ESCENARIOS EDUCATIVOS
LATINOAMERICANOS.
UNA MIRADA DESDE LAS
UNIVERSIDADES

Eldis Roman Cao

Martin Porras Salvador
Asneydi Daimi Madrigal Castro
Patricia Medina Zuta

Monserrate Ruiz Cedeno













Coleccion libros Gestion

UNIVERSIDAD TECNICA
DE MANABI

Ciencias
Sociales

C/S







- Ediciones
UTM



ESCENARIOS EDUCATIVOS LATINOAMERICANOS. UNA
MIRADA DESDE LAS UNIVERSIDADES

Eldis Romén Cao

Martin Porras Salvador
Asneydi Daimi Madrigal Castro
Patricia Medina Zuta
Monserrate Ruiz Cederio
Compiladores

Universidad Técnica de Manabi (UTM)
©Ediciones UTM- Universidad Técnica de Manabi
Red de Estudios sobre Educacion (REED)
Universidad de Sancti Spiritus (UNISS), Cuba

Red de Estudios sobre Educacién (REED)
secretaria@reed-edu.org

En Cuba: Ave. de los Martires # 360, Sancti Spiritus,

e-mail: eroman@reed-edu.org

En Peru: Av. Sucre 365 Oficina. 301 en el Distrito de Magdalena
del Mar, Lima, e-mail: mporras@redem.org

Correcion: Lic. Fernando Pérez
Coordinador de publicaciones: Norberto Pelegrin Entenza
Diagramacion: Jimmy Moreira

Segunda edicion, Mayo de 2019
ISBN: 978-9942-948-33-5



La presente obra tiene un licenciamiento
Creative Commons. Usted es libre
de compartir, copiar, distribuir y
comunicar publicamente los contenidos
bajo las siguientes condiciones:

Atribucion: Debe reconocer los
créditos de cada uno de los contenidos
de la manera especificada por el
licenciante.

No comercial: No puede utilizar esta
obra para fines comerciales

Sin obras derivadas: No se puede
alterar, transformar o generar una obra
derivada a partir de esta obra.

@O0



INDICE

Introduccion 13
CAPITULO 1. TEORIA EDUCATIVA 19
Hacia una formacion onto-epistemoldgica de artistas-docentes. Un cruce de 20
experiencias
Fundamentos epistemoldgicos del autoaprendizaje en las condiciones de 32
acceso masivo a la educacién superior
La formacidn de habilidades como soporte del proceso de direccion del 46
trabajo independiente
Formaciéon docente en pedagogia hospitalaria: un reto para la educacion 59
superior

CAPITULO 2. DINAMICA DEL PROCESO DE ENSENANZA Y 73
APRENDIZAJE

(Como ensefiar Sociologia de la Educacion en la formacion del profesional de 74
la Pedagogia-Psicologia?

La preparacion del docente para la orientacion familiar en el contexto angolano 88
La neurociencia en el aprendizaje de los algoritmos de programacion 101
Procesador de datos como medio didactico en la ensefianza-aprendizaje de 112
asignaturas de materiales industriales en ingenierias
Lesson study: una experiencia de investigacion formativa vinculada a la 127
practica pre profesional

CAPITULO 3. INVESTIGACION, FORMACION Y 148

PROFESIONALIZACION DOCENTE

Sistematizacion del tratamiento de la lectura en investigaciones educativas de 149
la provincia de Sancti Spiritus
Reflexion sobre la practica para generar competencias investigativas en la 162
formacion de docentes universitarios
Influencia de un curso de didactica sobre la formacion docente de los 174
participantes
La practica reflexiva del profesor en educacion superior sobre la vida 188
académica

CAPITULO 4. GESTION Y CALIDAD EDUCATIVA 202
Formacidn de tecndlogos en Brasil: analisis de las politicas publicas educativas 203
en las ultimas décadas
Demandas formativas de cuarto nivel en turismo en la provincia de Manabi, 219
Ecuador
El idioma portugués en la universidad publica argentina: modalidades y 234
tendencias
La gestion del conocimiento y la calidad educativa: su pertinencia en la 249
educacion universitaria ecuatoriana

CAPITULO 5. MONOGRAFICO. EDUCACION INCLUSIVA 262
Conceptos viajeros en educacion inclusiva y sus tareas criticas: tensiones 263

analitico-metodoldgicas



Comité de evaluadores

Agradecimiento especial a todos los evaluadores que para esta edicion realizaron
un trabajo desinteresado y de alta calidad.

Dr. C. Julia Esther Céspedes
Acuna
Universidad De Oriente, Cuba

Dra. Lina Esmeralda Florez
Perdomo
CECIP, Colombia

Dr. C. Maria Alejandra Grzona
Universidad Nacional de Cuyo,
Argentina

Dr. C. Yaritza Tardo Fernandez
Universidad de Oriente, Cuba

Dr. C. Genoveva Veroénica Ponce
Naranjo

Universidad Nacional
Chimborazo, Ecuador

Maria Beatriz Greco
Universidad de Buenos Aires,
Argentina

Blanca Estela Zardel Jacobo
Universidad Nacional Auténoma
de México, México

Marilene Ribeiro Resende
Universidad de Uberaba, Brasil

Orlando Fernandez Aquino
Universidad de Uberaba, Brasil

Valdina Gongalves da Costa
Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro, Brasil

Julia Esther Céspedes Acufia
Universidad de Oriente, Cuba

Elmys Escribano Hervis
Universidad de Matanzas, Cuba

Patricia Lopez Estrada

Instituto Tecnoldgico de Costa
Rica

Dianilyn  Yarisol = Maldonado
Varguez

Universidad Autonoma de
Yucatan, México

Javier Hernandez Gonzalez
Universidad de Valencia-
Universidad Pedro de Valdivia,
Chile

Mirna Riol Hernandez
Universidad de Ciego de Avila,
Cuba

Soledad Vercellino
Universidad Nacional de Rio
Negro, Argentina

Teresita Levy
Lheman College, EEUU

Yolanda Soler Pellicer
Universidad de Granma, Cuba

Lydia Rosa Rios
Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

José Manuel Perdomo
Universidad Central de Las Villas,
Cuba

Yariel Martinez Tuero
Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Rodney  Mauricio Jiménez
Morales

