transmisién del mismo en una sola via, Diaz-Barriga
(2011), Zabalza (2009), Cano (2008) y Tobén (2004).

El ajuste de los curriculos bajo éste enfoque implica modificar tanto la
evaluacién profesoral como la evaluacién del estudiante (Beltrdn, 2009), el
profesor debe organizar la prdctica educativa y los procesos de ensefianza-
aprendizaje y debe preverse un cambio cultural que propenda por la medicién
del grado de desarrollo, dominio y cumplimiento de cada competencia en su
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hacer pedagdgico, por medio de un proceso de evaluacién sistemdtico, obje-
tivo, confiable, bajo los criterios tedricos descritos por Capuano (2004) como
son: validez, confiabilidad y objetividad, con criterios prictico-operativos de
la evaluacién como son: integralidad, participacién, sistematicidad y utilidad,
para elevar los niveles de calidad educativa.

Carrillo, etal., (2005), manifiestan que la evaluacién basada en competen-
cias en el caso laboral, es un proceso mediante el cual se contrasta el desempeno
de una persona frente a lo establecido en una unidad de competencia laboral
(norma). Por tanto, para que un programa de evaluacién profesoral tenga éxito
en la empresa denominada Universidad, deben existir dos condiciones referidas
a los criterios de evaluacién: primero que todos los implicados en el sistema
compartan y comprendan los criterios y procesos para evaluar y segundo,
que todos los implicados comprendan la relacién de esos criterios y procesos
con los temas dominantes de la organizacién, esto es, tener claro el proyecto
educativo, el modelo pedagdgico y el sistema de evaluacién. Igualmente se
debe revisar el concepto de desempefio y de competencias en educacién y la
posibilidad de aplicarlo en la prictica profesor y en la evaluacién por medio
de estrategias e instrumentos que faciliten la evaluacién como proceso de
formacién (Marin, et, al., 2013), al igual que se deben determinar las com-
petencias y responsabilidades con el fin de concebir una definicién integral
de lo que los profesores deberfan saber y ser capaces de hacer en el ¢jercicio
de su profesién (Isoré, 2010).

De esta manera, la evaluacién profesoral como determinacién de las
evidencias de cumplimiento y calidad en la labor, debe centrarse en las ca-
racteristicas de la persona, del empleado y del profesor, para conformar una
evaluacidn integral, bajo un proceso ciclico que facilite la regulacién y el desa-
rrollo de la calidad del aprendizaje y de la docencia universitaria. (Ferndndez
2011). La evaluacién se ha de caracterizar por la valoracién en algunos casos
desde la satisfaccién de los estudiantes, el desempefo de los profesores, sus
habilidades, el uso de recursos psicopedagdgicos, estrategias de aprendizaje e
investigacidn, hasta su apego a politicas institucionales. Por ello, los modelos
de evaluacién profesoral més utilizados son el portafolio, la evaluacién de
pares, la autoevaluacién y evaluacidn basada en la opinién de los estudiantes.
(Flores E et al., 2017).

La evaluacién del profesor atendida de manera multidimensional e
integral, estructurada bajo un modelo donde se involucren los diversos esce-
narios de actuacién y se contemple la autoevaluacién como un elemento de
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participacién serd muy importante para el empleado durante para su proceso
de mejoramiento y la tarea por objetivos (Sales, 2015), donde la evaluacién
no sea tenida en cuenta como una estrategia de vigilancia que controla sus
actividades, sino como un proceso destinado a determinar y comunicar a
los empleados la forma en que estdn desempefiando su trabajo (Byars y Rue
(20006); citado por Méndez, 2014), como elemento que fomente y favorezca su
perfeccionamiento, como una forma de evidenciar las cualidades que lo con-
forman como un buen profesor y a partir de allf consolidar planes de mejora.

Las recomendaciones anteriores orientan, hoy en dfa, un tipo de evalua-
cién pluralista, con cardcter multidisciplinar por competencias, que incluyan
métodos cualitativos que ya no son puestos en duda por su legitimidad, sino
por su compatibilidad de acuerdo a la concepcién evaluativa que lo contiene,
llegando a contemplar una evaluacién con enfoque formativo, lo que exige
aplicar diversos instrumentos para conocer avances o dificultades que enfrentan
(Martinez, et al., 2015) y debido a que la medicién del desempefio de una
tarea tan compleja como la docencia exige el uso de multiples herramientas, se
ha de contemplar diversas dimensiones y evaluadores (Alvarado et al., 2011,
citado por Roa, T (2017).

La evaluacién integral debe basarse entonces en un enfoque mixto; por-
que desde el enfoque cualitativo, podrd el equipo encargado de la evaluacién
participar de forma holistica, enfatizando en su capacidad humana y los
valores que debe poseer todo individuo relacionados hechos importantes con
un contexto social amplio (Glazman, 2001) y desde el enfoque cuantitativo,
siendo este sumativo, al medir y juzgar el desempefio con el fin de certificarlo.
La interaccién de los dos enfoques se encuentra determinada en lo observable
del proceso y lo cuantificable bajo herramientas que evaldan y detectan cual-
quier falla en el desarrollo oportuno de las actividades desempefiadas, para
garantizar el éxito en la labor profesoral y asi asegurar la calidad en cada uno
de los procesos de formacién educativa. Becerra (2012)

En la literatura se describen diversos modelos para evaluar el desempefio
del profesor. Actualmente, varias instituciones ya cuentan con un modelo
propio y cumple una funcién administrativa o de satisfaccién de los estudiantes
principalmente, efectuada frecuentemente con un sentido de obligatoriedad,
juicio o sancién a los involucrados. Esto desvia la implantacién de una cultura
real de la evaluacién por parte de las instituciones para la mejora continua del
proceso educativo derivada de la valoracién de las competencias profesorales

(Flores F, Nieto J, 2014) .
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El modelo de evaluacién profesoral debe estar alineado a objetivos institu-
cionales, bajo mecanismo de garantia de calidad que ofrezca un resultado que
permita diagnosticar los niveles de desempefio y proporcione evidencias para
la toma de decisiones. Para ello, es esencial la coherencia entre los estdndares
curriculares y los criterios para una buena ensefianza, asf como de la evaluacién
y el desarrollo profesional.

En este sentido, la elaboracién de ribricas a partir de criterios estanda-
rizados es un paso importante para un enfoque basado en competencias, al
pretender mejorar el desempefo del sistema educativo mediante sistemas que
permitan la rendicién de cuentas y la excelencia académica, para ello debe
considerarse a las competencias como un enfoque y no un modelo pedagdgico,
ya que solo se focaliza en aspectos especificos de la docencia, el aprendizaje y la
evaluacién de esos aprendizajes (Ramén, 2017), se ha de caracterizar al profesor
en su saber desde el dominio-saber disciplinar que contempla sus competen-
cias disciplinares y que comprende las competencia profesionales especificas;
el dominio saber pedagdgico que contempla las competencias pedagégicas y
diddcticas; estos dos dominios permitirdn el desarrollo de su competencia en
el hacer, mediado por la produccién de un nuevo conocimiento evidenciado
en su discurso did4ctico y por dltimo se debe valorar su competencia en el ser
desde los criterios de competencias comunicativas y socio afectivas.

En el contexto anterior, para cuantificar dominios, se considera importante
el uso de ribricas como elementos sistemdticos de organizacién de la informa-
cién para la evaluacién, como instrumentos para valorar el grado de desarrollo
de una competencia de forma integral y objetiva, porque ofrecen informacién
al profesor sobre sus competencias, indicadores, criterios o evidencias que le
permitan comprobar competencias (Cebridn, 2011), (Ruiz 2014), mediante
andlisis de contenidos, determinando el nivel de la capacidad de andlisis de
un individuo frente a los procesos de autoevaluacién.

Las rubricas segin Diaz y Barroso (2014) son guias de puntaje que per-
miten describir un proceso o un producto; son instrumentos de evaluacién
auténtica y su uso y adaptacién para la evaluacién es un elemento innovador
que ayuda a direccionar las actividades de trabajo. Estas matrices de valora-
cién son una herramienta en la evaluacién integral, porque coadyuva en la
evaluacién de habilidades y actitudes en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Zazueta y Herrera, 2008).

Shipman, et al (2012), sugieren el uso de las ribricas como una herra-
mienta de evaluacién y las identifican como rubricas holisticas y analiticas.
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Refieren estos autores que la ribrica holistica hace una valoracién integral
del desempefio y las ribricas analiticas se utilizan para evaluar las partes del
desempefio, identificando cada uno de sus componentes para obtener una
calificacién total. Pueden ser usadas para determinar el estado del desempefio,
identificar debilidades y fortalezas, al igual que identifica lo que se requiere
para mejorar. Bajo esta concepcidn se construird el banco de ribricas para el

MEIPU en la UDES.

Metodologia

La presente investigacién descriptiva se enmarca en la linea de investiga-
cién de educacién superior y gestién de la calidad Universitaria, con enfoque
mixto y perspectiva cualitativa dominante, con modelo de dos etapas por
derivacién, debido al abordaje y método planteado en donde confluyen pro-
cesos cualitativos para describir el fenémeno estudiado como es el desarrollo
del MEIPU y cuantitativo para el andlisis estadistico de los datos obtenidos a
partir de la evaluacién de rdbricas; con diseno transversal de campo.

Durante el desarrollo del modelo se emplearon procesos cuidadosos,
sistemdticos y empiricos en su esfuerzo por generar conocimiento y validez,
por medio de fases similares y relacionadas entre si como indica Grinnell
(1997), quien sugiere utilizar observacion, andlisis y evaluacion del fendmeno,
sobre la base de las pruebas o del andlisis estadistico, al igual que se utilizaron
los criterios de Paricio (2010): validez, fiabilidad y trasparencia. Se desarroll$
bajo enfoque mixto debido a que estos métodos representan el mds alto grado
de integracién o combinacién entre los enfoques cualitativo y cuantitativo
(Herndndez, et al., 2003).

La construccién del MEIPU se inicié en el segundo semestre de 2015 y
se realizé por medio de etapas secuenciales como se describe en la figura 1. El
estudio de antecedentes se centrd en el andlisis del estado del arte de la eva-
luacién profesoral en un enfoque por competencias, se instaurd la concepcién
del profesor y las caracteristicas a evaluar como son el ser, las competencias
profesionales y su actuar profesoral, bajo el diseno de rubricas.

Fask I (CUALITATIVA). CONSTRUCCION TEORICA DEL MODELO

La poblacién estuvo constituida por 736 profesores de 26 programas
activos de la UDES, de los campus de Bucaramanga, Cdcuta y Valledupar y
de la unidad en extensién de Bogotd, cuya muestra estuvo representada en 63
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personas (8.5%), con estudios pos graduales en educacién o con un minimo
de 5 afos de experiencia en docencia superior. Su participacion fue voluntaria.

Para esta fase se asumié el método fenomenoldgico, desde la perspectiva
eminentemente participativa, dado que el significado de las competencias a
evaluar, (LeCompte y Schensul, 1999). El contexto que se contemplé para
el disefio de instrumentos se basé en 6 dimensiones del ser humano (ética,
cognitiva, socio afectiva, estética, ambiental y comunicativa).

El trabajo de campo permitié identificar por medio de metartbricas
la definicién de la competencia, la pertinencia, los criterios y los aspectos a
cumplirse en cada uno de ellos a partir de fuentes como son percepciones
personales, y referentes tedricos externos e internos donde se vinculd el nuevo
contexto europeo, el cual atribuye al profesorado como formador de futuros
profesionales por competencias y el sistema nacional de evaluacién docente en
educacion superior (SNEDES) de Colombia. Finalmente cada competencia
se describié mediante una rdbrica que contiene: nombre de la competencia,
definicién de la misma, criterios, acciones a valorar y la medicién a partir de
cuatro escalas (avanzado, satisfactorio, minimo e inferior). En la tabla 1 se
observan las competencias definidas y los criterios para evaluar integralmente
al profesor UDES desde la funcién sustantiva de la docencia.

Fase II. VALIDACION DEL SISTEMA DE RUBRICAS

Para la construccién del banco de ribricas se procedié con la valoracién
y priorizacién, para lo cual fue necesario aplicar encuestas estandarizadas y
adaptadas del estudio “Identificacién de competencias profesorales que orienten
el desarrollo de planes de formacién dirigidos a profesorado universitario”, de
Torra (2011). Estas encuestas fueron aplicadas via web en el segundo semestre de
2016, por medio del programa LimeSurvey el cual entrega un correo, invitando
a los publicos (estudiantes y profesores) a participar de manera voluntaria en
el diligenciamiento de la encuesta, en el encabezado de la misma se indicé el
objetivo y las consideraciones éticas respecto a la confidencialidad de los datos.
Estas encuestas fueron previamente validadas por medio de prueba piloto.

La poblacién participante en esta fase estuvo representada por 736 pro-
fesores, con una muestra de 224 (30.5%) y por 3.903 estudiantes, donde
participaron 489 (12.5%), con un total de tasa de respuesta de 15.36%, como
se observa en la tabla 2.

Para el andlisis de resultados se llevé a cabo estudio detallado de cada una
de las variables utilizadas en la investigacién, empleando para ello estadisticas
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descriptivas. Para el procesamiento y andlisis de informacién se creé una base
de datos que fue procesada mediante el software IBM SPSS Statistics 24.0.

Resultados
F1ABILIDAD

La estadistica de fiabilidad del instrumento como se observa en la tabla
3, tuvo un valor de alfa de Cronbach para estudiantes de 0,981, y 0,975 para
profesores, considerdndose segtin George y Mallery (2003) con una excelente
consistencia interna, midiendo asf el mismo constructo e indicando que los
{tems estdn altamente correlacionados.

VALORACION DE LAS COMPETENCIAS

El nivel de importancia de cada competencia se aprecia en la tabla 4. Los
estudiantes valoraron la competencia pedagdgica con un promedio mayor 3,58
de 4,0 puntos, la comunicativa con 3,56, la profesional con nivel de 3,55, la
diddctica en 3,46 y finalmente la socio afectiva con 3,39 es la de menor valor
entre todas, mds no deja de ser importante o significante, dado que halla en
el intervalo de importancia alta entre 3,0 a 4,0; el promedio de todas supera
el 3,51, lo que evidencia que las cinco competencias caracterizan la labor del
profesor y son representativas para los estudiantes para su formacién integral.
Los profesores valoraron la competencia profesional con un 3.84 de 4,0 puntos,
seguida de la pedagdgica y la comunicativa con 3,83, la socio afectiva en 3,82
y la diddctica como la més baja calificada con 3,81. El promedio de todas las
competencias superan el 3,83%. En total, el promedio de las valoraciones de
las competencias fue de 3,67.

PRIORIZACION DE COMPETENCIAS

La competencia considerada como mds importante para definir el perfil
del profesor universitario por parte de los estudiantes fue la competencia
Pedagégica con un 50% con niveles 1y 2 (siendo 1 la mayor importancia y 5
la menor), seguida de la competencia profesional especifica (49%) y la comu-
nicativa (45%). Las competencias de menor orden de importancia fueron la
socio afectiva y diddctica valoradas con 37% y 23% respectivamente como se
observa en la figura 2. Los profesores priorizaron la competencia pedagdgica
con un 68% en los niveles mds altos (1 y 2), seguida de la competencia pro-
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fesional con un 44%, las competencias menos valoradas fueron socio afectiva
(32%) y did4ctica (24%) como se observa en la figura 3.

Al realizar comparacién de la priorizacién de las competencias por cada
uno de los publicos, en la tabla 5 se evidencié la similitud total de nivel de
importancia en cada competencia. Varfan los resultados en la cifra porcentual,
pero el orden de importancia es el mismo.

A partir de estos resultados, verificando la validez de cada competenciay la
priorizacién de cada rtbrica, se procedié al cdlculo de 3 escalas de valor segtin
ndmero de criterios que conforman la misma, distribuyendo la asignacién de
un valor de 0,0 a 1 de manera aritmética en cada criterio y en cada rango de
desempeno con el fin de obtener el cdlculo de la calificacién correspondiente
a cada nivel, lo cual conlleva a una sumatoria que permite identificar el nivel
de desempefo del profesor con calificacién de 0,0 a 5,0, como se observa en
la tabla 6.

A partir de las valoraciones anteriores se establecié un valor porcentual a
cada rubrica para la calificacién por competencias asi: competencia pedagdgica
30%, profesional 25%, comunicativa 20%, socio afectiva 15% y did4ctica
10% y se llevé consenso con las autoridades encargadas de la evaluacién do-
cente a cerca las escalas para determinar los intervalos de calificacién de 0.0
hasta 5.0, estableciendo nivel avanzado, satisfactorio, minimo e inferior, lo
que evidencia fortalezas y debilidades, todo ello representado en la tabla 7.

La validacién de rubricas bajo el enfoque cuantitativo culminé con el
desarrollo de un aplicativo integrado a los sistemas de informacién de la uni-
versidad, el cual permite la evaluacién integral profesoral por competencias,
al igual que facilita las etapas de alistamiento (creacién de una competencia,
los criterios de desempefio y descriptores, segin nivel de formacién), desa-
rrollo (seguimiento de cada profesor) y resultado (desempefio por individuo,
profesores agrupados por programa y facultad en cada periodo o semestre),
segtin se observa en figura 4.

Por dltimo bajo el enfoque cualitativo se procedid a finalizar el documento
MEIPU, el cual refleja la evaluacién como un proceso abierto, participativo,
socio formativo, auto reflexivo e integral, que propende por el fortalecimiento
de las competencias profesorales, el mejoramiento y la excelencia académica.
Los profesores que requieren procesos de mejoramiento son identificados
por los directores y/o coordinadores de programas académicos o departa-
mentos, y deben realizar el procedimiento de la figura 5. Se anexa al mismo
la meta-evaluacién, como un proceso de evaluacién del sistema, la cual busca
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identificar, sistematizar y mejorar hallazgos que se encuentren durante un
periodo de evaluacién. Se tendrd en cuenta prueba de contenido, de interfaz
y de navegacién como se visualiza en la figura 6.

Discusion

Esta investigacién permitié el cumplimiento del objetivo de la UDES
en el aspecto “evaluacién” en la funcién sustantiva de la Docencia, al lograr
disenar el MEIPU junto a un aplicativo que mide el estado de desarrollo de
las competencias profesorales por medio de la heteroevaluacién, la coevalua-
cién y la autoevaluacion, realizada por lo menos una vez en su periodo de
contratacién, con un intervalo mdximo de un afio, permitiendo trazabilidad
entre mediciones con el fin de monitorear el estancamiento, desarrollo o el
retroceso del dominio de la mismas en el tiempo. Los principales actores de la
evaluacién de esta categoria son: El estudiante con una percepcién construida
en los encuentros realizados en los ambientes de aprendizaje, el profesor, el
jefe o autoridad inmediata y el par evaluador, actores determinados a partir
de la revisién de la evaluacién en algunas universidades de Colombia, en
donde se destacan la Universidad de Antioquia, la cual evaltia por medio de
informes y tiene en cuenta la percepcién del estudiante y del jefe inmediato;
la Universidad del Rosario, tiene un proceso de evaluacién de tipo sumativo
y formativo, donde vincula al proceso a los pares académicos u homdélogos
del programa y a los graduados siendo agentes fundamentales en el proceso
evaluativo y en la Universidad Nacional (Espinoza, et al., 2010) se evaltia
por medio de informes de actividades y encuestas realizadas a los estudiantes,
donde la evaluacién se fundamenta en las funciones sustantivas de docencia,
investigacién y proyeccién social.

La validez del constructo de las ribricas disefiadas hallan homologacién
en la investigacién de Pimienta (2014), en la cual se presenta el proceso de
disefio, construccién y validacién de un cuestionario para evaluar el desempefio
académico de profesores universitarios desde la perspectiva de los estudiantes,
donde el proceso incluyé la operacionalizacién del constructo a partir de la
valoracién de por expertos (validez de contenido).

La experiencia de involucrar a los estudiantes como actores del proceso
educativo, a partir de la determinacién de criterios para evaluar las com-
petencias del profesor UDES, es similar al estudio de Gallardo K, Gil M

(2016), donde los estudiantes valoraron percibirse como el centro del proceso
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y emitieron juicios a partir de sus aciertos y debilidades, para enfrentar los
retos de aprendizaje, escenario paralelo al de los estudiantes UDES quienes
valoraron y priorizaron las competencias profesorales desde su experiencia de
vida durante su formacién profesional.

Al igual que los resultados presentados por Torra (2012), la investigacién
se orienta a la mejora de la calidad del sistema de educacién superior y de la
actividad del profesorado universitario, centrdndose en la identificacién de
competencias profesorales definidas por la comunidad académica, mediante
el andlisis estadistico de las rabricas disefiadas mediante consenso, en donde
la investigacién actual hallé similitud respecto a la competencia didéctica, co-
municativa y socio afectiva o interpersonal. Al igual, por parte de los publicos
se obtuvo una valoracién de la mediana superior a 3 en una escalade 0 a4 e
igual priorizacién por cada competencia.

Finalmente esta investigacion presentd similitudes con la realizada por
Montoya etal., (2014), en la cual se identificé que en la docencia universitaria
influyen diversas variables de la ensefianza, del aprendizaje y de las formas de
evaluacién en la tarea docente y que otras atafien al profesor y varfan a partir
de la formacién profesional y experiencia propiamente; al igual que influyen as-
pectos institucionales como son la Misién institucional y el modelo educativo.

Conclusiones

Se concluye que la metodologia Mixta utilizada en esta investigacién per-
mitié la construccién del MEIPU y validacién del banco de rdbricas, el cual
se compone de 5 rdbricas holisticas y 18 rubricas analiticas, con caracteristicas
socio formativas que permiten evaluar integralmente el profesor UDES.

Finalmente se considera que la evaluacién debe contemplar un cardc-
ter dialégico y cientifico y no meramente técnico, que brinde informacién
confiable sobre las distintas dimensiones de la actividad profesoral, con fines
sumativos que permita la toma de decisiones y una evaluacién con fines for-
mativos asociada a obtener informacién que contribuya al mejoramiento de
la calidad de la educacién y de las précticas educativas.

Se recomienda que la evaluacién profesoral no se reduzca a la aplicacién del
MEIPU, sino que se sugiere contar con otros instrumentos pedagdgicos contex-
tualizados a cada nivel y modalidad de programa, que permitan la valoracién del
perfil del profesor y de su desempefio en el cumplimiento de su labor pedagdgica
y del desarrollo de los planes de mejora para fortalecer la prictica educativa.
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Figura 2. Priorizacién de competencias por estudiantes
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Figura 3. Priorizacién de competencias por docentes
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Figura 4. Diagrama del procedimiento de la evaluacién Integral profesoral en la

UDES
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|
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Emisién de informes finales de desempefio:
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e Por programa académico y departamento
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un capitulo posterior.

Fin del proceso
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Figura 5. Procedimiento para profesores que requieran realizar plan de mejora a
partir de su evaluacidn
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104



Johana Gutierrez, Leidy Jauregui y Genny Cifuentes: Disesio de un modelo para la evaluacién ...

Figura 6. Metarubrica de la evaluacién
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PRUEBA DE INTERFAZ
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Problemas con el Uso del aplicativo

Errores de interoperabilidad

Errores de configuracién

Total de Errores

PRUEBA DE NAVEGACION

ASPECTO
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HALLAZGOS | DESEMPENO

Problemas de navegabilidad

Errores de desempefio

Errores de Seguridad.

Total de Errores

Observaciones

RANGOS DE VALORACION

Criterio Prueba de contenido | Prueba de interfaz | Prueba de navegacién

No se presentaron
hallazgos de errores

Avanzado Avanzado Avanzado

De 1 a 3 hallazgos | Satisfactorio Satisfactorio Satisfactorio
De 3 a 5 hallazgos | Minimo Minimo Minimo
Mids de 5 hallazgos | Inferior Inferior Inferior
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Tabla 1. Competencias y criterios definidos para evaluar en el profesor UDES

COMPETENCIA

CRITERIOS

Pedagégica: Fundamenta su prdcti-
ca pedagdgica en un contexto tedri-
co, conceptual, institucional para el
desarrollo de actividades de ensefian-
za y de aprendizaje que favorezca la
formacién integral de los estudiantes
atendiendo las exigencias de la edu-
cacién en el siglo XXI.

Construccién del conocimiento
Didlogo de saberes

Mediacién del proceso de ensefianza
Propésitos de ensefianza

Reflexién de la prictica pedagdgica
Actualizacién pedagégica
Valoracién de la prictica docente
Aplicacién de politicas ambientales

Diddctica: Desarrolla procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacién
conforme a los lineamientos peda-
gdgicos institucionales procurando
la formacién integral de los estu-
diantes en el marco de los derechos
humanos.

Desarrollo del plan de curso

Dominio conceptual

Elaboracién de material diddctico
Divulgacién de material did4ctico institu-
cional

Aplicacién de material diddctico
Implementacién de estrategias did4cticas
Desarrollo de estrategias de atencién
Desarrollo de habilidades de pensamiento
Evaluacién del aprendizaje
Realimentacién del aprendizaje
Orientacién del trabajo independiente
Utilizacién de las TIC

Fortalecimiento de segunda lengua

Socio afectiva: Promueve la convi-
vencia ciudadana en los diferentes
escenarios de formacién académica,
para lograr el reconocimiento y el
respeto de las diferencias, acorde con
los derechos humanos y los valores
universales.

Trato respetuoso

Valoracién de la diferencia

Principio de igualdad

Formacién integral

Trabajo en equipo

Dominio de situaciones

Comunicacién asertiva

Cumplimiento de normas educacién inter-
cultural

Diversidad poblacional
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Comunicativa: Busca, selecciona y
organiza la informacién proveniente
de diversas fuentes y formatos, para
generar nuevo conocimiento perti-
nente al contexto en que vivimos.
Utiliza de manera adecuada las TIC
para argumentar sus ideas de forma
oral y escrita, de acuerdo con las exi-
gencias del contexto comunicativo.

Comunicacién oral
Intensidad de la voz

Postura corporal

contacto visual

Claridad en la comunicacién
Impacto en la audiencia
Manejo del tablero
Ortografia y gramdtica

Profesional especifica: Son las
competencias propias de la especia-
lidad del profesor, se fortalecen por
actividades de actualizacién y supe-

racién académica.

Dominio conceptual

Complejidad conceptual

Aplicacién de conocimientos disciplinarios
Educacién continua

Promocidn vocacional

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 2. Descripcién de la muestra bajo estudio

.. N° de Encuestas N° de Encuestas Total encuestas % Tasa de
Participante . .
enviadas declinadas completadas respuesta
Estudiantes 3903 82 489 13%
Docentes 736 15 224 30%
Total 4639 97 713 15.36%

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3. Estadisticas de Fiabilidad

Estudiantes Docentes

Alfa de Cronbach N de elementos Alfa de Cronbach N de elementos
39

0,981 0,975 77

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 4. Promedio de las valoraciones de las competencias por parte de los Estu-

diantes
Comp.
Comp. Comp. Socio Comp. Comp.  Promedio
Pedagdgica Diddctica afectiva Comunicativa Profesional General
Estudiantes 3,58 3,46 3,39 3,56 3,55 3,51
Docentes 3,83 3,81 3,82 3,83 3,84 3.83

*Escala de 0.0 2 4.0
Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 5. Consolidado de la priorizacién de las competencias por Estudiantes y
Profesores por nivel de importancia.

Nivel de
importancia Estudiantes Profesores
1 Competencia Pedagégica 50%  Competencia Pedagégica 68%
2 Competencia Profesional 49%  Competencia Profesional 44%
3 Competencia Comunicativa 45% Competencia Comunicativa 31%
4 Competencia socio afectiva 37% Competencia socio afectiva 32%
5 Competencia Didéctica 23% Competencia Didéctica 24%

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 6. Asignacién de Valor segtin nimero de criterios por competencia

Rangos de Desempefio

Valor segtin ndmero de criterios por competencia

Escalas
Nivel avanzado Nivel satisfactorio Nivel minimo Nivel inferior
1 1 0,67 0,33 0,0
2 0,50 0,33 0,17 0,0
3 0,25 0,17 0,08 0,0

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 7. Escala del nivel de desempefio del docente UDES

Escala Valor

Resultado

Nivel avanzado 4,50-5,0
Nivel satisfactorio 3,33-4,49
Nivel minimo 1,68-3,32
Nivel inferior 0,0 -1,67

Fortaleza Alta

Fortaleza Baja
Debilidad Baja
Debilidad Alta

Fuente: Elaboracién propia.
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ANALISIS DE ACTIVIDADES STEM EN LIBROS DE
TEXTO CHILENOS Y ESPANOLES DE CIENCIAS

CRISTIAN FERRADA
DaniLo Diaz-Levicoy

NORMA SALGADO-ORELLANA

Universidad de Granada, Espafia

ResuMEN: En la siguiente investigacién se dan a conocer a conocer los resultados
sobre el andlisis de actividades que se ajustan a la propuesta metodolégica STEM
en libros de texto de Chile y Espafia. Este andlisis se fundamenta en la importancia
que constituyen los libros de texto en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias. La investigacion sigue una metodologfa cuantitativa, de nivel descriptivo,
basada en la aplicacién de una pauta de verificacién disefiada de acuerdo al Modelo
Interdisciplinar de Educacién STEM. Para ello, se consideré una muestra cuatro libros
de texto: dos de Ciencias Educacién Primaria chilena (séptimo y octavo grado) y dos
de Educacién Secundaria espafiola (primero y segundo grado), en los que se analizé
las actividades de fin de unidades. Los hallazgos m4s importantes dan cuenta de una
baja presencia de las fases finales de trabajo, las cuales requieren un mayor grado de
conocimiento especifico.

PALABRAS CLAVE: Libros de Texto, Educacién STEM, Ciencia.

ANALYSIS OF STEM ACTIVITIES IN CHILEAN AND SPANISH
TEXTBOOKS OF SCIENCES

ABSTRACT: The following research shows the results on the analysis of activities that
adjust to the STEM methodology proposal in textbooks from Chile and Spain.
This analysis is based on the importance of textbooks in the teaching and learning
process of Science. This research follows a quantitative methodology, in a descriptive
level, based on the application of a verification guideline designed according to the
Interdisciplinary Model of Education STEM. To do so, A sample of four textbooks

Recibido: 15 de diciembre de 2018 ¢ Aceptado: 28 de diciembre de 2018.
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was used: two of them were Chilean Primary Science Education (seventh and eighth
grade) and the other two were Spanish Secondary Science Education (first and second
grade), in which the final activities of the unit were analyzed. The most important
findings show a low presence on the ending phases of work, which requires a higher
grade of specific knowledge.

KeywoRrDS: Textbooks, STEM education, Science.

1. Introducciéon

El siguiente estudio estd centrado en dos aspectos fundamentales, el
aprendizaje interdisciplinario y los libros de texto; elementos claves en el
proceso de instruccién en ciencias naturales y exactas.

En primer lugar, el aprendizaje de las ciencias naturales, desde un punto
de vista interdisciplinar, bajo el enfoque Science, Technology, Engineering and
Mathematics(STEM de ahora en adelante), permite que los estudiantes com-
prendan la importancia de su comprensién y, al mismo tiempo, les entrega la
posibilidad de tomar decisiones adecuadas a lo largo de su vida e incentivando
la eleccién de carreras cientificas (Acufia, 2012). En este sentido, Kilpatrick,
Swafford y Findell (2001) sefialan que los estudiantes que no amplien los
conocimientos en dreas cientificas y tecnoldgicas serdn postergados de diversas
oportunidades con las que interactuaran en la sociedad, ya que no contardn
con las competencias y habilidades precisas para asumir los nuevos desafios.
Por esta razén, se considera que las vocaciones cientificas deben establecerse
desde los inicios de la etapa escolar. Ademds, se reconoce el hecho de que los
estudiantes se inclinen o no por un futuro profesional en el dmbito STEM,
estard relacionado con el desajuste que se pueden dar entre la idea y percepcién
que tengan de los profesionales del 4rea y su identidad (DeWitt et al., 2013).

En segundo lugar, es importante destacar la multifuncionalidad que
presentan los libros de texto. Como herramienta que resume los contenidos,
ayudando en el proceso diddctico del profesor (Cérdoba, 2012; Pomilio et
al., 2016), permitiendo la implementacién de las directrices curriculares
(Diaz-Levicoy y Roa, 2014; Giiemes, 1994; Herbel, 2007). Asi, los libros de
texto actdan como uno de los principales materiales diddcticos en el proceso
de aprendizaje y ensefianza. Igualmente, es posible destacar su funcién como
documento histérico, el cual refleja la ciencia y la diddctica desarrollada en
un contexto especifico (Cornejo y Lépez-Arriazu, 2005). Otras funciones
son descritas por Diaz-Levicoy, Giacomone y Arteaga (2017) como guia del
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maestro en la organizacién del proceso de instruccidn; al estudiante actuando
como profesor al que puede acceder en cualquier momento, adaptado a su
edad y necesidades; y permite a la familia orientar y apoyar el aprendizaje de
los nifios. Hodson (2003) le concede una importancia en la transmisién de
la sociedad y cultura. Finalmente, Fadzil y Saat (2014) sefialan que, a través
de las actividades précticas presentadas al finalizar las unidades de aprendizaje
en los libros de texto, los estudiantes interactdan con diferentes fenémenos,
obtienen conclusiones y desarrollan diversas habilidades cientificas; incenti-
vando el aprendizaje significativo de las ciencias y permitiendo el desarrollo
de diferentes habilidades.

De esta forma, el trabajo interdisciplinario que pretendemos investigar es
el que une las dreas STEM en las actividades de fin de unidad en los libros de
texto; resultados de interés comun para cada uno de los agentes involucrados
en esta interaccién educativa.

Mediante estas consideraciones, la presente investigacién tiene por ob-
jetivo identificar si las actividades de finalizacion de unidades de libros de texto
de Chile y Espaia presentan aspectos metodoldgicos del Modelo Interdisciplinar
de Educacién STEM de Toma y Greca (2017).

2. Antecedentes

Actualmente, la revisién de la literatura da a conocer la necesidad del
fomento de competencias en habilidades STEM, fundamentalmente en la
etapa escolar de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria, ampliando en los
nifios una visién y una préctica diferente de la ensefianza habitual, primordial
en las sociedades tecnolégicamente evolucionadas (Toma y Greca, 2017). A
través de esta nueva préctica pedagdgica, en las dreas de ciencia, tecnologfa,
ingenierfa y matemdtica, se busca motivar e incentivar en los nifios un mayor
conocimiento y dominio de la prdctica cientifica, necesarios para enfrentar
los diversos desafios de la sociedad globalizada, entregando conocimientos
necesarios para una adecuada insercién en los diferentes contextos laborales
que vendrdn en un futuro tecnolégicamente avanzado. En este sentido, se
afirma que un modelo STEM incrementa potencialidades en los estudiantes,
y entrega herramientas necesarias para hacer frente a los nuevos retos de la
sociedad del conocimiento (Duque, Tiberio, Gémez y Vdsquez, 2011).

Tsupros, Kohler y Hallinen (2009) definen la educacién STEM como un
acercamiento interdisciplinar al aprendizaje, en el que los conocimientos se
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combinen con lecciones cercanas a la realidad, de forma que los estudiantes
apliquen la ciencia y la matemdtica en contexto de préximos a sus necesidades
e intereses.

De esta manera, la educacién STEM requiere de una planificacién cui-
dadosa de los contenidos. Los profesores deben organizar sus experiencias de
ensenanza y aprendizaje utilizando la tecnologfa como una herramienta en
este proceso. En consecuencia, el proyecto de secuencias diddcticas debe estar
centrado en integrar materiales, situaciones y experiencias interesantes, moti-
vando el aprendizaje significativo en el estudiantado, teniendo en cuenta que
la ensefianza de la matemdtica como las ciencias experimentales requieren un
tratamiento légico, secuencial y ordenado (Ferrando, Hurtado y Beltrdn, 2018).

En resumen, las actividades basadas en el modelo STEM permiten desa-
rrollar las capacidades de los estudiantes (Acosta, 2017), generando instancias
para que los profesores de ciencia, tecnologfa y matemdtica pongan en prictica
un enfoque integrador, por medio de proyectos ingenieriles que desafien la
puesta en prdctica de los conocimientos adquiridos (Vdsquez-Giraldo, 2014).

La literatura evidencia la existencia de variadas investigaciones relacionadas
con libros de texto de ciencias en Educacién Primaria. Naranjo y Candela
(2010) realizan un estudio etnogréfico en instituciones mexicanas, las cuales
trabajan con los libros de texto proporcionados por el Gobierno Federal. Se
confirmd el rol central del libro de texto en las clases de ciencias naturales,
actuando como un articulador de la programacién del profesor, enfatizando
en la utilizacién estructural que proporciona este material.

Lépez-Valentin y Guerra-Ramos (2013) desarrollan un andlisis de las
actividades en el libro de texto de Ciencias Naturales de 6° de Educacién
Primaria en México. De sus resultados es posible advertir que la mitad de
las actividades analizadas desarrollan el aprendizaje que se ha planificado,
seflalando una falta de profundidad, claridad e indicadores de comprensién.

Diaz-Levicoy, Pino, Septlveda y Cruz (2016) analizan los gréficos estadis-
ticos en libros de texto de Ciencias Naturales en Chile. Entre los principales
resultados, se observa la preponderancia de: los grificos de barras y lineas; el
nivel de lectura de leer los datos; el nivel semidtico de representacion de un
listado de datos; las actividades de explicar y comparar. Los autores sefialan
la necesidad de incluir mayor cantidad de tareas que promuevan este tipo de
actividades en los libros de texto. Este estudio es complementado en Diaz-
Levicoy, Arteaga y Contreras (2017), que estudian los conflictos semidticos
potenciales sobre gréficos estadisticos en la misma muestra de textos. Los
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resultados evidencian diferentes errores o potenciales conflictos de estas re-
presentaciones: carencia de titulos y rétulos en ejes, ausencia de titulo general
del gréfico, problemas de escala, y uso de la tercera dimensién sin sentido.

También, Cornejo (2006) desarrolla un andlisis histérico de la ensehanza
de la ciencia y la tecnologfa los niveles primario y secundario argentinos en los
libros texto desde 1880 hasta el 2000. Sefiala como evoluciond la presentacién
de los contenidos, desde formas descriptivas y expositivas hacia estilos que
estimulan la intervencién y buscan desarrollar la motivacién de forma activa
en los estudiantes, tendencia similar seguida por los contenidos ilustrativos
e icénicos.

En secundaria, Perales y Jiménez (2002) analizan la relevancia de las
ilustraciones usadas en las unidades de aprendizaje de estdtica y dindmica de 7
libros de texto espafioles de Fisica y Quimica de 4° de Educacién Secundaria
(1993-1995), ademds de 3 libros de texto del igual nivel, pero de ediciones
pasadas (1963, 1969 y 1987), para tener una visién temporal del estudio.
Abordan el disefio y validacién de una pauta de anilisis, la cual categorizé las
imdgenes de acuerdo a aspectos establecidos y semdnticos. Entre sus resultados
destacan que no existe una relacién entre la orientacién diddctica de los textos
y sus ilustraciones, la utilizacién permanente de fotografias, el realce estético
de las ilustraciones, la falta de vinculo entre texto e imagen, incoherencias
entre los propdsitos diddcticos del autor y las ilustraciones utilizadas, finalizan
entregando algunos consejos para beneficiar la utilizacién de iconograffas.

Finalmente, Pérez (2018) estudia el avance histérico de la ensefianza de
las ciencias en Espafia, por medio de libros de texto del fondo bibliogréfico
del Centro de Documentacién Infantil y Juvenil, Museo Pedagégico, la
Biblioteca de la Facultad de Formacién de Profesorado y Educacién de la
Universidad Auténoma de Madprid, los cuales se remontan hasta de finales del
siglo XIX. Su objetivo fue determinar si las actuales tendencias utilizadas en
la ensefanza de las ciencias experimentales (STEM) establecen relacién con
diversas perspectivas diddcticas desarrolladas en la historia educativa del pais.

3. Metodologia

Esta investigacién sigue una metodologia cuantitativa y de nivel des-
criptivo (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2010), en la cual se utiliza la
recoleccién de datos con base en la medicién numérica y el posterior andlisis
de los resultados obtenidos (Avila—Baray, 2000).
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La muestra estuvo compuesta por cuatro libros de texto de Ciencias
Naturales de Chile y Espafia. En el caso chileno se usaron los entregados por
el Ministerio de Educacién de 7° y 8° afio de Educacién Primaria para la
asignatura de Ciencias Naturales. En el caso de espanol utilizamos el de 1°
(Biologfa y Geologfa) y 2° afio (Fisica y Quimica) de Educacién Secundaria;
textos elegidos por corresponder a una editorial de amplia difusién en este
pais. Se han considerado estos niveles por atender a estudiantes de edades
similares (13-14 afios). Las referencias de estos textos se observan en la Tabla
1, los que se han codificado con las abreviaturas T1, T2, T3 T4 para facilitar
su citacién en el manuscrito.

Tabla 1. Identificacién de libros de texto analizados

Cédigo Autores Titulo Editorial
T1 Campbell, Iriberri, Morales, Sa- Texto del estudiante de SM
lamanca y Sanhueza (2017) Ciencias Naturales 7° bi-
sico
T2 Calderén, Moncada, Morales y Texto del estudiante Cien- SM
Valdebenito (2017) cias Naturales 8° bdsico.

T3 Vives, Meléndez, Garrido, Ma- Texto del estudiante. Biolo- Santillana
drid y Rodriguez-Pifero (2015) gfa y Geologfa 1° ESO

T4 Rodriguez-Pinero, Sdnchez y Texto del estudiante. Fi- Santillana
Vidal (2017) sica y Quimica 2° ESO

Las variables consideradas en este estudio corresponden a las fases del
Modelo Interdisciplinar de Educacién STEM de Tomay Greca (2017) detalladas

a continuacién y que se relacionan de acuerdo a lo presentado en la Figura 1.

* Invitacién a la indagacidn (12 fase). Se presenta una situacion o problema,
la cual estd relacionada y contextualizada al estudio préctico de la ciencia.

* Indagacion guiada (22 fase). Desarrollan una indagacién guiada en donde
los estudiantes observan y organizan el uso de dispositivos tecnoldgicos, el
diseno de un experimento y la realizacién del mismo, registrando e inter-
pretando resultados obtenidos.

* Indagacion abierta (3* fase). Consiste en la exposicién y discusion de los
resultados obtenidos de la fase previa, buscar nuevas formas de preguntas e
hipétesis para la situacién planteada inicialmente, en vista de los resultados
obtenidos.
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* Resolucidn del problema inicial (4* fase). Conectan los nuevos aprendizajes
a los conocimientos previos. Exploran, crean y desarrollan el material con
el cual dardn solucién al problema presentado inicialmente, contrastando
los hallazgos.

* Evaluacidn (52 fase). Existe un empleo tecnolégico del trabajo desarrollado
para los problemas inicialmente presentados.

Figura 1. Modelo interdisciplinar de educacién STEM (Toma y Greca, 2017, p. 394)

Invitacién a | Indagacién Resolucion
la indagacién puiada problema
! I/
INGENIERIA CIENCIA
Plgnteamiento Experimentacion =t
el problema T =)
TECNOLOGIA g
Memipulacion ! g
artefactos i
MATEMATICAS
Interpretacion
datos

Para el andlisis de las actividades se consideraron las cinco fases propuestas
en el Modelo Interdisciplinar de Educacién STEM, estableciendo 13 indica-
dores, con los cuales se busca obtener una mayor precisién al momento de su
aplicacién, los que se pueden observar en el apartado de resultados.

4. Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados del estudio, los cuales se han
dividido en dos partes. Primero, se ejemplifican y describen cada una de las
variables y, en segundo lugar, se presentan los resultados segin la presencia
de cada uno de los trece indicadores de la pauta del Modelo Interdisciplinar
de Educacién STEM.

Invitacion a la indagacién. En esta fase del modelo se propone una actividad
en que el estudiante debe aplicar conceptos académicos cotidianos, plantear
variadas hipétesis que posteriormente validard o rechazard a través de las con-
clusiones obtenidas como fruto de la experimentacién (Toma y Greca, 2017).
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Ejemplo de ello se observa en la actividad de la Figura 2 (texto chileno),
donde se presenta el objetivo de cada problema y las habilidades que buscan
desarrollar en los estudiantes. Se dan a conocer los materiales para trabajar.
Los nifios plantean un problema, formulan una hipétesis, experimentan, re-
gistrar estadisticamente cada variacién, organizar la informacién, y analizan
numéricamente diferentes cambios, evaldan y comunican los resultados.

Es posible apreciar, como a través de imdgenes se activa conocimientos
previos, presentan fundamentos con los cuales identificardn la tarea solicitada
en escenarios préximos al contexto de cada estudiante, motivdndolos a fun-
damentar sus conclusiones con observaciones que pueden obtener del trabajo
préctico. Estas actividades movilizan diferentes temas matemdticos, cientificos
y la utilizacién de la tecnologia para lograr el desarrollo de los objetivos pro-
puestos, por ejemplo, trabajo con unidades de tiempo, temperatura, cambios
en el estado de la materia, entre otros.

Figura 2. Actividad fase 1 (Invitacidn a la indagacién) (T2, p. 40)

TALLER de ciencias Digestion de lipidos

Objetivo q
5ZT]T§!:::\é‘i:;fi"&f;s[:': Como vimos»anten‘grmenle, los Ifpidos pueden qbtenerse de
digestion. fuentes de erigen animal (grasas), como la mantequilla o la leche
. entera, o de origen vegetal (aceites), como las paltas, el aceite
jlﬂh‘“ﬂaﬂ R de maravilla, los frutos secos o las aceitunas. Ademas de su im-
V;;‘;j; :”i(;‘z‘;‘;[a‘~wy‘maﬁ_m portante funcién energética relacionada con el almacenamiento
las conclusiones de una de energfa, cumplen otras funciones, como regular procesos me-
experimentacion, tabélicos y proporcionar acidos grasos esenciales para el creci-
miento y preservacién de tejidos. Como vimos en la leccién, en
Actitud la primera porcién del intestino delgado el jugo intestinal junto
Eissz:;;tzz’s::f;j!:éupo con el jugo pancreatico y la bilis se mezclan con el quimo. Los
y evaluando el trabajo realizado. jugos completan la digestién de los carbohidratos y proteinas,
X mientras que la bilis ayuda a disolver los lipidos para que sean
Tiempo asimilados facilmente. Esto lo hace emulsionandelos, ya que son
45minutos. insolubles en agua, es decir, separando las grasas del agua para

Precauciones que se puedan mezclar.

LU @
i iPor qué la bilis debe actuar en cenjunto con el jugo pancreatico
para que ocurra la digestién?

Para responder, organicense en grupos y formulen una hipétesis.
Luego, desarrollen la siguiente actividad experimental para vali-

HEREE darla o rechazarla.
' Vaso de precipitado de 250 i
|
5 mi decene OB nicen e sigu i
ealicen el siguiente procedimiento.
7 W leElE alies 1. Tomen el vaso de precipitado y agreguen agua tibia hasta la
v 1gde pancreatina mitad de su capacidad. E| agua tibia sera entregada por tu pro-
 Pipeta de 10 mL fesora o profesor. Precaucion: siempre deben tener cuidado al
v Warilla de agitacién trabajar con malerial de vidrio pare evilar corlarse.
/ Agua tibia 2. Viertanuna cucharada de aceite al vasc con agua y registren sus
v 6. observaciones.
v i 3. Revuelvan suavemente la mezcla utilizanda la varilla de agita-
/ Mechero, tripade ci6n y observen lo que ocurre. Anoten sus observaciones.
Il rs 4. Dejen reposar durante 5 minulos, observen y registren.
E—— 2 5. Agreguen. con la pipeta. 10 mL de bilis a la mezcla y revuelvan
Observen lo que sucede inmediatamente y al cabo de 5 minutos.
Regislren sus abservaciones.
z ;6. Finalmente, agreguen a la mezcla 1 g de pancreatina, caliénten-
| e | la hasta 37 °C y déjenla reposar por 3 horas. Precaucién: para

evitar quemaduras el calentamiento de la mezcla debe hacerse
— siempre bajo la supervisién del profesor o profesora. Observen
— % lo que ocurre y anoten sus abservaciones.
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Indagacién guiada. Como ejemplo mostramos las actividades de la Figura
3 (texto chileno). Los estudiantes realizan una experimentacién siguiendo
las indicaciones del profesor (Toma, y Greca 2018). En ellas, los estudiantes
deben realizan un experimento con las indicaciones dadas. Se presentan los
objetivos previamente establecidos y los diferentes dispositivos tecnolégicos
que utilizardn para dar solucién al trabajo cientifico solicitado. El proceso de
experimentacion y manipulacién de las sustancias, es acompafiado del regis-
tro de cada variacién que experimentan las sustancias y materiales ocupados.
Estas actividades movilizan diversos objetos matemdticos como la medicién
de tiempo, transformacién de unidades de medicidn, registro, representaciéon
datos, y aplicacién de férmulas fisicas. Mediante estos talleres de fin de unidad,
los estudiantes trabajan la ciencia a través de la manipulacién de sustancias
quimicas, reaccién de cuerpos al contacto de sustancias, requiriendo de la
tecnologfa para lograr la precisién en el objetivo que se busca conseguir.

Figura 3. Actividad fase 2 (indagacién guiada) (T2, p. 106)
Transporte de agua en

células vegetales
Objetivo

Evidencier el mecanismo de
Observar
transporte de la membrana celular

Habilidad La osmosis es un mecanismo posible de per- o

Explorar y analizer fenémenos. cibir mediante diversos fenémenos que acon- a

Actitud tecen en nuestro entorno. Por ejemplo: |- g
cttud « ;Has observado las diferencias que hay en- ™

Disposicion, proactividad y o

responsabllidad para realizar un tre una lechuga solo lavada y otra que fue B 2

alifada con sal. al cabo de un tiempo? ;A

trabajo en equipo. o » -
Tiempo - ;C6mo se puede evidenciar el transporte de

66 minutos. agua en muestras de células vegetales?
Precauciones - Sipudieras medir la masa de una célula en un medio isoténico
7 y luego en un medio hipoténico, jqué resultados esperarias?

- 0 Plantear un problema y formular una hipétesis
Formen grupos de trabajo de tres a cinco estudiantes. Luego, lean
la siguiente pregunta de investigacién: ;Cémo varfa la masa de
distintos trozos de papa al ubicarlos en un medio hipoténico, hi-
perténico e isoténico? Planteen una hipétesis que les permita dar

(emeds respuesta al problema planteado.
« 100 g de cloruro de sodio
« Agua destilada | Experimentar
7 el o B licen el siguiente procedimiento para intentar responder el
& 2R Eh e Eh problema de investigacion.

250 mL
et - 1. Numeren los tubos de ensayo del 1 al 3

gradila 2. Agreguen en cada tubo 10 g de papa picada en pequefias y del-
1 pipetagraduada de 10 mL gados trozos iguales. Precaucion: Su profesora o profesor cor-
« 1colador tara las papas, para evitar que ustedes se corten.
v Papa 3. Con la pipeta afadan a cada tubo los volimenes de disolucion
« Lapiz marcador gue se indican. Importante: Su profesora o profesor les dara las

indicaciones para preparar las disoluciones de cloruro de sodic
~ Tube 1: 10 ml de agua destilada.

« Tube 2:10 ml de disolucién de cloruro de sodio al 5%.
" Tubo 3: 10 mL de disolucién de cloruroe de sodio al 50 %.
4. Dejen los twbos a temperatura ambiente durante 15 minutos

v

. Utilizando el colador. viertan el conteni-
do de cada tubo para retirar los trozos
de papa y midan su masa. Registren sus

| Tubo 1: medio hipaténico, resultados.

| Tubo 2: medio isoténico.

Tubo 3: medio hipertsnico.