11



Abner J. Colon Ortiz
Pontificia Universidad Catolica de
Puerto Rico

José Roberto Ramos Mendoza
Instituto  Politécnico Nacional,
México

Victor Javier Torres Covarrubias
Universidad Auténoma de
Nayarit, México

Eduardo Chaves Barboza

Universidad Nacional, Costa Rica

Adriana Rodrigues
Universidad de Uberaba, Brasil

Dr. C. Joel Ernesto de la Paz Avila
Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Dr. C. Fidel Cubillas Quintana

Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Dr. C. Servando Martinez
Hernandez

Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Dr. José Concepcion Gaxiola
Romero
Universidad de Sonora, México

Dra. Eunice Gaxiola Vill
Universidad de Sonora, México

Dr. Edgar Gonzéles Bello
Universidad de Sonora, México

Dra. Claudia Tapia Ruelas
Universidad de Sonora, México

Dr. Flavio Valencia Castillo
Universidad de Sonora, México

Universidad de Ciencias Médicas,
Cuba

Kepler Ribadeneira Aroca
Universidad Técnica de Manabi,
Ecuador

Gladys Anorve Afiorve
Universidad Pedagdgica Nacional,
Meéxico

Juana Maria Remedios Gonzalez

Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Idalberto Ramos Ramos
Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Felicia Pérez Moya

Centro Provincial de Informacion
de Ciencias Médicas de Sancti
Spiritus, Cuba

Dr. C. Damaris Valero Rivero
Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Martha  Alejandrina  Zavala
Guirado

Instituto Tecnoldgico de Sonora,
México

Dr. C. Francisco Joel Pérez
Gonzalez

Universidad de Sancti Spiritus,
Cuba

Dra. Lisset Oliveros Rodriguez
Universidad de Sonora, México

Dr. Gustavo Leon Duarte
Universidad de Sonora, México

Dra. Emilia Castillo Ochoa
Universidad de Sonora, México

12



13



C/S

Ciencias Sociales

Escenarios educativos
latinoamericanos. Una mirada desde
las universidades



Introduccion

Las redes académicas juegan un papel emergente y estratégico en el desarrollo de las
universidades. Esta idea es compartida y abordada por la UNESCO en la Conferencia
Regional de Educacién Superior, celebrada en Coérdova, Argentina, en junio de 2018,
donde advierte que, son formas institucionales en que grupos de investigacion diversos
permiten cooperar € intercambiar conocimientos, fortaleciendo su produccion y difusion

a nivel local y regional, asi como, ampliando los vinculos propios con las instituciones.

Bajo esta premisa la Red de Estudios sobre Educaciéon (REED), fundada en 2014, ha
establecido un trabajo sostenido en cuanto a la identificacion de nuevos proyectos de
investigacion, con los cuales se organiza el trabajo cientifico de esta agrupacién y se
genera nuevo conocimiento que es difundido a través de su plataforma, de eventos
internacionales y de publicaciones anuales que, hasta el presente, se concretan en libros
de autoria conjunta. En ellos se refleja, ademas, la practica educativa de docentes de

Latinoamérica.

Las producciones cientificas de REED, en particular sus libros, versan sobre
problematicas en el campo de las Ciencias de la Educacion, tocando temas de didactica,
superacion profesional, investigacion, tecnologia aplicada a la educacion, gestion de
procesos, entre otros. Las tres ediciones anteriores: Las Ciencias de la Educacion en el
proceso de formacion del profesional (2016), Epistemologia y practica educativa en las
instituciones de educacion superior (2017) y Escenarios educativos latinoamericanos.
Una mirada desde las universidades (2018, 1* Eds.) asi lo contienen. Estas publicaciones

son de acceso abierto y las puede encontrar en la web www.reed-edu.org

Bajo la premisa de accesibilidad, convergencia y cooperacion, REED avanza por
constituirse como un espacio alternativo necesario para que docentes e investigadores en
el campo educativo, encuentren un escenario de debate y reflexion permanente al mas
alto nivel, sin perder la maxima de otorgar oportunidad a cada uno de los que buscan

superarse y crecer de manera permanente.

En este marco, como parte del fortalecimiento de las alianzas con instituciones de

educacion superior del Ecuador, se considerd publicar una segunda edicion contentiva de
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un nuevo capitulo que aporta conceptos y conocimientos no analizados anteriormente. En
este sentido y gracias al apoyo y el esfuerzo emprendido en colaboracién con la

Universidad Técnica de Manabi, se logré la publicacion de la obra.

De manera peculiar esta tercera edicion cuenta con dos ediciones, la primera publicada
en la Universidad de Sancti Spiritus, Cuba, el 5 de octubre de 2018 en el marco de la IV
Reunion Anual de REED bajo el Sello Editorial REDEM, Peru; en su interior recoge 17
articulos organizados en 4 capitulos. La segunda publicada en la Universidad Técnica de
Manabi (UTM) bajo el sello editorial Ediciones UTM se publica en mayo de 2019, en
ella se incluye, ademas de los articulos de la primera edicién, un monografico sobre

educacion inclusiva que da titulo y cuerpo al quinto capitulo.

El capitulo 1 Teoria educativa, recoge concepciones contemporaneas del accionar
docente. Inicia con un abordaje sobre la experiencia de aprendizaje vivida por un grupo
de artistas-docentes en formacion, de la carrera Pedagogia en Educacion Artistica de la
Universidad Catoélica Silva Henriquez en Chile, quienes mediante la asignatura “Taller
Creativo Integral” logran significar el espacio para aprender a ser y vivirse como artistas-
docentes desde experiencias mediadas y relacionales, lo cual les permito lidiar con
conflictos que ocurren en la practica artistica y pedagdgica. El articulo explica los

aspectos ontologicos y epistemoldgicos vinculados a los(as) artistas-docentes.

Seguidamente se muestran dos articulos que refieren el abordaje conceptual del trabajo
independiente. El primero ofrece una visién contemporanea del autoaprendizaje en la
universidad latinoamericana. Se teoriza sobre los conceptos de independencia
cognoscitiva. Se debate también sobre la necesidad de cambiar el enfoque y la intencion
del trabajo independiente para hacer que las tareas movilicen de manera directa y
consciente componentes personologicos con frecuencia descuidados (autovaloracion,
mediatizacion reflexiva) para que este se adecue a las nuevas realidades signadas, no solo
por la mayor cantidad de estudiantes, sino por la semi-prensencialidad y la educacion a

distancia y virtual.

El segundo articulo ofrece una propuesta para implementar un proceso de ensefianza y

aprendizaje centrado en el trabajo autonomo, para lo cual se asume la concepcion del
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trabajo independiente como proceso de direccion. Esta propuesta centra su dindmica en
otorgar protagonismo a estudiantes y profesores segin los momentos de planeacion,
orientacion, ejecucion y evaluacion. Se precisa la necesidad de desarrollar en los
estudiantes habilidades cognitivas y de trabajo autonomo como motor de desarrollo de su

independencia en la gestion del conocimiento.

Finalmente se hace un analisis del concepto de pedagogia en contextos hospitalarios,
teniendo en cuenta la practica docente en las aulas en estos escenarios. Se muestra,
ademas, la importancia de la formacion del docente para que brinde una mejor atencidén
en este ambiente, asi como también se describen algunas iniciativas de formacion en que

se vienen realizando en instituciones universitarias en el contexto latinoamericano.

El capitulo 2 Dinamica del proceso de ensefianza y aprendizaje, muestra experiencias
docentes en el aula universitaria. Inicia reflejando una practica para ensenar Sociologia
de la Educacion, la cual deriva de una sistematizacion de experiencias de lo que en Cuba
se denomina “trabajo metodolégico”, actividad orientada a la preparacion didactica y
cientifico-pedagogica del claustro a partir de actividades planificadas de manera
sistematica en cada ciclo escolar. El contexto de actuacion es desde la disciplina
Fundamentos Filosoficos y Sociologicos de la Educacion en la carrera Licenciado en

Educacion en la especialidad de Pedagogia-Psicologia.

Un segundo articulo muestra acciones metodoldgicas que son utiles en la preparacion de
los docentes para la orientacion familiar en la Republica Popular de Angola, tomando
como premisa la experiencia de la escuela cubana y la necesidad del Ministerio de
educacion angolano por estrechar la relacion escuela-familia. Estas acciones se proyectan
desde diferentes formas de organizacion: elaboracion de materiales didacticos,
conferencias, talleres, asesorias, consultas psicopedagdgicas, seminarios Yy
acompafiamientos metodologicos. Seguidamente se muestra un estudio que deriva del
proyecto “Estrategias para mitigar la desercion de los futuros ingenieros de sistemas en
Colombia” donde se hace un andlisis sobre las dificultades para entender y construir

algoritmos de alto nivel en su programacion de software.
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Seguidamente se presentan los resultados de una experiencia didactica en la Universidad
Nacional San Agustin del Pert, donde se evaluo la aplicacion del procesador de datos
denominado Pro4MixCem, disefiado para calculos de mezcla de materias primas o nuevas
formulaciones en la operacion de dosificacion para la obtencion de crudo de cemento, lo
que favoreci6 la mejora de las estrategias para la ensefianza y el aprendizaje en las
asignaturas de Materiales industriales, Tecnologia de materiales y similares. A seguidas
se presenta un estudio que expone los resultados alcanzados con la introducciéon de la
metodologia “Lesson Study” en el primer semestre de la carrera de Pedagogia de los

idiomas nacionales y extranjeros en la Universidad Técnica de Machala, Ecuador.

El capitulo 3 Investigacion, formacion y profesionalizacion docente, recoge una
sistematizacion sobre el tratamiento de la lectura en las investigaciones educativas
durante la etapa 2004-2017 en la provincia de Sancti Spiritus, Cuba, debelando un
decrecimiento de estas en los tltimos ocho afios. El estudio se realiza a los procesos de
ensefianza aprendizaje de didécticas con perfil humanistico y los programas de formacion
de posgrado en educacion. Continua el capitulo con la descripcion de la influencia de un
curso de Didéctica en la preparacion del docente universitario; este se evalu6é tomando en
consideraciéon los fundamentos teéricos de un modelo pedagdgico que responda a las

demandas educativas del siglo XXI.

El capitulo cierra mostrando una revision de los “haceres” en la practica docente desde
ejercicios de reflexion realizados por el profesor universitario en la Universidad de
Sonora, México. Se valora que la vida académica generada al interior de las instituciones
de educacion superior; no cumple los objetivos de reconstruir perfiles profesionales o
mejorar situaciones educativas, sino mas bien, de poner sobre la mesa el significado que
el profesor adquiere en su contexto al “revisar lo que hace, como lo hace y porqué lo

hace”.

El capitulo 4 Gestion y calidad educativa, muestra experiencias en la formacion de
tecnologos en Brasil a partir de las politicas implementadas, la gestion de demandas
formativas de posgrado en la especialidad de Turismo, el tratamiento a la formacién en
idioma Portugués en universidades publicas argentinas y la gestion del conocimiento y la

calidad educativa en la educacién superior ecuatoriana.
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Con relacion a la experiencia brasilefia, se presenta parte de una investigacion que analizo
las politicas publicas dirigidas a los Cursos Superiores de Tecnologia en los ultimos 30
anos. Se describen las acciones gubernamentales mas importantes para la reanudacién de
la oferta en la década de 1990. Y, posteriormente, focaliza las acciones de valorizacion
profesional y de reconocimiento de los tecndlogos para actuacién profesional y
prosecucion de estudios, asi como para el aumento de la calidad de los cursos a partir del
reordenamiento legal observado en los Gobiernos de los presidentes Luiz Inacio Lula da

Silva (2003-2010) y Dilma Rousseff (2011-2016).

En el caso del estudio en el Ecuador se muestran las demandas profesionales para
programas de superacion en Gestion turistica y Gestion de Servicios de Alimentos y
Bebidas, en la provincia de Manabi. El estudio se ajusta a las demandas internacionales,
nacionales, regionales y locales en correspondencia con las megatendencias del turismo
signadas por el uso pertinente de las tecnologias de la informacion y las comunicaciones

y la agenda 2030.

También se presenta como es tratada la ensefianza del idioma portugués en las
universidades publicas argentinas. La ruta seguida es el mapeo de las acciones en el area
de politicas lingliisticas relacionadas a la promocion del portugués, tipificando
modalidades y tendencias. Se considera que el Plan de Integracién Regional de los afios
noventa promovid la apertura de profesorados en portugués y otras modalidades de
insercion del idioma en las universidades. Sin embargo, actualmente, se advierte un

estancamiento de las politicas en el area.

Finalmente se analizan los elementos que influyen en el proceso de gestion del
conocimiento en la evaluacion de la efectividad de la educacion universitaria ecuatoriana
y se determina la relacion existente entre gestion del conocimiento, calidad educativa y
educacion universitaria. Se identifica la relacion gestion del conocimiento con la mejora

de indicadores de calidad educativa que se experimenta en universidades en este pais.