119



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 111-130

Indagacién abierta. Esta fase se puede observar en las actividades presentes
en la Figura 4 (texto espafiol), los estudiantes contindan con la atencién en
el problema presentado, realizando experimentaciones en los cuales no son
guiados por el profesor (Toma, 2018), en la cual, los estudiantes deben realizan
el mayor ndmero de manipulaciones, registro e interaccién con sus pares, ya
que permite formular nuevas preguntas, hipdtesis y discutir sobre resultados
encontrados. Matemdticamente trabajan el concepto de fuerza asignando un
determinado valor numérico segtin las propiedades eldsticas de algunos de
los materiales, registran y organizan en tablas estadisticas de los diferentes
resultados obtenidos, trabajan con transformaciones de unidades de medicién
para obtener un lenguaje comun. Las actividades solicitadas cumplen con las
caracteristicas de esta fase de indagacién abierta, comunicando e interactuando
sus impresiones personales sobre la validez, andlisis de los resultados y conclu-
siones obtenidas post experimentacién. La tecnologfa es utilizada para registrar
a través de los dispositivos méviles las diferentes oscilaciones generadas en el
péndulo y la elongacién experimentada por los resortes.

Figura 4. Actividad fase 3 (Indagacién abierta) (T4, p. 166)

'.TﬁﬁNSPQHMl\GIONEST‘HRRNEFERENEI:J\S DE ENENEIA = =
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Resolucidon del problema inicial. En la Figura 5 (texto chileno) observamos
diversos ejemplos de actividades para esta fase. Los estudiantes dan solucién
al problema presentado inicialmente (Toma y Greca, 2017). Se pide resolver
un problema basdndose en la previa indagacién guiada y lo experimentado
en la indagacién abierta, contrastar los hallazgos y descripciones obtenidos
previamente, para dar solucién al problema original y la hipétesis generada
en las etapas previas del estudio. Nuevamente observamos que matemdtica-
mente se aplican las unidades de medicién, tiempo, temperatura y volumen;
representacién de datos e informacién (completar tabla de datos); razones y
proporciones; dlgebra (ecuaciones y lenguaje algebraico); para resolver el pro-
blema. La ciencia se encuentra presente en los diversos cambios y evoluciones
que sufren los cuerpos al estar constantemente sometidos cambios fisicos y
de estado, diferentes aparatos tecnoldgicos son aplicados en el desarrollo de
estas investigaciones, logrado de esta forma manipular elementos especificos
del drea cientifica y tecnoldgica.

Figura 5. Actividad fase 4 (resolucién del problema inicial) (T1, p. 220)

TALLER de clencias Relacién entre la temperatura y el
Precauciones volumen de un gas
(@ Observar
1

#Qué ocurre con el volumen de un gas cuando varla su tempe

ratura? Busca informacion yfo imagenes en las que se aborden
fenémenos que involucren los cambios de estas dos variables en
un gas, a presidn constante. Puedes utilizar los contenidas que
estudiaste en la pigina 209, Luego, 3 partir de lainformacién que
recopilaste, describe el comportamiento de los gases frente a las
variaciones de temperatura y volumen,

O Plantear un problema y formular una hipdtesis
Redinete con dos compafiercs o compafieras y, 8 partir de la ob-
servacion y descripcidn que cada uno realizé en la etapa ante-
rior, planteen una pregunta o problema que les permita guiar la
investigacin que se propone en estas paginas. A continuacin,

goma perforade formulen una hipdtesis que responda la pregunta que plantearon,

Escribanla en sus cuadernos.

Materiales

o+ 1apes

o _soporte universal con

pirza de nuez Experimentar
o wso de preciphtado de 1L i PR
«  botelia plastica de 500mL
v e s 1. Ubiguen el tapén de goma dentra del gollete de [ botella.
AL Procusen que queds ¢
¢ ondmetro 2. Intreduzcan
/ twhoenl tapbn, Luego, o
i Asegirense de que
/ wipade guen agua al v
7 rejla milad de su capacidad
v agin 4,
r L 5.
—
| del vaso. Tengan m
| este eaperimento canla supervisién de su profesor o profesora,
'l [T

121



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 111-130

Evaluacién. La quinta fase se ejemplifica en las actividades de la Figura 6
(texto chileno). Los estudiantes comunican los resultados del trabajo (Toma,
2018). En este indicador se busca que los estudiantes apliquen soluciones a
los problemas presentados en las fases antes trabajadas, exponer los resultados
y conclusiones sobre las investigaciones desarrolladas a modo de valorar los
resultados obtenidos, es decir, es la conclusién final que implica un estudio
de todos los pasos previos, concretando la solucién definitiva al problema ini-
cialmente planteado. Para ello recurre a objetos matemdticos como el trabajo
con nimeros enteros, elementos de dlgebra (lenguaje algebraico y ecuaciones),
geometrfa (volumen, superficie y densidad), proporcionalidad (intensidad y
voltaje); y la representacién de datos e informacién como forma de ordenar
y representar las conclusiones de cada paso.

Figura 6. Actividad fase 5 (evaluacién) (T2, p. 144)
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Explorando distintos tipos de circuitos

Objetivo (@_Observar

Dhservar circuitos efl'!Ci-‘IFOS en [} Comowvimos en las paginas anteriores, un circuito eléctrico se far-

$‘:‘_ LE:E’;:?:"_:?’:‘;‘:’_ i ma al unir un conjunte de dispositivos que permiten la circulacidn
Lusior WIRTRLEHIC RS de la corriente eléctrica. La ley de Ohm relaciona la diferencia

Hahifidad de potencial, la resistencia y la corriente eléctrica en un circui-

Comparar cireuitos eléciricos en to, y explica cmeo estas variables definen el comportamiento del

serie y en paralelo de acwerdo a su clreuito.

luminosidad.

Actitud Plantear un problema y formular una hipétesis

Trabajar colaborativamente, dande = —— - e

Ideas y contribuyendo o ibles Rednanse en parejas y lean |a siguiente pregunta de investigacian:

soluciones a problemas, St en un clreuito se conecta una cantidad flja de ampolletas, pri-
mero enserie y luego en paralelo, a una misma fuente de corriente

Tiempo : p : . i 3

80 minutos continua, zcudl de los circuitos producird mas luminosidad? For-

mulen una hipdtesis para dar respuesta a la pregunta planteada.
Pricauciones

@ | Experimentar

En los mismos grupos consigan: dos pilas AA de 1.5V, portapi-
las, medio metro de cable delgado, dos ampolletas de lintema de
2,5V, dos portaampolletas y un interruplor pequedo. Realicen el
siguiente procedimiento.

1. Utilizanda la simbologia de los companentes de un circuilo (pre
sentada en la pigina 142), construyan ¢l circuilo de la imagen A

Observen y registren sus datos.

Materiales
2. Cierren el interruplor y ahserven lo que ocurre,
¢ 2tk Cambien ; dy Il q |
/1 portapilas dobie 3. Cambéen la posicion de las ampolletas y presionen el interruptor.
o 2 anmpolletas de LEV con 4. Desconeclen una de fas ampolletas y vuelvan a cerrar el circuit.
base conectora 5. Ahora, construyan e circuilo de 1z imagen B y repitan los pasos

< 1 interruplor 2.3y4
+ Limetro de cable conector

A través del trabajo desarrollado con ciencia y tecnologia es posible respon-
der a diversos fenémenos que se plantean como son los circuitos eléctricos y la
ley de Ohm, logrando de esta forma introducir ideas de Fisica a una temprana
edad, también la utilizacién de corriente de diferente potencia mediante los
circuitos eléctricos construidos, medicién de magnitudes pensadas de forma
indirecta, volumen de gotas de agua a través de dispositivos tecnoldgicos, etc.

A modo de resumen se presenta la Tabla 2, donde se advierte la presencia
de cada indicador en los libros de texto analizados.

Como resultado se puede evidenciar que el indicador 5.1 (Las unidades
del libro de texto presentan actividades STEM en las cuales existe aplicacién
tecnoldgica del descubrimiento al problema) sélo se observa en el texto chileno
de 8° (T2). De igual forma, las fases 1 y 2 se presentan en las actividades de cada
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uno de los textos estudiados. Es posible apreciar que el desarrollo de las fases
iniciales 1, 2 y 3 se manifiestan en cada nivel analizados, logrando estar presente
parcialmente en los estudiantes la educacién STEM. Por otro lado, las fases 4
y 5 se presentan de forma esporddica en textos chilenos y espafioles. Se destaca
que en el texto de 7° en la unidad 2 y 4 (;qué cambios estoy experimentando? y
¢por qué cambia nuestro planeta?, respectivamente) no existe el taller de ciencia
para aplicar con los estudiantes el cierre de la unidad trabajada.

Tabla 2. Frecuencia (y porcentaje) de presencia de los indicadores STEM por cur-

so y total

Fases/ Indicador

T1 T2  Total

T4  Total

1.
1.1.

Invitacién a la indagacién

Las unidades del libro de texto presentan ac-
tividades para el planteamiento de problemas
de ingenierfa

4(100) 5(100) 9(100)

9(100) 11(52)

2.2.

2.3.

2.4.

Indagacién guiada

. Las unidades del libro de texto presentan acti-

vidades STEM utilizando para su desarrollo el

uso de dispositivos tecnoldgicos (tecnologfa)

Las unidades del libro de texto presentan acti-
vidades STEM utilizando para su desarrollo el

disefio un experimento (ciencia)

Las unidades del libro de texto presentan acti-
vidades STEM utilizando para su desarrollo la
realizacién de un experimento (ciencia)

Las unidades o temas del libro de texto pre-
sentan actividades STEM utilizando para su
desarrollo el registro de datos (matemdtica)

4(100) 5(100) 9(100)

4(100) 5(100) 9(100)

4(100) 5(100) 9(100)

4(100) 5(100) 9(100)

12(100)

12(100)

12(100)

9(100) 21(100)

9(100) 21(100)

9(100) 21(100)

9(100) 17 (81)

2.5.

Las unidades o temas del libro de texto pre-
sentan actividades STEM utilizando para su
desarrollo el andlisis e interpretacién de resul-
tados (matemadtica)

3(75) 5(100) 9(88,9)

9(100) 16(76)

3.2.

3.3.

Indagacién abierta

. Las unidades del libro de texto presentan ac-

tividades STEM donde existe la discusiéon de

los resultados

Las unidades del libro de texto presentan
actividades STEM en las cuales los alumnos
exponen al grupo sus resultados

Las unidades del libro de texto presentan acti-
vidades STEM en las cuales existe el momen-
to para proponer nuevas preguntas sobre la
resolucién del problema

4(100) 5(100) 9(100)

4(100) 4 (80) 9(88,9)

3(75) 2 (40) 9(55,6)

12(100)

12(100)

4(33)

9(100) 21(100)

9(100) 21(100)

9(100) 13(62)
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Fases/ Indicador T1 T2  Total T3 T4  Total
4. Resolucién del problema inicial
4.1. Las unidades del libro de texto presentan ac- 3 (75) 1(20) 9(44,4) 12(100) 9(100) 21(100)
tividades STEM en las cuales existe una cone-
xién con los aprendizajes previos y los nuevos
aprendizajes
4.2. Las unidades del libro de texto presentan acti-  0(0)  1(20) 9(11,1) 11(92) 9(100) 20(95)

vidades STEM en las cuales el alumno crea su

material

4.3. Las unidades del libro de texto presentan acti-  0(0)  3(60) 9(33,3)  1(8) 9(100) 10(48)
vidades STEM donde existe la instancia para
generar la solucién al problema

. Evaluacién
5.1. Las unidades del libro de texto presentan acti-  0(0) 1(20) 9(11,1)  0(0) 0(0) 0(0)
vidades STEM en las cuales existe aplicacién
tecnoldgica del descubrimiento al problema

5. Conclusiones

Una de las necesidades del sistema escolar actual es la integracién de
contenidos y dreas del saber, con el propdsito de generar aprendizajes de cali-
dad y transversales en diferentes asignaturas que intervienen en el proceso de
instruccién. En el contexto de educacién chilena, las Bases Curriculares de
Educacién General Bésica (MINEDUC, 2012) sefalan la importancia de ini-
ciar de manera temprana la educacién cientifica, desarrollar en los estudiantes
un conjunto de habilidades y destrezas definidas en directrices curriculares de
matemdtica, ciencia y tecnologfa que ayudardn a potenciar el trabajo cientifico
y el desarrollo de competencias en dreas STEM. De igual forma, el curriculo
espafiol (MECD, 2015) profundiza el trabajo de habilidades matemdticas y
competencias bdsicas en ciencia y tecnologia como una sola, promoviendo la
interaccién con el mundo fisico y el entorno.

En particular, las ciencias, en los cursos considerados en este estudio,
presentan una oportunidad de motivar la interaccién con diferentes disciplinas
en una misma situacién. Una opcidn para enfrentar interdisciplinariedad es
incentivar e implementar el trabajo en competencias y habilidades STEM, el
que relaciona de manera directa ciencia, tecnologia, ingenierfa y matemdtica.
Por ejemplo, si este modelo se considerara en el inicio y cierre de cada tema
del curriculo escolar se romperfa el bloqueo hacia la actividad de aprender
de las dreas en cuestién vy, harfa posible, desde el punto de vista curricular,
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introducir una visién de ciencia integrada.

Con este trabajo se ha querido detectar la presencia de actividades con
una estructura STEM en libros de texto segin el modelo de Toma y Greca
(2017). Resultados de este trabajo evidencian la presencia de este tipo de
actividades en los libros analizados, aunque atin son escasas. En particular, se
observa una baja presencia de las fases 4 (resolucién del problema inicial) y 5
(evaluacién), que coinciden con ser éstas las que requieren un mayor grado
de trabajo, conocimiento y desarrollo por parte de los estudiantes, y que con
el paso de los cursos deberfan ser mds frecuentes.

De igual manera los resultados permiten observar coincidencias en los
indicadores de: presencia de actividades STEM utilizando para su desarrollo el
uso de dispositivos, el disefio un experimento y realizacién del mismo; los que
pertenecen a la fase de indagacién guiada. Ademds, se presentan actividades
donde existe la discusién de los resultados. Por otro lado, los indicadores menos
frecuentes son las relacionadas con la existencia de un momento para proponer
nuevas preguntas sobre la resolucién del problema (55,6% y 61,9% en textos
chilenos y espafoles), la generacién de solucién al problema (33,3% y 47,6%)
y la aplicacién tecnoldgica del descubrimiento al problema (11% y 0%).

Pérez (2018) establece la perspectiva STEM como novedosa y, sin lugar a
dudas, destaca las bondades didé4cticas que debemos considerar. Los resultados
sefalan que existe una proximidad entre las actividades sugeridas y el desarro-
llo de habilidades STEM. Sin embargo, al no evidenciar las dltimas fases del
modelo propuesto, nos muestran la carencia que existe en las actividades de
fin de unidad para maximizar el potencial de la tecnologia en experimentos
o trabajos pricticos.

Lo innovador de este enfoque es la concepcién formativa e integrada de
los contenidos, habilidades y destrezas de las diversas dreas cientificas en las
cuales se desarrollan los aprendizajes STEM.

De esta forma, este modelo estd llamado a fortalecer dreas cientificas
disminuidas y, de esta manera, hacer frente a nuevos desafios que depara una
sociedad tecnoldgicamente avanzada.
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PRESENTACION Y ANALISIS DE UNA ACTIVIDAD
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE:
“LA HISTORIA REVISITADA”

ALFREDO FERRANTE
Universidad Alberto Hurtado, Santiago de Chile

RESUMEN: Se En este estudio se presenta una reinterpretacién de una técnica partici-
pativa de ensefianza-aprendizaje en un contexto universitario, como es “la historia”
(Vargas & Bustillos, 1984). Dicha técnica es utilizada para proporcionar una actividad
de ensefanza-aprendizaje que, mediante la generacién de un conflicto cognitivo, ayude
a capacitar al estudiante universitario en la importancia del proceso de aprendizaje
desde un enfoque constructivista (piagetiano-vygotskiano). Se presentan antecedentes
tedricos, la descripcidén de la actividad implementada y su andlisis.
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ABSTRACT: This study presents a reinterpretation of a participatory teaching-learning
technique such as “the history” (Vargas & Bustillos, 1984). This technique is used to
provide an activity of teaching and learning that, through the generation of cogni-
tive conflict, help train the College student of the importance of the learning process
from a constructivist approach (Piagetian-Vygotskian). A theoretical background, the
description of the activity and its analysis are presented.
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1. Introduccion

Se presenta una reinterpretacién de un algunas técnicas participativas
como son “la historia” (Vargas & Bustillos, 1984) y el “pair-up”. Se ha expe-
rimentado la misma en el dmbito juridico en las asignaturas de Derecho Civil
I, Il y III (Introduccién al Derecho Privado, Derecho de Bienes y Derecho
de Obligaciones). Dicha actividad puede ser realizada en diferentes contextos
disciplinares con independencia de los contenidos que el curso concretamente
imparte. Esta actividad sirve para concientizar al estudiante en su fase de
aprendizaje mediante un instrumento ameno que incluye actividades que
estimulan actividad grupal y conflicto cognitivo.

2. Fundamentacion de la actividad

Al margen de las varias cuestiones que puede presentar la andragogia o
mds en general, la diversidad interindividual sobre los resultados en estudiantes
universitarios (vid. Sebastidn 2007), se debe destacar que el aprendizaje es un
proceso (hay quien identifica siete pasos en él véase Ambrose y otros 2010).

Aprendizaje significa salir de la zona de confort cognitivo o trasformar
estructuras previas de conocimiento mediantes determinadas teorfas. Una
de ésta indudablemente es la interaccién social o el conflicto socio cognitivo
(Borgeois & Nizet, 1997).

En este sentido, debe generarse en el sujeto dicho conflicto, mediante una
asimetrfa que influye sobre sus conocimientos previos y los pone en discusién
para que éstos evolucionen y progresen hacia un nueva y mds amplia drea de
confort cognitivo.

Aqui el aprendizaje del estudiante adulto debe moverse cuidosamente
sobre un andamio que contiene dos factores claves en su estructura. Por
un lado, hay que operar sobre la dimensién cognitiva del sujeto y al mismo
tiempo, hay que actuar sobre su dimensién motivacional. S6lo de esta manera
lograremos con éxito una ensefianza-aprendizaje eficaz.

A raiz del andlisis efectuado y de un acercamiento al tema (z.gr. Borgeois
2009, Borgeois & Nizet, 1997), considero que la actividad que propongo con-
sigue promover el aprendizaje desde un enfoque constructivista (piagetiano-
vygotskiano). La actividad propuesta, consigue transformar las estructuras
del conocimiento previo, mediante un conflicto cognitivo generado, entre
otros factores. También contribuye a la internalizacién de este aprendizaje,
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contextualizindolo en un ambiente motivacional que fomenta el involucra-
miento personal y de grupo.

La actividad propuesta promueve el proceso de transformacién de una
estructura previa del estudiante. Esto se logra mediante multiples factores:
activacién de la estructura inicial, conflicto cognitivo, desequilibrio, reestruc-
turacién. Se trata de poner en juego la estructura del conocimiento previo con
la finalidad de generar un conflicto cognitivo. Mediante la actividad esto se
realiza a través de la comparacién de la actividad individual con la de grupo. Se
utiliza el grupo solo para crear conflicto, aunque aparentemente se involucran
las personas (en pareja) en una actividad de cooperacién.

En la primera parte, al contestar individualmente un formulario, el
estudiante podrd, por si solo, tomar un conocimiento que para él se trata de
un asunto veridico. La actividad de pareja fomenta el conflicto, dado que a
lo largo de las 15 afirmaciones que se proporcionaran por el profesor, las dos
personas habrdn elegido, en la actividad individual, soluciones diferentes. Aqui,
mediante el didlogo y el andlisis del texto escrito (que esta vez viene proporcio-
nado), se consigue que ambas personas piensen y valoren si deben trasformar
su estructura previa. La necesidad de colocar solamente una respuesta por
cada pareja, activa un mecanismo de consenso entre ambas personas antes
de rellenar la respuesta. En este sentido, cada sujeto escucha al otro y tiene
la posibilidad de explorar nuevos conocimientos y perspectivas que quizds,
inicialmente, no habfa considerado. El didlogo entre ambos, permite que cada
sujeto formule su punto de vista abiertamente. Asi, si se piensa, se ha creado
un verdadero espacio protegido (Borgeois & Nizet, 1997). Esto se consolida
al momento de entregar las respuestas al estudiante.

En definitiva, considero que el ejercicio tiene dos pequefios ciclos de
aprendizaje que permiten una doble reestructuracién del conocimiento.
Primero, mediante el chequeo en parejas y luego, gracias a la autocorreccién
del ejercicio. Este doble mecanismo permite una mejor asimilacién y acomo-
dacién del resultado y una toma de conciencia realista acerca de las maneras
de pensar que el sujeto ha utilizado para resolver el ejercicio. Se cumple asi
con el equilibrio piagetiano, dado que la asimilacién y acomodacién, asi como
con una actividad que motiva un desafio personal. ;Habré contestado mejor
de manera individual o por grupo? ;Mi equipo habrd contestado mejor de los
otros equipos? En este sentido, se genera un aspecto motivacional, fomentando
por el estilo jovial de la actividad que permite que el sujeto se involucre de
una manera total, tanto individualmente, como en grupo.
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De esta manera, tanto la actividad grupal (conflictiva) como la auto-
correccidn, generan motivacién en el sujeto y dan lugar a un doble espacio
protegido, pues en ambas ocasiones se permite reversar el pensamiento que
en la fase anterior se habfa producido (en grupo, mediante un didlogo con-
flictivo en la fase de correccién, asumiendo que se ha equivocado porque la
respuesta correcta era otra). En todo momento se genera una asimetrfa: en
la primera actividad en la relacién individuo/pareja y en la segunda, en la
relacién pareja/profesor. El continuo didlogo entre los estudiantes o entre
estos y el profesor, permite la automotivacién a superarse y de esta manera,
a explorar nuevos conocimientos. Ademds, se deja abierta la posibilidad de
formular abiertamente el propio punto de vista e incluso, a admitir el error
realizado. La autoevaluacién anteriormente realizada por parte del mismo
sujeto, le enfrentard a asumir que su mecanismo de pensamiento diferente.
Esto porque el conflicto socio-cognitivo hace proclive la creatividad, convir-
tiéndose en un reto y un desafio. Ello requiere esfuerzo, fomentando la visién
critica y, necesariamente, la apreciacién de las visiones antitéticas. Por esta
razén con actividades como la que se propone aunque no se logre cambiar
la perspectiva de pensamiento del estudiante —tarea mds bien complicada— si
que se puede abrir la posibilidad de que se contemplen otras perspectivas
y las llegue a valorar de una manera adecuada. Finalizada la actividad, el
estudiante toma conciencia, por un lado, que la actividad de escucha y de
comprensién escrita no es tan fécil como crefa. En este sentido, se cumple
aparentemente la pirimide de Dale (Dale, 1969), quedando demostrado que
una actividad en que el estudiante habla y acttia es mucho mds efectiva que
la simple escucha o lectura. Ademds, la gran ventaja es que la ampliacién
de la zona de confort, si bien se logra mediante un conflicto (encontrar una
solucién en pareja frente a posibles soluciones diferentes), une a los estu-
diantes en la conciencia de que todos, en parte, deben mejorar. Se genera
asi una biografia comtuin del sujeto que consigue identificar a todo el grupo.
En la fase de motivacién, también serd fundamental que el profesor asuma
un comportamiento empdtico frente a los estudiantes y al mismo tiempo
genere una “sana conflictividad”, creando un clima que serd indudablemente
beneficioso para el aprendizaje y sobre todo, para que cada participante se
involucre. El profesor fomentard una horizontalidad con el alumnado, aun
cuando marcard jerirquicamente cada pauta y tarea.
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2.1. PROBLEMA DE LA ENSENANZA DEL DERECHO

Se ha querido proponer una actividad de este tipo partiendo de la premisa
que en el dmbito juridico hay una escasa experiencia de nuevas metodologfas
docentes o técnicas de ensefianza-aprendizaje.

Uno de los problemas de la ensefianza del Derecho es su estancamiento
en metodologfas tradicionales que se permean esencialmente sobre la clase
magistral y que identifica el estudiante como sujeto recepto meramente pasivo.
En este sentido asume un rol importante proponer y experimentar nuevas
técnicas que consigan interrelacionar los estudiantes entre si y con el profesor
y ademds fomenten actividades entre pares.

La ensefianza del derecho debe asumir (vid. Coloma, R. & Agiiero,
2012) que los tiempos pasan y cambian los contextos, debiéndose volver hoy
en dfa mucho mds dindmicos. Las nuevas tecnologfas, el masivo acceso a la
informacién y la necesidad de su adecuada administracién sobre todo en el
proceso formativo universitario pone las premisas que las clases universitarias
no s6lo deben usar el viejo instrumento de clase magistral sino que se deben
preocupar tanto de formar el estudiante con diferente metodologias como de
concienciarlo de la dificultad que el recorrido formativo universitario conlleva.
De lo contrario el alumno podrifa vivir bajo un espejismo y asociar la facilidad
de lograr informacién con la facilidad de saberla gestionar o asimilar: aspec-
tos que en cambio no coinciden; y que tendencialmente son inversamente
proporcionales: mds informacidn se proporciona mds dificil es administrarla,
atin mds si se trata de una que es altamente especifica.

Por eso hay que tomar conciencia de los cambios de escenarios de la for-
macién universitaria, cambios que pueden evidenciarse no sélo en cambios
tecnoldgicos o sociales sino también en el mercado de la educacién superior
y que para eso se requiere una verdadera alfabetizacién académica (Coloma,
R. & Agiiero, 2012, p. 43 y ss).

En muchos pais el nivel mds alto de categorizacién académicas el “cate-
drdtico”, es decir quien imparte desde la cdtedra, manteniendo una especie
de barrera frente a los alumnos. Este problema se da todavia al dfa de hoy en
la mayoria de los casos en la ensefianza del derecho donde el alumno percibe
pasivo una especie de dogma tedrico sobre conceptos juridicos. Por ello todo
el mds amplio abanico de competencias que requiere el futuro abogado a
menudo no vienen desarrollado en el dmbito docente.

Hoy en dia el licenciado en Derecho deberia ya ser capaz de haber adqui-
rido no sélo los pasos teéricos sino de analizar decisiones juridicas reelaborarlas
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con afdn critico partiendo de las bases teéricas adquirida. En seste es el sentido
la actividad que se propone no solamente concientiza sobre este problema, sino
propone un instrumento colaborativo entre alumno y profesor que modifica
los tradicionales roles que caracterizan la tradicional ensefianza de Derecho.
De aqui la necesidad se acudir siempre mds a técnicas que en otras 4reas
son mds asentadas y que contribuyen indudablemente a innovar la prdctica
pedagdgica en derecho y responde a la inquietud de promover otro tipo de
habilidades en los estudiantes.

3. Objetivo de la actividad

Mediante esta actividad el estudiante podrd percibir de mejor manera las
diferencias entre lo objetivo y lo subjetivo. La actividad le permitird hacerlo
reflexionar sobre la interpretacién que hacemos de los hechos, cuando estos
sean leidos o se le cuenta algo. En este ejercicio puede descubrirse cémo los
conceptos se dotan de contenido por cada persona muchas veces de acuerdo
con sus experiencias o conocimientos previos. Desde esta experiencia puede
fomentarse un sistema de aprendizaje mediante la posibilidad de la reversibi-
lidad del pensamiento. A lo largo de la actividad podrd tomarse conciencia y
descubrir que hay palabras que encierran conceptos e ideas predeterminadas,
por ejemplo (haciendo referencia al texto de la “historia”) el hombre de nego-
cios normalmente se viene a relacionar directamente con el duefio.

Asimismo, la actividad permite analizar que una descripcién de hechos
puros no es suficiente para hacer una interpretacién. Atn cuando en efecto la
actividad se puede desarrollar en otras disciplina servird ain mds al estudiante
de derecho para entender que, al resolver un caso juridico, debe necesaria-
mente usar un argumento juridico y razonarlo, dado que no solamente los
hechos son suficientes para consolidar una teorfa juridica. Por ejemplo, en la
historia de la actividad, el estudiante entenderd que basarse solamente sobre
los hechos, podria llevar equivocadamente a una persona a la cdrcel porque se
ha deducido, erréneamente, que se cometié un robo. De la misma manera,
podrd aprender a aplicar esta metodologfa en la respuesta de cada caso juridico.
La actividad espera transformar el conocimiento inicial del estudiante, para
que logre una mayor conciencia en poner mds atencién en las explicaciones
orales en clase, en la necesidad de leer textos recomendados antes de la clase
y en leer el material did4ctico con mayor detenimiento y concentracién.
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4. Razdn y explicacion del instrumento seleccionado

“Un hombre de negocios acaba de apagar las luces de la tienda cuando un
hombre aparecié y le pidi6 dinero. El duefio abrié una caja registradora. El
contenido de la caja registradora fue extraido y el hombre sali6 corriendo. Un
miembro de la policfa fue avisado rdpidamente.” (Vargas & Bustillos, 1984, §
3.9): esta es la historia. Una historia aparentemente simple, desvinculada de
cualquier referencia juridica que los alumnos deberdn escuchar previamente
una y otra vez para luego contestar a quince preguntas, antes de manera
individual, y posteriormente en pareja estd vez con el texto escrito delante.

Se ha querido elegir una sencilla historia para evidenciar que el alumno
frente a un instrumento tan bdsico puede equivocarse. Para eso se ha elegido
un texto que no requiere previamente estudio juridicos. Si se consigue con-
cienciar al estudiante de la dificultad de comprensién de un texto no juridico,
a mayor razén —a fortiori— queda concienciado de la necesidad de deberse
involucrarse en su proprio recorrido académico de aprendizaje. Inicialmente
el estudiante tendrd la presuncién de poder dominar plenamente el tema que
se le somete a andlisis pero se dard cuenta en seguida que su dominio no es
tan fécil, adn mds cuando debiendo volver a contestar a las mismas preguntas
esta vez en pareja, se dard cuenta que muy probablemente el companero que
ahora forma parte de su grupo a contestado de una manera diferente. De esta
manera empezard a cuestionarse sus conocimiento y encontrard apoyo de los
otros compafieros mediante las actividades grupales.

Para esto se ha deliberadamente buscado un sencillo instrumento, que
ademds rtiene origen de un juego de la cultura popular y que incluso puede
someterse en modalidad de juego a nifios porque la sencillez muchas veces
es la puerta de entrada para la comprensién de un problema mds profundo.
Justo por esto resulta interesante realizar esta actividad en un ensefia altamente
técnica cual es la del Derecho.

Si el estudiante entiende que mal comprende lo que es aparentemente
facil tanto mediante comprensién auditiva (inicialmente el profesor y otros
alumno leerdn en voz alta el texto) como lectora (posteriormente se contestard
con el texto a disposicién y de manera grupal), tomard conciencia que debe
activarse para abortar un estudio del Derecho mucho mds profundo de lo que
ha realizado hasta el momento.

Hoy en dfa estd cambiando el patrén tradicional por el cual el estudiante de
derecho era hijo de quien lo habia estudiado ya que la abertura a la ensefianza
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universitaria permite que se acerquen a estudiar la disciplina juridica cualquier
tipologfa de estudiantes incluso quien nunca tuvo en su familia licenciados
en Derecho y que por ello es ajeno de todo tipo de cercania con este sistema.
Para esta razén la eleccién de un instrumento tan sencillo permite también
equiparar y nivelar todo tipo de estudiante; al margen de sus diferentes co-
nocimientos juridicos, competencias técnicas o cultura. En este sentido la
“historia” consigue cataloga bajo el mismo perfil al estudiante al no requerir
ningtn tipo de conocimiento previo que no sea el necesario para cursar una
carrera universitaria. Demandar al estudiante el andlisis de un texto no para
especialistas, un texto comun, sirve para que tome ain mds conciencia del
pasaje de nivel educacional que ha realizado al pasar de la educacién secundaria
a la universitaria. Tomando conciencia de que es dificil dominar el conoci-
miento y la comprensién de lo cuotidiano, ya que la “historia” habla de un
acontecimiento que podrfa pasar en cualquier dfa —sabrd que deberd poner
atin mds ahinco al enfrentarse con los textos juridicos que se caracterizan por
una especifica terminologfa y un sistema complejo de sintaxis.

5. Descripcidn de la actividad

Durante la sesién de trabajo se utiliza una metodologfa activo-participativa
y se realizan tareas tanto individuales como grupales, mediante la simulacién
de un juego educativo para adultos. Una de las estrategias serd la formulacién
y resolucién dialogada entre pares de preguntas conceptuales y de abstraccion.
Debe conseguirse que el estudiante se automotive mediante la involucracién
ladica. La actividad estd formulada en tres partes.

5.A. PRIMERA PARTE

En primer lugar, se indica a los presentes que formen parejas entre ellos sin
entregarles mayor informacién. Si el ndmero total es impar, uno de los grupos
estard formado por tres personas. Una vez que se han formado las parejas,
el profesor las desmonta, cruzdndolas entre ellas y formando nuevas. Cada
persona debe tener un boligrafo oscuro (negro o azul) y otro rojo. Se avisa a
los participantes que, al margen de que pongan sus nombres, esta actividad
no serd evaluada por el profesor y por lo tanto, no serd parte de la nota de
la asignatura. La actividad servird solamente para que el mismo estudiante
pueda evaluar su nivel de comprensién y capacidad critica. Es ttil remarcar
este tltimo punto para que el estudiante esté tranquilo y relajado a la hora
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de contestar. En este sentido el alumno sabrd que habrd solo una evaluacién
formativa, sin calificacién, pero si a modo de retroalimentacién del estudiante.
La actividad, al conceder una retroalimentacién inmediata al alumno que lo-
grard él mismo mediante la confrontacién con los demds miembros del grupo
permite que se sienta el verdadero protagonista del proceso de aprendizaje y el
profesor un simple medio. Efectivamente a lo largo de la actividad el alumno
deberd corregir su propia prueba y de esta manera se consigue transformar
la evaluacién no s6lo como un mecanismo de medicién de logros sino como
una herramienta hacfa la produccién de nuevos aprendizajes (vid. Coloma,
2005, p. 240).

La finalidad de desmontar las parejas previamente formadas por los es-
tudiantes tiene la funcién de hacer salir al estudiante de su zona de confort
al tener que realizar la tarea con una persona que no conoce muy bien y con
quien no ha trabajado previamente.

5.B. SEGUNDA PARTE

Esta parte estd formada por dos sub actividades, una individual y otra
en pareja.

Actividad individual: se entrega a cada persona el cuestionario individual
cubierto (anexo I). Se informa que cada participante deberd contestar por sepa-
rado el cuestionario sobre las 15 afirmaciones contenidas en la hoja entregada,
indicando V si la afirmacidn es verdadera, F si es falsa, o “?” si no sabe. Se pide
que un voluntario lea el texto de la historia, para lo cual se le entregard ésta
en papel (anexo II). Luego, se permite que otra persona lea al grupo el texto.
Finalmente, se leerd por una tercera vez, por otro participante, para que los
estudiantes se sientan seguros con lo que han escuchado. Ahora el profesor,
leerd en voz alta cada una de las 15 preguntas dando un margen relativamente
corto para contestar (30 segundos de intervalo para cada pregunta). Después
que se han contestado las preguntas, se le pide a cada sujeto autoevaluarse.
Esto se hard de dos formas: A) escribiendo en la casilla situada en la parte de
arriba a la derecha del formulario, el ndmero de respuestas en las que cree que
ha acertado. Se pide que levante la mano quien considera que ha acertado
todas las preguntas, creando climax y un ambiente jovial. B) marcando las
preguntas que creen equivocadas; esto mediante un circulo sobre el ndmero
de las preguntas. Para esta actividad se deberd usar el boligrafo oscuro.

Actividad de grupo: una vez finalizada la actividad individual, sin recoger
los formularios de los estudiantes, se entrega —esta vez para cada pareja —un

139



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 131-150

nuevo formulario (anexo III), pidiéndoles que vuelvan a contestar a las pregun-
tas, pero esta vez junto al compafiero/a. El documento, en este caso, contendrd
el texto de la historia, el cual podrdn leer, para confrontar sus precedentes
respuestas individuales. Los participantes de cada pareja deberdn interactuar
para llegar a un acuerdo en caso de que ambos hayan contestado de manera
diferente. Se les da 10 minutos para realizar la prueba. Una vez terminada la
actividad, se vuelve a preguntar si alguna pareja considera que ha acertado
a todas las preguntas. Se hace un rdpido barrido preguntando a unos 5 o0 10
estudiantes su puntaje de autoevaluacién individual y el de pareja, para ver si
han mejorado o no sus respuestas. Luego, se hacen algunos comentarios en
relacién con los resultados logrados.

5.C. TERCERA PARTE

Correccién y debriefing. El profesor comunica que dard las soluciones
y pide que cada persona o grupo corrija sus pruebas con boligrafo rojo. Se
reitera que la actividad es formativa y no es parte de la nota de la asignatura.
Usando la hoja “clave de respuestas” (anexo IV) se procede a la correccién
y a discutir por separado cada pregunta. Aqui asume un rol fundamental el
profesor, quien debe fomentar el rol participativo para que el sujeto perciba,
por si solo o en pareja, sus errores o aciertos. Debe propenderse a generar un
clima de curiosidad para recibir las respuestas, como si ya no fuera un desafio
s6lo personal. Finalmente, se invita a reflexionar sobre la experiencia y se le
hace entender al estudiante que si es dificil desde ya, por si solo, entender un
texto no juridico, ain mds lo serd uno que deba analizarse o estudiarse para la
asignatura. Del mismo modo, se hard hincapié en que la actividad meramente
auditiva no siempre conduce a buenos resultados, haciendo un paralelo con
las explicaciones en clase. En este sentido, se busca concientizar al sujeto que
una explicacién en clase o una lectura de un texto requiere concentracién y
un esfuerzo que normalmente se subvalora.

Para un esquema de la actividad: vid. Anexo V.

6. Condiciones para la realizacion de la actividad
6.1. PARTICIPANTES

Minimo: 2

140



Alfredo Ferrante: Presentacidny andlisis de una actividad de ensefianza-aprendizage: “La bistoria revisitada”

Miximo: cualquiera.
Numero aconsejado: entre 10 hasta 40.

6.2. TiEMPO

El tiempo aconsejable para la realizacién de la actividad varfa entre 45-60
minutos dependiendo del nimero de asistentes y de la duracién del debriefing.

6.3. MAATERIALES Y OTROS RECURSOS
Materiales y otros recursos diddcticos:

- Una hoja de “clave de respuestas” para el coordinador (anexo IV).

- Una hoja con el texto de la historia (anexo II)

- Cuestionario individual (1 para cada persona). Contendrd a) las ins-
trucciones; b) la casilla en la que el estudiante se autoevaluard; c) las
instrucciones; d) 15 afirmaciones por identificar como V (verdadera),
F (Falsa), “?” (no se sabe) (véase anexo I). Las afirmaciones serdn
numeradas de 1 a 15.

- Cuestionario por pareja (1 por cada pareja). Tendrd los mismos conte-
nidos del documento sefialado antes, mds el texto de la historia (véase
anexo III).

- Un boligrafo oscuro (negro/azul) y uno rojo para cada persona.

- Posiblemente la actividad deba realizarse en una sala o espacio con
sillas (con mesita) que puedan moverse.

7. A modo de reglamento (caracteres generales)

El profesor si quiera elaborar un especie de reglamento de la actividad
puede tomar estas referencia:

I. Deberes docentes: preparacién y presentacién tedrica de la clase y
de los materiales. Para un mejor desarrollo de la dindmica, se acon-
seja aprender las respuestas y no leerlas. Dar las normas y seguir el
trabajo de los estudiantes. Corregir la prueba, entregdndoles una
retroalimentacién.

I1. Deberes de los estudiantes: asistencia a la clase y participacién a la
actividad. Realizacién del trabajo solicitado.
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8. Variaciones y sugerencias

Variantes: una vez entregados los resultados se pueden cruzar las parejas
para realizar una retroalimentacién entre pares (Think Pair share), a fin de
comentar los resultados entre ellos.

Sugerencias: aconsejo realizar esta actividad después de que en la clase ante-
rior se haya hecho otra: la One-Minute Papers. Concretamente, esta consiste en
que se le haya entregado al estudiante un papel donde debia escribir, de manera
anénima, por una cara, el tema que le resulté mds claro del curso y por la otra,
aquél que hasta ahora no le habfa quedado claro. Finalmente, se le pide escribir
en el mismo papel si han leido o no, las lecturas previamente a las clases.

La actividad se ha realizado en algunos cursos justo en proximidad de una
prueba y ha sido acogida con satisfaccién por los estudiantes. Por ello en este
contexto puede adquirir mayor productividad ya que contribuye a que el alumno
fomente un mejor estudio o repaso de las materias que se evaluardn en el examen.

9. Conclusiones

En suma, a lo largo del ¢jercicio, se realiza una doble activacién de la es-
tructura del conocimiento inicial (antes, mediante el primer formulario, luego,
con el segundo). El conflicto cognitivo se produce por medio de la actividad
grupal y es fomentado por la necesidad de llegar a un consenso en cada una
de las quince preguntas. El conflicto viene apoyado a nivel motivacional por
el profesor, incluso proporcionando deliberadamente mayores dudas a los
estudiantes en un constante seguimiento. Por tltimo, la reestructuracién se
logrard mediante la fase de autocorreccién del ejercicio.

Ahora bien, la experiencia vivida por el participante en el caso concreto
de los formularios, puede disociarse con el posterior debriefing del profesor,
que ayuda al estudiante a abstraer los resultados, manifestdndole que esto
puede pasar con todo aspecto de la asignatura y sobre todo porque es juridi-
ca. De hecho, si lo pensamos, la “historia” es una actividad que fomenta la
capacidad de abstraccién (Vargas & Bustillos, 1984). Se espera asi que, una
vez finalizada la actividad, se tome conciencia de que debe prestar mucha
mds atencién a la fase auditiva en clases y a la fase de lectura del material
bibliogréfico proporcionado.

Se considera que el ejercicio puede lograr mucho mds efecto si una vez
entregados los resultados, se permite a las parejas realizar —antes del debriefing
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del profesor— una retroalimentacién entre pares (Think Pair share) para que
comenten entre ellos los resultados. Es ttil encadenar varias actividades de
ensefianza-aprendizaje a lo largo de varias clases seguidas. En este sentido esta
actividad podria realizarse, por ejemplo, después de que en la clase anterior
se haya hecho otra: la One-Minute Papers. En concreto puede entregarse un
papel donde deben escribir de manera anénima por una cara el argumento
que le resulté mds claro del curso y, en la otra, el argumento que hasta el
momento no ha quedado claro.

De este modo, después de la actividad “la historia revisitada”, el estudiante
podrd tomar conciencia de que a) es incluso mds oportuno leer previamente
las lecturas de clases; b) la percepcién de que entendié de manera no correcta
algo, puede deberse a sf mismo y no exclusivamente a la explicacién del pro-
fesor. Por dltimo, considero que el ejercicio es mds eficiente si se realiza previo
a alguna evaluacién del curso.

En definitiva la actividad que se propone consigue manejar distintos
niveles de habilidades desde la mds bdsica hasta la mds compleja.

Recorriendo brevemente las varias etapas de la actividad el alumno debe
recordar ya que en la primera fase del ejercicio ha escuchado el texto leido.
Respondiendo a las preguntas debe esforzarse de comprender la informacion
analizada aplicando y analizando la informacién proporcionada. El andlisis ain
mds se logra mediante la actividad grupal y la confrontacién con las respuestas
de los demds alumnos a la hora de redactar la respuesta grupal.

Importantes es también la actividad de evaluacién y autoevaluacién que
el estudiante cumple cuando debe en parte identificar cudntas para el son sus
respuestas correctas y debiendo marcar las equivocadas. En definitiva es clara
la ventaja de la aplicacién de la actividad que se propone ya que mediante ella
se ejercitan y desarrollan distintos y diferentes niveles de taxonomia al margen
del autor o del esquema adoptado.
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ANEXO I
APELLIDOS: NOMBRE:
AUTOEVALUACION:
| Numeros de respuestas correctas:
DESCRIPCION DEL EXAMEN
Instrucciones.

- Escuche con detenimiento el texto leido
- Lea bien antes de contestar cada una afirmaciones;
- Debe contestarse F (Falso), V (verdadero), ? (no se sabe) a cada pregunta.

1. Un hombre aparecié después que el duefio apagd las luces de su (V) (F) (?)

tienda.
2. Elladrén era un hombre. V) )
3. El hombre que aparecié no pidié dinero. V) (F) (@
4. El hombre que abrié la caja registradora era el duefio. V) (F) (@
5. El duefo de la tienda extrajo el contenido de la caja registradora (V) (F) (?)
y salié corriendo.
6. Alguien abrié una caja registradora. V) (F) (®

7.  Después de que el hombre que demandé dinero extrajo el conte- (V) (F) (?)
nido de la caja, huyé a toda carrera.

8. Aunque la caja registradora contenfa dinero, la historia no dice (V) (F) (?)
cudnto.

9. Elladrén pidié dinero al duefio. V) (F) (@

10. Un hombre de negocios acaba de apagar las luces cuando un (V) (F) (?)
hombre aparecié dentro de la tienda.

11. Eraa plena luz del dia cuando el hombre aparecid. V) (F) @
12. El hombre que aparecié abrié la caja registradora. V) F @
13. Nadie pidié dinero. V) ) @

14. La historia se refiere a una serie de eventos en los cuales inicamen- (V) (F) (?)
te se mencionan tres personas: el duefio de la tienda, un hombre
que demandé dinero y un miembro de la fuerza publica.

15. Los siguientes eventos ocurrieron: alguien pidié dinero, una caja (V) (F) (?)
registradora fue abierta, su contenido fue extraido y un hombre
huyé de la tienda.
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ANEXO 11
Historia:
Un hombre de negocios acaba de apagar las luces de la tienda cuan-

do un hombre aparecié y le pidié dinero. El dueno abrié una caja
registradora.

El contenido de la caja registradora fue extraido y el hombre salié
corriendo.

Un miembro de la policia fue avisado rdpidamente.
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ANEXO III

APELLIDOS: NOMBRE:
APELLIDOS: NOMBRE:
AUTOEVALUACION:

| Numeros de respuestas correctas:

DESCRIPCION DEL EXAMEN

Instrucciones.

- Escuche con detenimiento el texto leido
- Lea bien el texto y las preguntes antes de contestar cada una afirmaciones;
- Debe contestarse F (Falso), V (verdadero), ? (no se sabe) a cada pregunta.

Un hombre de negocios acaba de apagar las luces de la tienda cuando un hombre apare-
cié y le pidi6 dinero. El duefio abrié una caja registradora.

El contenido de la caja registradora fue extraido y el hombre salié corriendo.

Un miembro de la policia fue avisado rdpidamente.

1. Un hombre aparecié después que el duefio apagé las luces de su tienda. V) (F) (0

2. Elladrén era un hombre. V) (F) (0

3. El hombre que aparecié no pidié dinero. V) (F) (0

4. El hombre que abrié la caja registradora era el duefio. V) (F) (0

5. El duefio de la tienda extrajo el contenido de la caja registradora y salié (V) (F) (?)
corriendo.

6. Alguien abrid una caja registradora. V) F) @

7.  Después de que el hombre que demandé dinero extrajo el contenido de la (V) (F) (?)
caja, huyd a toda carrera.

8. Aunque la caja registradora contenfa dinero, la historia no dice cudnto. V) (F)

9.  Elladrén pidié dinero al duefio. V) F) @

10.  Un hombre de negocios acaba de apagar las luces cuando un hombre apare- (V) (F) (?)
cié dentro de la tienda.

11. Eraa plena luz del dfa cuando el hombre aparecid. V) (F) @
12. El hombre que aparecid abrié la caja registradora. V) (F)
13. Nadie pidié dinero. V) ® @

14. La historia se refiere a una serie de eventos en los cuales tinicamente se men- (V) (F) (?)
cionan tres personas: el duefio de la tienda, un hombre que demandé dinero
y un miembro de la fuerza publica.

15. Los siguientes eventos ocurrieron: alguien pidi6 dinero, una caja registradora (V) (F) (?)
fue abierta, su contenido fue extraido y un hombre huyé de la tienda.
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ANEXO IV

Un hombre de negocios acaba de apagar las luces de la tienda cuando un hombre
aparecid y le pidié dinero. El duefio abrié una caja registradora.

El contenido de la caja registradora fue extraido y el hombre salié corriendo.

Un miembro de la policia fue avisado rdpidamente.

1. Un hombre aparecié después que el dueio apagé las luces de su tienda.
Estd usted sequro de que el “hombre de negocios” y el duefio son la misma persona?

2. Elladrén era un hombre.
;Puede hablarse de un “robo” necesariamente? Tal vez el hombre que demandé
dinero era el arrendador, o el hijo del duefo. Ellos a veces piden dinero.

3. El hombre que aparecié no pidié dinero.
E Una ficil para que no se les caiga la moral.
4. El hombre que abrié la caja registradora era el duefio.
V. El articulo “el” que antecede al sustantivo “duerio” no deja lugar a duda.

5. Elduefio de la tienda extrajo el contenido de la caja registradora y salié corriendo.
Podria parecer poco probable pero la historia no necesariamente lo excluye.

6. Alguien abrié una caja registradora.
V. La historia dice que el dueiio abrid la caja registradora.

7. Después de que el hombre que demandé dinero extrajo el contenido de la caja,
huydé a toda carrera.
No sabemos quién extrajo el contenido de la caja, ni es necesariamente cierto que
el hombre haya huido.

8. Aunque la caja registradora contenfa dinero, la historia no dice cudnto.
La afirmacidn es dudosa: la caja registradora pudo — o pudo no — haber conteni-
do dinero.

9. Elladrén pidié dinero al duefio.
:Un robo de nuevo?

10. Un hombre de negocios acaba de apagar las luces cuando un hombre aparecié
dentro de la tienda.
:No es probable que el hombre haya aparecido frente a una ventana, o se haya
quedado en la puerta, sin haber realmente entrado en la tienda?

11. Era a plena luz del dfa cuando el hombre aparecid.
Las luces de las tiendas generalmente permanecen prendidas durante el dfa.
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12. El hombre que apareci6 abrié la caja registradora.
:No serfa posible que el hombre aparecido haya sido el duefio?

13. Nadie pidié dinero.
E La historia dice que el hombre que aparecid pidid dinero.

14. La historia se refiere a una serie de eventos en los cuales tinicamente se mencio-
nan tres personas: el duefio de la tienda, un hombre que demandé dinero y un
miembro de la fuerza publica.
sSon el duefio y el hombre de negocio la misma persona? ;O son dos personas
diferentes? Lo mismo puede preguntarse del duefio de la tienda y el hombre que
aparecid.

15. Los siguientes eventos ocurrieron: alguien pidié dinero, una caja registradora fue
abierta, su contenido fue extraido y un hombre huyé de la tienda.

Huy6? ;Qué no pudo haberse alejado a toda carrera en un auro? ;O en algiin otro
medio?
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ANEXOV

Esquema de la actividad

Estructura de la
actividad. Pasos.

Si eres el Profesor. Haz esto:

Si eres el alumno: haz esto:

Actividad previa.

Prepara los materiales.

Asiste a clase y participa a la ac-

tividad.

Organizacién de los
grupos.

Pide formar parejas.
Reagrupa las parejas.

Forma la pareja y vuelva a forma
la nueva.

Entrega del primer
formulario e instruc-
ciones.

Entrega el formulario vuelta abajo
a cada estudiante.
Explica las instrucciones.

Atiende a las instrucciones del
profesor.

Lectura del texto.

Elige un voluntario para que lea el
texto en voz alta.

Repite la operacién otras dos ve-
ces.

Escucha con detenimiento el
texto.

Actividad Individual.

Lee cada pregunta por separado
dejando 30 segundos entre pre-
guntas para que los alumnos con-
testen.

Contesta de manera individual a
las preguntas dentro del tiempo
sefalado.

Rellena la autoevaluacién.

Entrega del segundo
formulario e instruc-

No recoja el primer formulario.
Entrega el segundo formulario a

Atiende a las instrucciones del
profesor.

nos entre la actividad. Motivalos
a que conversen entre ellos y che-
quen las respuestas diferentes para
encontrar una solucién comun.
Controla el tiempo: 10 minutos.

ciones. cada pareja.
Explica las instrucciones.
Actividad de grupo. | Atiende a las dudas de los alum- | Desarrolla la actividad y analiza

detenidamente el texto junto
al compafiero. Conversa con ¢l
para contestar de la mejor ma-
nera.

Rellena la autoevaluacién.

Correccién y debrie-

fing

Da las respuestas correctas de la
prueba entregando una retroali-
mentacién al alumno.

Corrige ambos formularios.

Cierre de la seccién

Pide que se comente la experien-
ciay fomenta el didlogo critico del
alumno.

Retira los formularios.

Comenta tanto experiencia in-
dividual como de grupo.
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LA MOTIVACION DOCENTEY SU REPERCUSION
EN LA CALIDAD EDUCATIVA: ESTUDIO DE CASO
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HERNAN LOPEZ-ARELLANO

Instituto Tecnoldgico Metropolitano, Colombia

ResuMeN: El propdésito de este articulo es presentar los resultados de la medicién acerca
de la motivacidn actual del profesorado en cincuenta y un escuelas secundarias ubica-
das en el 4rea metropolitana de Medellin. El abordaje se realizé a través de un amplio
marco tedrico. La metodologfa utilizada se basé en un sistema categorial pertinente
para la investigacién cuantitativa, que dio lugar a dos categorfas de andlisis: factores
intrinsecos y factores extrinsecos. Para recopilar informacién se utilizé un cuestiona-
rio de escala Likert en una muestra de 51 escuelas secundarias, que se aplicé a 484
profesores de 9 municipios o localidades de la zona. Se utilizaron programas de Excel
y SPSS para analizar los datos. Los resultados obtenidos muestran que la vocacién
es el factor intrinseco que tiene el impacto mds significativo en la motivacién de los
docentes y que el reconocimiento econémico tiene el menor efecto.

PALABRAS CLAVES: Educacion secundaria, motivacion docente, motivacion intrinseca,
motivacion extrinseca.

TEACHER MOTIVATION AND ITS IMPACT
ON EDUCATIONAL QUALITY: CASE STUDY

ABSTRACT: The purpose of this article is to present the measurement about the actual
motivation of teachers across fifty-one high schools located in Medellin metropolitan
area. The approach was made through a broad theoretical framework. The methodol-
ogy used was based on a categorical system relevant to quantitative research, which
yielded two categories of analysis: intrinsic factors and extrinsic factors. To collect
information a Likert scale questionnaire was used in a sample of 51 secondary schools,
and applied to 484 teachers in 9 municipalities or localities in the area. Excel and
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SPSS software were used to analyze the data. The results obtained show that vocation
is the intrinsic factor that has the most significant impact on teacher motivation and
economic recognition had the least effect.

Keyworps: High school education, teacher motivation, intrinsic motivation, extrinsic
motivation.

Introduccion

La motivacién es un factor esencial para determinar el comportamiento
del individuo hacia niveles superiores de desempefio y satisfaccién personal,
en tal sentido, la forma de recompensar y de asignar tareas dentro de una
organizacién es esencial para aumentar la creatividad en el individuo (Ama-
bile, 1998). La motivacién es explicada por factores intrinsecos (internos),
o extrinsecos (externos), que determinan el comportamiento de la persona.

En ambientes académicos, la literatura se ha centrado en la motivacién
intrinseca como un elemento esencial en los docentes, involucra percepciones
individuales descritas como una labor emocionante, envolvente, como un tra-
bajo interesante y desafiante (Ringelhan et al., 2013). Razén por la cual estos
ambientes son relacionados o vinculados con factores como la motivacidn,
los significados de autonomfa, creatividad, trabajo multitarea y propdsitos
estimulantes (Amabile, 1998; Deci, 1980). De hecho, Ringelhan et al. (2013)
sugieren que los académicos con un alto grado de motivacién intrinseca
trabajan un mayor niimero de horas, son mds persistentes en sus funciones,
ponen mayor esfuerzo en la consecucién de sus objetivos y establecen metas
mds exigentes para s{ mismos.

Otros estudios, han demostrado que los docentes hacen frente a situa-
ciones de alta incertidumbre, y como resultado, surgen en ellos sentimientos
de angustia al no saber cudn efectivo es su trabajo con sus estudiantes (Emo,
2015). La percepcion de los docentes respecto de su trabajo en el aula de clase
afecta tanto su motivacién como su efectividad (Day, Sammons, & Stobart,
2007), al no establecerse una retroalimentacién y apoyo efectiva de parte de
los administradores educativos: coordinadores, rector, directivos.

Otras investigaciones han logrado determinar, ademds, que existen otros
factores externos (extrinsecos) que generan ansiedad en los docentes, debido
a una serie de situaciones a las que se ven enfrentados, iniciando con el uso
de nuevas metodologias para la formacién de estudiantes, hasta una incesante
presién del medio académico para el cambio en los patrones de ensefianza
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(Emo, 2015). Contextos sociales hostiles, despreocupacién del entorno fami-
liar en la sana crianza de los hijos, nicleos familiares descompuestos, politicas
gubernamentales interesadas en la calidad educativa, infraestructura fisica
escolar inapropiada, las nuevas tecnologias, entre otros, pueden generar estrés
en los profesores (Franco, et. al, 2017).

La investigacién presentada, es el resultado de varios interrogantes gen-
erados en los docentes de las instituciones de educacién superior del drea
metropolitana de Medellin y de Colombia, sobre las competencias que se
estdn desarrollando en la formacién bésica y media, conscientes de que los
estudiantes que ingresan a la universidad no poseen las competencias necesarias
para afrontar curriculos profesionalizantes, dadas las deficiencias del sistema
educativo escolar. Asi, se determinaron algunas preguntas que dieron origen
a la construccién del problema: ;por qué llegan estudiantes a la educacion
superior con tan bajos estdndares de calidad?, ;qué estd pasando en la for-
macién bdsica y media con las competencias que se deben desarrollar alli? El
objetivo de la investigacién fue buscar en la motivacién del cuerpo docente,
un elemento importante que influyera directamente en la calidad educativa
a pesar de que, como se verd, los estudios acerca de la calidad académica en
relacién con la motivacién y la satisfaccién docente atin no son concluyentes
(Winheller et al., 2013; Igbal et al., 2016; Banerjee, et. al, 2017).

Revision de la literatura
CALIDAD DE LA ENSENANZA

Astin (1993) afirma que las interacciones de alta calidad entre estudiantes,
compafieros/pares (peers) y el profesorado en torno a las asignaturas intelec-
tualmente significativas, promueven resultados de aprendizaje mayores en
buenos entornos escolares. Sin embargo, el autor sefiala, que la influencia
ambiental mds relevante en el desarrollo del estudiante no estd directamente
relacionada con sus profesores, sino con su grupo de compaferos/pares, en
otras palabras, la relacién con otros estudiantes al parecer posee un mayor
impacto en los resultados escolares.

Los factores en los que se ha enfocado el estudio de la calidad de la en-
seflanza y de cémo afecta al rendimiento de los estudiantes son: el entorno
escolar, los compafieros de clase, el disefio curricular, los objetivos de ensefianza,

las reglas de la ensefianza (Ko & Chung, 2014; Winheller, Hattie, & Brown,
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2013), la influencia de la experiencia docente, educativa y de género en la
satisfaccion profesional de los docentes (Akiri, 2014), asi como, el efecto de
los profesores sobre el rendimiento de los estudiantes (Banerjee, et.al 2017;
Guarino et al. 2006; Hattie 2013; Nye et al. 2004).

La calidad de la ensenanza sigue atrayendo enorme atencién de aca-
démicos debido a la controversia generada por el tema de la calidad del
profesorado y su efecto sobre el rendimiento de los estudiantes. Los estudios
disponibles apuntan a que la calidad de la ensefianza se encuentra especial-
mente relacionada con el entorno del aula, de un lado, y, por el otro, que
existe disenso en los investigadores acerca de cudles factores o rasgos del
profesorado son mds relevantes para mejorar el rendimiento de los estu-
diantes. La evidencia sugiere que no existen caracteristicas concluyentes en
el profesorado que posean un impacto directo, mensurable y consistente
en el rendimiento de los estudiantes (Winheller et al., 2013; Igbal et al.,
2016; Banerjee, et. al, 2017).

Por ejemplo, los resultados obtenidos por Ko & Chung (2014) mues-
tran que existe una correlacién positiva significativa entre la calidad de
la ensefianza de los profesores y la satisfaccién en el aprendizaje de los
estudiantes, en otras palabras, los estudiantes experimentardn una mayor
satisfaccién si perciben una buena calidad de ensefianza proporcionada por
sus profesores (p. 18).

Sin embargo, en una investigacién empirica reciente se concluye que
el desempefio de los estudiantes no mostraba una correlacién significativa
con la satisfaccién laboral de los maestros (Igbal et al., 2016), esto con-
cuerda con el resultado de otra investigacién cuyos resultados muestran
que no existe correlaciéon entre la satisfaccién profesoral y el desempafio
escolar en secundaria (Winheller et al., 2013). No obstante, Banerjee et al.
(2017) lograron evidenciar que la satisfaccién laboral de los maestros tiene
una relacién significativa y directa con el rendimiento en lectura (Reading)
de los estudiantes, pero no con el rendimiento en matemdticas a lo largo
de sus afios de educacién primaria. Como se aprecia, los estudios no son
concluyentes y falta todavia mds investigacién en el tema.

MOTIVACION DEL PROFESORADO

La motivacién es un término que se aplica a impulsos, deseos, necesi-
dades, anhelos y fuerzas similares en los seres humanos que tiene su origen
en el entorno cultural. Estos impulsos median en la forma, como una per-
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sona interpreta su realidad frente al trabajo y la forma que orienta su vida
personal (Davis & Newstron, 2003). La motivacién es mds que una simple
lista de deseos y necesidades humanas, que pueden ser analizadas por el
observador entrenado (Araque & Rivera, 2005), es un proceso complejo
que influye en la forma cémo los individuos persiguen sus fines o intereses,
y los medios utilizados para alcanzarlos. De acuerdo con Navarro (2008),
existe una profunda relacién entre motivacién, y la conducta mostrada por
los individuos, tanto en su vida privada como en su trabajo.

La motivacién intrinseca, se define como el involucramiento de las
personas en una actividad cualquiera, por interés o por la obtencién de una
compensacién interna (Gagné & Deci, 2005). Las teorfas enfocadas en el
estudio de las motivaciones internas de los individuos, pueden ser clasificadas
en dos: cognitivas y no racionales (Mitchell & Daniels, 2003).

Las cognitivas, se enfocan en dilucidar c6mo influyen en los procesos
mentales conscientes factores como las metas, la auto-eficacia y las expecta-
tivas en el comportamiento del individuo, a estas se les conoce como teorias
on-line, es decir, que ocurren mientras uno estd trabajando en una tarea
(Mitchell & Daniels, 2003). De otro lado, se poseen las teorias proactivas,
cuyo interés es dilucidar qué tipo de influencia tienen el control, la accién,
y la auto-regulacién en la conducta antes del inicio de una tarea. De esta
manera, se busca entender el proceso mental que tendrd una posterior
repercusién en la conducta del ser humano antes de iniciar una conducta
dirigida hacia una meta (ver Figura 1).

Las teorfas de la motivacién “no racionales” se ocupan de procesos que
ocurren durante la tarea (Mitchell & Daniels, 2003). Buscan determinar
la influencia de factores “en caliente” (hot), o en el momento en que se
desarrolla la tarea, como el estado de dnimo, las emociones y el afecto. De
otro lado, estdn las teorfas frias (cold), que son menos maleables, y ponen
especial atencién a factores como las necesidades, la predisposicién personal
y la expresién génica (Ver figura 1).

El conjunto de teorfas que se enfocan en el estudio de las motivacio-
nes extrinsecas de los individuos, también pueden ser clasificadas en dos
categorfas: las que se ocupan del disefio de la tarea, y las que describen la
influencia social en la conducta (Mitchell & Daniels, 2003). En la figura 1,
se puede observar gréficamente cémo estos enfoques tedricos se orientan al
estudio de las situaciones, que envuelven al individuo tanto en su interior
(de indole cognitiva), como provenientes de su entorno (incentivos).
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Figura 1.Revisién de las teorfas de la motivacién. Fuente: Mitchell & Daniels, 2003.

Teorias Motivacionales

Internas Externas

No Racionales Sociales Disefio de
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Proactivas:
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* Eficacia | |+ Estado de animo |- © Recompensa
* Metas «  Emocién « Esfuerzo

*  Afecto
On-line: .

. * Influencia

+  Control Frias (Cold): « Cultura
*  Accién | |© Necesidades 1+ Normas
*  Autoregulacién * Disposicion *  Grupo

¢ Genética

En la Tabla No. 1 se relacionan las escuelas mds representativas que giran
en torno de la motivacidn, se relacionan sus principales exponentes y se elabora
una breve descripcién de cada una de ellas.

Tabla 1 Escuelas de la motivacién

Escuela Principales exponentes Breve descripcién
Teorfas de las Maslow, 1991 Describen el papel de las necesidades en la mo-
necesidades McClelland, 1989 tivacién del ser humano. La satisfaccién de ne-

Alderfer, 1969, 1972 | cesidades complejas, adquiere mayor relevancia
en la forma en que un dividuo busca alcanzar
su bienestar.

Motivacién en | Herzberg, 1968 Las condiciones de trabajo no constituyen ob-
el trabajo jetos motivantes, son las motivaciones intrin-
secas las que generan la mayor satisfaccién en
el individuo.

TeorfaXyY McGregor, 1971 Existen dos modelos de gerencia: Modelo X,
el hombre es motivado por incentivos econd-

micos. Modelo Y, el hombre es motivado por
cuenta propia, haciendo uso del autocontrol.

Condicio- Skinner, 1981, 1987 Aborda la conducta humana, asumiendo que el
namiento comportamiento es determinado por factores
Operante externos (es aprendido), y no por medio de lo

interno (reflexivo o no aprendido).
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Escuela

Principales exponentes

Breve descripcién

Teorfa de las
expectativas

Vroom, 1964

El desempefio y la motivacién en el lugar de
trabajo estdn relacionados con aspiraciones fu-
turas del individuo, como ascensos, bonifica-
ciones, entre Otros.

Teorfa de la

Deci, 1972, 1980;

La motivacién tiene su origen en el individuo

fijacién de
objetivos (Goal

Evaluacién Gagné & Deci 2005, | sin recompensa externa aparente, excepto la ob-
Cognitiva 2014 tenida por desarrollar la actividad en si misma.
Teorfa de Locke & Latham, 2002, | Se enmarca en el dominio de la psicologfa cog-

2013
Locke, Shaw, Saari, &

nitiva, y se fundamenta en la mayorfa de las
conductas humanas, son resultado de escoger

Setting Theory) | Latham, 1981 conscientemente metas e intenciones determi-
nadas.
Teorfa del Campion & Lord, 1982 | La motivacién hacia una meta inicia con la
Control Carver & Scheier, 1981, | identificacién de una discrepancia, entre lo
1990 deseado y el estado actual. En consecuencia, se
forma un mecanismo de autocorreccién (moti-
vador,) que genera una conducta (accién) para
disminuir o eliminar la discrepancia.
Teorfa Bandura &  Gurgel, | Afirma que las metas y proyectos de un indivi-
Socio-Cognitiva | 2017 duo, tienen un poder motivacional sobre él, asi,

Wood & Bandura, 1989

el sujeto actda en funcién de propésitos y todos
sus sistemas se dirigen a alcanzar las metas.

Teorfas de la
motivacién
on-line

Achtziger,  Gollwitzer,
2011;
Gollwitzer & Sheeran,
2006;

Gollwitzer, 1999

Teorfa que se enfoca en determinar el proceso,
ocurre luego que un propdsito ha sido aceptado
por un individuo. Asi, las personas convierten
sus intenciones de implementacién (quiero ha-
cer esto), en conductas hacia el logro de objeti-
vos deseados (quiero esto).

Teorfas acerca
del estado de
4nimo, la emo-
cién y el afecto

Weiss & Cropanzano,
1996 Weiss, Suckow, &
Cropanzano, 1999
George & Brief, 1992
George & Brief, 1996

Busca la relacién entre la satisfaccién laboral del
individuo, y su estado de dnimo. La satisfaccién
laboral es entendida como un estado emocional
positivo, consecuencia de la evaluacién del tra-
bajo o de las experiencias vividas laboralmente.

Teorfa de la

Equidad

Adams, 1963
Thierry, 2001

Percepcién de los trabajadores respecto de su
participacién en una organizacion. Proceso de
intercambio en el que los empleados, ofrecen
una serie caracterfsticas y a cambio reciben
unos beneficios.

Fuente: Donovan, 2002; Mitchell & Daniels, 2003; Lopez-Arellano, et al. 2017.
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FACTORES DE DESMOTIVACION DE LOS DOCENTES Y SUS CONSECUENCIAS

La desmotivacién se encuentra presente en la mayoria de los dmbitos en
que participa el ser humano, y afecta la forma de alcanzar los objetivos traza-
dos. El docente no es ajeno a esta situacién. Torres (2006), menciona que la
desmotivacién de docente es “una de las causas del fracaso escolar en las aulas”.
En general, un docente desmotivado no es capaz de atraer la atencién de sus
estudiantes en su materia, no se preocuparia de la situacién de sus alumnos
en las tutorfas y, probablemente, favoreceria el fracaso escolar, distancidndose
psicolégicamente de las consecuencias relacionadas con el rendimiento de sus
estudiantes y los objetivos de su escuela.

El ser humano, utiliza mds de un tercio de su vida laborando, y esto
obviamente, influye en la conducta individual, razén por la cual, es necesario
conocer en detalle aspectos relacionados con su comportamiento, tal es el
caso de la motivacién docente, eso que lo mueve a afrontar el complejo en-
tramado social presente en su institucién y en un grupo de personas jévenes,
para dejarles un legado, que es la ensefianza. En lo vocacional, se pensaria
que el principal factor motivacional para el docente, son los estudiantes y su
transformacién, sin embargo, una investigacién reciente apoya la idea que
son las actividades académicas y pedagdgicas en el aula de clase las de mayor
incidencia motivacional en los docentes (Lopez-Arellano, et al. 2017). La
docencia es una labor compleja, siendo necesario que el profesorado logre
encontrar en la institucién educativa donde labora, un respaldo en su gestién,
en otras palabras, que obtenga apoyo a su quehacer docente (Gonzélez-Torres,
2003; Romero, 2009).

Existe el llamado sindrome de burnout o del profesor quemado.
Enfermedad profesional caracterizada por la afeccién psicosocial del individuo,
al exponerse a periodos de estrés prolongado, al parecer, es una enfermedad
comun en los docentes de secundaria (Gonzdlez-Torres, 2003). Sas, Boros, &
Bonchis (2011), encontraron que el nivel educativo, donde la actividad docente
es ejercida, influye significativamente en el grado de fatiga percibido por los
docentes, el estudio elaborado por Rudow (1999), senala que el 30% de los
casos estudiados en el profesorado, se relacionan con el estrés laboral y el bur-
nout. Este sindrome genera reacciones de tipo fisico, psicolégico, conductual,
social, entre otros. Sin embargo, las consecuencias mds apremiantes son la baja
realizacién personal, el agotamiento fisico y emocional, la despersonalizacién,
el conflicto de roles, la sobrecarga de trabajo, el deterioro de las relaciones
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con los colegas, ausentismo y absentismo laboral, disminucién de la calidad
del trabajo, y el déficit de formacién (Gonzdlez-Torres, 2003; Silvero, 2007).

Metodologia

Los investigadores utilizaron el modelo para investigaciones cualitativas
disenado por Galeano (2004), que representa una gufa importante para in-
vestigaciones de tipo cualitativo, en el cual establece como fundamentacién
tedrica un sistema categorial o conceptos sensibilizadores, las cuales facultan
o proveen una mayor orientacién al objeto de estudio. Las categorfas resultan
de la situacién problema, y del marco tedrico, lo cual presenta una base sélida
para analizarse y evaluarse. De esta manera, el trabajo se orientd considerando
dos categorias o conceptos gufa, el resultado, fue el siguiente:

Categoria factores intrinsecos: se asocian a conductas derivadas de la
satisfaccidon “con lo que se hace” (placer derivado de una actividad) y al ren-
dimiento de cada persona respecto de una tarea que desea o disfruta hacer,
forma parte de las caracteristicas que perfila cada uno desde el comportamiento
psiquico o del alma, permitiéndole alcanzar niveles inicos o particulares de la
conducta (Gagné & Deci, 2005; Franco, et. al 2017). Hui, Yu & Pi (2018),
sefialan que en los contextos educativos la motivacién docente, fundamentada
en la autodeterminacion, en la habilidad y autoeficacia que parte de cada do-
cente, son factores bdsicos en el aprendizaje. De otro lado, “En la motivacién
intrinseca, la conducta se realiza por la diversién que supone, por el simple
placer interno de hacerla o por las satisfacciones inherentes a la actividad, en
ausencia de refuerzos, presiones, coerciéon o influencias externas” (Jiménez,

Godoy, & Godoy, 2012).

Categoria factores extrinsecos, obedecen a elementos del entorno que
rodean a cada persona, y determinan su comportamiento, como los incenti-
vos y recompensas. Contextos sociales, interrelaciones, aspectos legales de la
educacidn, niveles salariales, infraestructura locativa, entre otros, son factores
externos que influyen el desarrollo de las actividades laborales (Skinner, 1981,
1987). Aspectos de orden sociodemogréficos: como la edad, el estrato social,
también poseen algtin tipo de influencia en la conducta (Malander, 2016).
De este modo, las personas pueden generar conductas basadas en el deseo de
alcanzar incentivos o recompensas externas. En otras palabras, un individuo
puede obtener placer de estimulos externos, tales como: calificaciones, dinero,
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afecto, comida o sexo que promueven una conducta deseada, por ejemplo,
un ascenso, una mejor calificacién o un bono extra en navidad (Franco, et.
al 2017).

Para darle respuesta a estas dos categorfas conceptuales se disefi6 como
instrumento metodoldgico una encuesta de veintinueve preguntas, que los
docentes calificaron de acuerdo una escala ordinal de tipo Likert (1932) que
permite medir la percepcién: iniciando en uno (1) cuando el encuestado
estd “en total desacuerdo” y culminando en (5) cuando estd “totalmente de
acuerdo”.

La encuesta permitié medir actitudes y percepciones en factores intrinse-
cos y extrinsecos que se relacionan a continuacién: vocacién, oportunidades
laborales, reconocimiento social, reconocimiento econémico, actividades
laborales en otra institucién, saberes y conocimiento, riesgo por ejercer la
actividad docente, salarios, contratacién, preparacién de clases, pricticas
docentes, relacién con: los estudiantes, docentes, administrativos, dotacién
fisica de la institucién, plan de estimulos por actividades investigativas y otras,
capacitaciones, tiempo de labores. Para el procesamiento de la informacidn, se
hizo una tabulacién de las encuestas en una plantilla de Excel para el andlisis
estadistico bésico, y, por dltimo, para el cruce de variables se utilizé el software
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), version 22.0, el cual arrojé
valoraciones absolutas y relativas.

Poblacion y Muestra

El instrumento se aplicé en cincuenta y un (51) colegios del drea me-
tropolitana de Medellin (17 privados y 34 publicos), mediante una muestra
aleatoria poblacional de cuatrocientos ochenta y cuatro docentes (n=484).

Tabla 2. Resumen de visitas para el trabajo de campo en localidades del drea

. Colegios No. de encuestas Colegios Colegios

Localidad visitagdos docentes realizadas Plibl%cos Privfdos
Barbosa 4 36 3 1
Bello 4 34 4 0
Caldas 4 40 3 1
Copacabana 2 18 1 1
La Estrella 2 18 0 2
Girardota 3 30 3 0
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Itagui 5 49 4 1
Medellin 25 231 15 10
Sabaneta 2 18 1 1

Fuente: elaboracién propia

La informacién obtenida en cada colegio se recopild a través de encuestas y
en forma aleatoria (como se menciond arriba) tomando entre 9 y 10 docentes
de bachillerato por institucién educativa, el contacto en estos lugares se hizo a
través de la Rectorfa o de las Coordinaciones Académicas de cada institucién
a quienes agradecemos su colaboracién. De la informacién interpersonal de
los docentes se obtuvo un promedio de edad de 43.3 afios, con un promedio
laboral de 17.46 afos de experiencia, la formacién académica se ubica entre
profesionales y especialistas. Los docentes de colegios publicos se contrataban a
partir de los decretos 2277 de 1979, el cual reglamentaba la actividad docente
como una profesién, en términos del ingreso, ejercicio, estabilidad, ascenso
y retiros, clasificada la actividad en 14 categorias, permitiendo el ascenso por
niveles de experiencia y formacién académica.

Sin embargo, en el afio 2002, con la expedicién del Decreto 1278, el
Gobierno de Colombia creé el estatuto de profesionalizacién docente cre-
ando también nuevas condiciones laborales en el magisterio, desde entonces,
la actividad puede ser ejercida tanto por profesionales de la educacién como
por licenciados o profesionales de otras dreas del conocimiento. Como con-
secuencia, el escalafén docente anterior fue modificado, desmejorando las
condiciones salariales y generando pérdidas considerables en el ingreso anual
de los docentes del magisterio.

Por su parte, los colegios privados funcionan de acuerdo con las condicio-
nes propias del mercado laboral, es decir, cada institucién privada remunera a
sus docentes conforme a cldusulas contractuales consensuadas, igualando a la
docencia a una actividad mds del mercado, es decir, al vaivén de la oferta y la
demanda y, segun se colige de nuestra investigacién, de poco reconocimiento
salarial.

Resultados

De acuerdo con la informacién recabada por el estudio, la mayoria de los
profesores encuestados dicen haber escogido la profesién por vocacién, esto
es, por que gustan y sienten satisfaccién al ejercerla y, en segundo lugar, como
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opcidn laboral, es decir, motivados por este factor extrinseco. En la tabla No.
3 y grafico No. 1 se presentan los datos obtenidos de la encuesta respecto a la
pregunta ;Por qué escogié ser docente?:

Tabla 3 Factores que influyeron en la decisién de ser docente

Decisién de ser docente No. de registros | Mayor valor
Vocacién 339 5
Oportunidades laborales 192 4
Reconocimiento social 122 3
Posibilidad de aplicacién de su profesién 143 4
Reconocimiento econémico 167 1

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos arrojados por la encuesta.

Grafico 1: Calificacidn de los factores que influenciaron la decisién de ser docente
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Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos arrojados por la encuesta

En el gréfico No. 2, se observan las respuestas acerca de la percepcién del
profesorado respecto de la valoraciéon de su papel en sociedad. Los investi-
gadores pretenden medir este factor para explorar la opinién de los docentes
para saber si ellos perciben hostilidad o respeto de parte de su entorno social
durante el ejercicio de su profesion. Cabe resaltar que esta variable ambiental
obtuvo una calificacién preocupantemente baja de parte de 332 profesores.
Solo 34 docentes creen que la profesion es valorada socialmente. Los resultados
se presentan a continuacién:
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Grafico 2: Percepcidn acerca de la valoracién del papel del docente en la sociedad
y hostilidad o respeto para el ejercicio de la profesién
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Fuente: elaboracién propia a partir de los datos arrojados por la encuesta.

Por ultimo, se evalud la percepcién del profesorado respecto del reco-
nocimiento institucional a su labor. Como se observa en el gréfico No. 3, la
mayoria de los profesores sienten que sus instituciones educativas no valoran
su trabajo.

Griéfico 3. Percepcidn del profesorado acerca del reconocimiento obtenido en el
ejercicio de la profesién
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Fuente: elaboracién propia a partir de los datos arrojados por la encuesta.

Cruce de variables

Utilizando el software estadistico SPSS se realizé un cruce de variables
que permitié obtener los siguientes resultados:
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Tabla 4. Nivel educativo docentes colegios publicos

Nivel de formacién

Decreto| Técnico|Normalista|Profesional| Especialista | Maestria| Doctorado |Posdoctorado
2277 1 0 33 111 17 3 3
% 0.3 0 9.5 31.9 4.9 0.9 0.9
1278 1 1 78 68 30 2
% 0.3 0.3 22.4 19.5 8.6 0.6

Fuente: elaboracién propia

El 40% de la muestra perteneciente a los dos tipos de decreto (2277 y
1278) poseen niveles académicos profesional y de especialista. Sorprendid satis-
factoriamente encontrar docentes con titulos de posdoctorado en el magisterio.

Tabla 5 decisién de ser docente con respecto de otras variables

Decisién de ser docente Otras variables Mejor resultado %
Vocacién Decreto 2277 Completamente | 35.1

Decreto 1278 Completamente | 38.2
Oportunidades laborales | Decreto 2277 Aceptable 22.1

Decreto 1278 Aceptable 17.8
Posibilidad aplicacién de | Decreto 2277 Nada 16.7
su profesién Decreto 1278 Aceptable 17.2
Vocacién Grupos de edad: 38 a 45 afios Completamente | 70.5

Grupos de edad: 46 a 54 afios Completamente  |73.2

Oportunidades laborales | Experiencia laboral: 19 a 27 afios | Completamente | 55.1

Experiencia laboral: 10 a 18 afios | Aceptable 40.3
Reconocimiento social Grupos de edad: 46 a 54 afios Parcial 32
Grupos de edad: 55 a 65 afios Nada 26.8

Fuente: elaboracién propia

La variable vocacién y el tipo de decreto, al cual pertenecen los docentes
de colegios publicos: el 35.1% pertenecen al decreto 2277 y se identifican
completamente, es decir, creen plenamente que ser docentes es su vocacién.
Situacién similar sucede con los docentes del decreto 1278, donde el 38.2%
validan completamente su vocacién de docencia. Cruzando las variables vo-
cacién vs grupos de edad, se evidencié que un valor superior al 70% de los
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encuestados, independientemente del decreto al que pertenecen, estén con-
vencidos que su decisién de ser docentes coincide con la vocacidn, es decir,
esta variable demogréfica no afecta su percepcién.

De otro lado, el 55.1% de los docentes, con experiencia laboral entre 19
y 27 afos, estdn completamente de acuerdo en la relacién existente entre la
variable experiencia y las oportunidades laborales, y el 40.3% de los encues-
tados, con experiencia laboral entre 10 y 18 afios, cree que esta relacién es
aceptable. Frente a la variable reconocimiento social, el 32% de los encuestados
en el grupo de edad entre 46 y 54 afos, encuentran que la profesién docente
les permite parcialmente obtener este reconocimiento, y el 26.8% considera
que esta profesién no genera ningtn reconocimiento social.

Conclusiones

De acuerdo con los datos obtenidos en la encuetas, el factor que mds
influye en una persona para tomar la decisién de incursionar en la docencia
como actividad laboral y como proyecto de vida, es la vocacién. Ahora, ;Qué
hace a una persona volverse guifa, agente trasformador de la sociedad, que su
alma contenga el querer servir, ensefiar? De acuerdo con Ortega y Gasset, esta
fuerza interior se relaciona con la aficién, con el amor y la satisfaccién de ser
profesor, entendiendo que existe un deseo firme por algo, e incluso una cierta
complacencia con el ejercicio de la misma (Sdnchez Lissen, 2003). En sintesis,
la vocacién es la caracteristica o factor intrinseco mds relevante, que impulsa
a las personas a adoptar esta actividad como parte de su proyecto de vida, es
el factor motivante que determinar la decisién de convertirse en docentes,
como los investigadores pudieron observar.

Esta investigacién coincide con la investigacién de Deci (1980), segin
la cual, las personas sienten placer de realizar una actividad y no necesitan de
incentivos externos para dirigir dar los mejor de si. Como se pudo observar,
la mayoria de los docentes escogieron la profesién voluntariamente. Para los
investigadores, la teorfa de Herzberg (2003) sobre la motivacién al trabajo
cobra valor en la vocacién, asi como, la teorfa de evaluacién cognitiva (Deci,
1980; Gagné & Deci, 2005, 2014).

Paradéjicamente se percibe un mejor desempefo escolar bajo las nuevas
formas de contratacién con niveles salariales que no motivan. No hay recom-
pensas orientadas al ejercicio de la profesién, sin embargo, los docentes estdn
mejor preparados que antes, como se pudo observar en los resultados de la
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encuesta. La explicacidn podria ser que las exigencias del medio presionan,
en buen sentido, a los docentes a continuar con su formacién, especialmente
en el nivel de postgrado.

De otro lado, el entorno social que rodea la profesién docente es hostil de
acuerdo con la percepcién de los docentes. Otrora, la actividad era sinénimo
de prestigio social, el docente era considerado una persona con atributos de-
seables y ejemplo para la comunidad, sin embargo, las condiciones sociales y
del entorno han cambiado, haciendo riesgosa la actividad y hasta peligrosa para
la integridad personal, este aspecto de motivacién extrinseca es desfavorable
al profesorado. No se debe desconocer que el drea metropolitana de Medellin
posee las llamadas “barreras invisibles”, lugares vigilados por grupos ilegales
donde no se puede entrar sin “permisos especiales”, entonces, si el colegio se
encuentra en lugares de estas caracteristicas, ;Cémo serd la motivacién del
docente en estos lugares?

De la docencia como oportunidad laboral (factor extrinseco), cabe indicar
que la tasa permanente o estructural de desempleo en Colombia oscila entre
el 9% y el 10%, en ese sentido ubicarse laboralmente no es fécil, y frente a
la gran oferta de profesionales muchos terminan laborando en las institucio-
nes educativas. Al presentarse esta situacién, hay un problema en el sistema
educativo, y, es que un docente deberd estar formado en primer lugar en
la 16gica de la ciencia que impartird en sus estudiantes y, en segundo lugar,
debe contar con una formacién pedagégica. En esto dltimo se estd errando,
porque los profesionales de otras dreas del conocimiento no fueron formados
en las escuelas de pedagogia ni sus profesiones se orientan a la educacién per
se. Cabe preguntarse, ;la motivacién como préctica docente es un asunto de
oportunidad laboral?, si la respuesta es afirmativa, quedard en entredicho un
proceso formativo que redna condiciones de calidad.

Los datos arrojan una opinién favorable del profesorado a la posibilidad
de aplicacién de la profesién y el saber en el quehacer de la ensefianza, es decir,
de transferir sus conocimientos en el ejercicio de sus funciones. Esto permite
darle validez al proceso de aprendizaje que el profesorado obtuvo durante su
etapa de estudiante y a su acervo de conocimientos que ahora pone al servicio
de sus aprendices. Este es un aspecto motivante y de indole intrinseca que
poseen la mayor parte de los docentes encuestados, habla de la responsabilidad
que tienen con la profesidn, con su pais y con las nuevas generaciones.

Otro interesante hallazgo en los grupos de docentes de mayor edad, es que
la docencia como actividad no se percibe o no posee reconocimiento social. En
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este grupo de docentes, se presenta con mayor facilidad el sindrome burnout,
porque con el trasegar de muchos afios de labores, ya estdn fatigados. El do-
cente no tiene la misma vitalidad de sus afios juveniles y, cuando se enfrentan
a grupos de estudiantes mds jévenes, llenos de brios, su actividad docente se
hace pesada y tediosa. A esto, se suma el dinamismo histérico vertiginoso
de la actualidad, son épocas enmarcadas por el desarrollo tecnolégico, que
hacen que la generacién de docentes de avanzada edad les cueste integrarse a
la nueva dindmica digital.

La actividad docente estd enmarcada dentro de contextos sociales, es una
préctica social. En los salones de clases, pasillos, cafeterias, bibliotecas, dreas
deportivas y en todos los lugares de la institucién educativa hay personas en sus
diferentes roles y actividades. Es preocupante el hallazgo de esta investigacién
en el sentido de que el 68,59% de los docentes encuestados responden tener
dificultades de socializacién con sus colegas. El éxito, de cualquier institucién
es lograr tener comunidad académica, pero si hay divisiones o rencillas entre
maestros por multiples circunstancias, serd dificil brindar calidad en ense-
fianza. Esta es una barrera que lleva al fracaso, y es supremamente funesto,
que los docentes confirmen carencias de socializacién con los colegas o pares
académicos. Factor motivacional intrinseco, que deteriora el proyecto de vida
y obviamente la calidad educativa. Una de las competencias actuales de cual-
quier persona es lograr integrarse en equipos de trabajo, esto también influye
en el rendimiento, la efectividad y los logros del individuo. Un docente en
condicién de burnout, al que se le dificulta socializar con sus colegas, siente
que su trabajo es infravalorado y vive estresado en su lugar de trabajo, es un
profesor que se aleja psicolégicamente de sus funciones y no promueve la
calidad y la excelencia en sus estudiantes.
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RESUMEN: La gran cantidad de movimientos migratorios de menores extranjeros no
acompanados (MENA) que regularmente llegan de manera ilegal a Espafia —proce-
dentes del continente africano— ha ocasionado que la educacién haya cobrado un
matiz multicultural. Este estudio persigue conocer las historias de vida y perspectivas
de futuro de los MENA escolarizados en los centros educativos de Ceuta y Melilla
(Espafia). Para ello se ha seguido un método cualitativo con un enfoque exploratorio
y descriptivo ex-post-facto, basado en un estudio narrativo de casos multiple. Los
sujetos que han participado en la investigacién configuran una muestra de 24 discentes
MENA. La informacién fue recogida por medio de una entrevista semiestructurada
validada por expertos y aplicando las pruebas Kappa de Fleiss (K=.861; K=.883) y
W de Kendall (W=.894), cuyos resultados son satisfactorios. Los datos obtenidos
tras las entrevistas efectuadas fueron analizados a través de la técnica de andlisis de
contenido axioldgico por medio del software MAXQDA. Los resultados revelan
que estas personas proceden principalmente de Marruecos, constituyendo un perfil
masculino de 15 afios de edad, cuyas familias no disponen de suficientes recursos
econémicos. A nivel educativo presentan un gran desfase curricular al no haber
estado escolarizados anteriormente. Manifiestan que el profesorado responde a sus
necesidades, no se sienten rechazados por su entorno y pretenden buscar trabajo en
otra ciudad. Por ello, resulta fundamental la aplicacién de una educacién inclusiva e
intercultural, siguiendo una pedagogia multidimensional, para atender las necesidades
de este nuevo colectivo presente hoy en las aulas.

DPALABRAS CLAVE: [nclusidn, interculturalidad, entornos transfronterizos, menores extranjeros.
Recibido: 16 de noviembre de 2018 ¢ Aceptado: 21 de diciembre de 2018.
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INCLUSIVE AND INTERCULTURAL EDUCATION ON THE EDGE OF THE
BORDER: THE SCHOOLING OF THE MENA COLLECTIVE

ABSTRACT: The large number of migratory movements of unaccompanied foreign
minors (UFM), which regularly arrive illegally in Spain —from the African continent—,
has caused that education has become a multicultural hue. This study aims to know
the life histories and future perspectives of the UFM enrolled in schools in Ceuta and
Melilla (Spain). For this, a qualitative method has been followed with an ex-post-facto
exploratory and descriptive approach, based on a multiple case narrative study. The
subjects who participated in the research set up a sample of 24 UFM students. The
information was collected through a semi-structured interview, validated by experts
and applying the Fleiss Kappa tests (K=.861; K=.883) and Kendall W (W=.894),
whose results are satisfactory. The data obtained after the interviews were analyzed
through the axiological content analysis technique using MAXQDA software. The
results reveal that these people come mainly from Morocco, constituting a masculine
profile of 15 years-old, whose families do not have sufficient economic resources. At the
educational level, they have a large curriculum gap since they have not been previously
enrolled. They state that teachers respond to their needs, do not feel rejected by their
environment and seek to find work in another city. That is why the application of an
inclusive and intercultural education is fundamental, following a multidimensional
pedagogy, to meet the needs of this new collective present today in the classroom.

KEYWORDS: Inclusion, interculturalizy, cross-border environments, ﬁrfign minors.

1. Introducciéon

La ingente cifra de menores extranjeros no acompafniados (MENA) que
ha llegado a las costas espafiolas en los tltimos afios, estd originando todo un
desafio para la sociedad receptora. Desde el afo 2002 es cuando la inmigracién
infantil en Espafia comienza a elevarse, dificultando la cuantificacién y pro-
tocolos de actuacién y atencién hacia estos menores (Bravo y Santos, 2017).

El fenémeno migratorio es un tema de cardcter mundial, el cual preocupa
a los espafioles debido a la ausencia de recursos para atender a los menores
que intentan cruzar las fronteras diariamente de manera ilegal y que muchos
de ellos se encuentran en una situacién en la que no saben a ciencia cierta
a donde irdn a parar ni qué pasard con sus vidas en un futuro relativamente
proximo (Belattar, 2014).

Gran parte de estos MENA son varones procedentes de paises africanos
(Marruecos, Nigeria, Ghana, Mali, Guinea y Senegal, entre otros) prove-
nientes de familias con un alto nimero de miembros y escasez de recursos
econémicos (Aparicio, 2015) y que han cruzado una frontera irregularmente
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por cuestiones econdmicas, sociales, politicas y bélicas (Manzini y Arnoso,
2014), con el deseo de alcanzar una mejor calidad de vida (Epelde, 2017).

Estos menores que llegan a Espafia tienen una edad comprendida entre
los 10 y 16 afios y presentan problemas de comprensién y comunicacién
de la lengua oficial del estado de acogida, puesto que su idioma materno es
diferente (Escarbajal et al., 2017).

Los MENA son un caso preocupante de inmigracién puesto que llegan
a Espana, se les presta atencién y tutelacién (figura 1) hasta su mayorfa de
edad y a partir de entonces quedan en desamparo, muchos de ellos sin haber
regularizado su situacién y con el peligro de caer en redes relacionadas con
las drogas y la delincuencia (Ospina, 2015).

Figura 1. Evolucién del niimero de menores tutelados en Espana
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos ofrecidos por Save the Children.

Estas personas se encuentran en una situacién de desventaja socioeducativa
pues se enfrentan al reto de integrarse en la sociedad de acogida durante el
periodo de tutela por las administraciones autonémicas y antes de cumplir la
mayorfa de edad, lo que provoca alteraciones emocionales derivadas de una
futura exclusién social, dados los prejuicios de este colectivo en la sociedad
actual. Es por ello que la dimensién afectiva de los MENA presenta un dé-
ficit considerable al no disponer de un ambiente familiar cercano y por las
etiquetas sociales que se les atribuyen, ocasionando graves impedimentos en
su integracién social (Diaz, 2017).

Este colectivo se enfrenta a una serie de barreras como el idioma del pais
de acogida, las relaciones sociales con su entorno préximo y la promocién
académica de aquellos menores que desean aprender debido a su desfase
curricular (Martin y Gonzdlez, 2013). La literatura revela cifras alrededor
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del 30% de los menores migrantes que reflejan interés por mejorar su forma-
cién y adaptacidn al entorno, mostrando cierto grado de motivacién por su
escolarizacién, aprovechando las oportunidades que les brinda las politicas
migratorias del pais a acogida (Senovilla, 2014). Pero, la incorporacién de
los MENA al sistema educativo puede acarrear una alarma social a causa
de la estigmatizacién acufiada por los delitos e infracciones cometidas por
otros de sus semejantes (figura 2) que no logran adaptarse al nuevo contexto
(Ferndndez et al., 2015).

Figura 2. Colectivo MENA en la Ciudad Auténoma de Ceuta (Espana)

Fuente: Diario El Faro de Ceuta.

En materia educativa, este colectivo supone un preocupante fracaso escolar
debido a la dificultad de los centros educativos para atender a estos menores
y responder a sus necesidades y deficiencias (Cid y Deibe, 2014).

La aparicién de un alumnado inmigrante en las aulas espafiolas ha ocasio-
nado una reconversién del sistema educativo, para lograr tanto la inclusién de
estas personas en los centros escolares, como su inminente adaptacién social
y futura insercién laboral (Ferndndez et al., 2017). A pesar de los intentos y
esfuerzos de las administraciones e instituciones educativas, un elevado indice
de estos sujetos no termina satisfactoriamente la etapa de educacién obligatoria
(Ferndndez, 2017).

Debido a estas circunstancias migratorias, Espafa ha alcanzado el segun-
do puesto de paises pertenecientes a la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémico (OCDE) que recibe mayor nimero de inmigrantes.
Todo ello ha hecho reaccionar a las instituciones educativas, teniendo que
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fomentar en los centros escolares la creacién de diversos planes de actuacion
(plan de acogida y plan de convivencia, entre otros) para la atencién educativa
de este colectivo (Grau y Ferndndez, 2016).

En consecuencia, la educacién debe ser concebida como un elemento
primordial en la vida de las personas, aglutinando a toda la sociedad sin ningtn
tipo de discriminacién (Arroyo y Berzosa, 2018). Todo sistema educativo debe
perseguir la integracién e inclusién de un colectivo heterogéneo que configura
la sociedad actual, con el propésito de reducir la exclusién social y fomentar
la equidad en la formacién de las personas (Mondaca y Gajardo, 2015).

El fenémeno de la inmigracién ha convertido a los centros educativos
en mosaicos culturales. Su escolarizacién en el territorio espanol —dadas las
elevadas cifras de alumnos y las acciones tomadas para su atencidn, satisfaccién
e integracién— ha pasado de un tener un aspecto coyuntural a ser todo un
hecho estructural (Gil et al., 2017).

La separacién cultural existente entre los migrantes y la sociedad autéctona
puede dar origen a estereotipos erréneos y —mds aiin— la xenofobia. Es por ello
que se persigue una educacién intercultural, debiendo estar a la orden del dia
en toda organizacién escolar y desde una perspectiva holistica, abarcando a
todos los integrantes de la Comunidad Educativa (Terrén y Cobano, 2014).

Actualmente, las aulas espafiolas se articulan desde una 6ptica pluricul-
tural como consecuencia de la llegada masiva de individuos procedentes de
otros paises, dando lugar a la adecuacién de las instituciones y profesionales
de la educacién ante esta nueva situacién (Martin y Gonzdlez, 2013). Las
personas transfronterizas suelen ser catalogadas como un colectivo marginal,
lo que fomenta su exclusidn, discriminacién y dificultad de integracién. Para
combatir este prejuicio, resulta primordial el desarrollo de una escuela inclusiva
capaz de acoger a los menores extranjeros y formar en valores a la ciudadanfa
en general (Mufioz, 2014).

La educacién inclusiva coge fuerza en Europa en los tltimos afios y mds
concretamente en Espafa, a la vista de los acontecimientos. Este modelo de
escuela ha experimentado una transformacién. Tradicionalmente conectada
con la educacién especial pero —a causa del flujo migratorio— actualmente ha
adquirido un matiz mds amplio, abarcando a todo un colectivo de discentes
en riesgo de exclusién social (Rodriguez, 2016). Promoviendo la convivencia
y la tolerancia hacia las diferencias individuales de las personas, las cuales
deben ser los pilares fundamentales de la escuela del nuevo milenio, ademds
de ofrecer propuestas curriculares apoyadas en la equidad (Garcfa, 2018).
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Para promover la inclusién en los centros educativos se debe apostar
por una educacién intercultural (Labajos y Arroyo, 2013). Esta promueve
la integracién de los inmigrantes por medio de una convivencia basada en
el respeto entre los distintos agentes que componen el espacio escolar. Todo
ello requiere un proceso bidireccional en el que tanto los menores extranjeros
como los individuos de la sociedad receptora deben alcanzar una adecuacién
a las peculiaridades de ambos (Ester, 2016).

Asimismo, se debe fomentar las practicas inclusivas en las escuelas con
el propésito de mejorar la convivencia y el rendimiento académico, gracias
a los ambientes enriquecidos por la heterogeneidad de las aulas, evitando la
creacién de rracking o grupos homogéneos de estudiantes que —a largo plazo—
no generan resultados satisfactorios ni en los propios discentes ni en el clima
escolar (Arroyo y Berzosa, 2018). Por tanto, se debe desarrollar un modelo
de escuela integrador capaz de formar a los discentes en su globalidad, para
desenvolverse con eficacia y respeto en ambientes con un amplio espectro
multicultural, alcanzando asi una adecuacién de las politicas educativas que
fomenten la equidad entre los distintos formandos (Arroyo, 2013).

Los cimientos para lograr una sociedad democrdtica se encuentran aqui,
en la educacién intercultural, a través de la apertura y flexibilidad del curriculo
con el fin de formar a las nuevas generaciones a convivir en ambientes confi-
gurados por una diversidad étnica-cultural (Escarbajal, 2014). Por esa razdn,
se debe entender las diferencias entre los alumnos no como un problema sino
como una oportunidad para aumentar la motivacién docente y ofrecer una
educacién equitativa y de calidad (Ausin y Lezcano, 2014).

Este nuevo paradigma se ve en la necesidad de crear programas especificos
para atender a la diversidad, con la finalidad de lograr su adaptacién e inte-
gracién al nuevo contexto (Bravo y Santos, 2017) y poner fin a los problemas
y dificultades derivados de una amalgama cultural que hoy dia se sucede y
conseguir poner fin a los episodios de exclusién sufridos por buena parte de
la poblacién extranjera (Souto, 2016). De modo que se debe abogar por el
desarrollo de politicas sistémicas para la inclusién educativa englobando desde
la direccién escolar hasta el curriculo y formacién del profesorado (Echeita,
2008). No obstante, investigaciones previas han revelado carencias competen-
ciales, tanto en la formacién inicial como la complementaria de los docentes
para abordar todo lo relacionado con la multiculturalidad. Reflejando que
estos profesionales no se encuentran formados para desplegar un curriculo
intercultural. Por lo que la actuacién del profesorado se centra en efectuar
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determinadas medidas y acciones limitadas que escasamente guardan relacién
con una educacién intercultural (Buendia et al., 2015). Sin embargo, la in-
clusién de personas de diversos origenes se convierte en uno de los desafios
de la educacién contempordnea (Santos et al., 2014).

Por todo lo expuesto, la pedagogia juega un papel fundamental en la so-
ciedad del presente. De manera que la educacién actual se debe afrontar desde
una éptica pedagégica maltiple, dindose cita una pedagogia de la equidad como
estrategia de intervencidn socio-critica, una pedagogia de la inclusién como
herramienta para la confeccién de la identidad de las personas, una pedagogia
intercultural como factor enriquecedor de los discentes de diversas culturas y
una pedagogia de la diversidad como principio de sensibilizacién hacia el punto
de vista e interpretacién que cada cultura hace de la realidad (Habib, 2015).

Se precisa de un ejercicio de reflexién por parte del docente acerca del
nuevo rumbo intercultural que estd tomando la educacién vanguardista, con
el fin de reconstruir la pedagogfa y enfocarla hacia una tendencia integradora.
Una pedagogia novedosa fundamentada en la bisqueda del equilibrio entre la
heterogeneidad de la sociedad y los rasgos individuales de las personas, bajo la
meta de alcanzar un punto de encuentro comdn donde se promuevan valores
como la igualdad, la solidaridad y el respeto (Leiva, 2017).

En aras del panorama educativo de nuestros dfas, se propone la aplicacién
de la Pedagogia Sistémica para transformar la educacién, dado su cardcter
participativo, prictico e integrador que contribuya a abordar las diferencias
individuales de cada individuo como una nueva oportunidad de generar
ambientes de aprendizajes enriquecidos y dnicos, impulsando una educacién
basada en el respeto e inclusién de la colectividad (Alvarez, 2017). Ademds, se
insta una apertura de la escuela hacia los rasgos individuales de las personas para
promover una tendencia pedagdgica basada en la colaboracién e integracién
de los diferentes agentes que articulan el ecosistema escolar (Rivero, 2017).