El capitulo 5 Monogrdfico. Educacion inclusiva, muestra un analisis de la naturaleza
conceptual del campo de conocimiento de la Educacion Inclusiva, destacando el carécter

viajero de sus instrumentos conceptuales. En un primer momento, se presenta al lector,
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un examen analitico-metodologico acerca de las condiciones implicadas en torno a la
nocion de concepto, reconociendo en ¢€l, un caracter regulador de la actividad cientifica.
En un segundo momento se identifican tres propiedades basicas del universo conceptual
de la Educacién Inclusiva —reconociendo sus estrategias de enmarcamiento—, como son:
a) su naturaleza en permanente movimiento, propiedad de la relacion y la constelacion,
b) la consolidacion de una gramatica de la multiplicidad y c) la consolidacion de una
semantica que abduce herramientas procedentes de diversos campos y disciplinas —
mediante préstamos, injertos, etc.—, orienta su actividad hacia la integracion extra-
disciplinar. En un tercer momento, se analizan las condiciones que definen el giro
conceptual de la Educacion Inclusiva —especificamente, a través de la nocion de
tropismo— y sus tareas criticas, entre ellas, la capacidad de concebir la inclusion como un
dispositivo performativo, interrogar las categorias que definen el estatus pre- constructivo
de este enfoque y aperturar nuevas modalidades de imaginacion politica, pedagdgica y

epistemologica.

En este tercer titulo, en su segunda edicion, se revelan experiencias teoricas, y practicas
desarrolladas por los docentes latinoamericanos, las cuales son ricas e interesantes a partir
de la descripcion de las particularidades y escenarios donde se desempefian. Cargado de
conceptualizaciones, resultados de investigacion, descripcion de practicas docentes; esta
nueva edicion nos regala una fotografia de las universidades latinoamericanas del siglo

XXI.

La epistemologia que alude en las entrafas y retorica del texto, deriva del mas genuino
legado académico en el campo educativo, que, aunque para algunos carece de caracter y
cuerpo solido, se muestra con esta produccion, que es una ciencia que se desprende del

empefio y sacrificio de quienes educamos.

Escenarios educativos latinoamericanos. Una mirada desde las universidades, en su
segunda edicion, no es mas que la version enriquecida de la primera, aqui se muestra
también experiencias y criterios de docentes latinoamericanos en sintética expresion de
su pensamiento y actuacion permanente. Quede este titulo, en sus dos ediciones, como
referente para nuevas producciones y el resumen introducido como motivacién para

explorar a profundidad la riqueza de las palabras de cada autor repartida en cuatro
20



capitulos. Le invitamos a, que como hasta aqui, se siga trabajando por la cooperacion
regional y que REED se consolide como ese “espacio de convergencia necesario” al que

se aspira.

Eldis Romén Cao
Coordinador general de REED, Cuba
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CAPITULO 1. TEORIA EDUCATIVA
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Hacia una formacion onto-epistemologica de artistas-docentes.
Un cruce de experiencias

Rosario Garcia-Huidobro Munita'

Introduccion

Este articulo surge de la ponencia realizada en el III Seminario de Poéticas Educativas,
organizada por la carrera de Pedagogia en Artes Visuales de la Universidad de Los Lagos
en Chile, en octubre de 2017. En el marco de este seminario se reunieron diversos
académicos nacionales, quienes discutieron sobre el lugar de las artes en la formacion

escolar y superior.

Algunos de los aspectos que llevan a pensar y situar este capitulo devienen de
cuestionamientos explorados, en el marco de la investigacion doctoral desarrollada en
torno al tema de las artistas-docentes en Chile (Garcia-Huidobro, 2016). Estos temas de
interés se vinculan al como los(as) artistas-docentes chilenos aprenden a ensefar artes,
también al como van conformando sus identidades y al cobmo, en ese camino, encuentran
diversos conflictos durante su desarrollo en el aula (Adams, 2003, 2007; Atkinson, 2011;
Daichendt, 2009, 2010; Garcia-Huidobro, 2018a). Esta ultima cuestion parece
interesante, ya que es un problema poco visibilizado y escasamente tratado por
especialistas en el area chilena, a pesar del llamado que Luis Hernan Errazuriz (2004)
realizd para revisar estos temas, desde las reformas curriculares chilenas, realizadas en el

area artistica el 2002.

Frente a esta problematica global, diversas instituciones extranjeras han realizado
proyectos y programas que han buscado suavizar las tensiones que viven los(as) artistas-
docentes entre ambas practicas (Adams, 2003, 2007; Upitis, 2005). A pesar de los
aspectos positivos de estos programas, se puede expresar que se sitllan como “soluciones
parche’, ya que si bien acompafian a los(as) artistas-docentes en sus dificultades,
entregandoles diversas estrategias, no se ha generado una intervencion directa al

curriculum escolar o a las mallas curriculares de las formaciones docentes, para repensar

1 Doctora en Artes y Educacion. Profesora Asistente. Académica Universidad de los Lagos. rosario.garcia-huidobro@ulagos.cl

23


mailto:rosario.garcia-huidobro@ulagos.cl

esta problematica desde aspectos mas profundos, como la formacion de las identidades
hibridas que se estan formando y orientar que estas formas de ser y hacer sean mas fluidas,
relacionales y no tan dicotémicas, como suele suceder cuando los(as) artistas-docentes

comienzan el trabajo en el aula.

Este problema es vivido en el aula por profesores que viven con tensién su practica
docente al no lograr compatibilizarla con sus intereses artisticos o sus lineas de creacion
(Garcia-Huidobro, 2016, 2018a). Por otro lado, los(as) artistas-docentes en formacién de
la Carrera Pedagogia en Educacion Artistica, de la Universidad Catdlica Silva Henriquez,

también manifiestan tension ante este problema.

Se ha detectado en los cursos dictados en este programa, que los y las estudiantes cuentan
que muchos de sus compafieros egresados del programa abandonan su trabajo creativo al
comenzar su labor docente. Este aspecto lo viven con incertidumbre y con problema,
puesto que temen experimentar situaciones similares. En segundo lugar, los(as) artistas-
docentes en formacion también expresan problemas con el reconocimiento personal como
artistas, lo que nos desplaza a revisar cuestiones ligadas a la formacion docente y a

quienes forman a estos(as) futuros profesores chilenos.