2. Metodologia
2.1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Las Ciudades Auténomas de Ceuta y Melilla han sido el contexto geogrd-
fico seleccionado para efectuar la investigacion. Se trata de regiones espafiolas
situadas al norte del continente africano que presentan una naturaleza multi-
cultural, en la que conviven —de mayor a menor indice demogréfico— cristianos,
musulmanes, hebreos e hindies (Amador et al., 2017).
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Concretamente, el estudio se ha focalizado en discentes migrantes extran-
jeros escolarizados en centros publicos y concertados, siendo algunos de estos
tltimos, cooperativas de ensefianza; un tipo de escuela emergente que en la
actualidad se encuentra en auge en Espafa y cuyo origen estd fundamentado
en los principios democrdticos de los profesionales que las integran (Lépez y
Fuentes, 2018); constituyéndose como una institucién escolar idénea para el
fomento de pedagogias inclusivas e interculturales.

2.2. OBJETO DE ESTUDIO

Por ello, el objetivo de esta investigacién se centra en conocer las historias
de vida y perspectivas de futuro de los MENA escolarizados en los centros
educativos de Ceuta y Melilla (Espafia). Este objetivo engloba otros de indole
mds especifica, relacionados con diversas vertientes como la socioeducativa,
familiar, hdbitos cotidianos y expectativas de estos menores.

2.3. METODO Y PARTICIPANTES

El trabajo que se presenta adquiere un enfoque exploratorio y descriptivo
de tipo ex-post-facto, sustentado en un estudio narrativo de casos multiple y
abordado desde un método cualitativo (McMillan y Schumacher, 2005) como
enfoque mds pertinente para abordar la consecucién del objetivo formulado,
ya que permitird indagar y extraer informacién desde una éptica mds profunda
en una temdtica poco estudiada y que se presenta compleja.

La muestra escogida para llevar a cabo este estudio es de tipo intencional
(Mateo, 2014) por la facilidad de acceso a los participantes y se configura en
24 sujetos del colectivo MENA.

2.4. INSTRUMENTO

La técnica de recoleccién de datos se ha basado en la aplicacién de una
entrevista semiestructurada (Herndndez et al., 2014) con la finalidad de
obtener una percepcién mds amplia de los hechos relatados por los propios
sujetos. El procedimiento para la elaboracién de la herramienta ha partido de
una baterfa inicial de 60 preguntas que por su volumen fueron reducidas y
optimizadas a través de un método Delphi (Cabero y Infante, 2014) integrado
por un panel de 6 Doctores en la temdtica de estudio y procedente de diversas
universidades espafiolas, quienes ofrecieron retroalimentaciones anénimas e
individualizadas con el propésito de preservar la objetividad de los juicios
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emitidos. El principal criterio incluyente para la seleccién de estos expertos
fue que sus lineas de investigacién estuvieran relacionadas con la educacién
inclusiva, interculturalidad e inmigracién.

Para obtener el valor de concordancia entre los juicios formulados por los
expertos se ha calculado el coeficiente Kappa de Fleiss (K) en dos momentos
distintos como recomienda la literatura (Torres y Perera, 2009), obteniendo
un K=.861 y K=.883 respectivamente. Asimismo, para hallar la fuerza de
concordancia de los juicios de los expertos se ha efectuado el coeficiente W
de Kendall, alcanzando un W=.894. Ambos estadisticos se han desarrollado
tomando un nivel de significancia de p=.05, lo que supone una alta concor-
dancia entre las valoraciones de los expertos y una fuerza de asociacién elevada.

El modelo resultante de entrevista utilizado para esta investigacién se ha
compuesto finalmente de 45 cuestiones catalogadas en 5 bloques (tabla 1).

Tabla 1. Estructura de la entrevista

Bloques Preguntas

- ;Cudl es tu lugar de nacimiento?

- ;Cudl es tu religién?

- Qué edad tienes?

- ;Cudl es tu nacionalidad?

- ;Cudl ha sido el motivo de venir a esta ciudad?
- ;Has estado escolarizado alguna vez?

Social - ;Has trabajado para alguien en alguna ocasién?
- ¢Quién te convencié para venir a Espafia?

- ;Cémo viniste hasta Espana?

- ;Con quién cruzaste la frontera?

- ;Cudnto tiempo llevas en Espafia?

- ;Sabes hablar y entender con soltura el idioma espafiol?

- ;Tienes amigos fuera del colegio?

- ;Tienes hermanos? ;Cudntos?

- ;Qué posicién ocupas entre ellos?

- A qué se dedican tus padres?

Familiar - Antes de venir aqui, ;vivias con tu familia?
- ;Dénde vivias anteriormente?

- ;Por qué te fuiste de tu hogar?

- ;Tienes familia en esta ciudad?
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- ¢Dénde vives ahora?

- ;Mantienes contacto con tu familia? ;Cémo?

- ¢Te gustarfa seguir estudiando?

- ;Tienes dificultades para realizar las tareas escolares?

- ;Los profesores tienen en cuenta tus dificultades?
sLos profc dificultades?

- ;Sientes algin tipo de rechazo en el colegio?
S lg pod h | colegio?

Educativo - ¢Realizas actividades distintas a las de tus compafieros?

- ¢Alguna vez has pensado en dejar los estudios debido a la
dificultad?

- ;Tienes alguna ayuda por las tardes en tu centro de estan-
cia para realizar las tareas escolares?

- ¢Has consumido drogas, alcohol o tabaco en los dltimos
meses?

- ¢Has sufrido abusos o malos tratos?

- ¢Has pasado varios dfas sin tener nada que comer?

- ¢Has tenido que robar para salir adelante en alguno oca-
sién?

" o - ¢Te ha detenido alguna vez la policfa?

Hébitos cotidianos . , o

- ;Tienes antecedentes penales por algtin delito?

- :Dénde vives actualmente?

- ¢Duermes solo o acompafiado?

- ;Te proporcionan comida y ropa limpia?

- Qué sueles hacer cuando no estds en el colegio?

- Practicas alguna actividad deportiva?

- ;Dispones de dinero para realizar compras?

- ¢Cudles son tus perspectivas de futuro?

- ¢Quieres quedarte en Espafia o piensas volver a tu lugar de
Expectativas origen?

- Si pudieras, ;te irfas a otra ciudad de la peninsula?

- ;Qué tienes pensado hacer cuando cumplas los 18 afios?

Fuente: Elaboracién propia.
2.5. PROCEDIMIENTO

Los encuentros para la realizacién de las entrevistas se produjeron en el
mes de octubre de 2018 con la ayuda del Departamento de Orientacién de
los distintos centros educativos participantes y un intérprete para solventar
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las barreras comunicativas y facilitar la comprensién de las preguntas. Todas
las entrevistas se llevaron a cabo en espacios privados, garantizando la intimi-
dad de los distintos agentes y con un tiempo medio de 55 minutos para no
sobresaturar al entrevistado y obtener una informacién valiosa y pertinente.
Del mismo modo, se cuidaron otros factores relevantes como la iluminacién,
ventilacién, temperatura y el ruido exterior, con el fin de evitar distracciones
y alteraciones en el proceso de recoleccién (Kvale, 2011). Todas las entrevistas
realizadas fueron grabadas previo aviso y consentimiento de los sujetos para
su posterior transcripcién y exploracién entre los hechos narrados.

La técnica utilizada para estudiar los hallazgos recopilados fue el anilisis
de contenido axiolégico, garantizando el alcance de un conocimiento objetivo
de los diferentes discursos (Krippendorff, 2002), a través del establecimiento
de un sistema de codificacién categorial teniendo en cuenta los principios
de exclusién mutua, homogeneidad, objetividad, pertinencia, fidelidad y
productividad (Bardin, 1986). El andlisis de los datos cualitativos se llevd
a cabo mediante MAXQDA, un software especializado en el tratamiento,
codificacién, estudio y evaluacién de la informacién narrada.

Igualmente, para preservar la fiabilidad de los datos se procedié a una
técnica de triangulacién de los investigadores en el que cada cuestién fue
analizada desde 3 puntos de vista distintos con la intencién de reducir sesgos
e incrementar el grado de consistencia de la informacién (Okuda y Gémez,
2005).

3. RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los principales hallazgos encontrados en
las diferentes cuestiones que formaron parte de la entrevista. La informacién
se muestra tanto de forma grdfica en aquellas preguntas que dieron lugar a
una dicotomia afirmativa o negativa y a una respuesta corta, como de manera
narrada usando las mismas palabras de los sujetos entrevistados.

En relacién al lugar de nacimiento de estos menores, la figura 3 revela
una predominancia de Marruecos (n=18) como principal pais de origen. Por
tanto, la nacionalidad de estos sujetos se sustenta en marroquies, argelinos y
tunecinos.
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Figura 3. Lugar de nacimiento de los MENA

Fuente: Elaboracidén propia.

Sobre el género, la edad y la religién que profesan los menores que han
configurado la muestra de estudio, se ha obtenido que son todos varones,
con una edad media de 15 afios (D#=.86) y de religién musulmana.

Las respuestas sobre el nimero de hermanos se aglutinan en mds de
tres (83.2%) siendo los menores entrevistados los que ocupan la primera
posicién respecto a los demds.

En consonancia a la unidad familiar, antes de venir a Espafa todos
vivian con sus padres en una pequefia casa. Resalta la respuesta ofrecida
por el participante n° 2: “Vivia con mis padres, mis 4 hermanos y mi abuela
en una casa pequenia hecha por mi padre con cosas que cogiamos de la calle’.

En cuanto a la alimentacién, algunos de los menores entrevistados
(n=3) relatan episodios en los que han pasado hambre. Llama la atencién
la siguiente respuesta: “Mucha hambre, no habia comida para todos y habia
que repartir [...] todos comiamos un poco” (Participante n° 11).

A la pregunta acerca del trabajo de los padres, la figura 4 concentra en
8 categorias las respuestas obtenidas en este {tem. Se visualiza que son los
varones (n=21) quienes soportan principalmente la carga laboral, desem-
penando una profesién de pintor (n=8) por encima de otros trabajos. Y las
mujeres —generalmente— limpian casas (n=11) de otras familias, todo ello
para poder subsistir y aportar un pequefio sueldo como manifiestan los
integrantes de la muestra.
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Figura 4. Dedicacién laboral de los padres
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Fuente: Elaboracién propia.

Sobre si han trabajado alguna vez, estos menores (n=6) manifiestan que si
han realizado trabajos para determinadas personas con la finalidad de obtener
un salario muy deficiente. Destaca la respuesta del participante n® 9: “Si, he
trabajado muchas dias por muy poco dinero pero tenia que ayudar a mi familia”.

Con respecto al motivo de venir a una ciudad extranjera para ellos, la
mayorfa (70.8%) ha coincidido en mejorar su situacién actual. Pero, destaca
la respuesta de participante n® 17: “Me gustaria vivir mejor, poder estudiar y
ayudar a mi familia que lo estd pasando mal [...] tengo que ser fuerte y conseguir
un trabajo [...] mis padres no tienen dinero”.

Acerca de quien convencid a estas personas para cruzar la frontera y ter-
minar en un pafs extranjero, un 79.2% manifiesta que fue su familia, mientras
que el resto lo atribuye a determinados amigos. No encontrando ningtin menor
que haya venido a Espafa por decisién propia.

Referente al modo de cruzar la frontera que separa el continente africano
del espanol y con quién lo hicieron, todos han coincidido en un procedimiento
irregular, escondidos en vehiculos y con una persona conocida no queriendo
revelar de quien se trataba. Cabe resaltar la respuesta del participante n°14:
“Pasé la frontera escondido en un coche [...] tenia mucho calor en ese momento y
mucho miedo de que me pillara la policia [...] pero lo consegui, ya estoy en Esparia
y espero tener una vida mejor”.

Los entrevistados, a la pregunta de si tienen algtin pariente en la ciudad,
responden negativamente y de manera rotunda: “No, toda mi familia estd al
otro lado de la frontera [...] me gustaria que estuvieran aqui. Es triste vivir cada
dia sin estar con ellos [...] en Espania solo tengo amigos de la residencia donde
vivo y del colegio” (Participante n° 22).
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Del mismo modo, todos relatan que viven en un centro donde solo
residen menores que se encuentran en la misma situacién. Siendo el par-
ticipante n° 9 el que ofrece una informacién mds detallada del contexto:
Aqui no estoy solo, tengo muchos amigos en el centro donde vivo. Tengo una
habitacion para mi, somos 6 nifios durmiendo alli. Se vive bien, me dan de
comer y ropa limpia’.

Sobre si mantiene contacto con su familia, el 79.2% de los entrevistados
se comunica regularmente con su familia a través de un dispositivo mévil que
ha sido obsequiado por parte de la direccién de estos centros de estancia, a
través de buenas pricticas y trabajos a la comunidad. Igualmente, el 37.5%
dispone de pequefias ayudas econdmicas proporcionadas por sus familiares
para poder realizar compras o adquirir bienes bésicos: “Con el dinero que me
da mi familia puedo comprar ropa, zapatillas y cosas que no me dan aqui [...]
lo primero que hice cuando tenia dinero fue comprar un pequesio teléfono para
poder hablar con ellos” (Participante n° 23).

Respecto al tiempo de residencia de estos varones en Espafia, se han con-
centrado las respuestas en tres intervalos temporales, tal y como se muestra en
la figura 5, predominando una estancia comprendida entre tres y cuatro afios.

Figura 5. Tiempo de residencia en Espana
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Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la escolarizacién de estos varones en su lugar de origen, la
figura 6 refleja cifras muy deficientes en este aspecto, resaltando que gran parte
de ellos (n=21) no seguian ningin tipo de regulacién educativa. A pesar de
ello, manifiestan una opinién favorable sobre su escolarizacién en Espafia, en
la que un 62.5% considera que estdn “aprendiendo muchas cosas”.
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Figura 6. Escolarizacién de los MENA
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Fuente: Elaboracién propia.

A la pregunta relacionada con su nivel de espafiol, gran parte de los meno-
res (n=19) revela entender el idioma del pais de acogida pero se han encontrado
serias dificultades para mantener una conversacién fluida con estos sujetos.

Acerca de las tareas escolares, los entrevistados exponen que presentan
problemas para realizar las actividades diarias (91.7%) dado el desfase curri-
cular de estos individuos con respecto al grupo-clase donde se encuentran.
Un claro ejemplo se encuentra en la afirmacién del participante n® 6: “Me
cuesta hacer las actividades que dicen los profesores [.... | hay cosas que no entiendo
[...] todo esto es nuevo para mi”. Esta situacién desemboca en determinados
episodios de frustracién por parte de algunos sujetos (29.2%), encontrdndose
respuestas como: ‘A veces, tengo ganas de dejar de estudiar porque no entiendo
las cosas [...] cada vez es mds dificil” (Participante n° 17).

Segiin los menores, el profesorado tiene en cuenta los problemas relacio-
nados con el desfase curricular, adaptando la gran mayorfa de las actividades
que realizan en el aula. El participante n° 21 cuenta que: “Los profesores me
ayudan y me explican las cosas [...] mis actividades son distintas a las de mis
comparieros de clase [... ] los profesores me dan fichas para que vaya aprendiendo
cosas nuevas [.... ] muchos ejercicios hablan sobre mi cultura, mi religion y las cosas
que hacia cuando estaba en Marruecos”.

En lo referido a si sufren algin tipo de rechazo o discriminacién en el
espacio escolar, el 95.8% asegura que estdn completamente integrados en el
centro educativo y no se sienten rechazados ni sefialados por sus compaferos.
En este item, la respuesta del participante n° 13 es la que produce mayor
énfasis: Al principio mis compaiieros me miraban mucho [...] empezaron a
preguntarme cosas, de donde venia, donde vivia [...] abora son mis amigos, nos
llevamos bien y me ayudan cuando necesito algo”.
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Respecto al apoyo extraescolar, los discentes postulan que si tienen a su
disposicién un colectivo profesional para reforzar su aprendizaje pero que
no suelen aprovecharlo (75%), destinando ese tiempo a efectuar otro tipo
de actividades de indole lddica: “Me gusta jugar con mis amigos por las tardes
a fuitbol o baloncesto en el campo que tenemos [...] es bueno para no pensar en
los problemas o estar triste por no estar con la familia” (Participante n° 16).

Sobre si tienen amistades fuera del colegio, todos afirman y asienten con
la cabeza, relatando que sus amigos se encuentran en el centro de estancia
donde residen, aunque consideran que en el colegio también tienen amigos.

En la figura 7, se reflejan las actividades que estos menores realizan fuera
del horario escolar. Como se aprecia, la prictica deportiva (n=9) y el uso
del dispositivo mévil (n=7) son las acciones mds destacadas por los sujetos,
siendo las tareas educativas (n=3) la que menor importancia le otorgan.
Preguntando, de manera afiadida, el por qué de la escasa valoracién en las
actividades escolares, esos tres menores responden: “Por la masiana ya hacemos
muchas fichas” (Participante n° 1); “No me gusta estar todo el dia pensando
en el colegio” (Participante n° 8); “Tenemos ejercicios para hacer por las tardes
pero prefiero hacer otras cosas [... | cada marniana siempre hacemos fichas que nos
dan los profesores y por la tarde ya cansa y es aburrido” (Participante n° 16).

Figura 7. Actividades complementarias
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Fuente: Elaboracién propia.

En referencia al consumo de sustancias nocivas para la salud, los MENA
revelan que no han tomado ningtin tipo de drogas ni alcohol pero, un pequefio
colectivo (25%) si ha consumido tabaco en los tltimos meses.
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De los entrevistados ninguno ha realizado algin tipo de robo, ni ha
sido detenido por la policia tras su ingreso en el centro de estancia. De igual
forma, la totalidad manifiesta que no poseen antecedentes penales.

“No me han pegado”, esta ha sido la afirmacién en la que han coincidido
los sujetos entrevistados quienes establecen que nunca han sufrido abusos
ni malos tratos por parte de sus familias u otras personas.

Con respecto a las cuestiones planteadas sobre las expectativas de fu-
turo de estos menores, la figura 8 refleja los pensamientos y deseos de estas
personas. Se observan dos acuciados picos relacionados con la busqueda de
trabajo en otra ciudad (n=7) y la marcha hacia la peninsula ibérica (n=6),
seguido —muy de cerca— por traer a la familia a Espafia (n=5).

Figura 8. Perspectivas de futuro
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Fuente: Elaboracién propia.

En este sentido, las opiniones mds destacadas se centran en “/...J quiero
que mi familia este aqui conmigo en Esparia” (Participante n° 5), /... ] aqui no
hay mucho trabajo, quiero irme a otra ciudad de la peninsula” (Participante n°
19), “[...] quiero trabajar y ayudar a mi familia” (Participante n° 10). Solo
uno de los sujetos estd predispuesto a seguir estudiando: “/.../ aqui tengo la
oportunidad de estudiar, quiero cambiar mi vida, poder ir a la universidad”
(Participante n° 22).

El propio anilisis de contenido ha permitido realizar un estudio de las
palabras mds repetidas por los diferentes integrantes de la muestra (figura
9). Se aprecia como las palabras “familia”, “trabajo” y “mejor” son las m4s
utilizadas en las narraciones de los menores, siendo el tamafo del nodo
directamente proporcional al nimero de veces que han sido citadas por
los sujetos.
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Figura 9. Frecuencia de palabras reiteradas
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Fuente: Elaboracidén propia.

4. Discusidn y conclusiones

Las cifras actuales de menores extranjeros no acompafiados tutelados
en Espana han alcanzado valores alarmantes, afirmacién que se encuentra
en consonancia con estudios recientes (Bravo y Santos, 2017).

Al igual que se establece en la literatura previa sobre esta temdtica
(Aparicio, 2015), estas personas proceden en su mayorfa de Marruecos,
provenientes de familias de bajos ingresos econémicos y con una elevada
carga familiar. Estos discentes extranjeros tienen una media de 15 afios de
edad y presentan dificultades con el espafiol como idioma oficial del terri-
torio de acogida, datos que presentan analogias con otros estudios actuales
(Escarbajal et al., 2017). Asimismo, los problemas en el lenguaje provocan
carencias a nivel curricular, tal y como hallaron otros expertos (Martin y
Gonzidlez, 2013).

Como se ha establecido en investigaciones precedentes (Manzini y Arnoso,
2014; Epelde, 2017), estos menores han atravesado una frontera intercon-
tinental de manera irregular bajo la ilusién de conseguir una mejora en su
calidad de vida, alejados de su familia y enfrentdndose a una sociedad y cultura
distinta, originando alteraciones afectivas y emocionales como manifiestan
algunos individuos y que concuerda con estudios anteriores (Diaz, 2017).

La actual escolarizacién de estos sujetos confirma la afirmacién ofrecida
por otros autores (Gil et al, 2017), quienes postulan que los centros escolares
de hoy dia son auténticos mosaicos culturales, ocasionados por la diversidad
de alumnos que se pueden encontrar en un aula.

Esta situacién desemboca en un cambio en los paradigmas educativos, asi
como en las pedagogfas efectuadas por los docentes, buscando la adecuacién de
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los curriculos a la realidad existente en el espacio escolar, como establecieron
previamente otros investigadores (Martin y Gonzdlez, 2013).

Pero, como se ha demostrado en estudios de los tltimos afios (Buendia et
al., 2015), el rol llevado a cabo por el docente se limita al desarrollo de ciertas
actuaciones que poco tienen que ver con el fomento y aplicacién de una edu-
cacién inclusiva e intercultural para atender a este colectivo.

Los hallazgos alcanzados con la consecucién del presente estudio han permi-
tido esclarecer que la mayoria de los menores entrevistados son procedentes de
Marruecos, constituido como principal pais de origen. El perfil predominante
de estas personas se caracteriza por ser vardn, de religién musulmana y con una
edad media de 15 afios. Sobre la unidad familiar, todos ellos tienen mds de 3
hermanos y coinciden en el tipo de vivienda en el que vivian en su lugar de
origen, siendo esta de pequefias dimensiones. Han postulado haber atravesado
por situaciones de hambruna debido a la escasez de recursos y al nimero de
integrantes que componen la familia. La carga laboral es soportada generalmente
por los varones de la familia, quienes desempefan profesiones humildes como
la de pintor, camarero y obrero, entre las mds destacadas. A pesar de la corta
edad de los menores, algunos de ellos han desempefiado trabajos en su pais de
origen para poder obtener minimas retribuciones econémicas con la finalidad
de poder ayudar a su familia a salir adelante.

Estas personas, convencidas por sus propias familias, han atravesado la
frontera —de manera ilegal, escondidos mayoritariamente en coches para llegar
a una ciudad extranjera en la que no tienen ningiin nexo familiar— hacia otro
pais con el objetivo de mejorar su situacién, teniendo que residir en centros
de estancia tutelados por organismos publicos. Muchos de estos individuos ya
suman una estancia de entre 3-4 afios en Espafia.

Aunque se encuentran en un pafs distinto y en una situacion de precariedad,
ya que pocos son los que disponen de recursos econémicos proporcionados por
su familia, gran parte de ellos se comunican con sus familiares por medio de te-
léfonos méviles que han adquirido a través de ahorros y trabajos a la comunidad.

En materia educativa, casi la totalidad de los menores entrevistados no se
encontraban escolarizados en su pafs de procedencia, originando un gran des-
fase curricular con respecto a sus iguales del pais de acogida. Estos individuos
manifiestan un nivel de espafiol medio-bajo, entendiendo el idioma con ciertas
dificultades. Con respecto a las tareas escolares, han manifestado tener dificul-
tades para efectuarlas, debido a su bajo nivel de conocimientos, habilidades y
destrezas competenciales, sufriendo algunos sujetos brotes de frustracién al no
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alcanzar los objetivos educativos. Si bien disponen de profesionales en el centro
de estancia a modo de refuerzo complementario para subsanar sus deficiencias, no
suelen aprovechar estas oportunidades y servicios puesto que dedican las tardes
principalmente a realizar actividades de componente lddico, como practicar
deporte o utilizar el teléfono mévil.

Estos discentes extranjeros afirman que el profesorado atiende a sus nece-
sidades, prestdndole ayuda para realizar las tareas escolares que, segin los entre-
vistados, son distintas a las que realizan sus compafieros de clase. Este hecho se
traduce en un ejercicio de aplicacién de una educacién inclusiva por parte del
profesorado, atendiendo a la diversidad encontrada en el aula y respondiendo
a sus necesidades por medio de una intervencién intercultural para alcanzar los
objetivos propuestos.

A pesar de tener diferencias en cuanto al lugar de origen, nivel curricular,
cultura e historia de vida, estos varones relatan que no se sienten rechazados ni
discriminados por sus compaieros, por lo que su integracién en el ecosistema
escolar es plenamente satisfactoria. Asimismo, manifiestan que sus amistades se
encuentran tanto en el centro educativo como en el centro de estancia donde
residen. En las entrevistas realizadas narran que no han sufrido abusos, vejaciones
ni malos tratos por terceras personas.

En relacién a hdbitos nocivos e historial penal, ninguno de los menores ha
consumido drogas ni ha bebido alcohol en los dltimos meses, pero si revelan
que han fumado algin que otro cigarro. Reflejan que nunca han protagonizado
ningtn robo y que no han sido detenidos por la policfa por cometer alguna
infraccién.

Tras el andlisis de las grabaciones de los discursos, se obtiene que las palabras
mds repetidas por los entrevistados son “familia”, “trabajo” y “mejor”, términos
que dan pistas sobre el futuro préximo de estas personas.

Las expectativas de este colectivo se centran en la bisqueda de un trabajo
en otra ciudad de Espafia, por lo que su objetivo no es quedarse en la ciudad
actual de acogida. Ademds, aspiran a llevar una nueva vida con su familia en
Espafia. Cabe resaltar que solo uno de los menores entrevistados pretende seguir
estudiando, aprovechando las oportunidades y apoyos que le brinda el estado
espafiol para su inclusién y continuidad en el sistema educativo.

A nivel estatal, el nimero de menores extranjeros tutelados por los orga-
nismos publicos se eleva a una estremecedora cifra de mds de 6.000 individuos.
Dato mds que significativo para reflexionar y reformular la accién educativa,
tanto la formacién inicial de los docentes como las pedagogias desarrolladas por
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estos profesionales en el dia a dfa, bajo el propésito de mejorar la atencidn hacia
un colectivo que inicialmente empezé como un hecho esporddico pero que en la
actualidad se estd convirtiendo en todo un fenémeno social de masas migratorias.

Por tanto, se hace necesario el despliegue de una educacién inclusiva e in-
tercultural para conseguir una adecuacién eficiente de estas personas extranjeras,
con la intencién de lograr su plena integracién tanto en la sociedad como en los
centros escolares, ademds de su continuidad en el sistema educativo, reduciendo
la ansiedad laboral y su precoz deseo de obtener un puesto de trabajo para dispo-
ner de un salario que mejore su situacién familiar. Y ello solo se conseguird por
medio de profesionales cualificados y mediante el despliegue de una pedagogia
multidimensional, abarcando diferentes espectros de esta, como la pedagogia de
la equidad, la pedagogia de la inclusién, la pedagogfa intercultural, la pedagogia
de la diversidad y la pedagogia sistémica, como formularon los expertos.

La limitacién encontrada en la realizacién de esta investigacidn se halla en
la apertura de los sujetos durante la fase de entrevista, ya que gran parte de ellos
se encontraban cohibidos y con falta de confianza, dificultando el proceso de
recogida de informacién. Como futura linea de estudio, se pretende entrevistar
al profesorado de estos alumnos con el objetivo de conocer el grado de integra-
cién de la educacién intercultural en los centros educativos espanoles y analizar
tanto las programaciones did4cticas como el desempefio de estos profesionales
en su praxis diaria.
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EDUCACION MUSICAL Y CURRICULO EN LA
ENSENANZA PRIMARIA ESPANOLA:
DE LA LEGISLACION GENERAL A
LA CONCRECION AUTONOMICA

NaRrciso Josg LOPEZ GARCIA
Universidad de Castilla-La Mancha, Espafa

ResuMeNn: La LOMCE (Ley Orgdnica de mejora de la calidad educativa) ha modifi-
cado la estructura del sistema educativo espafiol. Esto ha afectado sobremanera a la
ensefianza de la musica, que ha pasado a ser una asignatura optativa. Sin embargo,
esta ley considera que las Comunidades Auténomas y los centros docentes podrdn
planificar asignaturas de libre configuracién que se adapten a sus recursos y necesidades
reales. En este articulo se dan a conocer la situacién actual de la Educacién Musical en
Primaria y las caracteristicas curriculares generales propuestas por las normas estatales
y autondmicas. Ademds, se exponen las posibilidades de los centros educativos en el
disefio de asignaturas propias. Para ello, se ha utilizado el andlisis documental rela-
cionado con el contexto educativo-musical actual de la ensefianza primaria espafiola.
Finalmente, se presentan las conclusiones derivadas de este proceso de busqueda y
andlisis y se abren nuevas vias a investigaciones futuras.

PALABRAS CLAVE: educacidn primaria, educacidn musical, curriculo escolar, legislacion
educativa.

MUSIC EDUCATION AND CURRICULA IN SPANISH PRIMARY SCHOOLS:
FROM GENERAL LAWS TO REGIONAL LEGISLATION

ABSTRACT: The Organic Law for the improvement of educational quality, (LOMCE,
according to its acronym in Spanish) has modified the structure of the Spanish
educational system. This has affected the teaching of music, which has become an
optional subject. However, this law considers that the Autonomous Communities
and the teaching centers are able to plan subjects adapted to their resources and real
needs. In this article, the current situation of Music Education in Primary schools
and the general curricular characteristics proposed by the State and regional laws are

presented. presented. In addition, the possibilities of the educational centers in the
Recibido: 24 de diciembre de 2017 ¢ Aceptado: 16 de octubre de 2018.
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design of their own subjects are exposed. For this, the documentary analysis related
to the current educational and musical context of Spanish primary education has
been used. Finally, the conclusions derived from this process of search and analysis
are presented and new avenues are opened to future research.

KEYWORDS: primary education, music education, school curriculum, educational legislation.

Introduccion

La Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa (LOMCE) ha traido consigo un importante cambio en la estructura
bdsica del sistema educativo espafol, especialmente a nivel curricular, perju-
dicando sobremanera a la asignatura de Educacién Artistica en la ensefianza
primaria, de la que la Musica forma parte.

Esta nueva configuracion legislativa ha establecido tres categorfas de asig-
naturas: troncales (obligatorias), especificas (optativas) y de libre configuracién
autondmica, cambiando el perfil obligatorio de la Educacion Artistica (Pléstica
y Musica), que ha pasado a formar parte del grupo de materias optativas
veintiocho afios después de haber sido incluida, por primera vez en la historia
educativa espafiola, en la ensefianza obligatoria de este pais.

La nueva Ley pone de manifiesto su inclinacién hacia los conocimientos
denominados instrumentales y deja en manos de las administraciones educativas
autondmicas y, en su caso, de los propios centros la posibilidad de ofertar la
asignatura de Educacién Artistica abriendo, de este modo, las puertas a que
una buena parte del alumnado de esta etapa educativa termine sus estudios
primarios sin haber tenido contacto alguno con la ensefianza musical (Lépez
Garcia, 2015).

Este panorama incurre en tres errores bdsicos que COAEM (2013) define
en los siguientes términos:

* La Educacién Musical de base es un derecho ciudadano, no una opcién
dependiente de las administraciones educativas o de los centros. Por
tanto, es el Estado el que debe garantizar dicho derecho.

* Prdcticamente no existe ningtin pais de la OCDE en el que se produzca
esta situacién. De hecho, varios de los paises que obtienen excelentes
resultados en el informe PISA tienen un mayor nimero de horas de-
dicadas a la Educacién Musical que las que se tienen actualmente en
el curriculo oficial de la Educacién Primaria en Espafa.
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* Desoye las recomendaciones de los organismos internacionales
(UNESCO, Unién Europea...) sobre la importancia de la Educacion
Artistica en el desarrollo integral del nifio.

Tabla 1. Cuadro de asignaturas establecidas por la LOMCE para Educacién Primaria.

Asignaturas de Libre

Asignaturas Troncales Asignaturas Especificas Configuracién Autonémica
(5 en cada curso) (minimo 3) (n° indeterminado de
asignaturas)
- Lengua Castellana y Lite- Siempre: Siempre:
ratura - Educacién Fisica - Lengua Cooficial y Lite-
- Matemdticas - Religién/Valores Sociales y  ratura
- Ciencias de la Naturaleza Civicos

- Ciencias Sociales
- Primera Lengua Extranjera

Al menos una: Otras:
- Educacién Artistica
- Segunda Lengua Extranjera

- A determinar

- Una materia del bloque

- Religién (si no se ha escogi- )
de especificas no cursada

do anteriormente)

- Valores Sociales y Civicos
(si no se ha escogido ante-
riormente

Fuente: elaboracién propia basada en la informacién que proporciona la LOMCE.

Ademds, pasa por alto las numerosas investigaciones realizadas en las
tltimas décadas que demuestran que la musica es una actividad inherente a
las personas, contradiciendo la creencia popular de que esta disciplina es una
actividad reservada, en exclusiva, a quienes poseen un talento especial, olvi-
ddndose del papel fundamental de esta drea del conocimiento en la educacion
inclusiva y en el desarrollo de la competencia intercultural (Pérez-Aldeguer,
2014).

Este estudio trata de analizar y aclarar algunos de los aspectos mds con-
trovertidos de la LOMCE, tras su puesta en marcha, en relacion a la situacion
en la que ha quedado la ensefianza de la musica en las escuelas primarias, as{
como de dar a conocer la manera en que las Comunidades Auténomas espa-
fiolas han desarrollado el curriculo de minimos propuesto por el Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte de Espafa en sus propias normas autonémicas.
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M¢érodo de trabajo

Este estudio se ha centrado, fundamentalmente, en el denominado andlisis
de informacién, entendido este como la forma de investigar cuyo objetivo
principal consiste en captar, evaluar, seleccionar y sintetizar los mensajes
contenidos en una serie de documentos (Dulzaides y Molina, 2004). Esta
estrategia metodoldgica estd intimamente relacionada con el anilisis de con-
tenido y el andlisis documental, en los que la descripcién y la interpretacién
de la informacién y de las ideas contenidas en los textos sometidos a estudio
quedan configuradas como ¢je principal de la investigacién desde un enfoque
sistemdtico y objetivo (Bardin, 2002).

Miisica y curriculum de educacion primaria: legislacion auto-
némica y situacion actual de la miisica en la escuela espaiiola

El Gobierno de Espana, haciendo uso de las competencias que la Cons-
titucién de 1978 otorga al Estado (art. 149.1.303, en el que se definen las
normas bdsicas para el desarrollo del art. 27 sobre el derecho a la educacién),
fija en la LOMCE los objetivos, competencias, contenidos y criterios de
evaluacién del curriculo bdsico de Educacién Primaria correspondientes al
55% de los horarios escolares para las Comunidades Auténomas que tengan
lengua cooficial y al 65% para aquellas que no la tengan. A su vez, establece
por decreto (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece
el curriculo bésico de la Educacién Primaria) la distribucién de competencias
educativas en los siguientes términos:

ARTICULO 3. DISTRIBUCION DE COMPETENCIAS.

1. En Educacion Primaria, las asignaturas se agrupardn en tres bloques, de
asignaturas troncales, de asignaturas especificas, y de asignaturas de libre con-
Jfiguracion autondmica, sobre los que el Gobierno, el Ministerio de Educacidn,
Cultura y Deporte, el resto de Administraciones educativas y los centros docentes
realizardn sus funciones de la siguiente forma:

a) Corresponderd al Gobierno:

1°. Determinar los contenidos comunes, los estdndares de aprendizaje eva-
luables y el horario lectivo minimo del bloque de asignaturas troncales.
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b)

¢

2¢. Determinar los estdndares de aprendizaje evaluables relativos a los
contenidos de asignaturas especificas.

3¢. Determinar los criterios de evaluacion del logro de los objetivos de las
ensefianzas y etapas educativas y del grado de adquisicién de las com-
petencias correspondientes, asi como las caracteristicas generales de las
pruebas en relacion con la evaluacion final de Educacion Primaria.

Dentro de la regulacién y limites establecidos por el Gobierno, a través del
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, de acuerdo con los apartados
anteriores, las Administraciones educativas podrdn:

1. Complementar los contenidos del bloque de asignaturas troncales.

20, Establecer los contenidos de los bloques de asignaturas especificas y de
libre configuracidon autondmica.

3¢. Realizar recomendaciones de metodologia diddctica para los centros
docentes de su competencia.

4°. Fijar el horario lectivo mdximo correspondiente a los contenidos de las
asignaturas del bloque de asignaturas troncales.

5¢. Fijar el horario correspondiente a los contenidos de las asignaturas de los
bloques de asignaturas especificas y de libre configuracion autondmica.

6°. En relacion con la evaluacion durante la etapa, complementar los
criterios de evaluacion relativos a los bloques de asignaturas troncales y
espectficas, y establecer los criterios de evaluacidn del bloque de asigna-
turas de libre configuracién autondmica.

7°. Establecer los estdndares de aprendizaje evaluables relativos a los conte-
nidos del bloque de asignaturas de libre configuracion autondmica.

Dentro de la regulacion y limites establecidos por las Administraciones
educativas de acuerdo con los apartados anteriores, y en funcién de la
programacion de la oferta educativa que establezca cada Administracion
educativa, los centros docentes podrin:

1. Complementar los contenidos de los bloques de asignaturas troncales,
especificas y de libre configuracién autondmica y configurar su oferta
Jformativa.
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2.

2¢. Disefiar e implantar métodos pedagdgicos y diddcticos propios.
3¢. Determinar la carga horaria correspondiente a las diferentes asignaturas.

Las Administraciones educativas fomentardn y potenciardn la autonomia de los
centros, evaluardn sus resultados y aplicardn los oportunos planes de actuacion.

Los centros docentes desarrollardn y complementardn, en su caso, el curriculo
de las diferentes etapas y ciclos en uso de su autonomia.

Con respecto a la Educacién Musical, este Real Decreto define, en su Ane-

xo II, el papel de esta materia en la etapa de Educacién Primaria y desarrolla
el curriculo bésico que deberd aplicarse en el conjunto del Estado espafiol:

202

Las manifestaciones artisticas son aportaciones inherentes al desarrollo de la
humanidad: no cabe un estudio completo de la historia de la humanidad en el
que no se contemple la presencia del arte en todas sus posibilidades. Por otra
parte, el proceso de aprendizaje en el ser humano no puede estar alejado del
desarrollo de sus facetas artisticas que le sirven como un medio de expresién de
sus ideas, pensamientos y sentimientos. Al igual que ocurre con otros lenguajes,
el ser humano utiliza tanto el lenguaje pldstico como el musical para comunicarse
con el resto de seres humanos.

Desde esta perspectiva, entender, conocer e investigar desde edades tempranas
los fundamentos de dichos lenguajes va a permitir al alumnado el desarrollo
de la atencidn, la percepcidn, la inteligencia, la memoria, la imaginacién y la
creatividad. Ademds, el conocimiento pldstico y musical permitird el disfrute del
patrimonio cultural y artistico, al valorar y respetar las aportaciones que se han
ido afiadiendo al mismo.

Los alumnos y alumnas son personas del siglo XXI y no pueden estar alejados
del conocimiento de las tecnologfas propias de este siglo; as{ pues, también va a
aprender a utilizar, de forma responsable, las posibilidades que las Tecnologfas de
la Informacién y la Comunicacién ofrecen para el desarrollo de las capacidades
artisticas en el alumnado.

Eldrea de Educacidn Artistica se ha dividido en dos partes: la Educacién Pldstica
y la Educacién Musical, atendiendo al estudio de los dos lenguajes mencionados
anteriormente. A su vez, cada una de estas partes se subdivide en tres bloques,
que aun estando relacionados entre s{ mantienen ciertas diferencias con el resto.
No obstante, en su desarrollo metodolégico el docente podrd abordar de manera
conjunta los diferentes bloques.

[...] La Educacién Musical también ha sido dividida en tres bloques: el primero
referido a la escucha, en el que el alumnado indagard en las posibilidades del
sonido; el segundo bloque comprende el desarrollo de habilidades para la inter-
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pretacién musical; el tercer bloque es el destinado al desarrollo de capacidades
expresivas y creativas desde el conocimiento y préctica de la danza.

Tabla 2. Bloques de la Educacién Musical en Primaria propuestos por el RD

126/2014

Bloque 1. Escucha

Criterios de Evaluacién

1.

Utilizar la escucha musical para indagar en las posibilidades del sonido de ma-
nera que sirvan como marco de referencia para creaciones propias.

2. Analizar la organizacién de obras musicales sencillas y describir los elementos

3.

que las componen.

Conocer ejemplos de obras variadas de nuestra cultura y otras para valorar el
patrimonio musical conociendo la importancia de su mantenimiento y difu-
sién aprendiendo el respeto con el que deben afrontar las audiciones y repre-
sentaciones.

Estdndares de Aprendizaje Evaluables

1.1.

2.1.

2.2.

3.1.

3.2.

Identifica, clasifica y describe utilizando un vocabulario preciso las cualidades
del sonido del entorno natural y social.

Distingue tipos de voces, instrumentos, variaciones y contrastes de velocidad
e intensidad tras la escucha de obras musicales, siendo capaz de emitir una
valoracién de las mismas.

Se interesa por descubrir obras musicales de diferentes caracteristicas y las
utiliza cono marco de referencia para las creaciones propias.

Conoce, entiende y observa las normas de comportamiento en audiciones y
representaciones musicales.

Comprende, acepta y respeta el contenido de las normas que regulan la pro-
piedad intelectual en cuanto a la reproduccién y copia de obras musicales.

Bloque 2. La interpretacién musical

Criterios de Evaluacién

1.

Entender la voz como instrumento y recurso expresivo, partiendo de la cancién
y de sus posibilidades para interpretar, crear e improvisar.

Interpretar solo o en grupo, mediante la voz o instrumentos, utilizando el len-
guaje musical, composiciones sencillas que contengan procedimientos musica-
les de repeticidn, variacién y contraste, asumiendo la responsabilidad en la in-
terpretacion en grupo y respetando, tanto las aportaciones de los demds como
a la persona que asume la direccidn.

Explorar y utilizar las posibilidades sonoras y expresivas de diferentes materia-
les, instrumentos y dispositivos electrénicos.
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Estdndares de Aprendizaje Evaluables

1.1. Reconoce y describe las cualidades de la voz a través de audiciones diversas y
recrearlas.

1.1. Reconoce y clasifica instrumentos actsticos y electrénicos, de diferentes regis-
tros de la voz y de las agrupaciones vocales e instrumentales.

1.2. Utiliza el lenguaje musical para la interpretacién de obras.

1.3. Traduce al lenguaje musical convencional melodias y ritmos sencillos.

1.4. Interpreta piezas vocales e instrumentales de diferentes épocas, estilos y cultu-
ras para distintos agrupamientos con y sin acompafiamiento.

1.5. Conoce e interpreta canciones de distintos lugares, épocas y estilos, valorando
su aportacion al enriquecimiento personal, social y cultural.

3.1. Busca informacién bibliogrdfica, en medios de comunicacién o en internet
informacién sobre instrumentos, compositores, intérpretes y eventos musica-
les.

3.2. Utiliza los medios audiovisuales y recursos informdticos para crear piezas mu-
sicales y para la sonorizacién de imdgenes y representaciones dramdticas.

Bloque 3. La Musica, el Movimiento y la Danza

Criterios de Evaluacién

1. Adquirir capacidades expresivas y creativas que ofrecen la expresién corporal y
la danza valorando su aportacién al patrimonio y disfrutando de su interpreta-
cién como una forma de interaccién social.

Estdndares de Aprendizaje Evaluables

1.1. Identifica el cuerpo como instrumento para la expresién de sentimientos y
emociones y como forma de interaccién social.

1.2. Controla la postura y la coordinacién con la musica cuando interpreta danzas.

1.3. Conoce danzas de distintas épocas y lugares valorando su aportacion al patri-
monio artistico y cultural.

1.4. Reproduce y disfruta interpretando danzas tradicionales espafiolas entendien-
do la importancia de su continuidad y el traslado a las generaciones futuras.

1.5. Inventa coreografias que corresponden con la forma interna de una obra mu-
sical y conlleva un orden espacial y temporal.

Fuente: elaboracién propia, a partir de la informacién recogida del RD 126/2014.

Por tanto, el Estado espafiol se reserva, en exclusiva, el ejercicio de las
competencias que velan por la homogeneidad y la unidad sustancial del
sistema garantizando, asi, las condiciones de igualdad bdsica de todos los
ciudadanos en el ejercicio de sus derechos educativos fundamentales esta-
blecidos en la Constitucién de 1978. Sin embargo, no podemos olvidar que
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las Comunidades Auténomas se encargan de las competencias normativas
de desarrollo de las normas estatales y de regular los elementos o aspectos
no considerados bdsicos del sistema educativo, as{ como de las competencias
ejecutivo-administrativas de gestion del sistema en su territorio, con la excep-
cién de las que estdn reservadas al Estado (Lépez Garcia y De Moya, 2015).

Una vez determinados los aspectos curriculares bdsicos para la asignatura
de Educacién Musical (y para el resto de asignaturas), corresponde a las
Comunidades Auténomas que configuran el Estado espafiol con competen-
cias en materia educativa (todas ellas a excepcidén de las Ciudades Auténomas
de Ceuta y Melilla, que asumen como propias las directrices marcadas por
el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte), desarrollar, ajustar, adaptar
y adecuar a las realidades de sus marcos de accién estas normas generales,
as{ como establecer los objetivos y los contenidos minimos para cada uno
de los seis cursos que conforman esta etapa educativa.

Estas, haciendo uso de sus competencias y tomando como referencia
esta legislacién bdsica y de obligado cumplimiento, se han encargado de
definir sus propios curriculos y caracteristicas educativas que se han ido
publicando en los correspondientes boletines y diarios oficiales regionales
entre los afios 2014 y 2016.

Esto ha hecho necesario analizar cada uno de los decretos autonémicos
por los que se establecen los curriculos de ensefianza primaria, centrando la
atencién en el desarrollo curricular correspondiente a la Educacién Musical.
Una vez realizado este estudio pormenorizado se han encontrado grandes
similitudes en todos ellos, ya que convienen en adoptar los aspectos funda-
mentales establecidos por el RD 126/2014.

Todos ellos reconocen la importancia de las manifestaciones artisticas
en la historia de la humanidad, entienden y comparten que los procesos de
ensefanza-aprendizaje en esta etapa educativa deben recoger el desarrollo de
los lenguajes pldstico y musical como medios de comunicacidn, de expresion
de ideas, pensamientos y sentimientos y, por tltimo, contemplan que enten-
der, conocer e investigar dichos lenguajes desde edades tempranas permite
el desarrollo de la atencidn, la percepcidn, la inteligencia, la memoria, la
imaginacion y la creatividad. Ademds, todos ellos ponen en valor el uso de
metodologfas prdcticas y activas de esta disciplina como aspecto fundamen-
tal para el correcto desarrollo de los procesos de ensenanza-aprendizaje de
la musica en esta etapa educativa que, como senala Gémez (2017), deberd
estar cimentada en el disfrute, lo lddico y la experiencia vital.
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Asimismo, todos se hacen eco de la importancia de la implementacién de
las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) en el curriculo
de Educacidén Artistica como disciplina idénea para aprender a utilizar, de
forma responsable, las posibilidades de las mismas en el desarrollo de las
capacidades pldsticas y musicales del alumnado.

De todas ellas, las legislaciones catalana y vasca son las mds singula-
res. Con respecto a Catalufia, su decreto no hace referencia alguna ni a
la LOMCE ni al RD 126/2014, no desarrolla estdndares de aprendizaje
evaluables y recoge las competencias clave desde una perspectiva muy di-
ferente a como lo hacen las otras normativas tanto estatales como autoné-
micas. Centrdndonos en la Educacién Musical, si bien mantiene y define,
en lineas generales, los aspectos senalados en los pdrrafos anteriores, su
desarrollo curricular presenta una estructura basada en competencias que
quedan debidamente especificadas mediante una serie de dimensiones y los
contenidos que debe abarcar cada una de ellas. Por otro lado, la norma del
Pafs Vasco mantiene una estructura muy similar a la que se proponia en el
Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las
ensefanzas minimas de la educacién primaria, que regulaba las ensefianzas
minimas en base a lo establecido por la anterior ley de educacién (LOE-Ley
Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién).

Ademds, ambas normativas autondmicas presentan una relacién de dreas
de conocimiento similar a las fijadas en la LOE, por lo que no existe la ca-
tegorizacién propuesta por la LOMCE, comentada anteriormente. De este
modo, tanto el decreto cataldn como el vasco presentan nueve disciplinas,
todas ellas con cardcter obligatorio, que se deberdn cursar en cada uno de
los seis niveles que componen la etapa de Educacién Primaria.

El decreto de la Comunidad de Madrid también ofrece una visién
singular; en este se recomienda iniciar la educacién musical de los ninos a
través del canto y fomentar desde los centros educativos la formacién de
grupos corales, sin embargo, posteriormente se expone que los centros,
con cardcter general, tendrdn que impartir el drea de Educacién Artistica
sin perjuicio de que aquellos centros que dispongan de recursos propios
puedan impartir, en sustitucién o ademds de esta, alguna otra de las dreas
a las que hace referencia el apartado de asignaturas especificas, abriendo la
puerta a la exclusién de las ensefianzas artisticas en toda la etapa educativa
o en parte de ella.
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Por ultimo, hay que destacar que todas las Comunidades Auténomas
muestran especial interés en el conocimiento y conservacién de sus pro-
pios patrimonios cultural y artistico, siendo Andalucia y Canarias las que
tratan mds en profundidad este asunto. Andalucia desarrolla contenidos,
indicadores y criterios de evaluacién especificos para el flamenco, que queda
debidamente insertado en cada uno de los tres bloques temdticos (Escucha,
Interpretacién Musical y Movimiento y Danza) en los que se divide la
Educacién Musical. Por su parte, Canarias establece un bloque temdtico
nuevo en el curriculo de Educacién Artistica dedicado, exclusivamente,
al estudio del patrimonio cultural y artistico propio y de otros pueblos.
Ademds, establece el drea de Educacién Emocional y para la Creatividad
como asignatura de libre configuracién autonémica en la que encontramos
importantes relaciones con la musica y su desarrollo.

Tabla 3. Dedicacién horaria y aspectos generales de la Educacién Musical en
los decretos de curriculo de Primaria de las Comunidades Auténomas
espafiolas

Comunidad
Auténoma

Dedicacién horaria Observaciones generales

Desarrollo muy elaborado de contenidos
relacionados con la Educacién Musical. El
conocimiento, conservacién y estudio del
flamenco quedan claramente definidos en
el curriculo de esta matera

1 hora semanal para cada curso de Prima-
ria
Andalucfa

120 minutos semanales en cada curso a
repartir entre Pldstica y Musica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos. Prevé un horario minimo
para Educacién Artistica

Aragén

Asturias

Dos modelos de horario diferentes:
Modelo A: 4 horas para 1° y 29 4 horas
para 3° y 4°; 3 horas y 30 minutos para
50 y 6o

Modelo B: 6 horas para 1°, 20y 3°; 5 horas
y 30 minutos para 4°, 5° y 6°.

Serdn los propios centros los que elijan el
modelo que mejor se adapte a sus necesi-
dades y distribuyan los perfodos corres-
pondientes a Pldstica y a Mdsica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos. La Educacién Artistica es
una asignatura especifica obligatoria y que
tendrd, al menos, una dedicacién horaria
de 11 horas y 30 minutos totales en toda
la etapa de Educacién Primaria.

Baleares

5 horas a repartir entre 1°, 2° y 3° y entre
Pléstica Musica / 5 horas a repartir entre
4°, 59y 6° y entre Pldstica y Msica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos
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Canarias

2 horas para 1°, 3°, 50 y 6° / 3 horas para
20y 4°. En todos los cursos estas horas se
repartirdn entre Pldstica y Musica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos. La asignatura de Educa-
cién Emocional y para la Creatividad estd
formada por tres bloques de aprendizaje.
El tercero, Creatividad, estd relacionado
con la musica. Esta materia tiene una
asignacion de 2 horas semanales para los
cursos de 1° a 4°

Cantabria

1 hora de musica a la semana para cada
uno de los seis cursos de Primaria

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Castilla-
La Mancha

1 hora de musica a la semana para cada
uno de los seis cursos de Primaria en cen-
tros sin programa bilingiie / 1 hora y 30
minutos a la semana para cada uno de los
seis cursos de Primaria, a repartir entre
Pléstica y Musica en los centros con pro-
grama bilingiie

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Castilla y

Leén

2 horas para 2°, 3°, 5° y 6° / 2 horas y
30 minutos para 1°y 4°. Al menos 1 hora
semanal se dedicard a Msica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Catalufia

525 horas por curso escolar y nivel edu-
cativo para el drea de Educacién Artistica:
visual y pldstica / musica y danza. Los cen-
tros garantizardn el reparto equitativo de
horas que se dedicardn a cada una de las
dos materias que configuran esta drea

Estructura por competencias, dimensio-
nes y contenidos que establecen la pro-
puesta curricular por ciclos: ciclo inicial
(1o y 2°), ciclo medio (3° y 4°) y ciclo
superior (5° y 6°)

Extremadura

2 horas en 1°y 2° / 1 hora y 30 minutos
de 3°a 6°. Los centros deberdn adoptar las
medidas oportunas para que un perfodo
lectivo semanal corresponda a Educacién
Musical, sin especificar el tiempo m{nimo
dedicado a este perfodo

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Galicia

2 horas semanales para Educacién Artistica
(1 hora para Pldstica y 1 hora para Musica)
en cada uno de los seis cursos de Primaria

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

La Rioja

1 hora para 1°, 20, 5°y 6° / 1 hora y 30
minutos para 3° y 4°

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Madrid

1 hora y 30 minutos a la semana para cada
uno de los seis cursos de Primaria a repartir
entre Pldstica y Msica

No desarrolla sus propios contenidos. Los
centros, en base a sus necesidades educati-
vas y a los recursos de que dispongan, po-
drén sustituir la Educacién Artistica por
otra asignatura especifica. Encontramos
referencias a la figura del maestro especia-
lista de musica

Murcia

2 horas semanales en 1°, 20y 3° para Plds-
tica y Musica / 1 hora semanal en 4°, 5 y
6° para Pldstica y Msica

Desarrolla sus propios contenidos por
niveles educativos. Como detalle curioso
cabe destacar que, en la redaccién de la
propuesta curricular, los bloques de Mu-
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sica se presentan por delante de los de
Pldstica, rompiendo el orden seguido por
el resto de decretos autonémicos

Navarra

2 horas semanales para cada uno de los seis
cursos de Primaria a repartir entre Pldstica
y Musica

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos

Pafs Vasco

2 horas semanales para 1° 2° y 4° / 1 hora
y 30 minutos para 3°, 5° y 6°. Estas horas
se repartirdn entre Pldstica y Musica. Los
centros podrdn especificar el tiempo dedi-
cado a cada disciplina. En todo caso, serd
obligatorio que la dedicacién horaria de la
Educacién Artistica en el cémputo general
de la etapa no sea inferior a 9 horas

No hay desarrollo de contenidos por nive-
les educativos. Encontramos referencias a
la figura del maestro especialista de musica

Valencia

Dos modelos de horarios diferentes:
Modelo A: 2 horas semanales en cada uno
de los seis cursos de Primaria a repartir en-
tre Pldstica y Msica.

Modelo B: 2 horas y 15 minutos en 1°, 2°,
30y 4° /1 horay 30 minutos en 5° y 6°

Desarrolla sus propios contenidos por ni-
veles educativos. Encontramos referencias
a la figura del maestro especialista de mu-
sica. Se especifica que todos los alumnos
cursardn Educacién Artistica en cada uno
de los seis cursos y que, en el reparto hora-

rio, los centros priorizardn los contenidos
referentes a la Educacién Musical. En este
caso, los bloques de Musica también se
presentan en primer lugar

1 hora semanal de musica en cada uno de Asumen los contenidos publicados por el
Ministerio de Educacién, Cultura y De-
portes

Ceutay
Melilla

los seis cursos de Primaria

Todas las Comunidades Auténomas, a excepcién de Catalufa y Pafs Vasco, asumen los objetivos, cri-
terios de evaluacién y estdndares de aprendizaje evaluables publicados por el Ministerio de Educacidn,
Cultura y Deportes en el RD 126/2014, que han servido como base para el desarrollo de sus propios
curriculos

Fuente: Elaboracién propia, a partir de la informacién obtenida de los Decretos de curri-
culo de las Comunidades Auténomas espafolas.

La tabla anterior pone de manifiesto, entre otras cosas, la existencia de
graves incoherencias relacionadas con la Educacién Artistica en Primaria.
Asi, se puede observar que todas y cada una de las normativas analizadas no
dudan en describir el papel fundamental de las manifestaciones artisticas en
el desarrollo integral del nifio en estas edades, sin embargo, las propuestas
de horario lectivo dedicado a esta asignatura no parecen tener una relacion
légica con esta redaccién de alegatos favorables, volviendo a caer en uno de
los grandes problemas relacionados con la ensefianza de la musica en la escuela
que tantos debates ha suscitado desde la inclusién de esta disciplina en el cu-
rriculo obligatorio del sistema educativo espanol (LOGSE: Ley Orgénica de
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Ordenacién General del Sistema Educativo, de 3 de octubre de 1990) y que
expertos como Pastor (2004), Ocana (2006), Morales (2008), Pliego (2008),
Roche (2010), o De Benito (2012), entre otros, no dudaron en denunciar.

En estalinea, Elorriaga (2016) afirma que esta minima carga horaria vuelve
a dificultar los procesos de ensefianza-aprendizaje de contenidos musicales y,
como inferencia directa de esto, la consecucién de objetivos minimos con los
que alcanzar un desarrollo competencial adecuado de los alumnos. Ademds,
argumenta que la escasa dedicacién horaria lleva afios generando dos defectos
fundamentales en la prictica docente:

* Las metodologfas utilizadas estdn mds emparentadas con las humani-
dades que con la prictica artistica.

e Fl proceso de ensenanza-aprendizaje se vuelve apresurado y cadtico.
) y

Por otro lado, como sefiala Del Alamo (2013), la diversificacién curri-
cular necesaria para cubrir las exigencias de cada Comunidad Auténoma ha
llevado a la “babelizacién” en la formacién técnica de los contenidos curri-
culares dificultando, adn mds si cabe, la inclusién plena y real de la musica
en la ensefianza primaria, quedando al capricho del desconocimiento de los
legisladores o a la buena voluntad o no de los equipos docentes y olvidando
que su permanencia en las aulas debe ser obligada para atender a la formacién
integral del alumno (Diaz, 2014).

En este mismo sentido, Girdldez (2014) afirma que esta situacién hace
necesario un permanente proceso de reflexién tanto del profesorado como
del resto de la comunidad educativa (donde se incluyen las administraciones
con competencias en materia educativa), que permita mejorar el estado de la
ensefanza de la mdsica en el curriculo.

Depurando responsabilidades
Tanto la LOMCE como el RD 126/2014 hacen especial hincapié en el

nuevo panorama educativo que se presenta con la categorizacién de asignaturas
y en el mayor grado de autonomia que las administraciones educativas y los
centros docentes poseen para configurar sus propios planteamientos curricu-
lares y metodologias que puedan atender a sus necesidades reales.

Este aspecto ha sido uno de los que mds desconfianza y polémica han
suscitado dentro de la comunidad educativa, sin embargo, la lectura analitica
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de las normas estatales y autonémicas disuelve cualquier duda al respecto ya
que la mayorfa de ellas establecen la posibilidad de definir asignaturas propias
siempre y cuando éstas se puedan nutrir de los recursos materiales y humanos
de los que los centros disponen.

Tabla 4. Autonomfa de los centros docentes para definir asignaturas propias

Comunidad
Auténoma

Autonomia de centros

Andalucia

Ofrece la posibilidad de disefiar y ofertar materias propias previa
solicitud y autorizacién. Los centros dispondrdn de 6 sesiones en
1oy en 2°, 5 sesiones en 3° y en 4° y 4 sesiones en 5° y en 6° para
ampliar asignaturas troncales o especificas

Aragén

Permite a los centros que elaboren propuestas horarias propias
siempre que se respete el horario de minimos establecido por la
Administracién educativa

Asturias

No especifica la posibilidad de los centros de ofertar asignaturas
de libre configuracién. No existen horas de libre disposicién de los
centros

Baleares

Permite el disefio de proyectos de centro, ofreciendo 14’5 horas de
libre disposicién para 1°, 2° y 3° y 11’5 horas para 4°, 5° y 6°

Canarias

Contempla la posibilidad de que los centros definan materias pro-
pias previa peticién y autorizacién y siempre que cuenten con los
recursos suficientes. Ademds, los centros podrdn aumentar en 1
sesién la carga horaria de un drea de la etapa en cada nivel para
profundizar en su curriculo previa autorizacién de la Consejerfa
competente

Cantabria

Los centros podrdn solicitar autorizacién de nuevas dreas de libre
configuracién para 4°, 5° y 6° pero reduciendo la asignacién hora-
ria de Pldstica

Castilla-
La Mancha

Con cardcter singular podrd autorizar a los centros que lo soliciten
a que impartan asignaturas propias. Para ello, establece 2 horas en
5° y en 6° de libre disposicién

Castilla y
Ledén

No hay referencias explicitas a la posibilidad de los centros de dise-
fiar asignaturas propias. Ademds, los centros podrdn realizar organi-
zaciones horarias singulares siempre que respeten el cémputo global
de horas establecido por la Consejerfa competente

Catalufia

Los centros podrdn definir proyectos de innovacién y estrategias
diddcticas singulares dentro del marco establecido por el Departa-
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mento de Ensefianza. Para ello, dispondrdn de 560 horas de libre
disposicién durante el curso escolar

Los centros podrdn elaborar proyectos educativos de calidad ten-
Extremadura dentes a la especializacion curricular, siempre en relacién con las
dreas del bloque de libre configuracién autondmica segin el art.

122 bis de la LOMCE
1 hora de libre configuracién en 4° y en 6°. Los centros podrdn

dedicar las horas de libre configuracién del centro a la profundiza-

Galicia cién y/o refuerzo de cualquiera de las 4reas troncales o especificas.
Ademds, podrdn disefiar e implantar métodos pedagdgicos y diddc-
ticos propios y determinar la carga horaria para adaptar su oferta
educativa a su contexto socioeducativo, siempre previa peticién y
autorizacién de la Consellerfa

No especifica la posibilidad de los centros de ofertar asignaturas de
La Rioja libre configuracién. Las horas de libre configuracién autonémica
se dedicardn a comprensién lectora y a razonamiento matemdtico

Permite que los centros propongan asignaturas de libre configu-

Madrid racién para su estudio por parte de la Consejerfa competente. No
existe reserva horaria para asignaturas de libre configuracidn, solo
establece que las asignaturas troncales tendrdn que ocupar, al me-
nos, el 50% del horario semanal

Permite que los centros propongan asignaturas propias. Para ello

Murcia ofrece 2 horas en 4°, 5° y 6°. Ademds, en el apartado 10 del art. 7
expone los pasos a seguir por los centros para presentar propuestas
de dreas propias

Se expone la posibilidad de los centros para disefiar asignaturas pro-

Navarra . . .
pias, pero no hay especificaciones claras al respecto
Los centros disponen de 19 horas semanales de libre disposicién. Se
Pafs Vasco contempla la posibilidad de realizar propuestas curriculares de cen-
tro y se establecen las instrucciones para la elaboracién de proyectos
de profundizacién de la autonomifa en los centros
Permite que los centros oferten una o varias asignaturas pero en el
Valencia marco de una ampliacién del horario lectivo y previa autorizacién
de la Consejerfa competente
Ceutay Los c/entros podr.:in definir propuestas curriculares propias que
Melilla deberdn ser autorizadas por el Departamento correspondiente del

Ministerio

Fuente: elaboracién propia, a partir de la informacién obtenida de los Decretos de curri-
culo de las Comunidades Auténomas espafiolas.
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De hecho, varias Comunidades Auténomas reservan algunas sesiones
semanales para este cometido, incluso dictan los pasos a seguir para aquellos
centros que estén interesados en disefiar alguna asignatura, como se puede
observar en la Tabla 4.

Teniendo en cuenta la realidad docente del profesorado de Educacién
Musical en los centros de Primaria espafoles que, en numerosas ocasiones,
tiene que completar su horario impartiendo otras materias, realizando labores
de tutor o, incluso, haciéndose cargo de plazas con perfil compartido o itine-
rante (Lépez Garceia, 2015), parece factible barajar la posibilidad de llevar a los
claustros propuestas curriculares con las que ampliar la carga lectiva dedicada
a la ensefianza de la musica.

Pero esto conlleva un esfuerzo adicional en dos direcciones: por un lado,
es obligatorio conocer en profundidad la normativa vigente, as{ como las
diferentes vias legales existentes al respecto y, por otro, serd necesaria una
mayor implicacién del maestro de Musica, que tendrd que ser el encargado
de plantear una propuesta seria y perfectamente estructurada tanto al claustro
de profesores de su centro como a la administracién educativa.

Conclusiones

La LOMCE limita las posibilidades de estudiar Educacién Artistica en la
escuela. Esto sucede sin tener en cuenta la opinién de los expertos, sin haber
realizado estudios estatales con cardcter oficial sobre los beneficios y aporta-
ciones de la musica en el desarrollo integral del nifio en estas edades y, sobre
todo, sin tener datos relacionados con la adquisicién de capacidades musicales
del alumnado y sus consecuencias directas en el desarrollo de competencias
clave. Aun asi, deja abierta la puerta a las administraciones regionales y a los
centros educativos para reconducir esta situacién planificando proyectos di-
ddcticos y metodologfas de libre configuracién que se adapten a sus propios
recursos y necesidades.

La legislacién actual ofrece un importante grado de autonomia para el
desarrollo de estos proyectos, estableciendo las férmulas burocrdticas necesarias
para que sean presentados, evaluados y autorizados por las administraciones
competentes y, desde esta perspectiva, los profesionales de la educacién mu-
sical disponen de la posibilidad de presentar propuestas serias y factibles para
aumentar la dedicacién a la ensefianza de la musica en las escuelas primarias
espanolas.
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No se entiende que un sistema educativo que se presenta como innovador
y avanzado, cuya finalidad dltima pasa por garantizar la correcta adquisicién de
competencias del alumnado, permita que las manifestaciones artisticas queden
précticamente fuera del mapa curricular bésico, desoyendo a instituciones
nacionales e internacionales que abogan por reforzar los estudios artisticos
desde edades tempranas.

Por otro lado, las normas regionales no han sabido (o, quizds no han que-
rido) encontrar la férmula adecuada para la correcta insercién de la Educacion
Musical en sus curriculos, evitando hacer uso de su autonomfa para programar
0, al menos, apoyar con firmeza la presentacién de propuestas de libre configu-
racién desde los centros escolares relacionadas con la ensefianza de la musica.

Esto pone de manifiesto el escaso valor que las administraciones educati-
vas espafolas han ofrecido, y siguen ofreciendo, a los innumerables estudios
relacionados con los beneficios y aportaciones de la musica en el desarrollo
integral del nifio dando lugar, como senalan Xéchitl y Zarzosa (2014) hacien-
do referencia a la situacién de la Educacién Mdsica en otros entornos pero
que encaja perfectamente con el caso espafol, a una importante pérdida de
relevancia en los curriculos de ensefianza bdsica

La nueva Ley de Educacién espafiola no ha sabido resolver todas aquellas
deficiencias relacionadas con la plena insercién de la Educacién Musical en la
ensefianza primaria, a pesar de que los profesionales y expertos en la materia
llevan afos trabajando por la inclusién justa y equitativa de la misma en la
escuela. Sin embargo, es la primera vez en la historia educativa de Espafia que
se abre la posibilidad de que sean los propios centros y, por tanto, los docentes,
los que disefien proyectos de ensefianza-aprendizaje propios adaptados a sus
necesidades educativas, sociales y culturales, abriendo una nueva via curri-
cular que, sin duda, no deberfamos dejar escapar; no olvidemos que, como
nos recuerda Ardstegui (2014), si no tomamos cartas en el asunto, esta nueva
configuracién educativa podria suponer que no toda la poblacién escolar tenga
acceso a una formacidn artistica.

Por dltimo y, parafraseando a Del Alamo (2013), se puede afirmar que en
Espafia la musica en la escuela es insustancial, sujeta a interpretacion politica
y; en cualquier caso, absolutamente prescindible. Se ponen de manifiesto, as,
las dificultades de su insercién normalizada en los curriculos oficiales cada vez
que se han producido modificaciones en la legislacién educativa espanola que
estdn dilapidando el desarrollo de competencias artisticas en el alumnado.

214



Narciso Lépez: Educacion musicaly curriculo en la enserianza primaria espaiola: De la legislacion...

REFERENCIAS

AROSTEGUY, J.L. (2014). La miisica en Educacidn Primaria: manual de formacidn del
profesorado. Madrid: Dairea.

BARDIN, L. (2002). Andlisis de contenido. Madrid: Akal.

COAEM (2013). Manifiesto conjunto de las ensefianzas musicales y de los profesionales
de la miisica contra la LOMCE. [Documento en linea] Disponible: http://www.
coaem.org/comunicado-ante-la-lomce/manifiestoconjuntodelasensenanzasmu-
sicalesydelosprofesionalesdelamusicacontralalomce [Consulta: 2015, abril, 9].

COMUNIDAD AUTONOMA DE LA REGION DE MURCIA-CONSEJERIA DE EDUCACION
(2014). Decreto 198/2014, de 5 de septiembre, por el que se establece el cu-
rriculo de la Educacidn Primaria en la Comunidad Auténoma de la Region
de Murcia. [Documento en linea] Disponible: https://www.borm.es/borm/
documento?obj=anu&id=713895 [Consulta: 2017, marzo, 21].

COMUNIDAD AUTONOMA DE LA REGION DE MURCIA (2016). Documento de apoyo para
la conffeccién y revision de horarios. Curso 2016/2017. Educacién Infantil y Pri-
maria. Consejeria de Educacion y Universidades. Secretaria General. Inspeccidn
de Educacidn. [Documento en linea] Disponible: www.carm.es/.../integra.
servlets.Blob?... DOCUMENTO%20DE%20APOYO%20PAR... [Consulta:
2017, marzo, 21].

COMUNIDAD DE MADRID-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 89/2014, de 24
de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de
Madyrid el curriculo de la Educacién Primaria. [Documento en linea] Disponible:
http://www.madrid.org/wleg_pub/secure/normativas/contenidoNormativa.js
fjsessionid=4AFFC111F1FBA52362555E4D013F5E33.p031333520pcion=
VerHtml&nmnorma=8620&cdestado=P#no-back-button [Consulta: 18 de
marzo de 2017, marzo, 2018].

CREMADES, R. (coord.) (2017). Diddctica de la Educacion Musical en Primaria. Ma-
drid: Paraninfo.

DE Beniro, L. A. (2012). ;Para qué? En: Alamo, A. y Molina, E. (eds.). Actas del I
Congreso CEIMUS de Educacion e Investigacidn Musical. Innovacién, Motivacién
y Creatividad en la Ensefianza Musical, (368-373). Madrid: Enclave Creativa.

DEL Aramo, L. (2013). Misica y LOMCE ;Punto final? Sineris. Revista de Miisica,
14, [Documento en linea] Disponible: http://www.sineris.es/musica_y_lom-
ce_punto_final.html [Consulta: 2016, febrero, 26].

Diaz, M. (2014). El lugar de la musica en el curriculo escolar. En A. Girdldez (coord.).
Diddctica de la miisica en primaria, (pdginas). Madrid: SINTESIS.

Durzaipes, ML.E. y MoLiNa, A.M. (2004). Andlisis documental y de informacién.
Revista Cubana de Informacién en Ciencias de la Salud, X11 (2), [Documento en
linea] Disponible: http://scielo.sld.cu/pdf/aci/v12n2/acil 1204.pdf [Consulta:

215



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 197-220

2017, marzo, 14].

ELORRIAGA, A. (2016). La nueva educacién musical en primaria y secundaria: una visién
pragmdtica. Unir-Revista, [Documento en linea] Disponible: https://www.unir.
net/humanidades/revista/noticias/la-nueva-educacion-musical-en-primaria-y-
secundaria-una-vision-pragmatica/549201577412/ [Consulta: 2017, abril, 4].

GENERALITAT DE CATALUNA (2015). Decreto 119/2015, de 23 de junio, de ordenacion
de las ensefianzas de la educacién primaria, [Documento en linea] Disponible:
htep://portaldoge.gencat.cat/utilsEADOP/.../PdfProviderServlet?.. [Consulta:
2017, marzo, 15].

GENERALITAT VALENCIANA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2015). Decreto 136/2015, de
4 de septiembre, del Consell, por el que se modifica el Decrero 108/2014, de 4 de
julio, del Consell, por el que se establece el curriculo y desarrolla la ordenacion
general de la Educacién Primaria en la Comunitat Valenciana, [Documento en
linea] Disponible: http://www.dogv.gva.es/datos/2015/09/09/pdf/2015_7393.
pdf [Consulta: 2017, marzo, 21].

GENERALITAT VALENCIANA (2016). Resolucidén de 1 de julio de 2016, de las direcciones
generales de Politica Educativa y de Centros y Personal Docente por la que se dictan
instrucciones para la organizacidn y funcionamiento en las escuelas de Educacion
Infantil de 2° ciclo y colegios de Educacidn Primaria durante el curso 2016/2017,
[Documento en linea] Disponible: http://www.dogv.gva.es/datos/2016/07/12/
pdf/2016_5286.pdf [Consulta: 2017, marzo, 21].

GOBIERNO DE ARAGON-CONSEJERIA DE EDUCACION (2016). Instrucciones del Director
General de Planificacion y Formacidn Profesional, de 10 de junio de 2016, por
las que se da publicidad a la distribucién horaria de Educacién Primaria a partir
del curso 2016/2017 para facilitar la organizacidn en los centros docentes de la
Comunidad Autdénoma de Aragén, [Documento en linea] Disponible: http://
www.educaragon.org/FILES/Parte%201-2.pdf [Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE ARAGON (2016). Orden ECD/850/2016, de 29 de julio, por la que se
modifica la Orden de 16 de junio de 2014, de la Consejeria de Educacién, Uni-
versidades, Cultura y Deporte, por la que se aprueba el curriculo de la Educacion
Primaria y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad Au-
tdnoma de Aragén, [Documento en linea] Disponible: http://www.educaragon.
org/HTML/carga_html.asp?id_submenu=52 [Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE CANARIAS-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 89/2014, de 1 de
agosto, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacidn Primaria
en la Comunidad Auténoma de Canarias, [Documento en linea] Disponible:
http://www.gobiernodecanarias.org/boc/archivo/2014/156/pda/001.html
[Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE CANTABRIA (2014). Orden ECD/78/2014, de 23 de junio, que dicta
instrucciones para implantacion del Decreto 27/2014, de 5 de junio, que establece

216



Narciso Lépez: Educacion musicaly curriculo en la enserianza primaria espaiola: De la legislacion...

el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Cantabria,
[Documento en linea] Disponible: https://www.educantabria.es/informacion/
anuncios-y-convocatorias/212-anuncios-y-convocatorias-principal/39712015-
generar-automaticamente-desde-el-ticulo.html [Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE CANTABRIA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2016). Decreto 18/2016, de 7
de abril, que modifica el Decrero 27/2014, de 5 de junio, que establece el curriculo
de Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Cantabria, [Documento
en linea] Disponible: https://boc.cantabria.es/boces/verAnuncioAction.
do?idAnuBlob=298568 [Consulta: 2017, marzo, 15].

GOBIERNO DE CASTILLA-LA MANCHA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto
54/2014, de 10 de julio, por el que se establece el curriculo de la Educacién
Primaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha, [Documento en
linea] Disponible: htep://www.educa.jccm.es/es/normativa/decreto-54-2014-
10-07-2014-establece-curriculo-educacion-pr [Consulta: 2017, marzo, 16].

GOBIERNO DE CaSTILLA-LA MANCHA (2015). Orden de 27 de julio de 2015, de la
Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes, por la que se modifica la Orden
de 5 de agosto de 2014, por la que se regulan la organizacion y la evaluacion en
la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha,
[Documento en linea] Disponible: http://www.educa.jccm.es/es/normativa/
orden-27-07-2015-consejeria-educacion-cultura-deportes [Consulta: 2017,
marzo, 15).

GOBIERNO DE EspaNa (2013). Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora
de la calidad educativa (BOE ne 295, de 10 de diciembre). Madrid: Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte.

GOBIERNO DE ESPANA-MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURA Y DEPORTE (2014a). Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo bdsico de
la Educacidn Primaria, Madrid, MECD, [Documento en linea] Disponible:
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2014-2222 [Consulta: 2016,
diciembre, 12].

GOBIERNO DE ESPANA-MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURA Y DEPORTE (2014b).
Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se establece el curriculo de la
Educacion Primaria para el dmbito de gestion del Ministerio de Educacidn, Cul-
tura y Deporte y se regula su implantacién, asi como la evaluacion y determinados
aspectos organizativos de la etapa, [Documento en linea] Disponible: https://
www.boe.es/boe/dias/2014/05/01/pdfs/BOE-A-2014-4626.pdf [Consulta:
2016, diciembre, 12].

GOBIERNO DEL PRINCIPADO DE ASTURIAS-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto
82/2014, de 28 de agosto, por el que se regula la ordenacion y establece el curriculo
de la Educacidn Primaria en el Principado de Asturias, [Documento en linea]
Disponible: hteps://www.educastur.es/-/curriculo-de-educacion-primaria-en-

217



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 197-220

el-principado-de-asturias [Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE LA R10JA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 24/2014, de 13 de
Junio, por el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria en la Comu-
nidad Auténoma de La Rioja, [Documento en linea] Disponible: http://www.
larioja.org/educacion/es/curriculos/informacion/curriculo-educacion-primaria
[Consulta: 2017, marzo, 18].

GOBIERNO DE LAS ISLAS BALEARES-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 32/2014,
de 18 de julio, por el que se establece el curriculo de la educacion primaria en las
Islas Baleares, [Documento en linea] Disponible: http://www.caib.es/eboibfront/
es/2014/8348/544251/decreto-32-2014-de-18-de-julio-por-el-que-se-estab
[Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE LAS ISLAS BALEARES- CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Orden de la Con-
sejeria de Educacién, Cultura 'y Universidades, de 21 de julio de 2014, por la que se
desarrolla el curriculo de la educacion Primaria en las Islas Baleares, [Documento en
linea] Disponible: http://www.caib.es/eboibfront/es/2014/8350/544344/orden-
de-la-consejera-de-educacion-cultura-y-unive [Consulta: 2017, marzo, 14].

GOBIERNO DE NAVARRA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto Foral 60/2014, de 16
de julio, por el que se establece el curriculo de las enserianzas de Educacién Primaria en
la Comunidad Foral de Navarra, [Documento en linea] Disponible: https://www.
navarra.es/NR/rdonlyres/B62A9CFB-C17B-461E-BD7D-BBEE005C2096/0/
F1410295_EducacionPrimaria.pdf [Consulta: 2017, marzo, 21].

GOBIERNO DE NAVARRA (2015). Orden Foral 64/2015, de 3 de julio, del Consejero de
Educacidn, por la que se modifica la Orden Foral 51/2014, de 2 de junio, del
Consejero de Educacion, por la que se regulan la implantacion y el horario de las
ensefianzas correspondientes a la Educacién Primaria en los centros educativos
situados en el dmbito territorial de la Comunidad Foral de Navarra, [Documento
en linea] Disponible: https://www.educacion.navarra.es/web/dpto/normativa-
primaria [Consulta: 2017, marzo, 21].

GOBIERNO VASCO-DEPARTAMENTO DE EDUCACION (2015). Decreto 236/2015, de 22 de
diciembre, por el que se establece el curriculo de la Educacién Bdsica y se implanta
en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, [Documento en linea] Disponible:
http://www.euskadi.eus/gobierno-vasco/-/decreto/decreto-2362015-de-
22-de-diciembre-por-el-que-se-establece-el-curriculo-de-educacion-basica-
y-se-implanta-en-la-comunidad-autonoma-del-pais-vasco/ [Consulta: 2017,
marzo, 21].

GOMEZ, J. (2017). Diddctica de la miisica. Manual para maestros de Infantily Primaria.
Logrofo: UNIR.

JUNTA DE ANDALUCIA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2015). Decreto 97/2015, de 3 de
marzo, por el que se establece la ordenacidn y el curriculo de la Educacién Primaria
en la Comunidad Auténoma de Andalucia, [Documento en linea] Disponible:

218



Narciso Lépez: Educacion musicaly curriculo en la enserianza primaria espaiola: De la legislacion...

http://www.juntadeandalucia.es/boja/2015/50/1 [Consulta: 2017, marzo, 14].

JUNTA DE ANDALUCIA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2015). Orden de 17 de marzo, por
la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacién Primaria en An-
dalucia, [Documento en linea] Disponible: http://www.juntadeandalucia.es/
boja/2015/60/1 [Consulta: 2017, marzo, 14].

JUNTA DE CASTILLA Y LEON-CONSEJERIA DE EDUCACION (2016). Decreto 26/2016, de
21 de julio, por el que se establece el curriculo y se regula la implantacion, evalua-
cidn y desarrollo de la Educacidn Primaria en la Comunidad de Castilla y Ledn,
[Documento en linea] Disponible: http://www.educa.jcyl.es/es/resumenbocyl/
decreto-26-2016-21-julio-establece-curriculo-regula-implant [Consulta: 2017,
marzo, 15].

JUNTA DE EXTREMADURA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 103/2014, de
10 de junio, por el que se establece el curriculo de la Educacion Primaria para
la Comunidad Autdénoma de Extremadura, [Documento en linea] Disponible:
http://doe.juntaex.es/pdfs/doe/2014/11400/14040122.pdf [Consulta: 2017,
marzo, 15].

Lorez GARCIA, N.J. (2015). Necesidades profesionales del profesorado especialista de
miisica de los centros de primaria de Castilla-La Mancha. Tesis de doctorado.
Milaga: Universidad de Mdlaga (Espafia).

Lorez GARCIA, N.J. y DE Mova, M.V. (2015). La muisica en las escuelas europeas. Si-
tuacion actual de la educacidn musical en los curriculos de primaria de los estados
miembros de la Unién Europea. Albacete: LIBERLIBRO.

MOoRALES, A. (2008). La educacidn musical en primaria durante la LOGSE en la Comu-
nidad de Madrid: andlisis y evaluacién. Tesis de doctorado. Madrid: Universidad
Auténoma de Madrid (Espafia).

OcaNa, A. (20006). Identidad y ciclos de desarrollo profesional de los maestros y maestras
de educacién musical. Granada: Servicio de Publicaciones de la Universidad de
Granada.

PASTOR, P. (2004). Las marfas.www.marchitopensil.boe.es. LEEME. Revista de la
Lista Electrénica Europea de Miisica en la Educacidn, 14, [Documento en li-
nea] Disponible: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=1049895
[Consulta: 2015, febrero, 13].

PEREZ-ALDEGUER, S. (2014). La mdsica como herramienta para desarrollar la compe-
tencia intercultural en el aula, Perfiles educativos, XXXVI (145), 175-187 [Do-
cumento en linea] Disponible: http://132.248.192.201/seccion/perfiles/2014/
n145a2014/mx.peredu.2014.n145.pdf#page=177 [Consulta: 2017, junio, 21].

PLIEGO, V. (2008). La educacidn musical en Espaiia entre 1988 y 2008 desde una pers-
pectiva periodistica. Madrid: MUSICALIS.

RocHE, E. (2010). Ef secreto es la pasion. Reflexiones sobre educacidon musical. Barce-
lona: Clivis.

219



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 197-220

XUNTA DE GALICIA-CONSEJERIA DE EDUCACION (2014). Decreto 105/2014, de 4 de sep-
tiembre, por el que se establece el curriculo de la educacidn primaria en la Comuni-
dad Auténoma de Galicia, [Documento en linea] Disponible: hetp://www.xunta.
gal/dog/Publicados/2014/20140909/AnuncioG0164-050914-0005_es.html
[Consulta: 2017, marzo, 18].

AUTOR DEL ARTICULO

NARCISO JosE LOPEZ GARCIA
Facultad de Educacién de Albacete, Espafia
Universidad de Castilla-La Mancha

Correo electrénico: narcisojose.lopez@uclm.es

220



INVESTIGACION

Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 221-238

TALLER DE DISENO INDUSTRIAL:
UNA APROXIMACION AL MODELO
METODOLOGICO PROYECTUAL,
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ResuMEN: El presente trabajo es un estudio expositivo sobre la funcién que cumplen los
disefiadores industriales en el mundo real y el rol fundamental que tienen los talleres
de Disefio en su formacién como profesionales en funcién de la sociedad. Para ello, es
imperativo que aprendan a disefiar considerando no solo las exigencias del mercado y
los procesos de la industrializacién sino también la aplicacion de estas tecnologfas a un
entorno real que responde a necesidades humanas. Para lograr este propdsito, con los
estudiantes de Tecndlogo en Disefio Industrial de la Universidad de Santiago de Chile
(USACH), se hace uso del modelo metodolégico proyectual como una estrategia de
aprendizaje que fomenta en los alumnos la capacidad de crear soluciones pricticas,
a través de tecnologfas y metodologfas con creatividad, funcionalidad y sensibilidad
ética. Este estudio hace un recorrido por el propésito, las caracteristicas, organiza-
cién y fases de dicho modelo, estableciendo su importancia y eficacia; al tiempo que
se explica de qué manera sus bases se fundamentan en la diddctica proyectual para
concretarse en cada uno de los Talleres de Disefio. En estos Talleres, se revisan sus
respectivas fases, identificando sus enfoques especificos, al igual que el rol clave que
cumple el profesor, para finalmente desembocar en el “Ateneo”, que consiste en un
encuentro de desarrollo profesional, guiado por un asesor educacional, con el fin de
potenciar la importancia del intercambio de conocimiento para generar prototipos y
tecnologfas, que se pueden poner en préctica para solucionar desafios que se presentan
constantemente en la sociedad.

PALABRAS CLAVE: Diserio Industrial, Modelo Metodoldgico Proyectual, Taller de Diserio,
USACH.

Recibido: 23 de julio de 2018 ¢ Aceptado: 30 de septiembre de 2018.
221



Revista de Pedagogia, vol. 39, N° 105, 2018, pp. 221-238

INDUSTRIAL DESIGN WORKSHOP: AN APROXIMATION
TO THE METHODOLOGICAL PROJECTION MODEL,
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE

ABSTRACT: This is an expository study on the function of industrial designers in the
real world and the fundamental role that have design workshops in their training as
professionals on the basis of the society. For this, it is imperative that they learn to
design by considering not only the demands of the market and the industrialization
processes, but also the application of these technologies in a real environment that
responds to human needs. To achieve this goal, the students of Industrial Design of
the Universidad de Santiago de Chile (USACH), make use of the Methodological
Projection Model as a learning strategy that encourages the ability to create practical
solutions through technologies and methodologies with creativity, functionality and
ethical sensibility in its students. This study reviews purpose, characteristics, organi-
zation and phases of this model, establishing its importance and efficiency, as well as
explaining in what ways its foundations are based on didactic projection which come
together in each Design workshop. In these workshops, we examine each respective
phase, identifying their specific focus, and the key role that the professor holds, to
finally end in “Ateneo”, which consists of an encounter of professional development,
guided by an educational advisor, which seeks to promote the importance of the
exchange of knowledge to generate prototypes and technologies that can be placed
into effect to solve challenges constantly arising in the society.

Keyworps: Design Workshop, Industrial Design, Methodological Projection Model,
USACH.

1. El diseriador industrial

La formacién de Disefiador Industrial se caracteriza por ser una actividad
intelectual, técnica, creativa y proyectual, que propone disehar a partir de las
necesidades del mercado y de los usuarios, aportando rigor metodoldgico
junto con el conocimiento en los procesos de fabricacién e industrializacién
de prototipos, permitiendo dar soluciones innovadoras frente a una elabora-
cién de productos.

La profesién exige a los estudiantes que desarrollen un amplio conoci-
miento, que sean personas creativas, que permitan fluir sus ideas a partir de los
principios del razonamiento cientifico necesario para resolver problemas coti-
dianos a través de una metodologia basada tanto en el trabajo auténomo como
colaborativo; al igual que el andlisis de procesos de produccién y la aplicacién
de herramientas de gestién tecnoldgica, para optimizar los recursos y competi-
tividad de la empresa, pensado desde la sustentabilidad, entre otras capacidades.
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Para fomentar estas habilidades, se han creado las asignaturas de los
Talleres de Disefio, que imparte el ciclo formativo de la carrera Tecnélogo en
Disefio Industrial de la Universidad de Santiago de Chile. Es en estas asigna-
turas que los alumnos pueden poner en prictico los conocimientos tedricos
que adquieren durante la carrera y aprenden a través del ensayo y el error. En
estas instancias, el profesor toma un protagonismo particular ya que actda
como gufa de los alumnos, aplicando una serie de estrategias diddcticas que
buscan fortalecer los procesos de aprendizaje e intercambio simultdneo de
conocimientos entre los alumnos dentro de la formacién de un profesional
integro en su drea.

2. El taller de diserio

El Taller, también denominado workshop, es la instancia en la cual se en-
trelaza el conocimiento con la experiencia. Segtin Carmen Montellano Tolosa
(1999), “El Taller de Disefio ha sido considerada siempre como una asignatura
técnico-préctica, sin embargo, esta definicién no es suficientemente explicita
ni determina por completo el tipo de docencia adecuada para el quehacer
proyectual del Diseno” (35). Esto se debe a que es imposible pensar en el Taller
como una simple clase de teorfa en la cual el docente expone ideas con una
variedad de ejemplos, ya que el Taller debe hacer uso de los conocimientos de
otras asignaturas de la malla curricular en busca de métodos y pricticas que
pueden aplicarse a problemas cotidianos que se encuentran en un continuo
estado de cambio, sujetos a factores fisicos, sociales y geogréficos. Es por ello
que es necesario desarrollar las capacidades creativas, reflexivas y éticas de
cada alumno, tanto como aquellas aptitudes cientificas y tecnolégicas para
que puedan responder a una sensibilidad social. Para lograr esta formacién
del Disenador Industrial, la Universidad de Santiago de Chile ha fijado estas
asignaturas en un orden l4gico, estructurado para que cada Taller desarrolle
los contenidos de las asignaturas tedricas que le corresponden a ese nivel de
la carrera. De esta manera, los alumnos pueden experimentar y trabajar sobre
conocimientos y teorfas que estdn desarrollando simultdneamente en otras
asignaturas. De acuerdo a Montellano Tolosa (1999):

Su finalidad primordial [del Taller] es ensefiar el proceso proyectual del disefio.
Para ello, hace sintesis y aplicacién de conocimientos formales, tedricos y prdcti-
cos, a través de proyectos completos de disefio. El espacio-tiempo de aprendizaje
del Taller es el niicleo vertebral generador del conocimiento en esta profesién (33).
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El proceso proyectual de los talleres se basa principalmente en un modelo
metodoldgico proyectual, ya que hace posible enfocarse en el progreso personal
de cada estudiante, expresado en su evolucién hacia un ser creativo que expresa
sus ideas, opiniones y juicios de valor, en buscar de soluciones innovadoras.

Esta prdctica se esfuerza por elevar la calidad del aprendizaje, capacitando
a los estudiantes a que sean participes en este proceso. Con este fin, el Taller
de Disefo de la carrera de Disefio Industrial de la Universidad de Santiago
de Chile, empieza durante el primer afio de la carrera y se extiende hacia el
fin de la misma, haciendo posible que “el sistema de trabajo de los diferentes
Talleres no cambia de un afio a otro, un Taller se diferencia del siguiente por
la complejidad y la envergadura de los proyectos que se deben desarrollar”
(33). De esta manera, el Taller se transforma en una instancia de crecimiento
personal y profesional en la cual cada alumno identifica las aptitudes que debe
mejorar y desarrollar mds integramente para poder manifestar su creatividad en
un producto concreto. Cada taller cuenta con quince alumnos por asignatura
y tiene dos docentes a cargo, cado uno con un grado de magister en Diseno
Industrial. A lo largo de cada Taller se producen entre uno y dos proyectos
finales, que pueden ser productos o pruebas de usabilidad y que se llevan a
cabo en conjunto con organizaciones sociales o empresas de pequefio, mediano
o gran tamano, dependiendo del grado de dificultad correspondiente al nivel.
A continuacidn, se profundiza en el método del proyecto que establece los
pardmetros de los proyectos desarrollados en el Taller de Diseno.

3. El modelo metodoldgico proyectual

El modelo metodolégico proyectual es una estrategia de aprendizaje que
le sirve a los alumnos para buscar soluciones a problemas de una manera co-
herente, esquematizada y préctica, entre otras tareas significativas. Este modelo
obedece a una disciplina que anima a los estudiantes a tener una mayor res-
ponsabilidad en su propio aprendizaje, ya que los incita a plantearse proyectos
reales que deben responder a problemas reales dentro de su sociedad. Para Bruno
Monari (1983), en su libro Cdmo nacen los objetos: Apuntes para una metodologia
proyectual, reflexiona sobre cémo proyectar con un método. Reconoce que hay
personas que sienten limitados creativamente al acatar una serie de reglas antes
de llevar a cabo un proyecto, y cuestiona dénde queda el individualismo y la
personalidad entre esta estructura. Ante estos cuestionamientos, Monari aclara
que, “El método proyectual consiste simplemente en una serie de operaciones
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necesarias, dispuestas en un orden légico — dictado por la experiencia. Su fi-
nalidad es la de conseguir un mdximo resultado con el minimo esfuerzo” (18).
Con esto en mente, se puede entender que la metodologfa proyectual es una
manera de facilitar la bisqueda de una solucién para un problema, otorgando
un modo de analizar pequefios problemas que simplificardn el problema mayor
que se busca resolver a través de una serie de estrategias.

Segin Herndndez (2002), los proyectos de trabajos deben considerar una
amalgama de visiones, ya que el aprendizaje es una prictica tanto emocional
como cognitiva y comportamental. Comprende una perspectiva multicultural
y debe responder a una contingencia educativa “[q]ue considera a la institu-
cién escolar como parte de una comunidad de aprendizaje abierto, donde los
individuos aprenden con los otros y donde la investigacién sobre lo emergente
tiene un papel fundamental en esos intercambios” (81-82). En sintonfa con
ello, la organizacién del aprendizaje y la ensefianza en la sala debe tener, como
punto de partida, un conocimiento en base a cémo se relacionan los alumnos
con los hechos, conceptos y procedimientos que estdn estudiando. El método
proyectual, debe entonces, servir para otorgar estrategias que le otorguen
estructura a estos saberes de manera diddctica.

Principalmente, este método busca que los estudiantes se enfrenten a
situaciones que los lleven a rescatar, comprender y aplicar lo que aprenden,
para asi resolver problemas o proponer mejoras sobre el drea a desenvolver,
de tal manera que los estudiantes estimulen sus habilidades y actitudes mds
fuertes, asf como también descubriendo algunas nuevas. Asimismo, permite
resolver problemas interpersonales, creando un ambiente favorable y del mismo
modo permitiendo trabajar de una manera auténoma, construyendo su propio
aprendizaje y elevando los resultados que son fomentados por ellos mismos.

3.1. FASES DEL METODO PROYECTUAL

El siguiente esquema ilustra los cinco pasos a seguir en el Modelo de
Metodologfa Proyectual para un proyecto de disefio de productos dentro
del Taller de Disefio en la Universidad de Santiago de Chile. Su formato
estd basado en las tres etapas secuenciales del disefio prescriptivo de Archer
(1963), rescatado por Briede y Mora (2013), que se dividen en fases analiticas,
creativas y ejecutivas. Estas fases se han adaptado y profundizado en el método
proyectual aplicado en los talleres.

En la primera etapa, se dedica al Levantamiento de Informacién. Esto
se reflere a un proceso de investigacién del tema en cuestion. ;Cudles son sus
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antecedentes, su contexto, quiénes son los usuarios, cudl es su estado dentro
del arte y sus referentes? En esta recopilacién de informacién, los alumnos se
dedican a la observacién y el andlisis.

La segunda etapa de la metodologia consiste en la Identificacién de la
Problemdtica. En esta instancia, los alumnos deben reconocer cudl es el obje-
tivo general de su proyecto y de él, deben desprender los objetivos especificos.
Deben elaborar una justificacién que explique la razén de ser de cada objetivo
para formular una propuesta conceptual. En esta fase, se estén enfocando
en cémo resolver el problema que han identificado y estdn haciendo uso de
razonamiento inductivo para encontrar elementos de medicién que los pue-
dan brindar una solucién, por lo cual su creatividad es clave en este proceso.

La tercera etapa se dedica a La Elaboracién Formal Del Producto y se enfo-
ca en la configuracién morfoldgica del producto y su morfogénesis. Considera
alternativas y desarrolla la interfaz del producto seleccionado, examinando cada
atributo del producto para comprobar que cumple con la funcién deseada.

La cuarta etapa en esta metodologfa consiste en Los Aspectos Técnicos
del Producto. Esta instancia se enfoca en los procesos tecnolégicos y en un
trabajo mds detallado del disefio del producto ya que culmina en su fabricacién.

En la quinta etapa, el producto estd listo para pruebas, por lo cual consiste
en la Comunicacién y Validacién del Producto. Se pueden llevar a cabo estu-
dios de usabilidad que otorguen una representacion gréfica de la efectividad
del producto y comprobar si su uso responde a la problemdtica que se busca
solucionar.

METODOLOGIA PROYECTUAL
PROYECTO DE DISENO DE PRODUCTOS

I M o 0

\/ &/

Levan
de Inform

Biisqueda de antecedentes Objetivo General de Proyecto Configuracion Morfolégica Procesos Tecnolégicos Estudios de Usabilidad
Contexto/ Usuario / Estado Objetivos Especificos Morfogénesis Disefio de Detalle Representacion gréfica del
del Arte Justificacion Atributos del producto Fabricacion pmduc{u

Estudio de Referentes Propuesta conceptual

» “ N « N P N
Replanteamiento Replanteamiento Replanteamiento Replanteamiento

Fuente: Cristébal Moreno, Jefe de Area, Disefio Industrial, USACH
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Es clave recordar que, durante cada etapa de este método, los docentes
estdn presentes para retroalimentar el conocimiento que los alumnos intentan
poner en préctica. Cada fase del proyecto culmina en una discusidn, entre el
docente y los integrantes del grupo de trabajo sobre los resultados consegui-
dos, que hace posible un replanteamiento de los problemas que los alumnos
pueden encontrar en sus procesos. El objetivo del docente es que exista una
retroalimentacién entre los participantes, no solo por el producto final, sino
que también durante cada decisién que se toma hacia su fabricacién. Por
ultimo, se vuelve a realizar una discusién final, que sirve como retroalimen-
tacién para el propio docente, en la cual ¢l también aprende algo nuevo en
torno a cémo planificar y realizar mejores proyectos a futuro. Este formato
sigue, ademds la filosoffa de Milton y Rodger (2013), que estipulan que la
eficacia en este proceso necesita de una serie de ciclos iterativos para alcanzar
una solucién éptima. Todos los pasos son importantes, desde los métodos de
investigacién de disefio que contribuyen al desarrollo de nuevos productos
hasta su fabricacién. Es vital para la formacién de los disefiadores, aprovechar
cada experiencia que les proporcione informacién y conocimientos a través de
la observacién, la grabacién y el andlisis de su interaccién con los productos
disenados para imaginar también cémo consumidores hardn uso de ellos.

Ademds, cabe notar que, dentro de este modelo, el docente deja de ser
un simple transmisor de conocimientos y habilidades y pasa a ser un asesor,
coordinador y persona de apoyo. Esto recalca cudn importante es la instancia
de los talleres ya que es aqui en donde se inician, organizan y fomentan las
situaciones del aprendizaje en un contexto de trabajo similar al entorno con
el cual los alumnos se encontrardn en el mundo laboral, una vez egresados.
Al estudiante se le guia hacia el autoaprendizaje, se le motiva la capacidad de
planificacién, realizacién y evaluacién de forma auténoma. Cuando los estu-
diantes se motivan a participar en este proceso, se construye un aprendizaje
mds eficaz.

3.2. DIDACTICA PROYECTUAL

Para profundizar mds en mentalidad de trabajo que impulsa la metodo-
logfa proyectual, es importante detenerse en la Diddctica Proyectual, ya que
este es un modelo creativo que contiene una serie de prdcticas docentes, cuya
finalidad es disciplinar el potencial creativo de los estudiantes. Es vital adaptar
esta disciplina en cada taller de disefio que imparte la carrera Tecnélogo en
Disefio Industrial, ya que en estas asignaturas es central y transversal al pro-
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ceso académico. Esta diddctica se fundamenta en la restructuracién mental
de los estudiantes hacia seres creadores. Esta actividad docente/creadora posee
particularidades especificas que la diferencian de una didéctica tradicional.
En su libro “Diddctica Proyectual” (1998), hay ocho caracteristicas que se
entrelazan y combinan en una misma sesién de clase que son indispensables
para organizar la mente y la actitud del alumno, prepardndolo para la activi-
dad creativa profesional. Cada una de estas caracteristicas deben integrarse en
cada nivel del Taller. La estructura visual para estas caracteristicas es circular
radial debido a su naturaleza simultdnea, aunque afecten factores diferentes
de los elementos del proceso proyectual. Esto implica que las tres primeras
caracteristicas vienen desde el alumno, las dos siguientes se refieren al proceso
mismo del disefo, las dos que le siguen aplican a la relacién entre el profesor
y el grupo y, la dltima caracteristica tiene que ver con el efecto social que los
productos que resultan del proceso puedan generar. De esta manera, las ca-
racteristicas se presentan en el esquema desde lo més individual, en el interior
del alumno, hasta lo mds social, en el impacto que ello crea en la sociedad.

Esquema 2: La Did4ctica Proyectual, Montellano Tolosa (1998)
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1.

Integradora (la conciencia): La actividad creadora exige al estudiante que
proyecte sus disefios, haciendo uso de todas sus facultades, incluyendo su
conciencia, sensibilidad perceptual, sentimientos, racionalidad y voluntad
en la accién. El rol del profesor es hacer que los estudiantes se liberen de
los obstdculos que se oponen al libre fluir de la energfa creadora de cada
uno.

Personalizada (la libertad): Se intenta una formacién individual me-
diante el desarrollo de una actitud propositiva, productiva y original en
cada estudiante. El profesor se encarga en identificar y diferenciar a cada
alumno en su singularidad y originalidad, estimulando la pluralidad de
soluciones bajo un mismo tema.

Experiencial (la conviccién): Cada alumno realiza su propio proceso
proyectual y comparte esa experiencia. Es en donde se piensa, se hace,
se corrige y se vuelve a pesar hasta obtener el resultado apropiado para el
proyecto. La funcién del profesor es desarrollar proyectos concretos con
resultados evaluables.

Sintetizadora (el proceso): Busca que el alumno combine todos los
factores que condicionan la forma del producto y los transforme en los
valores portados por ella. El rol del profesor es transmitir los criterios para
llevar la sintesis creadora a un proyecto profesional de disefio, verificando
la asimilacién productiva de lo aprendido.