Es necesario expresar la dificultad de este alumnado por desligarse de las ideas mas
tradicionales del arte, en el que se expresa que para validarse como artistas se requiere
producir, vender y estar presente con sus obras en galerias, museos, bienales, entre otras
actividades. Sin ir mas lejos, Pulido (2011, en Garcia-Huidobro, 2016) reflexiona la idea
y proceso de quien decide hacerse artista, cuestionando la precaria condicion de las artes
en Chile para mostrar como, ante ese panorama, el artista es marginado de la sociedad
cultural y su insercion laboral. Es un escrito que funda la idea y nocion de artista como

productor.

Desde esta misma logica, sefiala que la mayoria de artistas que ensefian en las
universidades chilenas basan su prestigio desde la produccion y muestra periodica de su
obra, fundando su modo de ensefianza en la vision del artista como autodidacta. Bajo
estas ideas, al igual que Daichendt (2010), se piensa relevante preguntarse qué es ser

artista hoy, cudl es el tipo de formacion artistica que se entrega, qué ideas del arte y de
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produccion artistica se ensefia, puesto que son aspectos cruciales para comprender desde

doénde proceden las problematicas que viven los artistas-docentes en formacion.

Ahora bien, ante esta problematica, la ponencia realizada en el Seminario de Poéticas
Educativas, buscd cuestionar los aspectos ontoldgicos y epistemoldgicos de los(as)
artistas-docentes, para intentar incidir en las nuevas formas de llevar acabo la ensenanza
de esta disciplina en Chile y, de esta manera, intentar lidiar con las problematicas que

viven los(as) futuros profesores(as) de artes.

Para ello, en este articulo se tratan dos aspectos relevantes. Lo primero serd explicar a qué
referimos con la ontologia de los(as) artistas-docentes. Aclarar esta idea permitira referir
sobre la practica de los y las artistas-docentes como una fuente que es onto-
epistemologica. En segundo lugar, una vez explicadas las primeras ideas se relatara la
importancia que se requiere, tanto en la formacion docente como en el desarrollo
profesional, que se trabaje esta onto-epistemologia de manera activa y corporeizada. Para
ello se relatara una experiencia pedagogica llevada a cabo en la carrera de Pedagogia en
Artes Visuales, de la Universidad Catolica Silva Henriquez, donde se puso en juego la

idea de onto-epistemologia en el curso “Taller Creativo Integral”.

Desarrollo

1. Onto-epistemologia artista-docente

En este escrito se tratan dos conceptos que han sido tratados de manera dualista a lo largo
de la historia; el ser artista o docente y también la ontologia y la epistemologia. El
proposito de este apartado es sefialar dos formas de ser y hacer que se nutren mutuamente,
sin jerarquizarse. Por ello, es relevante comenzar esta segunda parte expresando por qué
este escrito refiere a artistas-docentes y no a profesores(as) de artes. Lo cierto es que este

aspecto nominativo traslada a discutir las cuestiones onto-epistémicas.

Al hablar de artistas-docentes se intenta situar ambos roles y figuras en el mismo plano
de pensamiento y ejercicio. No se expresa que son profesores(as) de algo, puesto que
afirmar dicha denominacion significaria jerarquizar una forma de ser sobre la otra. Al
contrario, se busca afirmar ambos roles y formas de ser a la vez. Ahora bien, el término

proviene de un tipo de pensamiento que tiene historicamente un trasfondo dualista. Esto
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proviene de la herencia humanista y cartesiana que habla de una posicidn jerarquica entre
un rol u otro, un tipo de pensamiento cartesiano que ha sido muy metodico, légico y

racional a la hora de pensar el artista y su vinculo con la realidad (Daichendt, 2010).

El pensamiento posthumanista nos ha hecho un llamado para intentar abolir las
dicotomias de teoria/practica, ontologia/epistemologia, pensamiento/corporeidad,
transcendencia/inmanencia, entre otras (Nardini, 2014), y mas que entenderlas como
experiencias contrarias o que se deban separar, situarlas como dos experiencias que se
enredan. En un llamado a comprender estos elementos en su interaccion y a situarlos
metaforicamente como bisagras. Desde esta nueva perspectiva situada, no solo se
subvierten los dualismos en los que se basa la tradicion humanista y la filosofia
occidental, “sino que también engendra modos de dialogar con y pensar a través de la
diferencia o diferencias «mads alld del dualismo», lo que permite que las diferencias

difieran de forma horizontal y plural” (Nardini, 2014, p.22).

A partir de estas ideas, es relevante explicar a qué refiere la onto-epistemologia que ha
seialado Barad (2003), puesto que estas ideas permitiran no entender las experiencias de
los(as) docentes como una dualidad. El término ontologia alude a la naturaleza de una

cosa, su realidad y diversas caracteristicas (Cresswell, 2007).

Frente a ello, se puede decir que la naturaleza de ser y vivir de los(as) artistas-docentes
es subjetiva y multiple, pues no es posible encasillar o determinar un molde especifico
para todos(as), ya que cada uno(a) vive una realidad distinta y posee una historia personal
diferente a la otra. Por otro lado, epistemologia refiere al conocimiento que generamos,

al como producir saberes y qué tipo de saberes (Creswell, 2007).

Debido a la tradicién humanista se habla de los aspectos ontologicos y epistemologicos
de manera separada, igualmente que de los artistas y docentes. Por ejemplo, James

Daichendt expresa lo siguiente sobre los artistas y profesores,

Las caracteristicas estereotipadas de los artistas incluyen actitudes despreocupadas, actividad
espontanea, condiciones atipicas de organizacion del trabajo y objetivos asociados con la exposicion
y galerias o museos. Por el contrario, el docente a menudo trabaja en un sistema regimentado que es
sistematico y altamente estructurado. Los objetivos estan asociados con el éxito del estudiante y la
naturaleza personal. Por lo tanto, una identidad asociada con estas dos posiciones puede ser confusa
y frustrante para aquellos interesados en mantener ambos roles. (Daichendt, 2010, p.11)
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Se considera relevante cuestionar ese tipo de aseveraciones. Para ello, en el articulo se
propone entender la complejidad de los(as) artistas-docentes como una onto-

epistemologia, es decir como forma de ser que es mediada y relacional (Barad, 2003).

De los(as) artistas-docentes se puede decir que lo ontologico tiene que ver con un espacio
y forma de ser subjetiva y ademas el como son y viven es corporeizado como un
desplazamiento de experiencias entre lo artistico y pedagogico (Garcia-Huidobro, 2016,
2018b). Si se cree que ser artista-docente implica vivir entre ambas practicas, entonces
significa que refiere a una forma de ser (ontoldgica) y de conocer (epistemoldgica) que
es relacional, porque el tipo de saber que producen y que aprenden no puede desligarse
de los recorridos que hacen entre las artes y la educacion. Esta idea nos sefiala un

constante cruce de experiencias entre lo artistico y docente (Garcia-Huidobro, 2018b).

Sobre la onto-epistemologia, Barad (2003) explica que lo importante no es la fijacion de
las palabras o los actos de modo independiente en la realidad, sino la construccion y
relacion de sentido causal entre nuestras practicas, formas de hacer y ser. Por ello que, al
estar vinculadas las précticas artisticas con las docentes, se construye un sentido de ser

(ontoldgico) y de generar saber (epistemoldgico) que es relacional (onto-espitemoldgico).

Ante esta nueva comprension, es interesante cuestionarse por los vinculos y los multiples
cruces de experiencias de los(as) artistas-docentes y comprender que el modo de transitar
entre las artes y la ensefianza es intra-activo (Barad, 2003). Esto significa que el (la)
artista-docente va siendo a partir de multiples interacciones con la realidad y formas de
contarse, donde lo otro(a) siempre es parte de sus practicas discursivas. Esos recorridos
que circulan entre esas experiencias de relacion son los aspectos onto-epistemologicos de

quienes se viven como artistas-docentes.

De esta manera, la onto-epistemologia no busca separar la practica de los(as) artistas y
profesores, sino favorecer el vinculo entre ambas para que sean vividas como
incardinamientos (Braidotti, 2015). Esta idea toma relacion con “una cuestion no de estar
especificamente situada en el mundo, sino mas bien de ser del mundo en su especificidad

dindmica” (Barad, 2007, p.377).
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Ante estas ideas se expone un ejemplo de Barad (2007), pues se considera pertinente para
comprender la intra-accidon entre las experiencias artisticas y docentes. Barad invita a
pensar en una persona que sostiene una taza de café en la mano. A primera vista, la autora
nos expresa que nos es posible discutir sobre las fronteras exteriores de la taza y de la
mano, ya que parecen definidas y delimitadas. Sin embargo, nuevos estudios de la fisica
explican que cuando ampliamos el limite entre la taza y la mano, no es posible determinar

concretamente cuales &tomos pertenecen a la taza y cuéles son parte de la mano.

El ejemplo mostrado, nos sirve para entender que las unidades ontoldgicas de los
elementos y humanos no son independientes, sino relaciones. El limite entre la taza y la
mano no se puede reducir a una simple inter-accion entre estos elementos, puesto que hay
aspectos internos que se entrecruzan en sus fronteras. Por el contrario, expresa Barad, la
relacion entre sujeto y objeto surge del proceso de intra-accion, que deviene de una

conexion internamente corporea.

Es asi que, Barad explica que una persona y otro elemento no son dos elementos que
ontoldgicamente estan separados, puesto que los limites corporales que visualmente se

perciben se van reconstituyendo en el proceso dindmico de vinculacion entre estas partes.

Este ejemplo cotidiano nos sirve para pensar en la experiencia de formacion de los(as)
artista-docentes, porque habla de una ontologia relacional que reconoce los vinculos entre
ser alguien y hacer algo, como una energia que estd en constante mediacion y
transformacion con la realidad. Esta idea lleva a pensar en ese espacio tercero que se
genera cuando se vincula lo artistico con lo pedagdgico, que no es ni uno ni el otro, sino

una forma de aprender ambas profesiones a la vez (Kind, Cosson, Irwin y Grauer, 2007).

A partir de estas ideas onto-epistemologicas de Barad (2003, 2007), se considera que la
formacion de los(as) artistas-docentes también requiere un aprender a compartir y mediar
identidades y a pensarse no solo como artista o docente, sino como figuras intra-activas,
donde los limites entre ambas identidades se funden. Ademas, también es un llamado para
aprender los no saberes de la practica docente y considerarlos como saberes necesarios

en quien aprende a mediar entre lo artistico y docente (Garcia-Huidobro, 2017a).

El referido es un llamado para aprender a pensar de manera diversa en nosotros mismos

28



(Braidotti, 2015), no entender al ser humano de manera rigida, estable y delimitada, sino
en una multiplicidad de formas de ser y hacer. Eso implica pensar en los recorridos que
los(as) artistas-docentes van haciendo y situar esos trayectos que hacen —entre las artes

y la educacion— como aquello que da sentido a su practica artistica-docente.

2. Transitos onto-epistemologicos en la formacion inicial

Para pensar como promover estos transitos onto-epistemologicos a lo largo de la
formacion inicial docente, se sitiia como ejemplo un curso que se entrego en la carrera de
Pedagogia en Educacion Artistica, con mencion en Artes Visuales, de la Universidad
Catolica Silva Henriquez, en Chile. Pensar en la posibilidad de este, como otros cursos
que favorezcan la identidad artistica-docente, se vuelve un llamado prioritario en la

formacion universitaria actual (Errazuriz, 2004; Deichandt, 2010).

El curso que se comparte es llamado “Taller Creativo Integral” y es un ramo optativo que
consistio en un taller de creaciones practico, con el cual se busco que los(as) estudiantes,
a partir de encargos tematicos especificos, realizaran investigaciones artisticas y
construyeran de manera original y creativa su propia linea de interés artistica y docente.
De esta manera, se busco preparar en ellos(as) su bagaje critico-reflexivo y enfrentar la

docencia desde este posicionamiento hibrido.

En su elaboracion se les realizaron diversos encargos invitandolos a crear trabajos
bidimensionales, tridimensionales, instalaciones, videos, performance, entre otros
formatos, para dar respuestas creativas y resolutivas a sus experiencias personales y
pedagogicas. Las sesiones fueron instancias exclusivamente para presentar sus trabajos
y, desde ese espacio grupal, interpretar, establecer analogias, comprender el cambio social
y la diversidad cultural cuestionando las formas artisticas como normativas dominantes

(Garcia-Huidobro y Montenegro, 2018).