Sistematizadora (el método): Se requiere que cada alumno ordene se-
cuencialmente su proceso proyectual. El rol del profesor es guiar y utilizar
métodos y técnicas especificas de modo que se desarrolle diferentes tipos
de pensamientos, de acuerdo a cada fase del proceso proyectual.

Propiciadora (el profesor): El profesor estimula y motiva al estudiante
para que empatice con el tema y luego se comprometa con el desarrollo
del proyecto, asumiendo protagonismo en el proceso creador.

Participativa (el grupo): El rol del profesor es motivar la participacién
de los estudiantes, tanto en exposiciones de sus propuestas como en la
evaluacién de ellas.

Selectiva (la sociedad): Cada alumno se autoexige un mdximo rendimien-
to, desde el inicio de la carrera hasta llegar a ser un profesional. El profesor
debe seleccionar a los mds competentes y creativos.
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4. Asignaturas del taller de diseno, USACH

Como ya hemos establecido, los Talleres de Disefio son asignaturas fun-
damentales para el proceso académico. En ellos se comparte y se genera el
conocimiento y la experiencia. Se ensefia el modelo metodolégico proyectual,
en donde se hace sintesis y aplicacién de conocimientos formales, tedricos
y pricticos a través de proyectos, guiados por la diddctica proyectual. Es la
principal instancia educativa y se basa en el pensar y hacer permanente, lo-
grando asi que estudiante conozca sus aptitudes, habilidades y capacidades,
para luego obtener el progreso e interés en la actividad. Es aqui donde se
ensefa a disefar, practicando el disefio propiamente tal y conduciendo a la
formacién profesional. Esto va de la mano con los métodos ya menciona-
dos, logrando asi una mejor formacién al profesional Tecnélogo en Disefio
Industrial. El esquema siguiente ilustra los cuatro talleres, con sus propésitos
especificos, que se distribuyen de a uno en cada semestre a partir del tercer
nivel de la carrera.

TALLERES DE DISENO INDUSTRIAL TECNOLOGOS

N\ . '
@ /0\
w

TALLER DE DISENO TALLER DE DISENO TALLER DE DISENO

CONCEPTUAL INDUSTRIAL | DE PRODUCTOS

Enfocado en el
desarrollo de
proyectos de disefio,
fabricacion y uso

Enfocado en la Enfocado en el
Observacion para el analisis metodolégico
desarrollo del Disefio del Disefio

LOS TALLERES DE DISENO ACTUAN DE MANERA COMPLEMENTARIA EN LA FORMACION INTEGRAL DEL TECNOLOGO EN DISENO INDUSTRIAL

Fuente: Cristébal Moreno, Jefe de Area, Disefio Industrial, USACH

* El primer taller corresponde al “Taller de Disefio Conceptual” y busca
producir propuestas conceptuales de disefios bdsicos, gestando sus pri-
meras ideas de productos, permitiendo al estudiante que se introduzca
en el 4rea profesional.

* En el segundo taller, “Taller de Disefio Industrial I”, se dan a conocer
los procedimientos que se aplican al proyecto de Diseno Industrial,
enfocado en los aspectos técnicos, cémo aumentar el conocimiento
frente a un encargo real o tedrico.
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* El tercer taller, titulado “Taller de Disefio Industrial II”, tiene el propé-
sito de resolver problemas de usuarios bajo un contexto real, aplicando
el modelo metodolégico proyectual para el Disefio Industrial.

¢ Finalmente, en el cuarto taller, “Taller de Disefio de Productos”, se
desarrollan propuestas de productos de uso y consumo, en un contexto
real, con una mediana/alta complejidad.

Las asignaturas tienen como objetivo una correcta formacién constructiva
que guarda proporcién entre los conocimientos y los niveles de complejidad
que van estableciéndose a partir de los saberes que los alumnos van adquiriendo
semestre a semestre. La finalidad es generar la relacién de un taller con otro,
buscando que el estudiante aplique los conocimientos del taller que cursé
con el que estd cursando.

Estas asignaturas entregan un espacio para que el estudiante experimente,
bajo una metodologfa proyectual, el desarrollo de un producto e identifique
las necesidades de un publico objetivo real, elaborando propuestas de disefio
de productos que mejoren y/u optimicen tareas fisicas o mentales. Lo fun-
damental de la asignatura de taller es entregar servicio a través de propuestas
de productos que permitan mejorar la calidad de vida de las personas en
determinados contextos. El aprendizaje de estas asignaturas es fomentar, por
medio del desarrollo de productos y pequefias innovaciones, el compromiso
social que tienen los estudiantes con entorno social.

Estas prdcticas estdn apoyadas por las clases tedricas que rodean estas asig-
naturas en la malla curricular. Por ejemplo, hay una serie de cursos dedicadas es-
pecificamente a habilidades matemdticas, como Algebra, Geometria Descriptiva
y Célculo; otras dedicadas a la Gestién de Empresa con Base Tecnoldgica y a
Sistemas Integrados de Gestién; hay cursos que siguen una linea de tecnolo-
gfa y manufactura como Desarrollo Tecnoldgico e Innovacién, Tecnologia y
Desarrollo de Polimeros, Tecnologfa de Componentes Mecdnicos, Tecnologia
de Manufacturas y Tecnologfa y Desarrollo en Matrices. También hay una serie
de cursos de Inglés y Administracidn, otra serie dedicada a la programacién
computacional y asignaturas correspondientes a estudios de Ergonomia.

5. Proyectos finales

En la fase final de la produccién, los alumnos han logrado elaborar una
variedad de productos. Entre ellos, se destaca la fabricacién de “AXIS ONE:
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Prototipadora 3D”. En este caso, descubrieron que una PYME tenfa la nece-
sidad de una prototipadora que pudiese responder rédpidamente a sus obliga-
ciones. En conjunto con el profesor, los estudiantes de la asignatura de Taller
de Diseno proyectaron el disefio de varias propuestas que podrian cumplir
con el desafio. Luego, se postul6 a los fondos Voucher de Innovacién de la
Corporacién del Fomento de Chile y, por tltimo, desarrollaron el prototipo
del producto para la comercializacién.

Proyecto de Envases Pldsticos Proyecto de Luminarias
Taller de Disefio de Productos, 2010. | Taller de Disefio Conceptual, 2016.
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Proyecto Parrilla Empresa Bosca Proyecto de Andador Infantil para Disca-
Taller de Disefio Industrial II, 2014. | pacitados, Taller de Disefio Industrial II,
2017.

6. Experiencias docentes del modelo metodoldgico proyectual

Para ilustrar de mejor manera los beneficios del modelo metodoldgico
proyectual, nos hemos acercado a los profesores de taller de la Universidad
de Santiago de Chile que han instaurado el modelo metodolégico proyectual
en sus talleres’. En cuanto a la integracién de este formato de aprendizaje, los
participantes han registrados buenas experiencias. Uno de los beneficios mds
destacados en esta instancia tiene que ver con la distribucién de las cdtedras.
Cristidn Kuleba menciona que este modelo le permite establecer un orden
secuencial, para priorizar los contenidos relevantes a cada taller. Alexis Vdsquez
profundiza, comentando que, “trabajar el proyecto de disefio mediante un
modelo metodoldgico en comun en los talleres de disefo ha logrado ordenar
los contenidos y establecer una coherencia para el alumno, el cual, de manera
incremental, va desarrollando el aprendizaje e interiorizando de manera mds
profunda los contenidos”. De ello se desprende que el modelo metodoldgico
que se imparte en los talleres de Disefio ha resultado ser muy adecuado para
sus fines. Rodrigo Sainz concuerda, haciendo hincapié en que, “la metodologia
se reparte en concordancia con el programa de asignatura. Este programa estd

' Cristian Kuleba Valdés: Diseniador de Productos Industriales, Universidad de Valparaiso; Magister

en Diseflo Estratégico, Universidad de Valparaiso.

Rodrigo Sainz Olavarrieta: Disefiador de Equipamiento, Universidad de Chile; Doctorado,
Universidad de Barcelona.

Alexis Vésquez Arancibia: Disefiador de Productos Industriales, Universidad de Valparaiso.
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estructurado en unidades que, a su vez, reflejan las fases de un proceso de
disefio. Se establece un circulo virtuoso, donde la metodologia estd en comu-
nién con el programa y el proceso”. Visquez también rescata la importancia
del modelo, dado que, “se relaciona el aprendizaje tedrico con la prictica; es
decir, la industria, al igual que otras disciplinas que coexisten en el proceso
productivo”, por lo cual tiene un lugar primordial dentro de la formacién del
profesional de tecnélogo en Disefio Industrial.

No obstante, Kuleba denota el cardcter evolutivo de este método, alu-
diendo a que no es una férmula exacta y aclarando que, aunque le parece un
modelo adecuado, “en su implementacién existen desajustes semdnticos que
provocan un nivel de desorientacién en los alumnos por parte de los profesores
de distintos niveles, ya que hay diferentes denominaciones para los mismos
conceptos”. Es por esto que, tanto en Kuleba como Vésquez y Sainz, no deja
de haber una bisqueda constante por facilitar el aprendizaje. Kileba menciona
que, “por el tiempo que tienen los alumnos para internalizar un modelo y
ser capaces de aplicarlo, no es necesario agregar otro proceso metodolégico
proyectual, pero si es necesario que ellos entiendan nuestro modelo como
uno mds, dentro de muchas posibilidades”. Mds ain, Sainz opina que “los
métodos y procesos son absolutamente perfectibles, por lo tanto, se deberfan
estar revisando continuamente en relacién con los alumnos y los aprendizajes
deseados. Revisar, perfeccionar e implementar es deseable para el éptimo logro
de los objetivos y puede también ser factible incorporar metodologias que
provengan de otras dreas que eventualmente aporten al perfeccionamiento”.
Vidsquez concuerda, agregando que, “para pregrado, con el perfil de carrera
que se busca satisfacer, el modelo proyectual existente es eficiente por el
orden que le otorga del proceso de disefio y la relacién que mantiene con la
produccién industrial”.

Al reconocer los beneficios de este modo de aprendizaje, que se alimenta
del continuo perfeccionamiento del proceso, cabe senalar también la necesidad
de un constante crecimiento por parte de los docentes. Es con este propésito
que se ha impartido el uso de “ateneos”, una denominacién para una experien-
cia de reunién docente en torno al intercambio de saberes, como dispositivos
pedagégicos que apoyen la generacién de conocimientos. A continuacidn,
se profundiza en esta experiencia y sus resultados, que se llevé a cabo en la
Universidad de Santiago de Chile a modo de una manifestacién, en un grado
superior entre docentes, del modelo de metodologia proyectual.
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7. Experiencia Ateneo

En el afio 2017, la Universidad de Santiago de Chile puso en marcha
los “Atencos”. Ateneo es una instancia generada para lograr un ambiente de
reflexién y socializacion de saberes relacionados con las précticas docentes. Se
trata de un contexto grupal de aprendizaje, en donde los docentes se retinen
a cuestionar el estado de la sociedad y desmenuzar los problemas especificos
o las situaciones singulares que se producen difa a dia, ya sea en escenarios
diddcticos institucionales, de aula, de convivencia escolar, médico, entre otros
y se plantean posibles productos o técnicas que puedan generar soluciones.

Mediante este intercambio de ideas, coordinado por un experto en la
materia, se busca un aumento en las pricticas pedagdgicas para lograr el
desarrollo de propuestas de accién que se llevardn a cabo en la institucién.
Segtn Alen (2013), el atenco es un “dispositivo de desarrollo profesional”
que engloba el incremento del saber que se adquiere en la prictica del dise-
fio, desde el acercamiento y resolucién de problemas particulares que surgen
constantemente en el dia a dfa.

Por ello, el Ateneo, de la Universidad de Santiago de Chile, se realizé en
cuatro reuniones, en la cuales los profesores a cargo de la cdtedra de Taller
de Productos, de la Facultad de Tecnologia de Gestién, en conjunto con el
coordinador de drea de docencia y el jefe de la carrera Tecnélogo en Disefio
Industrial, de la Facultad de Tecnoldgica, fueron invitados a participar en
jornadas de tutorias, con el fin de generar, en lugar de productos, protocolos
y neutralizacién de conocimientos, bajo el drea de gestidn, los cuales ya fueron
adquiridos sobre los conceptos de Aprendizaje y Servicios.

Este traspaso de conocimiento fue una experiencia muy gratificante, ya
que, en la entrega de estas herramientas, los profesores y el equipo de la carrera
de Tecndlogos en Disefio Industrial adquirieron de forma innata el desarrollo
de productos pensados en los requerimientos de las necesidades de la comu-
nidad. Los profesores de la asignatura central, los Talleres de Disefio, siempre
estdn buscando periédicamente las necesidades que levante a la sociedad, ya
sea por intermedio en las industrias o por problemas particulares.

En estas reuniones se entregaron herramientas, en las cuales se manifiesta
la importancia que tiene esta cdtedra para vincular a los estudiantes a pro-
blemas reales, dado que es un ¢je principal y de gran relevancia por parte de
la universidad. Las reuniones fueron guiadas por un asesor educacional, en
el Departamento de Aprendizaje y Servicio de la Universidad de Santiago de
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Chile, las cuales siguieron la siguiente metodologfa, facilitando el aprendizaje
y la transferencia de conocimientos:

* Primera reunién: conceptualizacién, pardmetros y directrices generales
de Aprendizaje y Servicio.

* Segunda reunién: comparativas en base al conocimiento de los mis-
mos profesores con lo tedrico del Aprendizaje y Servicio y el Método
Proyectual de desarrollo de productos.

* Tercera reunién: unificacién del concepto dentro de la malla académica,
de la carrera del Tecnélogo en Disefio Industrial, especificamente en
la asignatura central.

* Cuarta reunién: mesa de didlogo para vincular el conocimiento y
ver cémo se podria unificar el concepto a un proceso de Aprendizaje
y Servicio y, de tal manera, generar una mayor vinculacién con los
requerimientos de la universidad.

De este modo, estas reuniones han adquirido un gran valor en las cdte-
dras de Taller, en las cuales se integré de mejor manera el conocimiento a los
estudiantes, dando un valor agregado al desarrollo que semestre a semestre
ellos realizan dentro de sus propios proyectos, con el fin de facilitar el diario
vivir de la comunidad, solucionando sus problemas y asi cumpliendo el rol
fundamental de las universidades estatales de Chile.

8. Conclusiones

A lo largo de este articulo, hemos hecho hincapié en la importancia del
Disefiador Industrial en la sociedad, como un agente creador de soluciones
para las problemdticas de su entorno. Para responder a estas necesidades, el
Disenador Industrial debe formarse con una vocacién para manejar tanto el
aspecto de la técnica y de la industria, como también desarrollar sus habilidades
creativas con un enfoque que es de igual manera funcional como es humano.

Es para cumplir con estas metas que los alumnos de Disefio Industrial, de
la Universidad de Santiago de Chile, se forman bajo el Modelo Metodolégico
Proyectual. Este consiste en una herramienta de aprendizaje que se enfoca en
fomentar las habilidades de los alumnos a través de una serie de estrategias
que se adquieren en cinco etapas que avanzan desde el levantamiento de
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informacién, sobre el problema que se busca solucionar, hasta la fabricacién
del producto que responde a dicha necesidad; y este modelo se basa, a su vez,
en la diddctica proyectual que se funda en ocho caracteristicas disefiadas por
Montellano Tolosa (1999). Ayuda al profesor a estructurar la clase en base a
la ensefianza y el aprendizaje que no es rigido, y comprender que los cono-
cimientos deben adaptarse a los individuos y sus necesidades especificas. Es
por ello que la creacién de estrategias y herramientas de trabajo se genera en
torno a cémo se abarcan los conocimientos y cémo se establecen las relaciones
entre los factores situacionales con los conceptos y teorfas para aplicarlos a
los conflictos.

El método del proyecto tiene sus propias caracteristicas y organizacién
auténoma que permiten llevar los conceptos a estrategias completas y deben
seguir una serie de fases para asegurar su éxito. Después de revisar como
sus caracteristicas y valores se entrelazan en la formacién de un profesional
completo, se ahonda en su aplicacién en cuatro talleres que son cruciales
para aprender a poner en prdctica todos los conocimientos adquiridos. Es
en los talleres que se pone en efecto la mentalidad de “pensar y hacer”, para
desarrollar productos y crear resultados originales para problemas especificos.

La importancia de esta metodologfa se concentra finalmente, a nivel pro-
fesional, en el Ateneo. Podemos entender esta instancia como una experiencia
de aprendizaje grupal que retine docentes y equipos de trabajo, en una serie de
encuentros para compartir conocimientos que se pueden aplicar a problemas
actuales y disefiar soluciones pricticas que mejoran diversos dmbitos de la
sociedad. Con esta panordmica, se puede apreciar claramente la trascendencia
del trabajo prictico para el cual se prepara al futuro profesional de Disefio
Industrial y cudn vital es el desempefio de los talleres en la carrera.
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ResuMEN: La implementacién de las Tecnologfas de la Informacién y las Comunicacio-
nes en la educacién superior es una innovacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje
como estrategia diddctica, aportando al fortalecimiento de la calidad educativa a
través del mejoramiento en el desempefio académico de los estudiantes. El objetivo
de esta investigacién fue medir la relacién entre el trabajo realizado en la plataforma
tecnoldgica Khan-Academy 'y el rendimiento académico obtenido en la asignatura c4l-
culo diferencial en una muestra de 175 estudiantes de una Institucién de Educacién
Superior de Santander-Colombia. La metodologfa fue cuantitativa con la utilizacién
del coeficiente de correlacién multivariable de Pearson y la técnica del ANOVA. Los
resultados muestran que los estudiantes que utilizaron la plataforma mejoraron sus notas
tras la realizacién de ejercicios pricticos fuera del aula y previo a la presentacién de las
pruebas escritas. Mediante el coeficiente de Pearson se detecta una correlacién positiva
y significativa entre las variables grupo, dominados, puntos ganados y nota definitiva de
r=.50 (p-valor < .000), indicando que, con una mayor utilizacién de la plataforma, se
incrementan progresivamente las calificaciones de los estudiantes. Ademds, la ANOVA
evidencia diferencias significativas entre la variable género y la nota definitiva obtenida
(p < .000). Finalmente, se concluye que Khan-academy es una herramienta ttil en la
ensefianza del cdlculo diferencial requiriéndose la incorporacién de las tecnologias
de la informacién en los procesos educativos para fomentar el desarrollo de destrezas
matemdticas en pro del aseguramiento de la calidad en la educacién superior.

PALABRAS CLAVE: Calidad en la educacion superior, Ensefianza-Aprendizaje, rendimiento
académico, Khan-Academy.
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KHAN-ACADEMY AN INNOVATIVE STRATEGY TO IMPROVE THE QUALITY IN
HIGHER EDUCATION THROUGH STUDENTS ACADEMIC PERFORMANCE

ABSTRACT: The implementation of information and communication technologies in
higher education is considered as an innovative educational strategy for the teaching
and learning processes, which contributes to the strengthening of quality educa-
tion through the improvement of students’ academic performance. The aim of this
research was to measure the relation between the work done on the Khan-Academy
technology platform and the students’ academic performance achieved in the subject
Differential Calculus, in a sample of 175 students from a Higher Education Institu-
tion in Santander — Colombia. The methodology was quantitative with the use of
Pearson’s coefficient of multiple correlation and the ANOVA technique. The results
show that students who used the platform improved their grades after working on
out-of classroom practical exercises and before they took their written exams. Through
Pearson’s coefficient, a positive and significant correlation between the variables group,
dominates, earned points and final grade of r=.50 (p-value < .000) is observed. This
indicates that with greater use of the platform, students’ grades are progressively
increased. Moreover, the ANOVA demonstrates significant differences between the
gender variable and the final grade got (p < .000). Finally, it can be concluded that
Khan-academy is a useful tool in the teaching of Differential Calculus that demands
the incorporation of information technologies in the educational processes to promote
the development of mathematical skills and to assure the quality in higher education.

Keyworps: Quality in Higher Education, teaching and learning, academic performance,
Khan-Academy.

Introduccion

La formacién de profesionales altamente competentes es una de las metas
de las Instituciones de Educacién Superior (IES) en el siglo XXI, implican-
do la necesidad de innovar en los procesos ensefianza-aprendizaje (Aguirre,
Quintana, Romero & Miranda, 2015). En este sentido, la utilizacién de la
tecnologfa se convierte en un aliado de la educacién, porque favorece el de-
sarrollo de habilidades y competencias en los estudiantes para desempefarse
como profesionales en sus puestos de trabajo (Mendoza & Covarrubias,
2016). No obstante, los resultados de las diferentes pruebas que se realizan
en el dmbito nacional e internacional muestran de manera sistemdtica, que
los estudiantes colombianos tienen grandes dificultades en el desarrollo de
competencias, particularmente en destrezas matemdticas (Murcia & Henao,
2015). Precisamente, el informe de la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (OCDE, 2016) sefiala que los estudiantes colombianos
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muestran un bajo nivel de desempefio en las dreas de matemdticas, ciencias
y lectura. Asi, por ejemplo, en matemdticas s6lo pueden resolver problemas
simples utilizando procesos de ensayo-error sin evidenciar el desarrollo de
habilidades para la resolucién de problemas que involucren contextos de la
vida real, donde el 73.8% de los estudiantes se encuentran por debajo del
promedio esperado; ademds, en el 4drea de ciencias poseen dificultades para des-
cribir, explicar y predecir hechos cientificos que los rodean, donde la mayoria
de los estudiantes 56.2% obtienen un nivel de desempefio bajo; finalmente,
en el drea de lectura muestran falencias para comprender la articulacién de
las partes de un texto y analizar criticamente su contenido, donde el 51.4%
de los estudiantes se encuentra por debajo del promedio esperado. En defi-
nitiva, aunque Colombia no supera los resultados esperados de la OCDE en
ninguna de las dreas evaluadas, se evidencia una mayor falencia en el drea de
matemdticas. Igualmente, las estadisticas del Sistema para la Prevencién de la
Desercién de la Educacién Superior SPADIES (MEN, 2016) indican que el
mayor {ndice de desercién en las IES colombianas se presenta debido a la falta
de preparacién desde la educacién media en competencias generales (40.5%)
y al bajo rendimiento académico obtenido en las asignaturas del 4rea de ma-
temdticas y ciencias naturales en los primeros semestres académicos (47.0%).
Lo anterior implica que las IES en Colombia deban enfrentar la problemdtica
del bajo nivel de conocimientos en matemdticas de los estudiantes admitidos
a sus programas de estudio, haciendo necesaria la revisién de politicas que
permitan mejorar esta situacién (Aguilar, 2014).

De otro lado, las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones
(TIC) permiten que se desarrollen diferentes aplicaciones que favorecen la
resolucién de problemdticas relacionadas con distintos dmbitos de la educacién
(Del Moral & Guzmadn, 2015). Por ejemplo, en el marco de las TIC emergen
las Tecnologias del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC), consideradas
como potentes instrumentos de apoyo para los docentes a la hora de impartir
sus cursos (Romero et al., 2014). Una de estas tecnologfas es la plataforma
Khan-Academy que favorece el desarrollo de las competencias a través de la
imparticién de cursos y materiales de manera gratuita, mediante la prdctica
de ¢jercicios autoevaluables definidos en funcién de los conocimientos previos
del estudiante.

En el presente estudio se evalta la influencia de la plataforma Khan-
Academy en el aprendizaje de estudiantes de segundo semestre de una IES en
la asignatura cdlculo diferencial, con el fin de determinar, el aporte que hace
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la tecnologfa dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el mejora-
miento de las competencias matemdticas, en particular las relacionadas con
los ejes temdticos que involucran la variacién. De lo anterior, se destaca que
los estudiantes mejoraron su desempefo académico progresivamente gracias
a la utilizacién de la plataforma tecnoldgica Khan-Academy ya que hubo una
evidente mejoria en el resultado de las notas de cada evaluacién periddica y
en general en la nota definitiva del curso.

LA CALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR MEDIADA POR LAS TIC

Las Instituciones de Educacién Superior son las encargadas de prestar el
servicio formativo en los niveles técnico, tecnoldgico, profesional y posgradual,
teniendo por objeto el desarrollo integral de los estudiantes en coherencia con las
demandas actuales de la sociedad y del sector empleador (Helyer & Lee, 2014),
dando origen asi a uno de los mds importantes desafios, el ofrecimiento de un
servicio educativo de alta calidad (Chica, 2015). Precisamente, en los diferentes
paises, el Estado es el encargado de velar por la calidad del servicio educativo, lo
cual hace necesaria la implementacién de Sistemas de Aseguramiento de Calidad
de la Educacién Superior encargados de medir, promover, gestionar y mejorar
los indicadores de calidad brindados en las IES (Jarvis, 2014) que permitan
validar los conocimientos de los egresados de dichas entidades. Achcaoucaou
et al. (2014) aseguran que dentro de los principales factores evaluados por los
sistemas de calidad se encuentra la ensefianza-aprendizaje, que mide criterios
del proceso formativo bajo el enfoque de competencias. Teeroovengadum,
Kamalanabhan y Seebaluck (2016) consideraron que estos criterios orientan
hacia la calidad administrativa, el entorno fisico, la educacién bdsica, las ins-
talaciones de apoyo y la calidad en la transformacién de los procesos teniendo
en cuenta la tecnologfa y sus implicaciones. Serrano, Herndndez y Oliver
(2016) aseguran que para detectar estos factores en cada IES, se requiere hacer
comparaciones internas y externas por medio de procesos estratégicos en las
actividades académicas, relaciones publicas, educacién continua, planificacién,
gestion de recursos y calidad de educacién dentro de los sistemas tecnoldgicos.

De un lado, las TIC se han convertido en potentes mecanismos en el
dmbito educativo ya que aportan diferentes aspectos tales como: innovacién
pedagdgica (Garzon, Pacheco & Ibarra, 2016), alfabetizacién digital para
estudiantes y docentes (Gutiérrez & Gémez, 2015), gestién del conocimiento
(Orta & Cacheiro, 2014), fortalecimiento del proceso ensefianza-aprendizaje
(Del Prete & Zamorano, 2015) y calidad educativa (Lacueva, 2015).
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De otro lado, en los dltimos afos se han evidenciado grandes avances en
los procesos educativos debido a la incorporacién de las TIC, abriendo una
era de cambios en el proceso ensefianza-aprendizaje que permite plantear
estrategias innovadoras que facilitan el desarrollo de las competencias de los
profesionales (Herrera, 2015). De hecho, las TIC pueden ser utilizadas como
propuestas metodoldgicas en el aula de clase para desarrollar y fortalecer
las competencias matemdticas de los estudiantes en la educacién superior
(Cartagena, Gonzélez & Oviedo, 2017; Milqueya, 2016; Pichardo & Téliz,
2015). Por ejemplo, Hamidi y Chavoshi (2017) hicieron un experimento
incluyendo el aprendizaje mévil en la educacién superior; el caso KN Toosi
University de Irdn, muestra a 300 estudiantes que han utilizado el celular
como un mecanismo para mejorar los procesos de aprendizaje y de este modo
han generado cultura en el uso de la tecnologia favoreciendo asi los resulta-
dos y el entorno educativo. Faria e /. (2016) muestra como en las IES de
Portugal determinaron que a través del uso de estas tecnologias se superaron
los limites del aula y se logro incrementar la participacién de los estudiantes
en los procesos ensenanza-aprendizaje. Guzmdn, Rueda y Mendoza (2017)
realizaron un experimento donde midieron el uso de la tecnologia dentro del
aula para determinar el nivel de competencias tecnoldgicas de los estudiantes
a partir del uso eficiente de las TIC. Volk, Coti , Zajc y Stari (2017) inclu-
yeron un grupo experimental de 124 estudiantes en Eslovenia con el uso de
tabletas dentro de las clases de matemdticas favoreciendo el mejoramiento de
las representaciones visuales y abstractas en la resolucién de problemas que
en el tablero eran de dificil asimilacién.

Dentro de las TIC se encuentran incluidas las Tecnologias de Aprendizaje
del Conocimiento o TAC, las cuales son herramientas que inciden principal-
mente en la metodologia del aprendizaje con el fin de fortalecer los procesos
educativos mediante secuencias diddcticas centradas en el estudiante (Romero
et al., 2014). Para Granados et a/. (2014) las TAC se enfocan al servicio
del aprendizaje y a la adquisicién del conocimiento con un fin formativo y
comunicativo orientado al 4mbito de la educacién. En palabras de Cabero
(2015) la educacién mediada por las TAC es un componente metodoldgico
que poseen las IES para generar aprendizaje significativo basado en las TIC. Y
Gil, Paniagua, Cano y Valero (2015) afirman que las TAC son nuevos espacios
formativos que inciden en los procesos ensefianza-aprendizaje enfocados a la
realidad de los nativos digitales.
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COMPETENCIAS

Actualmente, el desarrollo de competencias matemdticas es uno de los
objetivos centrales de la politica educacional de paises como Estados Unidos,
Reino Unido, Finlandia, entre otros, debido a la creciente necesidad de pre-
parar a los estudiantes para una sociedad cientifica y tecnoldgica destacando la
resolucién de problemas y la modelacién de fenémenos de la vida real (Saxena,
Shrivastava & Bhardwaj, 2016).

En los dltimos afios las competencias han sido consideradas un logro
que evidencia el aprendizaje de los estudiantes al ser parte del medio laboral
(Jarvis, 2014). Son diversas las definiciones de los expertos. Villarroel y Bruna
(2014) afirman que las competencias ponen en evidencia el desempefio de
un profesional en su dmbito laboral al tener que combinar conocimientos,
habilidades, valores y actitudes. Martin y Omrani (2015) aseguran que son el
conjunto de conocimientos adquiridos mediante un proceso educativo, son
metodos que se aplican en una situacién dada, y actitudes para enfrentar una
situacién, que al integrarse en una accién, permiten la resolucién de problemas
de manera auténoma y flexible. Ferndndez y Navarro (2015) indican que son
el conjunto de capacidades cognitivas, afectivas, fisicas y sociales que permiten
a un individuo desenvolverse con éxito en la solucién de diversas y complejas
situaciones problema, por ejemplo, las habilidades que requiere un piloto para
volar un avién se enmarcan en su mayoria en la ejecucion estricta de capacida-
des procedimentales, pero frente a una situacién especifica caracterizada por la
incertidumbre, el éxito del vuelo y la vida de los tripulantes dependerd de las
capacidades del piloto respecto al saber actuar y saber reaccionar. Por ende, se
considera que las competencias se adquieren en el tiempo, progresivamente, a
partir de situaciones, espacios o personas especificas asociadas a la adquisicién
de conocimientos, habilidades, valores, actitudes y emociones (Bustamante,
Lapo, Oyarzin & Campos, 2017; Thistlethwaite ez al., 2014).

Existen diferentes clasificaciones para las competencias. Neumann ez /.
(2015) indica que estas pueden ser de dos tipos; genéricas o especificas. Las
competencias genéricas se relacionan con el enfoque multidisciplinar y trans-
versal, mientras que las competencias especificas son propias de cada profesién.
Bunk (Citado en Pompeyo & Ramirez, 2015) clasifica las competencias en
técnicas, las cuales son especificas para cada profesion (saber); metodoldgicas,
son acciones que requiere el profesional para desenvolverse frente a diferentes
situaciones en distintos contextos (saber hacer); sociales, son capacidades de
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interactuar en grupo (saber ser); y participativas, que hacen referencia a la
disposicién de aceptar nuevas responsabilidades (saber estar). De otro lado,
Brunety Mara (2016) clasifican las competencias en profesionales, habilidades
especificas requeridas para desempefiarse en el sector empleador; laborales,
permiten realizar actuaciones exitosas en un puesto de trabajo; zransversales,
habilidades genéricas para desenvolverse en la organizacién mds alld de los
conocimientos especificos; y directivas, esenciales para asegurar la competitivi-
dad de la empresa. Para Rodriguez, Vargas y Uruefia (2014) las competencias
se clasifican en digitales, entender, usar y tomar decisiones con la ayuda de
herramientas tecnoldgicas para optimizar el trabajo; e investigativas, emprender
proyectos que conlleven a la solucién de problemas de relevancia social o de
la organizacidn.

Las competencias matemdticas se encuentran dentro de las competencias
genéricas ya que estas se orientan hacia la capacidad de utilizar-aplicar el razo-
namiento, el andlisis y la comunicacién de las operaciones légica-matemdtica
en la solucién a problemas de la cotidianidad que involucren informacién
numérica (D’Amore & Pinilla, 2015). Asi mismo, Neumann ez a/. (2015)
aseguran que la competencia matemdtica es la capacidad de identificar y
entender el papel de las matemdticas en el mundo permitiendo a las perso-
nas razonar, argumentar, interpretar y resolver situaciones problémicas en
contexto. Segun Solar, Garcia, Rojas y Coronado (2014) permite resolver
problemas principalmente en situaciones usuales de la vida real, a través de
modelos matemdticos simples o complejos que sirven para analizar, razonar y
comunicar eficazmente la resolucién de problemas matemdticos considerando
los diferentes factores o variantes.

En miras a fortalecer el desarrollo de competencias matemdticas en los
estudiantes, en coherencia a las demandas de la sociedad y del sector empleador
han surgido iniciativas para comprender e implementar el desarrollo de estas
desde el curriculo con el objetivo de mejorar las oportunidades educativas de
los menos favorecidos (Reimers & Chung, 2016). Precisamente, la iniciativa
Global Education Innovation Initiative (GEII) promueve en diferentes paises
la calidad educativa bajo el enfoque de competencias, valores y principios,
haciendo enfasis en la resolucién de problemas en el marco de la competencia
matemdtica, considerada como indispensable para desenvolverse en la sociedad
cientifica y tecnoldgica del siglo XXI (Reimers & Chung, 2016).

Por otra parte, diferentes estudios realizados en Instituciones de
Educacién Superior revelan que los estudiantes ingresan a las instituciones
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con un bajo nivel de desarrollo de competencias matemdticas, donde
Barahona (2014) asegura que los presaberes matemdticos de los estudiantes
antes de ingresar a la universidad son predictores importantes para analizar
el rendimiento académico, y es en las asignaturas de matemdticas donde
se presentan mds falencias. Zuifiga y Morales (2015) manifiestan que una
de las problemidticas de la educacién superior es la deficiente calidad en la
educacién bdsica y media referente al drea de matemdtica. Rojas, Sudrez y
Parada (2014) mencionan que los estudiantes de primer semestre llegan a
la universidad con desempefos bésicos en el 4rea de matemdtica y la mayor
dificultad la presentan en los ejes temdticos relacionados con los cursos de
cdlculo, implicando altos indices de desercién y repitencia en los primeros
semestres de cada carrera, impidiéndoles garantizar un buen rendimiento
en sus clases.

Como una alternativa para solucionar el desempefio matemdtico den-
tro de las aulas, Del Moral, Guzmdn y Ferndndez (2014) indican que la
tecnologfa es un elemento que puede favorecer el desarrollo de las habili-
dades matemdticas respecto al pensamiento espacial, puesto que reducen
el esfuerzo cognitivo y fomentan rendimientos exitosos en los estudiantes,
a través del desarrollo de sus inteligencias multiples. Esteve (2016) afirma
que los portafolios digitales, las redes sociales y las tecnologias de cloud
computing fomentan nuevos contextos y posibilidades para el desarrollo de
las competencias, por ejemplo la matemdtica, posicionando a las Tecnologias
de la Informacién y de las Comunicaciones como herramientas claves en
la educacién superior.

KHAN-ACADEMY Y SU APORTE INNOVADOR A PARTIR DE LAS TIC

Las TIC son elementos que favorecen los procesos educativos, donde el
uso de las plataformas tecnoldgicas puede mejorar los procesos educativos
(Pichardo & Milqueya, 2016). Precisamente, la plataforma Khan-Academy
proporciona un entorno educativo digital gratuito de fécil acceso para
desarrollar diferentes actividades relacionadas con temas de educacién,
fundamentdndose en un sistema de aprendizaje artificial capaz de identificar
pre-saberes, fortalezas y debilidades de cada estudiante con el avance que este
tenga dentro de la plataforma, permitiendole desarrollar habilidades para su
manejo y teniendo acceso a un panel de progreso personalizado que permite
a los usuarios gestionar su aprendizaje (Light & Pierson, 2014). Gilboy,
Heinerichs y Pazzaglia (2015) afirman que el aporte de Khan-Academy en
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el proceso ensefianza-aprendizaje, radica en su utilizacién para mejorar la
ensefianza de las matemdticas, porque permite a los estudiantes realizar el
seguimiento del nivel de desarrollo de las competencias matemdticas apren-
didas, practicar ejercicios definidos en funcién de sus conocimientos previos
con evaluacién automdtica, adquirir ayudas puntuales para solucionar las
misiones, acceder a mini videos sencillos, asi mismo facilita la posibilidad de
contar con uno o varios tutores, que supervisen y apoyen su proceso. Preci-
samente, la figura 1 muestra el panel de un estudiante que puede gestionar
su aprendizaje, mediante la revisién del progreso de sus habilidades, en un
intervalo de tiempo especifico, a través del porcentaje de avance y el nivel
de desarrollo de cada habilidad del curso cdlculo diferencial.

Figura 1. Progreso personalizado de habilidades. Fuente Khan-Academy (2017)

mayra carrefio
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‘Actvidad 56:Tods of tempo. & Sola mestrarlas hobiidades intertadas
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+ CONTINUIDAD +5m
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» INTRODUCCION A LA DERIVADA +10m
» DIFERENCIACION BASICA +8m
+ REGLAS DEL PRODUCTO, DEL COCIENTE Y DE LA CADENA ~1m
+ DIFERENGIACION DE FUNGIONES COMUNES 1m em

Otra fortaleza de la plataforma es que genera estadisticas personalizadas
para que los tutores realicen el seguimiento de los alumnos (Romdn et al.,
2014). La figura 2 evidencia el enfoque metodolégico de esta herramienta
facilitando a cada individuo revisar el avance de sus conocimientos segtin sus
capacidades propiciando el aprendizaje autorregulado, a través de la revision
del progreso de las actividades realizadas mediante diferentes estimulos para
los estudiantes, como puntos de energfa, medallas, tiempo invertido en
videos y la realizaciéon de las misiones de cada habilidad.
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Figura 2. Progreso personalizado de actividades. Fuente Khan-Academy (2017)
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Cabe agregar que el sistema de misiones genera para cada habilidad,
ejercicios evaluados considerando el nivel de desarrollo, clasificindolos y
refiriéndose a la habilidad de la siguiente manera (Ver figura 3): con dificultad,
hace referencia a la habilidad practicada donde se responde a los ejercicios
de manera equivocada; necesita prdctica, indica que no se ha practicado
nunca; practicado, se refiere a la habilidad practicada mediante cinco ejer-
cicios consecutivos sin equivocarse; nivel I, indica que previamente ha sido
practicada y horas después fue reforzada mediante reto de dominio; nivel
2 estuvo en nivel 1 y dias después fue reforzada mediante reto de dominio;
y, dominado, se refiere al conjunto de habilidades que estuvieron en nivel
2 y horas, dias y meses después fueron reforzadas de forma continua en el
reto de dominio. Este sistema de medicién permite al estudiante afianzar
sus capacidades con la realizaciéon de los ejercicios de manera individual y
la retroalimentacién que le brinda la plataforma (Dicheva, Dichev, Agre &

Angelova, 2015).

Minutos totales
sopeurh eiBisuD Bp sOluNg

———r
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Figura 3. Resultados desafio de dominio. Fuente x (2017)
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Por una parte, Khan-Academy motiva al estudiante ofreciendo medallas
como mecanismo de recompensa por los hébitos de trabajo y esfuerzo. Las
medallas que otorga la plataforma se clasifican en: mezeorito, comunes y ficiles
de ganar; /una, no son comunes y representan una buena dedicacién en el
aprendizaje; #ierra, son raras de ganar porque requieren una gran cantidad de
aprendizaje implicando la obtencién previa de la mayoria de medallas lunares;
sol, son épicas y ganarlas es un reto porque requieren una mayor dedicacién de
trabajo y haber adquirido la mayoria de medallas tierra; agujero negro, legen-
darias y desconocidas, son los premios mds raros en Khan Academy; parches de
desafio, son condecoraciones especiales que se otorgan por completar desafios
temdticos (Ruipérez, Mufoz, Leony & Kloos, 2015). Ademds, Palazén (2015)
indica que las medallas que otorga la plataforma por el trabajo realizado
refuerzan positivamente la motivacién del estudiante porque son asumidas
como credenciales que evidencian el éxito en las actividades y el esfuerzo hecho
en la superacién de las dificultades de aprendizaje, como se evidencia en la
figura 4, donde en la parte superior derecha del panel se observan el total de
medallas ganadas en las diferentes modalidades, ademds, dando click en cada
tipo de medalla se puede obtener un informe detallado del desempefo, por
ejemplo, de las 16 medallas meteorito obtenidas por un estudiante, algunas
son por persistencia, buenos hébitos , buen oyente, etc.
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Figura 4. Medallas ganadas. Fuente Khan-Academy (2017)
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Ramirez y Vizcarra (2016) aseguran que Khan-Academy contribuye a dis-
minuir los niveles de ansiedad y los sentimientos de frustracién en el momento
de presentar una prueba de matemdticas porque los estudiantes ven el trabajo
en la plataforma como un juego que fortalece y afianza sus conocimientos y
da lugar a la capacidad de autorregulacién generando autoconfianza. Final-
mente, los resultados de la plataforma referentes al drea de matemdticas en
educacién superior, demuestran que es una herramienta didéctica que estimula
el desarrollo de competencias ya que incrementa el nivel de desempefio aca-
démico y aporta a la disminucién del porcentaje de abandono o pérdida de
las asignaturas referentes al drea de matemdticas (Cadavid & Gémez, 2015).

Metodologia

El enfoque metodoldgico fue cuantitativo y el estudio es descriptivo. La
muestra la conformaron estudiantes de segundo semestre del ciclo tecnolégico
(N=175) de una IES de Santander-Colombia de la asignatura cdlculo diferen-
cial, divididos de manera aleatoria en siete grupos diferentes.

La investigacién se realizé en dos etapas:

a) El docente exhorté a los estudiantes, para que realizaran las misiones
en Khan-Academy como trabajo independiente extra clase, relacionadas
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con los temas funciones, limites-continuidad, y derivadas, previamente
a la presentacion de cada una de estas evaluaciones.

b) El docente disenid y aplicé las pruebas escritas de cada tema.
De otro lado, las variables de estudio se clasificaron en:

1) Descriptivas: género y grupo.

2) Rendimiento académico: nota obtenida en las pruebas escritas de fun-
ciones, limites-continuidad, derivadas, y la nota definitiva del curso
siguiendo la escala de medicién colombiana de 0 a 5 puntos, con una
nota minima aprobatoria de 3.0 (Tres punto cero).

3) Trabajo en Khan-Academy: dominados (nimero de habilidades en el
nivel dominado del curso cdlculo diferencial que van de 0 a 150 en
total); medallas ganadas (premios especiales que la plataforma otorga
por buen desempefio); puntos ganados (obtenidos por el trabajo rea-
lizado en la plataforma); zempo rotal (la dedicacion que el estudiante
invirtié en la plataforma medida en minutos); minutos videos (tiempo
dedicado a ver los videos de cada tema) y minutos habilidades (tiempo
destinado a la préctica de las habilidades mediante la realizacién de
ejercicios y desafios de dominios).

Posteriormente, para el andlisis de datos, se utilizaron técnicas estadis-
ticas descriptivas, la prueba ANOVA para determinar si existfan diferencias
significativas en las variables de estudio considerando la variable género de los
estudiantes y correlaciones multivariables con el estadistico de Pearson para
determinar las relaciones entre las variables. El paquete estadistico utilizado

fue R.

Resultados
1. RESULTADOS DE LAS VARIABLES DESCRIPTIVAS

Los resultados evidencian que del total de la muestra el 69.14% son
hombres y 30.86% son mujeres. Los grupos estudiados se distribuyeron as:
grupo 1 representd el 15.43% de la muestra, grupo 2 el 12.57%, grupo 3 el
12.0%, grupo 4 el 13.71%, grupo 5 el 15.43%, grupo 6 el 16.57%, y grupo
7 el 14.29%.
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2. RESULTADOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

En general, el rendimiento académico en las diferentes pruebas escritas
fue: funciones 3.22 (SD=0.90), limites-continuidad 3.0 (SD=1.04), derivadas
4.06 (SD=1.23) y nota definitiva 3.42 (SD=0.77). Se destaca que al finalizar
el curso el 78.86% aprobd la asignatura. De otro lado, la figura 5 muestra el
rendimiento académico obtenido por los diferentes grupos de célculo dife-
rencial en las notas de las tres evaluaciones y en la nota definitiva del curso.

Figura 5. Distribucién del rendimiento académico por grupos
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Elaboracién propia.

Respecto a la variable género la figura 6 evidencia que las mujeres tie-
nen un incremento progresivo en las notas de cada corte: funciones 2.99
(SD=0.87), limites-continuidad 3.08 (SD=1.03), derivadas 4.22 (SD=1.13)
y nota definitiva en el curso de 3.43 (SD=0.77); mientras que los hombres
presentan mayores variaciones en sus notas: funciones 3.32 (SD=0.90), limites-
continuidad 2.96 (SD=1.05), derivadas 3.98 (SD=1.28) y nota definitiva en
el curso de 3.42 (§SD=0.79). Entre tanto, las mujeres muestran mejor desem-
pefo en el tema de derivadas 4.22 (SD=1.13) y los hombres en el tema de
funciones 3.32 (SD=0.9).
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Figura 6. Griéfico radial de la distribucién de notas segiin el género
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Elaboracién propia.

Tras la aplicacién de la técnica ANOVA se detecta que existen diferencias
significativas entre la variable género y la nota definitiva obtenida (p < .000),
donde las mujeres mejoran en este aspecto mds que los hombres.

3. RESULTADOS DEL TRABAJO EN KHAN-ACADEMY

La Tabla 1 evidencia el desempefio de los estudiantes en la plataforma
Khan-Academy, se destaca que el promedio en las diferentes variables de estu-
dio fue: dominados 79.87 (SD=45.58), minutos totales 1222.21 (SD=827.54),
minutos de video 107 (SD=121), minutos habilidades 1114.89 (SD=757.13),
medallas ganadas 40 (SD=16.63) y puntos ganados 111911.72 (SD=70387.60).
De lo anterior, se deduce que los estudiantes invierten el 91.22% del tiempo
que pasan en la plataforma a practicar misiones para lograr dominar las habi-
lidades de cada tema. De otro lado, considerando la variable grupo, se observa
que el trabajo en Khan-academy del grupo 6 duplica el puntaje del promedio
general de la mayorfa de grupos. Mientras que en la variable género, las mu-
jeres tienen mayor puntaje en minutos totales, minutos de video, minutos
de habilidades y medallas ganadas; a diferencia de los hombres que obtienen
mayor puntaje en el nimero de dominados y puntos ganados.
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La Tabla 1. Muestra los promedios del trabajo realizado en Khan-Academy consi-
derando las variables descriptivas

VARIABLE Dominados Minutos totales Minutos video quutos Medallas Puntos ganados
habilidades ganadas
M SD M SD M SD M SO M SD M SD

General 79,87 45,58 1222,21 827,54 107 121 1114,89 757,13 39,65 16,63 111911,72 70387,60 175
Grupo 1 67,63 21,77 1000,79 483,25 93,29 102,23 907,50 436,31 34,59 8,77 87622,70 27251,31 27
Grupo 2 48,41 24,15 763,37 444,36 64,08 40,79 699,29 420,70 29,00 12,03 66588,55 31377,24 22
Grupo 3 73,14 33,44 1139,06 592,84 161,95 172,32 977,11 485,40 37,19 13,01 100343,52 43773,52 21
Grupo4 53,96 19,88 883,74 390,57 75,25 60,54 808,49 364,80 31,96 9,43 73714,71 22456,20 24
Grupo 5 48,22 23,27 667,68 344,57 71,73 65,89 595,95 307,02 29,37 7,78 63079,00 25052,97 27
Grupo 6 140,62 35,98 2357,62 965,96 172,65 184,51 2184,96 844,09 63,79 15,03 215859,21 69344,31 29
Grupo 7 115,04 44,40 1541,71 710,07 108,06 95,48 1433,65 654,31 47,00 12,76 156574,92 62800,26 25
Hombres 83,79 46,61 1189,07 778,73 95,36 105,15 1093,71 726,83 39,47 16,18 113103,79 68828,79 121
Mujeres 71,09 42,29 1296,47 931,20 134,11 149,13 1162,36 826,17 40,04 17,75 109240,59 74355,43 54

Al realizar el andlisis del ANOVA se detecta que existen diferencias
significativas en cuanto al género, considerando que las mujeres muestran
mayor desempefio que los hombres en la plataforma (p < .000), donde las
mujeres prefieren ver los videos para reforzar sus conocimientos (p < .002) y
los hombres prefieren invertir su tiempo en dominar las habilidades (p < .000).

4. RESULTADOS DE LAS CORRELACIONES MULTIVARIABLES

Para afirmar los resultados fue aplicado un test de normalidad de tipo
Kolmogorov-Smirnov (KS) de las variables de estudio, donde se observé
que las variables tienen un valor p superior al 5% lo cual nos lleva a aceptar
la hipétesis nula de normalidad. A seguir:

H : Distribucién normal

H : No tiene distribucién norma

Tras corroborar el supuesto de normalidad utilizamos el coeficiente de
Pearson con miras a determinar el nivel de asociacién entre las multiples
variables de estudio. En efecto, se detectan las correlaciones entre la nota
definitiva del curso con: funciones r=.65 (p-valor < .000); [imites y continuidad
r=.74 (p-valor < .000); y derivadas r=.78 (p-valor < .000). Por otra parte, en
el trabajo realizado en Khan-Academy se observa correlaciones significativas
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entre puntos ganados con: dominados r=.92 (p-valor < .000); minutos totales
que invirtié en la plataforma r=.86 (p-valor < .000); minutos de videos que
observé r=.50 (p-valor < .000); minutos en habilidades que utilizé en la
prictica de ejercicios r=.86 (p-valor < .000); y medallas ganadas r=.92 (p-
valor < .000).

Respecto a la variable grupo, existe una correlacién directa significativa
de r=.50 (p-valor < .000) con: dominados, puntos ganados y nota definitiva.
Ademds, se tiene que en el Grupo 1 existe una unica correlacién directa
entre nota definitiva del curso y dominados en Khan-Academy de r=.56 (p-
valor < .000). El Grupo 2 se caracteriza por tener el mayor nimero de
correlaciones; en particular se destacan la relacidn entre género y minutos de
videos en Khan-Academy de r=.54 (p-valor < .000); nota definitiva del curso y
medallas ganadas en Khan-Academy de r=.72 (p-valor < .000). En el Grupo
3 existe una tnica correlacién directa entre nota en el parcial de funciones y
practicados en Khan-Academy de r=.58 (p-valor < .000). En el Grupo 7 se
destaca la correlacidn entre nota en el parcial de derivadasy medallas ganadas
en Khan-Academy de r=.65 (p-valor < .000). Los datos de los grupos 4, 5y 6
no guardan ninguna correlacién entre las variables de distinta clasificacién.

De otro lado, las correlaciones referentes a la variable género indican
que, en los hombres existe una correlacién directa entre las variables grupo
y dominados en Khan-Academy de r=.55 (p-valor < .000); las mujeres no
guardan ninguna correlacién entre las variables de distinta clasificacién.

Discusion
EL RENDIMIENTO ACADEMICO MEJORADO POR LA TECNOLOGIA

El aporte que hacen las plataformas tecnoldgicas como Khan-Academy
implica una notoria mejora en los procesos educativos dado que quienes
participaron en esta experiencia asi lo evidenciaron con su desempefio, es
entonces la utilizacién de las plataformas virtuales una opcién a implementar
dentro de los cursos relacionados con el drea de matemdticas.