El curso se desarrolld una vez por semana y, dicho semestre, al estar compuesto por 18
estudiantes, se decididé dividir el curso en dos grupos para que cada grupo pudiera
presentar sus trabajos de manera alternada entre cada semana. Asi, los(as) estudiantes
disponian de dos semanas para pensar y realizar los trabajos artisticos y luego evaluarlos
grupalmente. Las correcciones eran personalizadas y se favorecian los espacios de

aprendizajes grupales y de discusion reflexiva (Ferrada y Flecha, 2008).
29



Cuando los(as) artistas-docentes en formacion presentaban su trabajo artistico, primero
expresaban aspectos de su contenido conceptual. Luego hablaban de los referentes que
orientaron e inspiraron su trabajo creativo y, por ultimo, lo vinculaban con una actividad
pedagogica creada previamente. Esa actividad que desarrollaban a partir de su trabajo
creativo era sumamente importante, puesto que era un llamado a reflexionar sobre el
espacio pedagdgico en su obra artistica. Para ello, con anterioridad respondian preguntas
como: /qué actividad pedagogica podrias crear desde este trabajo artistico? ;Qué
contenido podrias desarrollar? ;Con estudiantes de qué afio podrias realizar esta

actividad?

De esta manera, los(as) artistas-docentes en formacion aprendian que su quehacer
artistico no estaba desligado del educativo y desarrollan procesos creativos que, a su vez,
debian resituarlos desde lo pedagodgico (Garcia-Huidobro y Montenegro, 2018). Esta
metodologia de trabajo ayudé a que onto-epistemologicamente los(as) artistas en
formacion pudieran transitar entre ambas practicas, generando saberes mediados entre un

hacer y el otro.

Los desplazamientos que hacian entre lo artistico y lo pedagogico los(as) ayudaba a re-
significar sus vinculos con las artes, puesto que en sus trabajos dejaban de crear objetos
que defendian la autonomia del arte y, mas que nada, buscaban crear experiencias
artisticas que tocaban temas contingentes como el género, feminismo, cultura visual,

culturas originarias, diversidad cultural, entre otros.

De este modo, al desarrollar actividades pedagdgicas que surgian desde sus trabajos
creativos, se desvinculaban del area artistica personal y transitaban hacia el campo social
de la ensefianza (Garcia-Huidobro, 2018b). Este constante movimiento que hacian entre
un hacer artistico y pedagogico incardina un pensamiento onto-epistemoldgico, puesto

que se iban comprendiendo y re-significando a si mismos de manera hibrida y rizomatica.

Segun Rosi Braidotti,

Necesitamos proyectar nuevos esquemas sociales, éticos y discursivos de la formacion del sujeto
para afrontar los profundos cambios a los que nos enfrentamos. Esto implica que debemos aprender
a pensar de manera diversa en nosotros mismos. Yo asumo la condicién posthumana como una
oportunidad para incentivar la busqueda de esquemas de pensamiento, de saber y de
autorrepresentacion alternativos respecto de aquellos dominantes. La condicion posthumana nos
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llama urgentemente a reconsiderar, de manera critica y creativa, en quién y qué nos estamos
convirtiendo en este proceso de metamorfosis. (Braidotti, 2015, p.12)

Si trasladamos estas palabras de Braidotti a la experiencia de formacién de los(as) artistas-
docentes, se puede pensar que el curso promovia un nuevo espacio formativo para que
los y las artistas-docentes pudieran comprenderse de manera intra-activa y, desde este
espacio, afrontar su profesion en el aula. Es un modo de ensefarles a pensarse de manera
multiple, no dualista y concebir que mas que actuar como individuos son una posicion

(Velasco, 2015) y mas que ser inventores son mediadores a través de las artes.

También podemos sefnialar que el tipo de esquema de pensamiento y de saber que
promovian los(as) estudiantes en el curso era transformativo, puesto que la practica
artistica que desarrollaban se alejaba de las artes dominantes y se situaba como un tipo de
practica que tiene sentido politico (Garcia-Huidobro 2017b), porque lo artistico se re-

significa socialmente al entrar al terreno pedagogico.

A partir de Braidotti, es interesante pensar que el proceso de metamorfosis que viven
los(as) artistas-docentes en la experiencia del curso, alude al cruce de experiencias entre
lo artistico y pedagogico, donde el resultado son sujetos de identidades hibridas que
aprenden a vivirse profesionalmente desde una condicion posthumana (Braidotti, 2015).
Con ello, referimos a artistas-docentes que aprenden a situar las raices corporales del
proceso de su pensamiento (Braidotti, 1991) de manera corporeizada, porque aprenden a
vivirlo desde los multiples transitos artisticos y pedagogicos que hacen en su dia a dia.
De esta manera, la conformacion de identidad hibrida que van gestando los artistas-
docentes en formacién promueve “a que los nifios y estudiantes exploren los limites de
su practica con el fin de contemplar nuevas formas de practica y produccion, que podrian

denominarse nuevas formas de vida” (Atkinson, 2002, p.164).

Esta forma de transgredir lo dado en la ensefianza artistica, que pueden desarrollar los(as)
artistas-docentes, se vincula con lo politico en las artes y lo educativo, puesto que su hacer
pedagogico se transforma en un modo de intervencion social en la educacion (Freire,
2002). Ademas, abre nuevos espacios de didlogo entre arte y experiencia y permiten que
el profesorado, junto con sus estudiantes, puedan descubrir aquello que Dennis Atkinson

(2015, 2016) llama subjets yet to come. El autor refiere a esos momentos en el aprendizaje
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de las artes donde todo un grupo va siendo, aprendiendo y descubriendo desde el

encuentro y donde se generan saberes democraticos sobre las artes.

Conclusiones
Para finalizar, es relevante subrayar algunas ideas de lo que se ha propuesto y también
sefalar nuevas comprensiones sobre lo que este curso “Taller Creativo Integral” nos lleva

a pensar en la formacion inicial docente de profesores en Chile.

La experiencia del Taller Creativo, podemos expresar que esta asignatura ha tenido una
experiencia transformativa en los(as) estudiantes del curso. Primero, porque al apropiarse
de los temas y re-significarlos pedagdgicamente, realizan ejercicios que tienen la
capacidad de transformar nuestras formas de comprender (nos). Por otro lado, sefialamos
que el tipo de practica artistica que realiza el grupo de artistas-docentes del taller produce
un tipo de conocimiento que también es transformativo, puesto que tiene el potencial de
cambiar la forma en que vemos y pensamos (Sullivan, 2011). Ademas, porque del encargo
realizado emanan propuestas pedagogicas con tematicas y contenidos relevantes para el
aula escolar, que van mas alld de lo propuesto en el curriculum, tales como género,

feminismo, culturas originarias, sexualidad, cuidado de lo natural, cultura visual, etc.