Las plataformas tecnoldgicas permiten al estudiante hacer un autose-
guimiento de su nivel de desarrollo en cuanto al mejoramiento de sus ha-
bilidades a partir de la prictica de ejercicios que validan sus conocimientos,
ayuddndose con los diferentes retos y apoyos que le ofrece el entorno digital
contribuyendo favorablemente a su desempeno.
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Elaporte que realiza la plataforma Khan-Academy en el desempefio acadé-
mico de los estudiantes, se evidencia tras el mejoramiento de las notas finales
de los estudiantes, puesto que después de cada evaluacion y tras el uso de la
plataforma se evidencié una mejora en la nota, destacando un gran avance
en la dltima evaluacién.

Es un hecho, que el uso de las herramientas tecnoldgicas en la metodologia
de las clases fortalece los procesos académicos, pese a que en esta experiencia
se realizé como trabajo independiente extra clase. Lo anterior se evidencia
por la significatividad y el resultado positivo de las diversas correlaciones entre
las variables descriptivas, rendimiento académico y trabajo realizado en Khan-
Academy, mostrando la asociacién directa que guarda el uso de la plataforma
con los resultados del rendimiento académico de los estudiantes.

Segun los resultados evidenciados en la plataforma, la mayoria del tiempo
que los estudiantes pasan en Khan-Adademy lo hacen practicando ejercicios
de las habilidades asignadas, favoreciendo la adquisicién de autoconfianza
en sus conocimientos, viéndose reflejado en las notas de cada corte. De otro
lado, las mujeres se inclinan mds por repasar los temas vistos en clase mediante
los videos a diferencia de los hombres que invierten mds tiempo en dominar
las habilidades. Lo anterior muestra que las mujeres son mds disciplinadas
en fortalecer los conocimientos antes de iniciar la préctica implicando una
optimizacién del tiempo en el dominio de habilidades.

Por lo anterior, es necesario que en las Instituciones de Educacién Superior
se generen espacios para que los estudiantes puedan hacer uso de los recursos
tecnoldgicos en algunas horas de clase debido a que no todos cuentan con
acceso a internet desde sus hogares, de esta manera se podria incrementar
la participaciéon en Khan-academy o en otras plataformas que fortalezcan el
aprendizaje significativo.

En sintesis, en el proceso ensefianza-aprendizaje se requiere mejorar el
desempeno de los estudiantes y la forma en que se imparten las materias re-
lacionadas con el drea de las matemdticas, ya que son las que lideran los m4s
altos indices de perdida en los primeros semestres académicos ocasionando
altas tasas de repitencia y desercidn.

Se hace necesario que las IES consideren la tecnologfa como un poten-
ciador de las habilidades de los estudiantes para promover nuevas formas de
estudio centradas en el nivel de aprendizaje individual, ya que son flexibles,
de fécil acceso y en muchos casos gratuitas.

256



Kérol Rueda y Alba Guzmdn: Khan-Academy una estrategia innovadora para mejorar la calidad ...

Respecto a la problemdtica que actualmente enfrenta Colombia las
Instituciones de Educacién Superior son conscientes de la baja formacién
por competencias genéricas con las que ingresan los estudiantes a sus estudios
de pregrado, por lo tanto, deberfan ofrecer cursos de refuerzos mediados por
las TAC con miras a garantizar la permanencia y graduacién estudiantil con
indices de calidad y equidad social.

LA TECNOLOGIA COMO APORTE AL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS

Es evidente que las competencias consideradas como un conjunto de
habilidades que se adquieren en un proceso educativo y que facilitan al pro-
fesional desempefiarse en una determinada situacién de la vida, requieren
desarrollarse en los procesos formativos. Precisamente, con la utilizacién de las
plataformas tecnolégicas utilizadas en el curso de cdlculo diferencial, se puede
aseverar que permiten potenciar en el estudiante la capacidad de autogestionar
su propio aprendizaje contribuyendo al fortalecimiento y aseguramiento de
sus conocimientos.

De otro lado, el hecho que el estudiante aplique sus conocimientos y en-
frente una situacién dada, o sea, que se enfrente a diferentes retos en la platafor-
ma para mejorar su desempefio resolviendo problemas de manera auténomay
flexible, implica que se desarrolle autoconfianza y se disminuya los sentimientos
de frustracién en las destrezas matemdticas y personales del estudiante. En este
sentido, se logra dar orientacién al desarrollo de otras competencias genéricas.

Los autores evidencian que a los estudios superiores los estudiantes llegan
con desempenos bajos en las materias relacionadas con las matemdticas, pre-
sentando una mayor dificultad en cursos como cédlculo diferencial, haciendo
que los indices de desercién y de repitencia del curso se incrementen en los
primeros semestres de cada carrera. Se ha mostrado que con esta plataforma
estos indices pueden bajar, puesto que contribuye al fortalecimiento y asegu-
ramiento de los conocimientos matemdticos. Esto ayuda a que el estudiante
desarrolle sus competencias de una manera directa y siendo consciente de su
proceso académico.

Se hace un llamado a las Instituciones de Educacién Superior y los docen-
tes respecto a la incorporacién de las TIC en el aula, puesto que es evidente
que el modelo tradicional de ensefianza-aprendizaje no ha producido los
resultados esperados. Por tal motivo, se requiere que las IES ofrezcan espacios
y nuevas formas de innovar en el aula para que el aprendizaje se evidencie en
los resultados y en la apropiacién de los temas, aportando al desarrollo de las
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competencias matemdticas necesarias para desenvolverse frente a cualquier
situacién de la vida real que involucre informacién numérica, es decir, que
sean profesionales matemdticamente competentes.

Conclusiones

Las TIC son herramientas dinamizadoras en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, en particular las TAC puesto que contribuyen a fomentar me-
todologias de aprendizaje diddcticas acordes a las necesidades educativas de
cada estudiante. Los resultados de estudio muestran que la plataforma de
aprendizaje artificial Khan-Academy al ser de fécil acceso y gratuito, se con-
vierte en un instrumento eficaz que aporta al aprendizaje de los cursos del
drea de matemdticas, y en concreto en la investigacién del cdlculo diferencial
en la educacién superior.

Khan-Academy contribuye al fortalecimiento de la calidad en la educacién
superior siendo una alternativa de solucién a la problemdtica de desercién
y repitencia en los cursos del drea de matemdticas, esto gracias al sistema de
aprendizaje que identifica las fortalezas y debilidades de cada estudiante, po-
tenciando asf sus competencias mediante un trabajo flexible, personalizado,
activo y autorregulado; especificamente las competencias relacionadas con el
pensamiento variacional propias del cdlculo.

Las TIC se constituyen en un medio facilitador de herramientas metodo-
légicas y estrategias diddcticas digitales que contribuyen en la formacién por
competencias mediante elementos innovadores que enriquecen la practica do-
cente implicando el fortalecimiento de la calidad educativa, donde el estudiante
mejora sus destrezas evidenciando un avance en su desempefio académico.

Finalmente, cabe resaltar que los cursos gratuitos de Khan-academy abar-
can diferentes dreas de estudio como matemdtica, ciencia, economifa, finanzas y
computacion los cuales pueden ser utilizados de diversas formas en el proceso
ensefianza aprendizaje como estrategia innovadora para mejorar la calidad de
la educacién superior a través del rendimiento académico de los estudiantes.
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ESTUDIO DEL MODELO DE APRENDIZAJE
POR COMPETENCIAS PARA
LA EMPLEABILIDAD EN LA UNIVERSIDAD
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ResuMEN: En la actualidad, los planes de estudio en los distintos niveles de ensefianza
universitaria se han estructurado en competencias y resultados de aprendizaje. Esta
transformacidn se ha llevado a cabo con el propdsito de favorecer la empleabilidad
de los titulados y tituladas, situando las necesidades del mercado laboral como eje
fundamental de las politicas en materia universitaria.

En este contexto el propdsito del presente estudio es conocer si la estructura en
competencias del plan de estudios ha sido percibida como un medio para favorecer
la empleabilidad de sus titulados y tituladas en el Grado de Educacién Social de la
Universidade da Coruiia.

La aproximacién al problema de investigacién se ha realizado desde un plantea-
miento metodolégico mixto en el que se han combinado la metodologfa cuantitativa
estudio exploratorio descriptivo e inferencial y la cualitativa estudio fenomenoldgico,
se siguidé una estrategia de investigacién transformativa secuencial (Creswell, 2009)
estructurada en cuatro fases, siendo la tercera fase la dedicada a la triangulacién. Los
resultados muestran coincidencia entre los colectivos participantes en considerar las
competencias que configuran el plan de estudios como adecuadas para la empleabili-
dad. Al profundizar sobre esta perspectiva, se puede ver que se percibe una desconexién
entre la universidad y el mercado laboral, que se traduce en un escaso conocimiento
de las competencias y en percibirlas como un elemento secundario con respecto a
la empleabilidad. Lo que pone de manifiesto la necesidad de implementar reformas
educativas implicando a los actores relevantes para las mismas.

PALABRAS CLAVE: educacion superior, competencias, insercion laboral, modelos curriculares.

Recibido: 02 de febrero de 2018 * Aceptado: 30 de julio de 2018.
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STUDY OF THE COMPETENCES LEARNING MODEL
FOR THE EMPLOYABILITY IN HIGHER EDUCATION

AssTRACT: Nowadays, in the different university levels, the study programmes have
been structured in competences and learning achievements. This transformation is
carried out with the purpose of promoting the employability of graduates by placing
the needs of the labor market as a cornerstone of the policies in the University area. In
this context, the purpose of this study is to know if the skills of curriculum structure
has been perceived to promote the employability of its graduates in the degree of
Social education from the Universidade da Corufa.

For doing so, a mixed methodology was adopted by combining, combining a
quantitative approach (descriptive and inferential analysis) with a qualitative approach
(phenomenological perspective) in order to facilitate the comparison of results. Par-
ticularly, a sequential transformative strategy has carried out (Creswell, 2009) which
was configured by four steps, the third step was the triangulation of information.

The results show agreement between the perspectives of the participating groups
about the study programme structure as appropriate for employability. When going
deeper in these results, a disconnection between university and labour market is ob-
served. It is reflected into a poor knowledge of competencies and these are considered
as a minor aspect in relation with the employability. It highlights the need to imple-
ment educational reforms that involve relevant actors to successful implementation.

Kevyworps: Higher Education, competences, employability, curricular approaches.

Introduccion

El presente es un momento histérico en el que la institucién universi-
taria precisa repensar sus fundamentos y métodos cientificos en un mundo
sujeto a una metamorfosis permanente (Barnett, 2002). Esta necesidad toma
mayor relevancia teniendo en cuenta el nivel de las transformaciones que se
han producido en la sociedad en su conjunto, derivadas del marco global en
el que vivimos, y la toma de decisiones que se han llevado a cabo en materia
de ensenanza universitaria.

El nuevo orden mundial en el que se contextualiza la ensefanza uni-
versitaria nos exige tomar conciencia de los desafios con los que tendrd que
convivir, caracterizados por una gran inestabilidad e incertidumbre, al tiempo
que nos invita a entrar en un mundo altamente competitivo, consecuencia de
los efectos econdmicos, culturales y laborales de la globalizacién.

Entender el momento presente que vive la educacién superior implica
reflexionar acerca de las propuestas de reforma y actuaciones politicas de la
Unién Europea y diversos organismos supranacionales, como la Organizacién
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para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) o la Asociacién
Europea de Universidades (AEU). Este tipo de organizaciones condicionan
las politicas de los Estados-Nacién en materia educativa, mediante la adop-
cién de medidas basadas en la competitividad y la eficiencia e imponiendo la
rentabilidad y los mercados como referencia. En este sentido, a lo largo del
presente trabajo abordaremos la construccién pedagégica de los programas de
ensefianza universitaria en relacién al Grado en Educacién Social, asi como
los criterios que la han sustentado y los resultados de su implementacidn.

Planteamiento del problema

Desde la perspectiva de la Asociacién Europea de Universidades (AEU)
(1999) se asocia la ensefianza universitaria a la innovacién empresarial y la
formacién de lideres. En esta direccién la AEU incide en la necesidad de
comunicar a la sociedad las reformas estructurales existentes, especialmente
a los empleadores y organizaciones representativas. Ademds, concede una
gran trascendencia a la integracién del tejido empresarial en las reformas de
los planes de estudio, junto con las asociaciones profesionales, entendiendo
que su participacion es esencial en el disefo y reestructuracién de los planes
de estudio.

En este sentido, Garcia Manjén (2009) entiende que hay un nuevo
planteamiento de universidad, situando la empleabilidad en un lugar central
y definitorio de dicho modelo. En esta linea, las competencias se han consi-
derado como un factor que puede aportar grandes beneficios a la educacion
superior y su relacién con el mercado laboral, definiendo el aprendizaje por
competencias como:

(...) desarrollar las competencias genéricas o transversales (instrumentales, in-
terpersonales y sistémicas) necesarias y las competencias especificas (propias de
cada profesién) con el propdsito de capacitar a las personas sobre conocimien-
tos cientificos y técnicos, su capacidad de aplicarlos en contextos diversos y
complejos, integrdndolos con sus propias actitudes y valores en un modo pro-
pio de actuar personal y profesionalmente (Villa, Poblete, Garcfa, 2007, 30).

La toma de decisiones politica en materia de educacién superior ha
derivado en nuevos planteamientos pedagdgico-diddcticos centrados en los
estudiantes, los resultados de aprendizaje y la adquisicién de competencias, que
se convierten en los grandes motores de la institucidn. Se ha establecido una
relacién entre la empleabilidad de los titulados universitario con la adquisicién
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de las competencias, seleccionadas por la institucién como las mejores para
cumplir con dicho objetivo.

De esta forma, el curriculum universitario se convierte en el medio a
través del cual implementar un modelo tecnocrdtico que permite a la indus-
tria desarrollar mano de obra adaptada a sus necesidades, generando asi un
mayor beneficio econémico (Lakes, 2011). Este es el paradigma en el que se
fundamentan las politicas educativas en la actualidad, cuyos origenes reside en
la corriente utilitarista de la pedagogia por objetivos desarrollada en Estados
Unidos en los afios setenta (Gimeno, 2008).

En este contexto se sitda el origen de nuestra investigacién en tanto en
cuanto se asienta sobre el andlisis de estas acciones politicas en la ensefianza
universitaria y su impacto real. Con este fin hemos tomado como referencia,
por la propia idiosincrasia de la profesién y configuracién de la titulacién, el
Grado de Educacién Social de la Universidad de A Corufia (UDC). El objetivo
planteado es conocer si la estructura en competencias del plan de estudios
se percibe como un medio para favorecer la empleabilidad de sus titulados y
tituladas, con la motivacién principal siguiente:

(...) frente a tales presiones, son necesarios mds estudios acerca de las respuestas
locales para defender la educacién contra la introduccién de mecanismos de
mercado puro, que regulan los intercambios educacionales y otras politicas que
buscan reducir el fomento y el financiamiento del Estado, e imponer modelos
de dominio y eficiencia tomados prestados del sector de los negocios como
marco para la toma de decisiones educacionales (Burbules, Torres & Morrow,
2005, 21-22).

Ademds, reafirmamos la necesidad de presente trabajo ante la escasa pre-
sencia de investigaciones sobre el modelo de aprendizaje por competencias
en la ensefianza universitaria (Foncubierta, Perea & Gonzdlez, 2016; Aragén
etal. 2015), siendo especialmente relevante conocer algunos de los efectos de
su implementacién para poder explicitar su nivel de eficacia real, en palabras
de Villarroel y Bruna (2014):

La adopcién del EBC! exige una revisién profunda de las finalidades de for-
macién profesional y la aplicacién del conocimiento para resolver problemas,
reconociendo la necesidad de considerar la visién de los empleadores y de los
titulados. La incorporacién de percepciones internas y externas al proceso edu-
cativo entrega legitimidad, aumenta la pertinencia de lo ensefiado y cumple las
expectativas de los estudiantes y empleadores. Pero, tampoco se trata de caer

' Enfoque Basado en Competencias.
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irreflexivamente en el otro polo, respondiendo ciegamente a los requerimien-
tos del mercado a través de una educacién pragmdtica y utilitarista, que no
reconoce la importancia del estudio profundo del estudiante y del desarrollo
de sus capacidades reflexivas y criticas que no tienen un fin prictico, sino que
contribuyen al desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior en
los estudiantes (31).

Objetivos y preguntas de investigacion
En este sentido, nos planteamos dos preguntas de investigacién:

1. ;El modelo de aprendizaje por competencias que configura el Grado
de Educacién en la UDC se percibe como un elemento que favorece

la empleabilidad?

2. ;En qué medida se considera que las competencias del plan de estudios
reflejan el perfil profesional de un educador/a social?

Tras hacernos estas preguntas establecimos como problema de investiga-
ciény propdsito general el siguiente: Analizar el potencial de las competencias
del titulo de Grado en Educacién Social de la UDC para la empleabilidad.
Con el fin de lograr su consecucién hemos determinado los siguientes obje-
tivos especificos vinculados a los distintos actores que han participado en la
investigacién:

Tabla 1. Objetivos especificos de la investigacién asociados a los colectivos parti-

cipantes
Actor Objetivos
Alumnado del Grado de ¢ Descubrir qué competencias considera mds impor-
Educacién Social tantes para obtener un empleo en su dmbito profe-
sional.

* Analizar si la valoracién que realiza de las competen-
cias para conseguir un empleo es la misma que para
ser un buen profesional.

* Describir en qué medida sus caracteristicas sociode-
mogréficas estdn relacionadas con sus valoraciones.

* Observar en qué grado su formacién y experiencia
laboral previas a los estudios de Grado influyen en su

valoracién.
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Participantes activos del ¢ Analizar cudl es la perspectiva sobre las implicacio-
Colexio de Educadoras  nes de la implantacién del Espacio Europeo de Edu-
e Educadores Sociais de  cacién Superior y sobre la formacién inicial en el
Galicia (CEESG) dmbito de la Educacién Social.
e Observar en qué medida consideran que las compe-
Profesionales del dmbito  tencias propias de la titulacién del Grado de Educa-
de Educacién Social cién Social son significativas para que los titulados/ as
consigan un empleo.
Docentes de la titulacién ¢ Descubrir qué factores consideran que podrfan mejo-
rar la formacién inicial para favorecer la empleabili-

dad.

Fuente: Elaboracién propia.

Método

Nuestra aproximacién al problema de investigacién la hemos realizado
desde un planteamiento metodolégico mixto caracterizado por utilizar he-
rramientas metodoldgicas cualitativas y cuantitativas que nos han permitido
combinar, tanto métodos predeterminados, como emergentes; preguntas
abiertas y cerradas.

Esta aproximacién metodoldgica nos ha permitido comprender el pro-
blema de investigacién en conjunto, ya que la configuracién de las politicas
universitarias y, mds concretamente, la integracién de las competencias en
los planes de estudio, no sélo ha repercutido sobre los estudiantes y el pro-
fesorado universitario, sino que han afectado transversalmente a la sociedad.
Consecuentemente, entendemos que el enfoque mixto es igual a “mayor
amplitud, profundidad, diversidad, riqueza interpretativa y sentido de enten-
dimiento” (Herndndez, Ferndndez, & Baptista, 2006, 756).

Por ello, hemos optado por una estrategia transformativa secuencial, es
decir, el andlisis sociocritico de las politicas universitarias en el contexto euro-
peo es el punto de partida de nuestra investigacién, asf como la recopilacién
de la informacién mediante dos métodos: cuantitativo y cualitativo (Creswell,
2009). Este enfoque ha posibilitado la participacién de diversos colectivos
que han podido dar voz al proceso de cambio de la universidad en general,
y de la titulacién, en particular, como resultado de la puesta en marcha del
modelo de aprendizaje por competencias en marco del Espacio Europeo de
Educacién Superior. Especificamente, hemos estudiado la valoracién atribuida
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a las competencias para la insercién laboral y su repercusién en el ejercicio
profesional de los titulados/as de Grado en Educacién Social de la UDC.
Las fuentes de informacién han sido el alumnado de todos los cursos de
la titulacién durante el curso académico 2012/13 (primera promocién de
grado de esta titulacidn), el profesorado de la titulacién, profesionales del
Practicum y personas que participan activamente en el Colexio de Educadoras

e Educadores Sociais de Galicia (CEESG).

Tabla 2. Caracteristicas de la muestra

Poblacién Instrumento Muestra
Estudiantes Grado Educacién Social. Curso Cuestionario 2443
2012/13 (300 estudiantes matriculados?)

Profesionales del practicum de la titulacién Entrevista semiestructurada 4
Docentes de la titulacién Entrevista semiestructurada 4
Integrantes activos en el CEESG Entrevista semiestructurada 3

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumentos de recogida de informacion y fases

La informacién cuantitativa se recogié mediante un cuestionario orientado
a medir valoraciones u opiniones del alumnado del Grado de Educacién Social
de la Universidade da Coruna (UDC).

Hemos establecido un indicador jerdrquico de preferencias para las 35
competencias que se recogen en la titulacién de Grado de Educacién Social
de la UDC. De todas ellas, deben seleccionar diez y deben ser valorarlas en
una escala de 5 a 10, siendo 5 importante y 10 imprescindible.

Con el fin de evitar los posibles sesgos que pudiesen derivarse del estable-
cimiento de un orden diferente, las competencias se han codificado tal y como
aparecen en el plan de estudios. Una vez elaboramos el cuestionario, pusimos
en cuestién nuestros criterios a través de la validacién para mejorar aquellos
aspectos que pudiesen ser problemdticos y, consecuentemente, modificarlos.
El procedimiento de validacién se compuso de dos fases la primera validacién
de contenido y metodoldgica y la segunda de contenido. Para asegurar la
fiabilidad del cuestionario hemos aplicado el coeficiente KR21 como medida

2 La informacién de la matricula se encuentra disponible en el siguiente enlace: hteps://www.udc.gal/

export/sites/udc/cifras/_galeria_down/estatistica/2012-2013/2012_2013_CAP_01.pdf

3 Los cuestionarios utilizados han sido los contestados en su totalidad, siendo un total de 186.
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de coherencia interna para cada bloque de competencias (Muiiz, 2001;
Herndndez et al., 2006), obteniendo una puntuacién superior a 0,7, lo que
nos ha indicado que el nivel de coherencia interna se considera aceptable.

La informacién cualitativa se recopilé mediante una entrevista semies-
tructurada. Se establecié un guién, fundamentado en los objetivos de inves-
tigacién a lograr, para todas las entrevistas con el fin de asegurar la fiabilidad
en nuestra investigacién, ajustdindonos especialmente al lenguaje empleado
ya que podia haber sido un factor determinante en la informacién extraida.
El orden de las preguntas (de las menos dirigidas a las mds dirigidas) nos ha
permitido disminuir la aquiescencia y evitar, en gran medida, influir en la
persona entrevistada, pero también ha favorecido que las temdticas trascen-
dentales para nuestro propésito de investigacién se mantuviesen a lo largo de
las entrevistas y asf{ no desviar la atencién.

El estudio se ha estructurado en cuatro fases, siguiendo la estrategia
transformativa secuencia propuesta por Creswell (2009):

- FASE 1: aproximacién inicial para analizar, desde una perspectiva
critica, cudl es la situacién existente, construyendo el planteamiento
de la investigacién y la elaboracién del marco tedrico.

- FASE 2: A partir de la construccién de la justificacién tedrica, se inicié
el desarrollo empirico. La recopilacién de los datos llevé a cabo me-
diante una estrategia transformativa secuencial con el fin de entender
las razones que han conducido a la implementacién de este modelo,
su viabilidad y su significado en la universidad actual, integrando a
diversos actores relacionados con el objeto de estudio que se desglosa
en un estudio cuantitativo_ andlisis descriptivo e inferencial_ y un
estudio cualitativo_ aproximacién fenomenoldgica.

- FASE 3: resultados mediante el andlisis de las razones por las que se
ha introducido el modelo de aprendizaje por competencias y su im-
pacto sobre la formacién inicial de los educadores sociales mediante
la triangulacién de los datos y los métodos, lo que nos ha permitido
conocer la perspectiva de los actores que implementan las politicas
educativas. Respondimos a las preguntas de investigacién y discuti-
mos los resultados, partiendo de la clasificacién realizada por Rizvi y
Lingard (2013), concretamente de las estrategias de implementacién
de las politicas educativas.
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- FASE 4: analizamos en qué medida se ha logrado el objetivo general,
las limitaciones y establecimos las conclusiones de nuestro estudio.
En la prospectiva sugerimos futuras vias de investigacién y dmbitos
de accién que podrian favorecer la mejora de las politicas que estdn
determinando el Grado de Educacién Social en la UDC, en particular,
y la toma de decisiones en politica universitaria, en general.

Asi, el proceso mixto de investigacién ha facilitado la recopilacién de
informacidn por parte de fuentes diversas para obtener una amplia perspec-
tiva del objeto de estudio, favoreciendo la profundizacién y el conocimiento
de los significados. El uso de la triangulacién es fundamental para analizar
con profundidad y explicar de un modo mds profuso la riqueza y compleji-
dad del comportamiento humano mediante el estudio de distintos puntos
de vista a través de técnicas cuantitativas y cualitativas (Cohen, Manion &
Morrison, 2007). Ademds, permite que emerjan nuevas dimensiones a las
planteadas inicialmente o que se exploren las ya existentes, contrastando y
complementando distintas informaciones, recopiladas con técnicas meto-
dolégicas distintas.

Presentacion y discusion de resultados

En primer lugar, nos centraremos en los resultados obtenidos en rela-
cién a la adecuacién del modelo de aprendizaje por competencias para la
empleabilidad desde la perspectiva de los estudiantes.

Las competencias que han sido seleccionadas por mds del 50% de la
muestra para el mercado laboral son las especificas de la titulacién, espe-
cialmente las relacionadas con disefar proyectos, detectar y mediar. Por lo
que se puede inferir que el alumnado entiende que las competencias mds
demandadas por el mercado laboral son las propias de su disciplina, frente
a las competencias mds seleccionadas para el desempefio profesional, donde
ademds de las especificas, se incluyen competencias transversales y nucleares
de la titulacién.
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Tabla 3. Andlisis comparado de las competencias m4s seleccionadas para conseguir
un empleo y para ser un buen educador/a social

Valoracidn
de la impor-
tancia de las
competen-
cias de titu-
lacién  para
ser un buen
educador/a
social

Valoracién
de la impor-
tancia de las
Competencias seleccionadas por mds de un 50% competen-
de la muestra cias de titu-
lacion  para
conseguir un
empleo

A8_Detectar factores de vulnerabilidad, de
exclusién y de discriminacidn social que dificulten
la inclusién social, escolar y laboral de personas y
colectivos.

56,5 74,2

A9_Disefiar y desarrollar proyectos, programas y
servicios en los diferentes campos de intervencién
profesional promoviendo la participacién y el
desarrollo comunitario.

69,9 50,0

A12_Mediar en situaciones de riesgo y conflicto. 59,7 59,1

B4_Disefiar e impulsar espacios socioeducativos en
contextos de diversidad atendiendo a la igualdad
de género, a la equidad y respeto a los derechos
humanos, favoreciendo el empoderamiento de las
personas y colectivos ubicados en situaciones de
desventaja social.

- 54’3

C4_Desarrollarse  para el ejercicio de una
ciudadania abierta, culta, critica, comprometida,
democrdtica y solidaria, capaz de analizar la
realidad, diagnosticar problemas, formular e
implantar soluciones basadas en el conocimiento y
orientadas al bien comuin.

- 57)5

Fuente: Elaboracién propia.

De forma complementaria, en las entrevistas se ha podido observar un
acuerdo generalizado en los agentes sociales sobre la adecuacién del modelo
de aprendizaje por competencias para la empleabilidad, aunque se cuestiona
su integracion real en la formacién universitaria. Tal y como se puede ver en
las siguientes afirmaciones:
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Profesional 1. (...) no tengo muy claro ni a qué cambios te refieres exactamente, ni
ni ni, ni yo lo conozco, yo no estoy en la universidad ahora, entonces no lo tengo muy

Profesional 2. No controlo demasiado todos los cambios que hubo en cuanto a las
materias, pero si en el nimero de afios en los que se estudia y en los tiempos en los
que se hacen los exdmenes. Lo noto con la gente que viene de prdcticas. Una de las
cosas que valoro como algo positivo cuando vienen al Practicum I es que no tienen
clase, o sea que pueden dedicarle todo el tiempo a las prdcticas (...).

Profesional 3. (...) no sabria qué decirte porque la valoracion positiva que deberia
ser tener un afio mds de formacién, en este caso para los diplomados y diplomadas
en Educacidn Social, yo no sé si estd teniendo la repercusion que debiera, e::, eses
profesoras y profesores que son tutores, ;n0? Durante los cuatro afios me da la sensa-
cidn de que tampoco estd funcionando como::, por lo que me comenta el alumnado
de que sigue igual de, de perdido. E:::, me da la sensacion de que los cambios no se
estdn haciendo:::

En este sentido, cabe sefialar especificamente la visién del profesorado,
ya que, mayoritariamente, lo plantean como un aspecto secundario y su con-
sideracién con respecto al mercado laboral es ambigua e incierta. En sintonfa
con los profesionales, el profesorado pone de manifiesto la importancia de
las caracteristicas individuales, sefialando ademds la circunstancialidad como
factor clave en la obtencién de un empleo.

Docente 2. (...) Lo que pasa es que yo sigo pensando que aqui las competencias van
por un lado y el mercado laboral va por otro, es decir, no hay en Espasia no hay una
relacion de mercado de lo que piden los empresarios, vamos a decirlo asi, con lo que
demos nosotros ;no? (...) Lo que mds sorprende es que esos mismos estudiantes que
aqui en el mercado espariol son como rechazados, no son adquiridos, o dicen ciertas
situaciones de que no tienen, pues valen para Alemania, valen para Francia (...)
entonces, te sorprende ;no?

Docente 3. Bueno yo es que ahora mismo creo que ningtin esﬁterzo educativo tiene
repercusiones inmediatas en, en el empleo, porque es como si el empleo fuera por
cauces que no tienen nada que ver con la formacién (...).

Con respecto al colectivo estudiantil, la valoracién otorgada a las compe-
tencias seleccionadas con el propdsito de ser un buen profesional ha resultado
ser de media, mds elevada que cuando piensan en las competencias como
herramientas de integracién en el mercado laboral. Este resultado se reafir-
ma con las entrevistas en la que se produce un consenso generalizado entre
profesorado y profesionales con respecto a las competencias de la titulacién
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que definen el buen desempefio profesional del educador/a social, pero es
necesario avanzar y profundizar mds sobre el desempefio profesional en este
dmbito. Los integrantes del Colegio consideran que las competencias reflejan
el perfil del buen profesional, pero también se muestran algunas dudas y se
reivindica la necesidad de la interdisciplinariedad en el dmbito social y el
énfasis en aspectos educativos.

Profesional 2. Yo creo que a dia de hoy atin lo estamos construyendo, que atin no
lo tenemos claro ni los que llevamos mds afios (...) lo que pasa que cada vez, si que
es cierto que bueno tenemos un campo mucho mds amplio, cada vez tenemos mids
competencias y se ha ido ampliando y demds, pero:, e:, para las personas que contra-
tan o que disefian puestos de trabajo a lo mejor no tienen claro, creo que nos siguen
confundiendo bastante, y que hay que apostar mds por esa, por esa distincidn.

Docente 1. E:::, vamos a ver, las competencias, primero hay que pensar en cudl es la
funcidn del educador y, sabiendo bien cudl es su funcidn proponer las competencias

(..).

Por otra parte, las caracteristicas sociodemogrdficas y la formacién previa
de nuestra muestra no parecen influir en la eleccién de competencias que
realiza el alumnado. Sin embargo, el andlisis inferencial ( 2) nos ha permi-
tido constatar que existe una relacién estadisticamente significativa entre el
momento académico en el que se encuentran los estudiantes y su valoracién,
en parte explicable porque los estudiantes de los dltimos cursos ya han tenido
una aproximacién al mercado laboral a través del practicum y esto ha podido
influir en las valoraciones obtenidas.

Triangulacion y discusion de resultados

Una vez descritos los resultados brevemente de forma independiente, la
potencialidad de un estudio mixto se encuentra en la triangulacién. El uso de
la triangulacién es fundamental para analizar con profundidad y explicar de
un modo mds profuso la riqueza y complejidad del comportamiento humano
mediante el estudio de distintos puntos de vista a través de técnicas cuantita-
tivas y cualitativas (Cohen et al. 2007). Ademds, ha permitido que emerjan
nuevas dimensiones, como la categorfa de que se haya profundizado sobre
las ya existentes, contrastando y complementando distintas informaciones,
recopiladas con técnicas metodolégicas distintas. Hemos optado por dos tipos
de triangulacién: la de datos, combinando la entrevista con el cuestionario;
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y la de métodos o metodoldgica, complementando el método cuantitativo y
el cualitativo. Con esta finalidad, hemos establecido como punto de partida
las preguntas de investigacién iniciales y hemos analizado la implementacién
de la politica educativa, siguiendo la propuesta de Rizvi & Lingard (2013),
diferenciando seis aspectos clave: “asignacién” y difusién con respecto a la
poblacién objetivo, estrategias de implementacién y su contribucién a los
propésitos de la politica, cardcter material o simbélico, impulso del desarrollo
profesional y ajuste del marco temporal de su puesta en marcha con la préctica
profesional, acogida en el 4mbito donde se pone en marcha y adecuacién a
las l6gicas dominantes de la prictica profesional y al imaginario de la préctica
profesional ideal.

En primer lugar, respecto a la asignacién y difusién de la politica entre la
poblacién objetivo, podemos poner de manifiesto, a partir de las entrevistas
realizadas, falta de informacién. Los agentes sociales manifiestan cierta des-
conexidn con la educacién superior, desconociendo o asociando las transfor-
maciones a cambios estructurales. En concreto, los profesionales estén poco
familiarizados con los cambios que han tenido lugar en la ensefianza univer-
sitaria. En este sentido, se produce una gran convergencia con los resultados
del Eurobarémetro (Eurobarometer Flash, 2010) centrado en la perspectiva
de los empleadores con respecto a la formacién universitaria, en el que se
evidencia una falta de colaboracién o una colaboracién muy esporddica con
las instituciones de educacién superior, tanto en la elaboracién de los planes
de estudio, como en la contratacién de graduados. Con respecto al colectivo
estudiantil, las puntuaciones otorgadas a las competencias permiten inferir
cierto grado de acuerdo con las mismas.

Sobre la estrategia de implementacién de la politica universitaria euro-
pea se han promovido un gran nimero de debates y discusiones en el marco
de organismos supranacionales, como la Unién Europea o la Asociacién
Europea de Universidades. Ademds, una de las principales transformaciones
que supuso la implementacién de esta politica fue la configuracién curricular
de los planes de estudio en competencias con sus consiguientes resultados de
aprendizaje en cada una de las materias de la titulacién. Esta configuracion
tuvo su mdximo exponente en la elaboracién de las guias docentes como un
medio para impulsar la transparencia.

Si tenemos en cuenta el marco en el que emergen las politicas europeas en
materia universitaria, podemos inferir que nacen como una respuesta politica
de la Unién Europea para ser econémicamente competitiva. Sin embargo,
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en nuestro contexto de estudio, teniendo en cuenta el nivel de conocimiento
reportado por los agentes sociales sobre los cambios en la educacién superior y
las competencias de la titulacidn, esta estrategia no ha producido un impacto
significativo, ni en la difusién de la formacidn inicial, ni en el perfil profesional
del educador/a social.

En cuanto al nivel de compromiso en su aplicacién, si hubo una gran
implicacién por parte de los paises participantes en la homogeneizacién de
los niveles universitarios en Grado, Posgrado y Doctorado, aunque no todos
los paises concluyeron con la misma configuracién.

En relacién al cardcter material o simbdlico de la propuesta, como se
ha puesto de manifiesto en el estudio cualitativo realizado, la consiguiente
estructura de los planes de estudios en competencias para favorecer el nexo
con el mundo laboral, es un concepto vago, convirtiéndose en una politica
simbdlica por su escasa difusién, conocimiento y efectividad. Los resultados
ponen de manifiesto que los efectos de las politicas orientadas hacia la em-
pleabilidad todavia no se han materializado en el Grado de Educacién Social
objeto de estudio.

En lo referente a la implementacién de la politica educativa dentro de un
marco temporal que encaje con la préictica profesional, podemos concluir que
se trata de una cuestién problemdtica, porque si las personas que estdn en la
préctica profesional desconocen las reformas que estdn teniendo lugar en la
universidad, se evidencia que la politica no estd respondiendo a su propésito
de favorecer una mayor comunicacién. En este sentido, siguiendo a Rothblatt
(2012) nos encontramos ante una realidad complejay, a su vez, temeraria con
respecto al devenir de la universidad.

La universidad de hoy es parte de un sistema nacional de “educacién superior”
configurado por muchos tipos de instituciones sometidas a tendencias contra-
dictorias. Unas promueven la cooperacién entre las escuelas y universidades,
un intercambio total de recursos y compromisos en interés del bien de todos.
Otras promueven la competitividad, los rankings, la hipérbola y la explotacién
de multiples mercados.

Sin embargo, en conjunto y con todos sus inconvenientes percibidos, este mun-
do tiene grandes posibilidades para el descubrimiento intelectual, para el me-
joramiento social y (...) para la ensefanza. (...) Tejiendo y balancedndose a
través de la “madeja terriblemente enmarafnada de la vida moderna” (homenaje
a Tolstoi), y dentro de las fronteras porosas, la universidad es mds importante y
mds vulnerable de lo que ha sido siempre en la historia increiblemente amplia
y continuada (25).
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Cabe sefialar la coincidencia con el estudio de Gonzélez, Arquero y Hassall
(2014) y los factores que han obstaculizado la implantacién del modelo de
aprendizaje por competencias, distinguiendo la ambigiiedad de los términos y
expresiones utilizadas en lo referido al modelo de aprendizaje objeto de estudio.

Los resultados obtenidos en el presente estudio acerca de la acogida de
esta politica no arrojan demasiada luz respecto si se podria explicar en térmi-
nos de buena o mala, es decir, como un producto, sino que mds bien se trata
de una reaccién pasiva. Los agentes sociales se encuentran distanciados de la
educacién superior y los docentes atribuyen la interiorizacién de competen-
cias a factores que no dependen, en gran medida, de su actuacién. Sélo los
estudiantes parecen aceptar positivamente esta politica.

Con respecto al lugar de implementacién de la politica objeto de estudio
en la prictica profesional de los educadores y educadoras sociales y la Facultad
de Ciencias de la Educacién de la UDC, podemos decir que ha tenido una
buena aceptacién al entender que el modelo de competencias se ajusta a la
préctica profesional, si bien consideran que es poco viable su integracién real
en los planes de estudios, sehalando una brecha importante entre la ensenanza
universitaria y la préctica profesional.

Finalmente, acerca de la préctica profesional ideal, podemos observar que
el conjunto de competencias en relacién a este propésito ha sido valorado con
puntuaciones elevadas por un amplio porcentaje de estudiantes. Sin embargo,
si tenemos en cuenta los resultados del estudio cualitativo hay dos aspectos
que conviene precisar. El primero de ellos es que para el profesorado univer-
sitario y los agentes sociales la implementacién del modelo por competencias
ocupa un lugar secundario en la formacién inicial de los educadores sociales,
es decir, no se considera que su implementacidn sea real y, por tanto, no se le
concede una gran relevancia. El segundo aspecto es que el perfil profesional
del educador o educadora social todavia precisa una mayor definicién.

Por tanto, teniendo en cuenta las preguntas de investigacién iniciales
podemos afirmar a partir del proceso de triangulacién que el modelo de
aprendizaje por competencias que configura el Grado de Educacién en la
UDC si se percibe como un elemento que favorece la empleabilidad por
todos los colectivos participantes, pero se trata de una politica simbdlica, ya
que al profundizar sobre las altas valoraciones otorgadas por los estudiantes
a través de las entrevistas realizadas a los agentes sociales, percibimos la falta
de materializacién de esta politica debido al escaso conocimiento y difusién
de la misma.
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Del mismo modo sucede con respecto al perfil profesional del educador
o educadora social. Mientras los resultados nos arrojan que las puntuaciones
otorgadas por los estudiantes muestran que s responden al perfil profesional,
al profundizar mediante las entrevistas, observamos que es necesario clarificar
mis el perfil y difundir mejor la finalidad de la profesién.

Conclusiones

Los resultados obtenidos con nuestro estudio indican que haber estruc-
turado los planes de estudio en competencias no se puede afirmar que haya
contribuido a incrementar la transparencia en los perfiles profesionales y
académicos de las titulaciones y programas de estudio, ni tampoco que el
desarrollo de competencias genéricas sea un elemento determinante en el
logro de un empleo. Los estudiantes no valoran especialmente las compe-
tencias genéricas como una via para la obtencién de un empleo, sino que
inciden en mayor medida en las especificas. Ademds, podemos afirmar que
son los que perciben una mejor adecuacion de las competencias a su perfil
profesional.

Por otra parte, tras profundizar sobre este aspecto a través de las entrevistas,
los resultados muestran que no parece que las competencias en la formacién
inicial de los educadores y educadoras sociales se hayan configurado como
el nexo de unién con el mundo laboral, al evidenciar una brecha importante
tanto en las opiniones otorgadas por los docentes universitarios como en las
de los agentes sociales.

En conclusién, no podemos afirmar que la configuracién de la titulacién
en competencias haya cumplido con el propésito de favorecer la consecucién
de un empleo por parte de los titulados/as y tampoco parece que las estrategias
de implementacién hayan sido efectivas para conectar el mundo académico
con el laboral.

A pesar de que el proceso de convergencia ha incidido sobre la estructura
de las titulaciones, la empleabilidad y la estructuracién de los planes de estu-
dio por competencias es una politica simbélica, que no ha contado con los
recursos, ni las acciones adecuadas y ha derivado en situar la responsabilidad
del logro de un empleo en los propios individuos.

Las politicas educativas universitarias plantean que la formacién debe
ajustarse a las demandas y necesidades del mundo laboral con el fin de in-
cidir favorablemente sobre el crecimiento econémico de la sociedad, pero,
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paraddjicamente, a pesar de que sf ha calado este discurso, no parece que los
agentes sociales participen en modo alguno en la universidad.

En definitiva, los Estados Nacidn, a instancias de la Unién Europea,
son los que han estipulado unas politicas educativas que parecen tener pocas
consecuencias en nuestro contexto, pero si han redefinido el imaginario social.
Se han centrado en aspectos que cambian el modo de entender la ensefanza
universitaria y su finalidad, sin haber emprendido politicas educativas que
impulsen la calidad de la docencia, que favorezcan que se ponga en valor la
riqueza que suponen los titulados y tituladas en cuanto a su potencial para
innovar y desarrollar nuevos conocimientos para el progreso de la sociedad y
vayan mds alld de la universidad como un vivero de profesionales. En palabras

de Angulo (2008):

Centrarse en el aprendizaje a través de la elaboracién de competencias para que
sean adquiridas por el alumnado, en razén de perfiles profesionales previamente
especificados, es mds sencillo y simple que cambiar la prdctica docente en la
universidad. Una vez que ha pasado a segundo plano el conocimiento cientifico
y académico, es relativamente sencillo convertir los aprendizajes en competen-
clas, puesto que las competencias y su consecucién han de poder medirse a
través de aprendizajes concretos (...) (197).

En este sentido y ante los resultados obtenidos, conviene preguntarse cudl
es la finalidad de haber estructurado los planes de estudio universitarios en
competencias porque, como afirma Gimeno Sacristdn (2008) “la utilidad de
una propuesta no estd garantizada por proceder de organismos gubernamen-
tales, intergubernamentales o internacionales” (49). De esta manera, podemos
afirmar que el propésito de empleabilidad asignado a las competencias se ha
fraguado en los documentos institucionales, pero los actores del cambio y
principales destinatarios y destinatarias no han sido participes en esta politica
educativa.

Las regulaciones del curriculum no son el instrumento mds adecuado para con-
vencer de la bondad de propuestas para la reordenacion del pensamiento sobre
la educacién y de la necesidad de sustituir viejos usos y nuevas prdcticas, si bien
contiene directrices explicitas e implicitas que sirven a un determinado modo
de entender la educacién (Gimeno, 2013, 53).
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ResuMEN: Se indagé sobre la produccién y factor de impacto de articulos cientificos
publicados en revistas arbitradas e indexadas durante los afios 2011 a 2017, por
parte de 277 egresados de los programas de doctorado en educacién impartidos por
8 universidades venezolanas. Durante el periodo en estudio se publicaron un total
de 36 articulos cuya autoria corresponde a un total de 21 doctores en educacién de
los 277 que conformaron la muestra en estudio, con un factor de impacto de 0,300
como producto de una simulacién realizada para articulos publicados desde 2013 a
2017. Como estrategia de recoleccién de informacidn, se realizd una indagacién en
la base de datos InCites Journal Citation Reports de ISI Web of Science. En general,
los resultados revelan una baja produccién de articulos publicados, mientras que el
factor de impacto de la revista simulada es relativamente aceptable si se compara
con el obtenido por revistas internacionales del drea educativa. Por tltimo, se infiere
que la poca produccién académica puede estar asociada a dificultades econdmicas y
escasez de recursos para investigar, aspectos normativos, as{ como también a razones
subjetivas en la escogencia de los estudios doctorales en educacién.
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ABSTRACT: We inquired about the production and impact factor of scientific articles
published in peer-reviewed journals indexed during the years 2011 to 2017, by 277
graduates of doctoral programs in education taught by 8 Venezuelan universities.
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During the study period, a total of 36 articles were published whose authorship
corresponds to a total of 21 doctors in education of the 277 that made up the study
sample, with an impact factor of 0.300 as a result of a simulation carried out for ar-
ticles published from 2013 to 2017. As an information gathering strategy, an inquiry
was made in the InCites Journal Citation Reports database of ISI Web of Science. In
general, the results reveal a low production of published articles, while the impact factor
of the simulated journal is relatively acceptable when compared with that obtained
by international journals in the educational area. Finally, it can be inferred that the
low academic output may be associated with economic difficulties and scarcity of
resources to investigate, regulatory aspects, as well as subjective reasons in the choice
of doctoral studies in education.

KEYWORDS: scientific articles, Doctor in Education, Impact Factor, academic productivity
in Venezuela.

Introduccion

El titulo de Doctor o PHD es el mds alto que se confiere en los sistemas
educativos formales en el mundo entero. En si mismo este Titulo supone el
reconocimiento de un aporte valioso por parte del titulado, que ha de integrarse
al cimulo de conocimientos en la disciplina respectiva. Se parte de que ese
conocimiento generado por el graduado de Doctor, fue posible gracias a una
investigacién rigurosa que ha cumplido con los protocolos de validez exigidos
por la comunidad cientifica internacional.

Ahora bien, en estos estudios ha habido dindmicas diferenciadas. En el
caso de las ciencias experimentales el PHD es prdcticamente el inicio de la
carrera de investigador independiente. No es extrafio que en las universidades
los cursos doctorales en este tipo de ciencias estén repletos de jévenes investi-
gadores interesados en aprender nuevas técnicas que les permitan desarrollarse
en un campo especifico de investigacién. De hecho, en muchas facultades de
ciencias en Latinoamérica se exige como requisito para el ingreso del personal
docente y de investigacién, poseer el Titulo de Doctor o PHD. No sucede asi
en las Ciencias Sociales y en las Humanidades donde el doctorado se concibe
mds como la culminacién y no como el inicio de una carrera de investigador.
Los usuarios de estos programas suelen ser investigadores con cierta trayectoria
y un importante nimero de publicaciones en una linea sostenida de inves-
tigacién. De hecho es muy frecuente que los académicos que optan por este
tipo de estudios, se encuentran a mitad de la carrera docente, o préximos a
su jubilacién. Otro hecho interesante es que los doctorados en estas dreas del
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conocimiento son cursados bdsicamente, aunque no exclusivamente, por el
personal docente de las universidades.

En todo caso, sean estudios doctorales en el drea que fueren, la titulacién
en este nivel acredita a quien la obtenga, como un investigador capaz de generar
conocimiento innovador en su drea disciplinaria. Asi entonces, la sociedad
espera que sus aportes a la disciplina sean publicados en revistas de prestigio
académico. Estas publicaciones contribuyen a que el pafs del investigador
obtenga mejores posiciones en los rankings que se estructuran de acuerdo con
la produccién de articulos cientificos que se generan en sus universidades y
centros de investigacién.

En Venezuela, hasta 2018, existen 17 universidades que otorgan el titulo
de Doctor en Educacién. Los programas fueron creados desde 1994 el mds
antiguo (UCV) hasta 2014 cuando se crearon los programas doctorales de
la Universidad Catdlica Andrés Bello y el de Educacién Ambiental de la
Universidad Pedagégica Experimental Libertador. La gran interrogante que
guié la investigacién cuyos resultados se presentan en este articulo, giré en
torno a determinar los aportes en términos de articulos publicados en revistas
cientificas por parte de los doctores en educacidn titulados en las universidades
venezolanas.

Objetivo de la investigacion

Determinar el ndmero y factor de impacto de articulos cientificos pu-
blicados en revistas arbitradas e indexadas nacionales e internacionales entre
los afios 2011 a 2017, por parte de una muestra de Doctores en Educacién
egresados de universidades venezolanas durante el periodo 2010-2015.

Marco Referencial

Los principales trabajos disponibles en Venezuela y América Latina,
sobre el origen y desarrollo de los estudios doctorales, son los reportados
por Morles, Navarro yAlvarez (1996), quienes hacen un recorrido histérico
desde el otorgamiento de los primeros certificados escritos que acreditaban a
los Doctores de la Iglesia en el siglo XII, hasta el surgimiento y consolidacién
de los modelos dominantes en el siglo XX. En esta direccién, con base en lo
expuesto por los mencionados autores, se presenta una sintesis de la evolucién

del grado doctoral.
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Segin Morles et al (1996) se estima que la denominacién de doctor era
utilizada en la antigiiedad “...para referirse a quienes se dedicaban a alguna
ensefianza sistemdtica’ (p. 4), es decir, los profesores, maestros e instructores de
la época. Siglos mds tarde, la iglesia cristiana asumié la potestad para conceder
los primeros titulos honorificos a personalidades que se destacaron, no tanto
por su labor intelectual, sino por su trabajo en favor del cristianismo. “En estos
reconocimientos estd el origen de los doctorados honorarios con los cuales to-
davia en el siglo XX las universidades honran a personalidades del mundo de la
cultura o la politica” (Ob. cit., p. 5).

Durante la Edad Media (s. V—s. XV), especificamente en el siglo X, se crea
la Universidad de Bolonia, la cual otorga los primeros titulos de doctorado,
pero con cardcter universitario.

Conviene destacar que desde el principio se identifica claramente una diferen-
cia entre el doctorado universitario y el eclesidstico: el primero es ganado por
examen o estudios sistemdticos, después de poseer los titulos de Bachiller y
Licenciado, mientras que el segundo es honorifico. Pero en ambos hay una con-
notacién importante que por mucho tiempo se ha mantenido y que conviene
no olvidar: la de que para ser Doctor hay que ser docto, es decir, hombre culto,

hombre sabio, personalidad honorable (Morles, 1996, p. 5).

Mids tarde, a partir del siglo XII, con la creacién de nuevas universidades
en toda Europa surge una confusién en relacién con los términos de Profesor,
Magister y Doctor, los cuales fueron utilizados para designar no sélo a las
personas encargadas de la ensefianza, sino también a graduados en otras dreas.
No obstante, puede afirmarse que, en el transcurso de los tiempos medievales,
el grado doctoral fue un titulo de prestigio y honorabilidad.

Luego, ya en la Edad Moderna (s. XV—s. XVIII), se incrementa la cantidad
de doctores y con ello se inician los actos de corrupcién y abusos asociados
al otorgamiento del titulo de Doctor. “De la admiracién al doctor se llegé
entonces, a fines de la Edad Media y durante casi toda la Edad Moderna, a
su desprecio.” (Idem). Es importante sefialar que, desde esa época, aproxi-
madamente entre los afios 1400 y 1700, se exigfa la defensa oral de una tesis
o proposicién de contenido filoséfico o teoldgico, entre otros requisitos para
la obtencién del grado doctoral.

Con la Revolucién Industrial y el surgimiento del capitalismo, se genera
la denominada Edad Contempordnea y con ella se manifiesta un desarrollo
vertiginoso de la ciencia, la tecnologfa y de los sistemas educativos, consoli-
ddndose de manera formal, la educacién de postgrado como un nivel superior
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a los grados profesionales. En todo caso, se considera el doctorado como el
principal y mds alto nivel de los estudios de postgrado (Morles, 1996).

Es precisamente, a comienzo del siglo XIX cuando en Alemania ocurre
una transformacién de la universidad, que pasa de ser una institucién esco-
ldstica y de ensefianza profesional a convertirse en un centro de formacién
y de investigacién cientifica. Como consecuencia, se origina el grado de Ph.
D., cuyo significado es Doctor en Filosoffa, que por tradicién se mantiene
actualmente en muchas universidades, sobre todo en las anglosajonas, indepen-
dientemente de la naturaleza especializada o profesionalizante de los estudios
doctorales. Es decir, el titulo de Ph. D., puede resultar inapropiado cuando se
trata de estudios en disciplinas distintas a la filosofia. De allf que hoy existan
los doctorados en ciencias y en otras 4reas del conocimiento.

MODELOS DOCTORALES DOMINANTES

Bajo la influencia del movimiento cientifico alemdn, se conforman en el
siglo XX, los sistemas dominantes de postgrado: Alemdn, Francés, Britdnico,
Estadounidense y Soviético. En este periodo...

...la educacién de postgrado se hace cada vez mds imprescindible, se extiende
aceleradamente por todo el mundo, se subdivide en niveles no claramente de-
finidos todavia, y se desarrollan diferentes orientaciones: postgrados centrados
en la investigacién cientifica, postgrados dirigidos hacia el ejercicio profesional
y postgrados orientados hacia la formacién del profesorado universitario. (Mor-

les, 1996, p. 6)

Naturalmente, de los sistemas dominantes de postgrado se originan,
lo que Morles (1996) ha denominado modelos doctorales dominantes.
Concretamente, el precitado autor identifica cuatro patrones de estudios
doctorales que actualmente dictan pauta a nivel internacional. Esto son:

a) Elmodelo de doctorado alemdn: caracterizado por ser una continuacién
de los estudios de licenciatura, exige algunas evaluaciones especializadas
y la defensa publica de una tesis derivada de una investigacién cientifica.

b) El modelo de doctorado francés: dividido en “...varios niveles y tipos
de doctorado” (Ob. cit., p. 7). No obstante, el requisito comtin es
la presentacién publica de una tesis que, en Francia, se exige “...no
solamente demuestre dominio de una especialidad, sino también la
cultura cientifica del candidato.” (Idem)
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¢) El modelo de doctorado ruso: comprende dos niveles, la candidatu-
ra, que es equivalente al Ph. D., estadounidense y el Doctorado en
Ciencias, dirigidos fundamentalmente a la formacién de investigadores
con funciones docentes. En cuanto a la tesis como requisito “La idea
mds destacada de este doctorado es, quizds, la exigencia de que la tesis
sea simultdneamente una investigacién, un aporte teérico y que prevea

su utilidad préctica.” (Morles, 1996, p. 8)

d) El modelo de doctorado estadounidense: cuya principal caracteristica
es la variada calidad de los estudios doctorales ofertados. El Ph. D.,
continda siendo el titulo de mayor prestigio. Sin embargo, por el
cuestionamiento de su cardcter general y tedrico, surgieron los docto-
rados profesionalizantes o especificos para algunas disciplinas como el
derecho, medicina y administracién. También existe el doctorado para
la formacién docente (Doctor of Arts) que se distingue del Ph. D.,
en el énfasis que hace este tltimo en la investigacién. La exposicién
publica de una tesis o disertacién es una exigencia comun en los cuatro
modelos doctorales descritos.

EL MODELO DOCTORAL VENEZOLANO

El modelo de estudios doctorales en Venezuela queda establecido en la
Normativa General de Estudios de Postgrado para Universidades e Instituciones
debidamente autorizadas por el Consejo Nacional de Universidades (2001).
Este instrumento sefiala en su articulo 26 que los estudios doctorales tienen
por finalidad “la capacitacién para la realizacién de trabajos de investigacién
original que constituya un aporte significativo al acervo del conocimiento en
un drea especifica del saber. Estos estudios conducen a la obtencién del grado
de Doctor”. La originalidad es el requisito que diferencia a estos productos
intelectuales de los trabajos exigidos para obtener titulos de postgrados dife-
rentes al Doctorado (Especializacién y Maestria), aunque por supuesto, nada
impide a que en estos trabajos esté presente la originalidad.

La mencionada normativa establece los requisitos minimos para la culmi-
nacién de los estudios doctorales. En el articulo 27 se informa cudles son estos
requisitos, a saber, cursar un minimo de 45 unidades créditos en asignaturas
u otras actividades curriculares; La presentacién de la Tesis Doctoral, la cual
deberd cumplirse normalmente en un plazo mdximo de cinco (5) afios con-
tados a partir del inicio formal de sus estudios; el conocimiento instrumental
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de un idioma diferente al castellano, ademds de los especificos del programa
doctoral respectivo.

Tal como sucede en los doctorados en el mundo, el aspirante deberd ser
guiado en su investigacién doctoral por un Tutor designado por el programa
respectivo, el cual debe poseer Titulo de Doctor, aunque de manera excepcional
podria designarse a un reconocido experto en el drea objeto de la investigacién
sin que posea titulo de Doctor (Art. 29).

En el articulo 30 se establecen los requisitos minimos que deben regir la
presentacion y defensa de la Tesis Doctoral. Estos se sefialan a continuacién:

a) Los miembros del Jurado deberdn poseer el grado de doctor o Ph.D
o ser de reconocida autoridad en la materia sobre la que verse la tesis
doctoral respectiva.

b) El Jurado deberd estar integrado por un minimo de tres (3) miembros
y al menos uno (1) deberd pertenecer a una Institucion distinta a la
otorgante del grado.

c) Elveredicto del Jurado es inapelable e irrevocable.

Es importante sefialar que el modelo de doctorado venezolano no se identi-
fica con un modelo dominante especifico, sino que recoge elementos presentes
en los cuatro sistemas descritos anteriormente. Por otra parte, aun cuando el
Articulo 26 de la normativa correspondiente, expresa que la formacién docto-
ral debe estar dirigida a la investigacién, el Consejo Consultivo Nacional de
Postgrado, ha concedido autorizacién para la oferta de algunos doctorados
con cardcter profesionalizante. Este es el caso de algunos Doctorados en
Educacién, objetos de este estudio.

En cuanto a los requisitos, queda en evidencia, que el sistema de postgra-
do venezolano integra niveles no prelativos. En consecuencia, no se requiere
haber obtenido el titulo de Magister o de Especialista para obtener el grado
de Doctor. Sin embargo, debido a las deficiencias académicas detectadas en
los doctorandos y al alto porcentaje de cursantes en la condicién “todo me-
nos tesis” (TMT), algunas instituciones han optado por emitir normativas
internas en las que se exige el grado de Magister Scientiarum como requisito
de ingreso al programa doctoral.
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Los PROGRAMAS DE DOCTORADO EN EDUCACION EN VENEZUELA

Para 2018 en Venezuela las universidades ofrecen 17 programas de
Doctorado en Educacién. De estos, cuatro se ofrecen desde las universida-
des publicas con régimen de autonomia: Universidad Central de Venezuela
(UCV), Universidad de Los Andes (ULA), Universidad de Carabobo (UC)
y Universidad de Oriente (UDO). Seis se ofrecen desde universidades pu-
blicas, no auténomas con cardcter de experimentalidad, a saber, Universidad
Experimental de Guayana (UNEG), Universidad Nacional Experimental
Rémulo Gallegos (UNERG), Universidad Nacional Experimental Simén
Rodriguez (UNESR), Universidad Nacional Experimental Rafael Maria Baralt
(UNERMB) y Universidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL).

Las seis universidades privadas que ofrecen esta titulacién son: Universidad
Catdlica Andrés Bello (UCAB), Universidad Fermin Toro (UFT'), Universidad
Rafael Belloso Chacin (URBE), Universidad Santa Marfa (USM) y Universidad
Bicentenario de Aragua (UBA) y loa Universidad Latinoamericana y del Caribe
(ULAC). El Doctorado Latinoamericano en Educacidn, es un caso particular,
se disenid en el marco de la Red KIPUS bajo la responsabilidad académica de
universidades de reconocido prestigio con el aval de la UNESCO, a través de
la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC)
y el Instituto para la Educacién Superior de América Latina y el Caribe
(IESALC). Es una iniciativa que estd animada por la intencién de ampliar el
intercambio académico entre los distintos paises de América Latina a través del
trabajo conjunto de formacién de investigadores en el campo de la educacién.
Este doctorado tiene multiples sedes ubicadas en los paises participantes, en el
caso venezolano la sede es el Instituto Pedagégico José Manuel Siso Martinez,
adscrito a la Universidad Pedagégica Experimental Libertador.

En cuanto a los requisitos de ingreso y duracién de los estudios, la situa-
cién es relativamente similar

Universidad | Tipo Titulo que otorga Requisitos de | Créditos
Ingreso
ucv Publica Auté- Doctor en Educacién | Maestrfa, Licencia- | 45UC + TD
noma tura con condi-
ciones
ULA Publica Doctor en Educacién | Licenciatura con 45UC+TD
Auténoma cursos de nivela-
cién
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UucC Publica Auté- | Doctor en Educacién | Maestria en Edu-|45UC + TD
noma cacién. Otra Maes-
tria: haber sido do-
cente por 5 anos
UDO Publica Auté- | Doctor en Educacién | Maestrfa en Educa- | 45UC + TD
noma cién o drea afin
UNEG Publica Expe- | Doctor en Ciencias de | Maestria en Educa- | 30UC + TD
rimental Sin la Educacién cién o drea afin
autonomia
UNESR Publica Expe- | Doctor en Ciencias de | Licenciatura 58 UC +
rimental Sin la Educacién 7UC de TD
autonomia
UNERG Publica Expe- | Doctor en Ciencias de | Licenciatura 58 UC +
rimental Sin la Educacién 7UC de TD
autonomia
UPEL (IPC; | Publica Experi- | Doctor en Educacién | Especializacién 0| 45UC + TD
I P RG R ;|mental Maestria en Edu-
IPMRAEL; | Sin autonomia cacién Otro post-
IPM; IPBL- grado: 2 a 4 afios de
BPF) experiencia docente
Doctorado | Internacional Doctor en Educacién | Licenciatura,  ser | Hasta 5
Latinoame- | con sede en profesor al menos |afios
ricano  en|la UPEL para por 1 afio en algu-
Educacién- | Venezuela no de los subsiste-
UPEL mas educativos
UNERMB | Ptblica Expe- | Doctor en Educacién | Licenciatura 40UC+
rimental Sin 20UC de
autonomia TD
UNEFA Publica Experi- | Doctor en Innovacio- | Licenciatura 45UC + TD
mental nes Educativas
Sin autonomia
UCAB Privada Doctor en Educacién | Licenciatura 45UC +
20UC de
TD
URBE Privada Doctor en Ciencias de | Licenciatura 64UC +
la Educacién 24UC  por
TD.
USM Privada Doctor en Ciencias de | No hay informa-|No hay in-
la Educacién cién formacién
UFT Privada Doctor en Ciencias de | Maestria en dreas | 48UC + TD
la Educacién afines
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UBA Privada Doctor en Ciencias de | Maestria en 4reas | 45UC + TD
la Educacién afines
ULAC Privada Doctor en Ciencias de | Especializacién 0| 45UC + TD
la Educacién Maestria en Edu-
cacién

Es interesante observar que, de las 17 universidades, solo 6 de ellas exigen
como requisito de ingreso estudios de postgrado a nivel de Maestria. Nueve
de las universidades exigen tnicamente el titulo de Licenciatura, mientras que
la UPEL y la ULAC, exigen el de Especializacién o Maestria.

Antes de entrar a algunas consideraciones al respecto vale la pena citar
el articulo 38 de la Normativa general de los estudios de postgrado para las
universidades e instituciones debidamente autorizadas por el Consejo Nacional
de Universidades. Esta norma sefiala que:

Cada institucién, por medio del organismo de coordinacién de postgrado, se
fijard los criterios de ingreso, permanencia y egreso de acuerdo con la naturaleza
del programa, asi como las normas de rendimiento académico minimo y los
lapsos para la obtencién del grado correspondiente (Art. 38).

De tal manera que en virtud de esta norma cada institucién determina
lo referente a los requisitos de ingreso, permanencia y egreso. Esto explica las
diferencias encontradas en esta materia. Por supuesto esto no impide que, en la
dindmica cotidiana, las universidades que admiten estudiantes con solo estu-
dios de pregrado, también admitan a estudiantes con titulos de postgrado. Sin
embargo no deja de llamar la atencién este hecho. La poca o escasa experiencia
en el drea de investigacion, o no haber realizado Trabajo de Grado de Maestria,
podria ser una limitacién importante al momento de realizar la investigacién
para la Tesis Doctoral. Si a esto se le suma que, son muy pocos los programas de
postgrado en Venezuela que exigen en sus mallas curriculares la elaboracién de
articulos de investigacién admitidos por revistas arbitradas e indexadas, se podria
concluir hipotéticamente que estas condiciones podrian contribuir a explicar
la poca productividad investigativa una vez concluidos los estudios doctorales.

LA PRODUCCION DE PAPERS DE VENEZUELA

La revisién de los datos aportados por el Portal Scimago (el cual se alimenta
de la Base de Datos del indice Scopus), sobre la produccién de articulos en
revistas arbitradas desde 1996 a 2016 (los datos correspondientes a 2017 no
habian sido publicados a la fecha de realizacién de este articulo), revela que
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en el caso venezolano, si bien hubo un repunte en su produccién de 1996 a
2010, afio en el cual se verificé un incremento del 238% con respecto a 1996
(de 997 a 2376 articulos), a partir de 211 al 2016 se evidencia una reduccién
del 38% (de 2376 articulos en 2010 a 1476 en 2016), lo cual supone un
decrecimiento importante en tan poco tiempo (Ramirez y Salcedo; 2015).
Tal disminucién se podria explicar a partir de multiples factores. Uno
de ellos tiene que ver con la reforma de la Ley Orgdnica de Ciencia y
Tecnologfa realizada en 2010. Por medio de esta reforma la empresa privada
dejé de financiar a los investigadores y proyectos de investigacién de manera
directa, transfiriendo a un ente del Estado, el Fondo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (FONACIT), quien centraliza y distribuye tales recursos a los
proyectos de investigacion de acuerdo con criterios un tanto sesgados, segtin
lo manifestado por los propios investigadores. En este sentido el investigador
Benjamin Sharifker, miembro de la Academia de Ciencias, Fisica, Matemdtica
y Naturales (ACFIMAN), manifest6 en un simposio sobre Politicas Publicas e
Instrumentos para la promocién de la Ciencia, la Tecnologfa y la Innovacién
en Venezuela, celebrado en la Universidad Metropolitana el 24 de octubre de
2013, alertd, segin la nota de prensa elaborada a propésito de este evento, que:

“De continuar la aplicacién de la actual LOCTI 2010, muy pronto se va a
extinguir la produccién cientifica y seguird disminuyendo la productividad del
pais, debido a que los presupuestos destinados para el sector no estdn siendo
atendidos para su ejecucién” (Confirmado, 2013).

Por su parte el investigador Ismardo Bonalde, individuo de nimero de
la ACFIMAN manifesté en el mismo evento que la caida en la produccién
cientifica en Venezuela a partir del 2009 se debe a eliminacién de proyectos
del FONACIT como el Programa de Promocién del Investigador (PPI); al
menor numero de investigadores principales y a presupuestos deficitarios

desde el 2007. En sus palabras:

Podemos concluir que la LOCTT 2010, no ha influido positivamente. Por
ejemplo, desde el 2008 ha caido vertiginosamente la produccién cientifica en
las universidades: Universidad Central de Venezuela un 43%, Universidad Si-
moén Bolivar un 43%, Universidad de Los Andes un 49% y Universidad del
Zulia un 50%. Esto sin mencionar que las solicitudes de patentes han caido
desde el 2000, siendo pricticamente nulas (Confirmado, 2013).

Desde otra perspectiva, esta reduccién se torna mds evidente cuando se
analiza la produccién de papers de Venezuela desde la éptica de su contribucién
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al total de lo producido por América Latina. Los cdlculos indican que para
1998 Venezuela produjo el 4,28% de este total, mientras que para 2016 la
produccién solo llega al 1,2%. Es de hacer notar que si bien en la comparacién
afo a afo la produccién tuvo un ascenso desde 1998 a 2010 para después
descender hasta 2016, cuando se analiza a partir del aporte a América Latina
se tiene que ese 4,28% de aporte para 1998 fue el porcentaje mds elevado,
verificindose un descenso en “barrena” hasta 2016 (Ramirez y Salcedo, 2016).

Otro aspecto que en parte podria explicar la disminucién de Papers es
el cambio del Programa de Promocién al Investigador (PPI) al Programa de
Estimulo a la Investigacién (PEI) a partir del afio 2010. Si bien el PPI fue
un programa exigente centrado en reconocer la productividad académica de
los investigadores, su sustituto el PEI, en opinién de los propios investigado-
res, relajé estas exigencias y creé una linea de financiamiento a los llamados
“innovadores”, definidos como “cultores populares”, cuyas producciones
tecnoldgicas no culminaban en Papers, sino en prototipos tecnoldgicos, de los
cuales nunca se tuvo una idea clara de cudntos se desarrollaron efectivamente
y cudnto se invirtié en ellos. Los investigadores que formaban parte del PPI
se sintieron menospreciados ya que una nueva valoracién de sus credenciales
y produccién ubicé a muchos de ellos en niveles inferiores a los que habian
logrado en el anterior programa de promocién. Al respecto sefiala Requena:

Al comparar entonces los 6.829 miembros del PPI para el 2009 vs los 7.100
miembros del PEI en el 2011 y conociendo que al PEI ingresaron 4.516 inves-
tigadores que de una u otra forma habfan entrado en contacto con el viejo PPI,
se puede decir que 58% de los investigadores veteranos del pais compraron el
nuevo esquema de incentivos.... (2011; 105).

Otra severa critica que se le hizo al PEI fue que transmuté los criterios
académicos y meritocrdticos que se utilizaron en el PPI para la seleccién de
los investigadores, en criterios de claro tinte ideolégico que sesgé la escogencia
para el nuevo programa y favoreci6 a quienes estaban identificados con las
politicas gubernamentales. Vale la pena exponer las opiniones de Albornoz
(2011) al respecto:

En todo caso en el PPI existié pluralidad politica e ideoldgica y se mantuvo el
ingreso y permanencia en la comunidad académica mediante transparencia e
imposicién de mecanismos rigurosos y de procedimientos claros y sujetos al
examen de la comunidad. De hecho, fue un Programa que funciond, entre
1990y 2010, cuando fue suprimido y sustituido por el PEL Este tltimo es un
traje a la medida, un verdadero Prét-a-porter para satisfacer las necesidades de
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la revolucién, que excluird a todos aquellos sospechosos de tener pensamientos
e ideas opuestas al régimen bolivariano socialista y chavista. De este modo la
comunidad académica pasa a estar bajo el control directo del gobierno nacio-
nal. Los evaluadores ahora no son necesariamente los de mayor nivel como
miembros del Programa, sino que se colocaron como tales —en su mayorfa- a
personas que no habfan podido ingresar al PPI, en el pasado, y en algunos casos
sin membresfa en la propia comunidad académica (2011, 107).

En otro orden de ideas, la produccién de papers estd asociada a la investi-
gacion cientifica y esta, en el caso venezolano, se ha concentrado en un 80%
en las universidades venezolanas, siendo que casi el 90% de esta produccién,
se realiza en menos de 8 de las 53 universidades existentes en el pais (Ramirez
y Salcedo; 2015). El caso es que 6 de estas 8 universidades son auténomas y
han visto disminuido su presupuesto de manera continuada desde el afio 2007
cuando se aplicé la politica de estrangulamiento presupuestario por la via del
“presupuesto reconducido” que no es otra cosa que repetir el mismo presupues-
to aflo a afio en una economia con problemas inflacionarios severos. La razén
de esta politica de asfixia presupuestaria se ha producido por la indiferencia
y poca importancia que le concede el poder ejecutivo a la investigacidén y a la
educacién universitaria en general. Por supuesto, la primera victima de esta
politica es la investigacién. Los laboratorios estdn précticamente paralizados,
no hay financiamiento a proyectos de investigacién ni posibilidades de inter-
cambio cientifico. Esto aunado a los bajos e insuficientes salarios, ha hecho
que la investigacién se paralice por la falta de financiamiento y la migracién
de los investigadores.

Ahora bien, en la medida en que la situacién econémica de Venezuela
se ha ido deteriorando por efectos de erradas politicas econémicas que esti-
mularon la hiperinflacién, el desabastecimiento y el cada vez mds acelerado
deterioro del salario real, se ha acrecentado la migracién de venezolanos a
otros paises en buisqueda de mejores condiciones de vida. Pero este fenémeno
que se acenttia a partir de 2014, ya lo advertian Requena y Caputo (2016),
al mostrar las cifras de la migracién del talento venezolano desde 2010. Es lo
que se ha dado en conocer como la didspora venezolana.

Segiin Pdez (2015), para el afio 2014 ya habfa mds de 2 millones de venezo-
lanos fuera del pais, siendo que mds del 70% eran profesionales universitarios.
Para 2018 esta migracion se contabiliza en cerca de 4 millones, diversificindose
el perfil de los que emigran, pero sigue siendo una cifra importante quienes
poseen formacién académica. Es muy plausible que en este rubro se encuentre
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un ndimero importante de investigadores y profesores universitarios cuya
produccién académica engrosaba la lista de papers producidos en el pais hasta
hace pocos afios (Requena y Caputo, 2016).

Se podrd observar que son varios y diversos los factores que han hecho
disminuir la produccién de articulos cientificos publicados por el talento vene-
zolano en revistas arbitradas e indexadas. Sin embargo no ha habido estudios
dedicados a desentrafiar el aporte de los doctores de las diferentes dreas del
conocimiento en términos de produccidn de articulos cientificos en revistas
arbitradas e indexadas de su especialidad. Los estudios revisados solo hacen
referencia a la produccién general de articulos sin discriminar por especialidad
o por las caracteristicas académicas de los autores. Si bien los estudios han de-
terminado que la mayoria de estas publicaciones se generan en las universidades
(Ramirez y Salcedo, 2015), no se conoce a ciencia cierta qué caracteristicas
académicas poseen los que las generan. Por supuesto que la afirmacién mds
fidedigna la podriamos conseguir en los expedientes del PEI, pero estos no son
de acceso publico. De alli que nos propusimos indagar, con la informacién
disponible en el ciberespacio (especificamente a través de Google Académico),
cual ha sido la produccién de papers publicados en revistas arbitradas e in-
dexadas, elaborados por los Doctores en Educaciéon graduados en Venezuela
desde 2010 a2015. Se parte del supuesto que siendo los estudios de doctorado
dirigidos a la formacién de investigadores independientes, es esperable que
éstos, después de graduados, contribuyan al acervo de los conocimientos en
la disciplina con articulos producto de investigaciones desarrollados luego de
culminados sus estudios de mds alto nivel. Este fue el objetivo propuesto. Mds
adelante presentaremos los resultados de esta indagacién.

Método

Se realiz6 una investigacién documental en linea que consistié en la
busqueda de datos relacionados con el objeto de estudio: la produccién a
partir del afio de egreso de los Doctores en Educacién graduados durante el
periodo 2010-2014. La mayoria de la informacidn se encontré en Internet,
no obstante, algunos datos fueron suministrados, en formato digital, por
las instituciones participantes. El motor de bisqueda empleado fue Google
Académico (Google Scholar), debido a su cardcter especializado y acceso
directo a bases de datos académicas y cientificas, en las cuales se encuentran
disponibles los productos de investigacién: articulos arbitrados publicados
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en revistas indexadas. Ademds, a través del portal del Observatorio Nacional
de Ciencia, Tecnologfa e Innovacidn, se obtuvieron las listas definitivas de
investigadores acreditados en el Programa de Estimulo a la Investigacién e
Innovacién (PEII), correspondientes a las convocatorias para los afios 2014,
2015 y 2016.

Para calcular el factor de impacto de los articulos publicados durante el
periodo en estudio se procedid a adaptar el método creado por Eugene Garfield
(1955), para medir factor de impacto de revistas cientificas, es decir, dividir el
total de citas recibidas entre el nimero de articulos publicados en las revistas
cuyo factor se mide publicadas durante los 2 afios anteriores, entre el total
de articulos publicados por la revista evaluada. En este caso la adaptacién
consiste en que se asumird que todos los articulos fueron publicados en una
misma revista, es decir, se obviard el hecho de que en la realidad hayan sido
publicados en diferentes revistas.

Lo que se pretende es hacer un ejercicio para medir el Factor de Impacto
de una supuesta revista que hubiese publicado todos los articulos realizados por
la muestra de doctores que publicaron entre los anos 2011 a 2017. Se aclara
también que la informacién sobre el nimero de citas por articulo se obtuvo

de la base de datos InCites Journal Citation Reports de ISI Web Of Science,
MUESTRA SELECCIONADA

Se seleccionaron 278 doctores egresados entre 2014 de 8 de las 17 uni-
versidades que ofrecen estudios doctorales en educacién. La informacién
sobre el nimero e identidad de estos doctores fue obtenida de los archivos de
los programas doctorales, en unos casos, y en otros gracias a la informacién
suministrada por sus respectivos directores o coordinadores de programa.

PROCEDIMIENTO DE BUSQUEDA DE INFORMACION

El procedimiento de busqueda de la produccién de articulos publicados
en revistas arbitradas por parte de los doctores que conformaron la muestra,
consistié en lo siguiente:

1. Inicialmente, se construyé una base de datos en la hoja de cdlculo
Excel, la cual incluyé los siguientes campos: nombre y apellido del
egresado, nimero de Cédula de Identidad, sexo, afio de aprobacién de
la tesis, acreditacién en el PEII, publicaciones en revistas nacionales,
indizacidn, citas recibidas, publicaciones en revistas internacionales,
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indizacidn, citas recibidas, total productos de investigacion y total de
citas recibidas.

2. En el motor de bisqueda Google Académico se introdujeron los si-
guientes descriptores o palabras clave: nombre y apellido del egresado,
universidad de adscripcién y la extensién del tipo de archivo, en este
caso PDE debido a que la mayoria de las revistas cientificas y acadé-
micas publican en Internet sus versiones electrénicas en formato PDE.

3. Unavezlocalizado un articulo, se verificé que su autorfa correspondiese
al egresado sobre el que se efectud la busqueda.

4. Luego se constatd si la revista en la aparece el articulo es una publica-
cién indexada.

5. Mds tarde se obtuvo el nimero de citas que ha recibido el articulo.

Es importante sefialar que, por la falta de informacién sobre el nimero de
cédulas de identidad de los participantes en la muestra, se descartd la posibili-
dad de obtener informacién acerca de la participacién o no de estos sujetos en
el Programa de Estimulo a la Investigacién y la Innovacién que administra el
Observatorio de Ciencia, Tecnologfa e Innovacién (ONCTII), érgano estatal
adscrito al Ministerio del Poder Popular para la Ciencia y la Tecnologia.

Resultados

A continuacidn, se exponen los resultados obtenidos. Se presentardn en
un primer momento algunas caracteristicas demogrdficas de la muestra, as
como el ndmero de egresados por cada afio escogido para el estudio (2010 a
2015), a renglén seguido se mostrardn los hallazgos mds importantes en cuanto
a la productividad de articulos cientificos por parte de la muestra escogida.

Es conveniente advertir que en esta investigacién solo se remitié a la bus-
queda de articulos publicados en revistas arbitradas e indexadas, lo cual no quiere
decir que no exista la posibilidad de que los sujetos analizados hayan generado
algiin otro producto de factura académica tales como materiales de estudio,
manuales, trabajos de ascenso, informes técnicos, monografias, e inclusive hayan
publicado libros. La recoleccién de informacién sobre este tipo de productos no
form¢ parte de los objetivos de la investigacion cuyos resultados presentamos.

El foco de atencién fue un tipo de producto en especifico, a saber, la pu-
blicacién de articulos en revistas arbitradas e indexadas en reconocidos indices
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a nivel internacional. La razén de esta delimitada escogencia tiene que ver
con el hecho de que el posicionamiento del pais, las universidades e inclusive
del propio investigador en la comunidad cientifica internacional, viene dado
por la visibilidad de su produccién intelectual. No hay mejor vitrina que los
repositorios internacionales y los indices de revistas especializadas. Tratdndose
de doctores egresados de prestigiosa universidades, se espera que su produccién
intelectual, como investigadores independientes, sea conocida y reconocida
a nivel nacional e internacional, por su impacto en la disciplina. De allf los
criterios usados para escoger a los articulos publicados en revistas arbitradas
e indexadas como indicador adecuado para valorar los aportes de un Doctor
en Educacién a la disciplina. A continuacién los resultados obtenidos.

CARACTERISTICAS GENERALES DE LA MUESTRA

Los 277 doctores que conformaron la muestra se distribuyen por univer-
sidad de egreso de la siguiente manera:

Tabla 1. Muestra de Doctores en Educacién egresados entre 2010 y 2014

Universidad | Doctores | %
Universidad Central de Venezuela (UCV) 10 3,6
Universidad de Los Andes (ULA) 12 4,3
Universidad de Carabobo (UC) 36 12,9
Universidad de Oriente (UDO) 20 7,1
Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez (UNESR) 25 9,3
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador-IPC (UPEL-IPC) 17 6,1
Universidad Experimental de las Fuerzas Armadas (UNEFA) 112 40,2
Universidad Bicentenaria de Aragua (UBA) 45 16,1
Total | 277 [ 1000

Se puede observar que de los 277 doctores que conformaron la muestra, 78
(28%) son egresados de las universidades auténomas, siendo la Universidad de
Carabobo la que en el perfodo estudiado egresé mayor niimero de doctores en
educacién con 36 (12,9%). Las universidades experimentales (no auténomas)
egresaron para el mismo periodo 200 doctores (72%), siendo la UNEFA la
que, con 112 egresados, mayor cantidad aporta a la muestra representado un
40.2% del total. Llama la atencién que solo la UNEFA haya egresado en el
periodo de 2010 a 2015, 59% mds que las cuatro universidades auténomas
que conformaron la muestra.
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En cuanto a las caracteristicas demogréficas se aprecié que la cantidad
de egresados hombres y mujeres durante el periodo estudiado, no deja de
ser interesante a pesar de que se trata de una muestra no representativa. Los
datos muestran que la proporcién de egresados del sexo femenino es del 70%,
vale decir, por cada hombre que se graddo de doctor en educacién durante el
periodo analizado, se graduaron un poco mds de 3 mujeres. Esto confirma el
hecho de que en Venezuela la educacién es una disciplina que estudian més
las mujeres que hombres. Sin embargo esto no es una tendencia exclusiva de
Venezuela, los porcentajes de docentes del sexo femenino tienden a ser ma-
yores que el de los hombres, asf lo confirma el Informe de Seguimiento de la
Educacién para Todos (EPT) en el Mundo de 2015, titulado Género y EPT
2000-2015- Realizaciones y Retos.

En cuanto a los egresados por cada uno de los afios analizados, la Tabla
2 muestra la informacién correspondiente.

Tabla 2. Doctores en Educacién por universidad y afio de egreso

Culminacién
Universidades | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 [2015| Tortal
ucv 5 1 2 0 0 2 10
ULA 4 1 1 6 0 0 12
uC 4 6 8 10 8 0 36
UDO 0 0 10 8 0 20
UPEL 0 4 2 8 3 0 17
UNESR 10 7 6 2 0 0 25
UNEFA 15 26 24 21 26 0 112
UBA 9 8 8 15 5 0 45
Total 47 53 61 64 50 2 277

Un 58% de la muestra egreso durante el periodo 2010 22012 y un 42%
del 2013 a 2015. No se podria concluir que hay una diferencia significativa
entre estos nimeros. Sin embargo se advierte que en el afio 2015 baja de
manera muy pronunciada el nimero de egresados con solamente 2 después
que habfa un ritmo de egreso que oscil$ entre 50 a 60 a partir del afio 2011.
Este es un caso digno de analizar a mayor profundidad, por lo pronto no nos
aventuraremos a plantear hipétesis que expliquen este derrumbe de la tasa de
egresos en estas universidades, por no ser objeto directo de la investigacién
que se llevé a cabo.
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PRODUCCION DE ARTICULOS EN REVISTAS ARBITRADAS E INDEXADAS

Al revisar buscadores como Google Académico e indices como Redalyc,
Scielo, Latindex y Scopus e indagar sobre la produccién de articulos por parte
de los doctores en educacién que conformaron la muestra, se identificaron
un total de 36 articulos publicados entre los afos 2011 y 2017. Vale la pena
recordar que se tomaron estos afios en tanto que los egresados mds antiguos
que conforman la muestra, se graduaron en el afio 2010, de tal manera que
la oportunidad de publicar se ha extendido por lo menos hasta 2017, 6 anos
después. La dltima promocién analizada es la graduada en 2015, por lo que
han tenido hasta 2017, dos afos para publicar. Tiempo suficiente para someter
a arbitraje cualquier articulo. La distribucién de articulos publicados desde
2011 a 2017, es la siguiente:

Tabla 3. Articulos publicados en Revistas Nacionales e Internacionales (2011-2017)

Afo Revista Nacional Revista Internacional Total
2011 1 0 1
2012 2 1 3
2013 7 3 10
2014 5 3 8
2015 6 1 7
2016 3 0 3
2017 4 0 4
Total 28 8 36

Se publicaron 28 articulos en revistas editadas en Venezuela y 8 articulos
en revistas editadas en el exterior para un total de 36 articulos, publicindose
el 69% durante los afios 2013-2015. Es interesante observar que esta precaria
produccidn se encuentra concentrada en revistas nacionales (77%), esto podria
explicarse, entre otras razones, y por supuesto como una presuncién que debe
corroborarse, por cierto temor a publicar en revistas extranjeras por la supuesta
existencia de niveles elevados de exigencia en comparacién con las nacionales.
Otra razdn tendria que ver con el hecho de que el Programa de Estimulo a la
Investigacién y la Innovacién (PEII), programa gubernamental que distribuye
incentivos econémicos a los investigadores de acuerdo con la clasificacién que
ocupen en el ranking de investigadores por su produccién académica, otorga
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mayor puntaje a la publicacién de articulos en revistas arbitradas e indexadas
nacionales que en las revistas extranjeras.

Ahora bien, un rdpido cdlculo nos informarfa que 1 de cada 8 doctores
en educacién egresados entre 2010 y 2015, publicé por lo menos 1 articulo.
Sin embargo esto es un mero ejercicio estadistico. Al ser exhaustivo en el
andlisis encontramos que en algunos casos mds de un articulo es de la autoria
de un mismo investigador, lo cual reduce al final el nimero de autores que
efectivamente publicaron durante el periodo estudiado. Veamos la distribu-
cién de autores por ndmero de articulos publicados y, como dato adicional,
la universidad de la cual egresd.

Tabla 4. Doctores que publicaron por lo menos un articulo por institucién de
egreso (2011-2017)

Egresados por Universidad| 1 Art. | 2 Art, | 3 Art. | 4 Art. | + de 4 Art. | Total

ucv 1 0 0 1 1 3
ULA 1 4 1 0 0 6
uC 1 3 0 0 0 4
UDO 2 1 1 0 0 4
UNESR 0 1 0 0 0 1
UPEL-IPC 0 0 0 0 0 0
UNEFA 0 0 0 0 0 0
UBA 2 1 0 0 0 3

Total | 7 Jwo ] 21 1] 1 |2

Solo 21 (8%) de los sujetos estudiados (277), habian publicado por lo
menos un articulo entre 2011 y 2017, lo que es lo mismo decir que el 92%
de los doctores en educacién que formaron parte de la muestra, no publicé
durante el mismo lapso. De esos 21 autores, solo 14 (66,6%), publicaron
mds de un articulo, destacdndose entre ellos dos egresados de la UCV quienes
publicaron entre ambos un total de 1 articulo, lo cual representa casi un tercio

del total de articulos publicados (36).
EL IMPACTO DE LOS ARTICULOS PUBLICADOS

En el mundo de la bibliometria hay una discusién muy interesante sobre
cémo verificar el impacto de los articulos publicados en revistas arbitradas e
indexadas. Dos de estas propuestas es el Factor de Impacto y la otra el CiteScore.
Veamos sus caracteristicas y formas de cdlculo.
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El Factor de Impacto (FI) tiene que ver con la medicién de la importan-
cia relativa de las revistas cientificas segtin las citas recibidas por los articulos
que publica. Este factor de impacto es un indice creado por Eugene Garfield
(fundador del Institute for Scientific Information. ISI) y basado en el nimero
de veces que se citan los articulos de una revista. El FI, de acuerdo con los
expertos en bibliometria, es un indicador razonable de la calidad de las revistas
cientificas y es el indicador de visibilidad de las revistas del Journal Citation
Report (JCR). Se calcula de la siguiente manera: se suman las citas recibidas
en un afio determinado sobre articulos publicados en una revista concreta en
los dos afios anteriores. Por ejemplo si queremos conocer el FI de una Revista
“X” para 2018, se deben determinar el nimero de citas recibidas en 2018
por otras revistas cientificas, de articulos publicados en la Revista “X” durante
2016y 2017 (fueron 24 las citas), dividiéndose esta cantidad entre el nimero
de articulos publicados por esa revista en los dos afios anteriores (2016-2017).
Al ser una revista trimestral con 10 articulos por revista, en dos afios el total
de articulos serfan 80. Al dividir el nimero de citas entre el total de articulos
de los afios 2016 y 2017, el factor de impacto para 2018 serfa de 0,3. Este
serfa un FI importante si consideramos que la Revista Espanola de Pedagogia
obtuvo para 2016 un FI de 0,429 ocupando la posicién 210 del total de
revistas indexadas del Journal Citation Report publicadas en 2017 (2018). Es
importante sefialar que el FI en la actualidad se estd calculando también en
funcién de las revistas publicadas en los 5 afios anteriores.

De acuerdo con Rodriguez (2008) algunas revistas con altos factores de
impacto son: Science: 30,028; Nature: 26,681; The Lancet: 25,800 o BMJ:
9,245. Revistas editadas en castellano y con factores de impacto disimiles
son, por ejemplo, Medicina Clinica: 1,327 y Actas Espanolas de Psiquiatria
con 0,281. Es comun observar que los factores de impacto son menores en
los casos en que las revistas son publicadas en un idioma distinto al inglés ya
que sus articulos suelen ser poco citados en la inmensa mayoria de las revistas
internacionales (publicadas en inglés) que cuentan con alto FI.

Otra medicién para evidenciar la repercusién de una revista indexada es
el CiteScore (CS). Esta es la medicién de impacto que se utiliza para las revistas
indexadas en Scopus. El procedimiento a seguir para el cdlculo es el siguiente:
se toman las citas de todos los documentos de un afio concreto en todos los
documentos publicados en los tres afios anteriores (2018). Por ejemplo, para
calcular el valor de una publicacién en 2018, CizeScore cuenta las citas recibidas
en 2018 de los documentos publicados en 2015, 2016 y 2017 indexados en
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Scopus. El resultado se divide entre el nimero de documentos indexados en
Scopus publicados en esos mismos afios.

Entre ambas métricas hay algunas diferencias. Mientras que para de-
terminar el FI se dividen las citas entre el nimero de articulos de la revista
evaluada, publicadas en los dos afios anteriores, para calcular el CS se dividen
las citas entre el niimero de documentos (editoriales, noticias, cartas al editor,
correcciones, entre otros). Al ampliarse el denominador se afecta la puntua-
cién final disminuyendo el resultado. Por ello revistas como The Lancet que
ocupa el 4to lugar en el mundo en el ranking del FI, ocupa el lugar nimero
200 segtin el ranking CS.

Para efectos de esta investigacién, tal como se especificd en el apartado
metodoldgico, se adapté la férmula utilizada por Garfield (1955). La adapta-
cién consistid en crear una ficcién que permitiera, en términos aproximados,
calcular un Factor de Impacto para 2018 de las publicaciones realizadas en
los dltimos 5 afios (2013-2017) por los doctores en educacién que confor-
maron la muestra. La simulacién se estructuré asumiendo que los articulos
publicados en los dltimos 5 anos (2013 y 2017) fueron publicados en una
misma revista, siendo citados en revistas publicadas en 2018. Los resultados
de la simulacién fueron los siguientes:

Tabla 5. Relacién de articulos y citas

Afo de publicacién | Articulos | Citas

2013 10 15

2014 8 8

2015 7 1

2016 3 0

2017 4 0

TOTAL 32 24

Citas verificadas en revistas para 4

2018

Articulos publicados en 5 afios an- 80

teriores

Factor de Impacto 2018 Nro. de Citas/Nro. de | 24/80 = 0,300
Articulos 5 afios anteriores

El FI para 2018 de una eventual revista “X” donde se hubiesen publicado
80 articulos (un promedio de 8 articulos por revista semestral, lo que totaliza
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80 en 5 afos), que incluyen los 32 articulos que desde 2013 a 2017 publicaron
los doctores que conforman la muestra en estudio, serfa de 0,300. Este FI es
relativamente aceptable si se compara, por ejemplo, con el obtenido por la
Revista de Historia Industrial (FI: 0,300), que en 2016 ocupé el lugar 106
de 122 revistas espafolas ordenadas segin su FI.

Un dato relevante y que llama la atencién es que el 95,8% de las citas de
los articulos publicados entre 2013 y 2017, se concentran en los publicadas
entre 2013 y 2014, mientras que para las publicaciones de los siguientes 3 afios
se verifica sélo 1 cita. Otro aspecto relevante es que, de las 15 citas de articulos
publicados en el 2013, 10 se corresponden a un solo autor, un doctor en edu-
cacién egresado en el afio 2010 del Doctorado que se imparte en la Facultad
de Humanidades y Educacién de la Universidad Central de Venezuela.

Conclusiones

En general, el niimero de articulos cientificos publicados en revistas arbi-
tradas e indexadas nacionales e internacionales entre los afios 2011 a 2017, por
parte de una muestra de Doctores en Educacién egresados de universidades
nacionales durante el perfodo 2010-2015 es significativamente bajo en rela-
cién con el tamano de la muestra. Un total de 36 articulos generados por 277
doctores, equivale a un promedio de menos de un articulo por cada doctor,
es decir, una muy baja produccién académica. No obstante, es importante
sefalar que la produccién se concentra en un pequefio nimero de autores
que, de evaluarse de manera individual, éstos presentarfan una produccion
mucho mayor al promedio.

Sobre el factor de impacto, medido por la cantidad de citas recibidas por
cada articulo publicado en los 5 afios que van de 2013 a 2017, también se
observa una cifra relativamente baja en relacién al total de articulos, aunque es
bueno aclarar que se traté de una simulacién dado que los articulos analizados
no se publicaron en una misma revista, tal como lo exige la metodologfa de
cdlculo para determinar el Factor de Impacto. Sin embargo el hecho de que el
41,6% de las citas pertenezcan a un solo autor, desdice mucho de la verdadera
repercusién de la totalidad de los articulos analizados.

Resulta viable inferir que la baja produccién académica de los doctores
esté en parte asociada al bajo presupuesto asignado a las universidades para
actividades de investigacion, a los insuficientes salarios del personal docente
y de investigacién, y a la repentina migracién al exterior de un porcentaje
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significativo de docentes-investigadores. Sin embargo, es posible que parte de
la explicacién también se encuentre en el hecho de que en algunos programas
doctorales no se exija como requisito de ingreso el Titulo de Maestrfa. Este
grado tiene como propésito la formacién metodoldgica para la investigacién
amén de presentar y defender una Tesis de Grado con exigencias académicas
mayores y mds complejas que las exigidas para culminar los estudios de pregra-
do. Ademds, se sugiere incentivar la publicacién de articulos cientificos como
producto fundamental de los estudios de m4s alto nivel y como muestra de
desarrollo cientifico y tecnoldgico del pais. Una buena estrategia consistirfa
en incorporar en los disefios curriculares y planes de estudio de los programas
doctorales, la exigencia de publicar en revistas indexadas como requisito para
la obtencién del Titulo de Doctor.

Lo que si es cierto es que habria que preguntarse cémo se han asumido
los estudios doctorales en educacién en Venezuela. Investigaciones cualitati-
vas que llevamos adelante ofrecen algunos datos preliminares interesantes de
incorporar a esta discusién: “Lo estudio porque el Doctorado en Educacién
es mds fdcil”; “lo escogi, aunque no soy educador, y nadie en el doctorado
me exigié serlo”, “hay que ser doctor para ganar un poco mds”, “estudio el
doctorado para ver si puedo ser supervisor, ya no quiero estar mds en el aula”,
“jubilarme con el doctorado para mejorar mi pensién en mi meta’, son al-
gunas de las respuestas a la pregunta ;por qué estds estudiando el doctorado?
Quizds esas respuestas respondan en parte a la pregunta ;por qué los doctores
en educacién en Venezuela no publican? En un préximo articulo daremos a
conocer los resultados de esta investigacién.
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ORIENTACIONES PARA AUTORES(AS)

La Revista de Pedagogia (Venezuela), fundada en 1971, es una publicacién
periddica, arbitrada, indizada y electrénica. Busca ser un vehiculo de inter-
cambio internacional del mds alto nivel dentro de la investigacién cientificay
humanistica en educacién. Edita dos nimeros al afio con resultados recientes
de investigacién sobre distintos aspectos de la educacién. Es plural en cuanto a
las diversas perspectivas tedricas y metodoldgicas siempre y cuando los trabajos
expresen resultados rigurosos y cumplan con criterios de relevancia y pertinen-
cia. Estd dirigida a investigadores, estudiantes de postgrado y otros especialistas
en el campo de la educacién. Considera preferentemente articulos cientificos
del tipo informe de investigacién. También podrd publicar ensayos cientificos
los cuales serdn recibidos estrictamente a solicitud del Consejo Editor.

1. Los articulos deberdn ser originales e inéditos. Deberdn cumplir con los
criterios de buena redaccién (ortografia, claridad, estructuracién, coher-
encia); de pertinencia para el campo de la investigacién educativa (nuevas
aportaciones, nuevas perspectivas tedricas o metodoldgicas, posibilidad de
replicacién en otros contextos), relevancia social (estudio de problemas
urgentes de la educacidn, referencia a sectores sociales amplios o a grupos
sociales poco atendidos). Los manuscritos deberdn mostrar una explicita
y rigurosa metodologia aplicada en el estudio. Los ensayos se recibirdn
tnicamente a requerimiento del Consejo Editor. Estos serdn trabajos con
desarrollos tedricos y aportes de discusién, con sélida fundamentacién
tedrica.

2. Los originales deberdn presentarse en versién electrénica dnicamente.
Tendrdn una extensién de 8000 palabras para los informes de investigacién
y 5000 palabras para los ensayos (solo a requerimiento). Estardn escritos
en fuente 77mes New Roman, tamafo 12 puntos, con interlineado 1.5. La
extensién de los manuscritos incluird los cuadros, gréficas y referencias.
Los cuadros y grdficas irdn dentro del cuerpo del trabajo, con indicacién
precisa de su ubicacién.

3. Los manuscritos deberdn presentar en su primera pdgina un resumen de
entre 150 y 200 palabras el cual incluird: introduccién breve con obje-
tivos, metodologia y principales resultados de la investigacién. Ademds,
cinco palabras clave, tomando como base el “Vocabulario Controlado del
IRESIE”, el cual puede consultarse en la pdgina: www.iresie.unam.mx. El
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titulo del manuscrito no excederd las quince (15) palabras. En la primera
pdgina no se incluird el nombre o nombres de los autores (as) del trabajo.
En archivo aparte se anexard un breve CV con dicha identificacién y que
incluird: grado académico, institucién, cargo académico, intereses de
investigacién, direccién institucional, teléfono y correo electrénico, asi
como el titulo de las dos publicaciones mds recientes.

Las Normas APA (tltima edicidn, ver: http://www.apa.org/) deberdn ser
utilizadas a los efectos de citacidn, referencias, tablas, figuras, gréficos y
maquetacion.

Las notas del aparato critico deberdn ser lo mds concisas posible y se
presentardn al final del articulo en la seccién de referencias. Se valorard la
actualidad y variedad de las fuentes y que no sean tinicamente bibliograficas.

Las tablas e ilustraciones deberdn utilizarse sélo en la medida en que sean
necesarias para el desarrollo y comprensién del manuscrito. Irdn acompafia-
das de la palabra “tabla” o “figura”, con numeracién consecutiva y citando
siempre la fuente u origen. Las tablas deberdn presentarse en formato de
texto, no de imagen.

n caso de que hubiere siglas, éstas deberdn estar destacadas en maydscula
E d hub las, éstas deb tar destacad yuscul
y explicitadas por lo menos la primera vez cuando aparezcan en el texto.

Los manuscritos deberdn incluir sélo referencias, no bibliografia general.
Los autores deben asegurarse de que las fuentes a las que se aluda en el texto
y en las posibles notas al pie de pdgina concuerden con las que aparezcan
al final en la seccién de referencias.

Las referencias del listado al final del manuscrito deberdn aparecer en orden
alfabético, sin numerarlas; las referencias electrénicas deben citarse con su
respectivo link, el cual debe estar activo.

Los manuscritos recibidos se examinardn, de manera anénima, en dos
etapas. Primero, serdn valorados por el Consejo Editor segtn los criterios
de las normas de la revista. Segundo, los manuscritos que salven dicha
primera etapa se enviardn a evaluacion y dictamen confidencial por parte
de tres (3) expertos en el tépico especifico del manuscrito. Los autores de
los manuscritos podrdn consultar sobre el estatus de su trabajo cuando lo
estimen oportuno.



Orientaciones para autores(as)

11.Solo se considerardn manuscritos originales e inéditos. Los autores se
comprometen a no someter su Manuscrito a ninguna otra revista mientras
se encuentre bajo evaluacion en la Revista de Pedagogia. Tampoco podrdn
someter aquellos articulos cuyo contenido esté disponible en linea, atin
en formato diferente al de articulo cientifico. Los autores ceden autom4-
ticamente los derechos editoriales de su articulo a la Universidad Central
de Venezuela y autorizan la publicacién de su trabajo en cualquier soporte
o espacio de difusién. La Revista de Pedagogia permitird la reproduccién
parcial o total de los textos ya publicados en ella siempre y cuando se
obtenga autorizacién por escrito del editor y el autor. En la reproduccién
se deberd explicitar que el trabajo ha sido publicado originalmente en la
Revista de Pedagogia.

12.No se procesardn trabajos que no cumplan con los requisitos formales ni
con las caracteristicas detalladas en los puntos precedentes.

13.El Consejo Editor podrd introducir las modificaciones de forma, extensién
y estilo que considere necesarias, aunque se consultard previamente con
los autores o autoras.

14.Lo no previsto en estas normas serd resuelto por el Consejo Editor.

Los originales deberdn ser enviados en archivo adjunto al correo electréni-
co de la Revista de Pedagogia, con copia al correo del director de la publicacién,
a las siguientes direcciones:
revped2012@gmail.com

revped2012@gmail.com
Revista Venezolana de Acceso Abierto (OA)
Normas Orientaciones para Autores(as)
Aprobado por el Consejo Editor febrero, 2017
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