Desde este lugar, podemos mencionar como las artes y la ensefianza de la artes se
transforma en un accionar politico que performa nuevas formas de entendernos social y
humanamente (Atkinson, 2011; Rojas, 2017; Garcia-Huidobro, 2018b). A través de estas
iniciativas surgen nuevos relatos sobre la educacion artistica, formas pedagogicas
alternativas sobre la produccion de saberes entorno a las artes, que vinculados a
pedagogias criticas y feministas buscan combatir la justicia social, promover una

ciudadania mas activa y sociedades mas democraticas (Rodrigo, 2007).

En este sentido podemos expresar que, desde la practica artistica y pedagodgica que
desarroll6 el alumnado del taller, se construyeron nuevos saberes y comprensiones que
no solo fueron relevantes para ellos mismos, sino que también se articularon como
desafios de contingencia nacional a tratar en el curriculum. Esto posiciona a los artistas-
docentes en formacion como actores politicos, encarnando un compromiso social y ético

con la ensefanza chilena.
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A partir de la experiencia del alumnado en este taller, también es importante remarcar la
necesidad de que las universidades consideren la idea de onto-epistemologia de los y las
artistas-docentes como origenes y cimientos de su formacion inicial, promoviendo cursos
y formas de acercarse al arte y a la ensefianza artistica que permita a sus estudiantes
aprender a vivir su profesion como un desplazamiento constante entre su deseo de hacer
en las artes y lo educativo. Asi también, mostrarles que su formacion apunta a la
construccion de una identidad que es hibrida, en la que no tienen que entenderse mas
como profesores o artistas, sino como ambas figuras a la vez. Esto se alcanzaria solo si el
programa de estudios revisara sus mallas curriculares, cursos y, a su vez, los profesores

de estas universidades tienen un pensamiento acorde a este pensamiento posthumano.

Por ultimo, se sefala la necesidad de que en las formaciones docentes existan espacios y
actividades que promuevan transitos entre los artistico y lo pedagogico. Actividades
curriculares que les reafirmen y constantemente les recuerden que, tanto en los cursos de
didactica de las artes, como los propiamente artisticos y los especificamente pedagogicos,
ninguno de sus roles esté aislado del otro. Por ello, se invita a que los cursos artisticos se
entrecrucen con los pedagdgicos y viceversa, permitiendo que estos aspectos relacionales

doten de sentido a ese cruce de experiencias.

Referencias bibliograficas

Adams, J. (2007). Artists becoming teachers: expressions of identity transformation in a
virtual forum. International Journal of Art & Design Education, 26(3), 264-273.
https://doi.org/10.1111/5.1476-8070.2007.00537.x

Adams, J. (2003). The Artist-Teacher Scheme as Postgraduate Professional Development
in Higher Education. International Journal of Art & Design Education, 22(2),
183-194. https://doi.org/10.1111/1468-5949.00353

Atkinson, D. (2002). Arts in Education: Identity and Practice. Netherlands: Kluwer
Academic Publishers.

Atkinson, D. (2011). The artist-teacher. En Atkinson, D. Art, equality and learning.
Pedagogies against the State. (pp. 115-138). Netherlands: Sense Publishers.

Atkinson, D. (2015). The adventure of pedagogy, learning and the not-known.
Subjectivity, 8(1), 43-56. https://doi.org/10.1057/sub.2014.22

Atkinson, D. (2016). Without Criteria: Art and Learning and the Adventure of Pedagogy.

33


https://doi.org/10.1111/j.1476-8070.2007.00537.x
https://doi.org/10.1111/1468-5949.00353
https://doi.org/10.1057/sub.2014.22

The international journal of art & design education, 36(2), 141-152.
https://doi.org/10.1111/jade.12089

Barad, K. (2007). Meeting the Universe Halfway. Quantum Physics and the Entanglement
of Matter and Meaning. Durham y Londres: Duke University Press.

Barad, K. (2003). Posthumanist Performativity: Toward an Understanding of How Matter
Comes to Matter. Journal of Women in Culture and Society, 28(3), 801-831.
Recuperado de
https://www.uio.no/studier/emner/sv/sai/SOSANT4400/v14/pensumliste/barad
posthumanist-performativity.pdf

Braidotti, R. (2015). Lo posthumano. Barcelona: Gedisa.

Braidotti, R. (1991). Patterns of Dissonance. A study of women in contemporary
philosophy. New York: Routledge.

Creswel, J. (2007). Qualitative inquiry & research design Choosing Among Five
Approaches. California: SAGE.

Daichendt, J. (2010). Artist-teacher a philosophy for creating and teaching. Chicago:
Intellect Ltd.

Daichendt, J. (2009). George Wallis: The Original Artist-Teacher. Teaching Artist
Journal, 7(4), 219-226. Recuperado de
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/15411790903158670

Errazuriz, L.H. (2004). Entrevista a Luis Hernan Errézuriz. En Haltenhoft, N. (Ed.) Los
Saberes de la escuela. Andlisis de la renovacion disciplinarian en la reforma
curricular 1996-2002. (p. 111-123). Santiago: Editorial Universitaria.

Ferrada, D., y Flecha, R. (2008). El modelo dialégico de la pedagogia: un aporte desde
las experiencias de comunidades de aprendizaje. Estudios Pedagogicos 34(1), 41-
61. Recuperado de http://revistas.uach.cl/index.php/estped/article/view/3291

Freire, P. (2002). Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica
educativa. Buenos Aires: Siglo veintiuno.

Garcia-Huidobro, R. (2016). Didlogos, desplazamientos y experiencias del saber
pedagogico. Una investigacion biogrdfica narrativa con mujeres artistas-
docentes. Tesis doctoral. Barcelona: Universidad de Barcelona.

Garcia-Huidobro, R. (2017a). El lugar del no saber en la ensefanza de las artes visuales.
Revista de Educacion Artistica EARI, 8, 105-119.
http://dx.doi.org/10.7203/eari.8.9272

34


https://doi.org/10.1111/jade.12089
https://www.uio.no/studier/emner/sv/sai/SOSANT4400/v14/pensumliste/barad_posthumanist-performativity.pdf
https://www.uio.no/studier/emner/sv/sai/SOSANT4400/v14/pensumliste/barad_posthumanist-performativity.pdf
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/15411790903158670
http://revistas.uach.cl/index.php/estped/article/view/3291
http://dx.doi.org/10.7203/eari.8.9272

Garcia-Huidobro, M.R. (2017b). Retratar a otras mujeres y cartografiar nuestros vinculos.
Investigaciones Feministas, 8(2), 603-618. Recuperado de
https://revistas.ucm.es/index.php/INFE/article/view/54143

Garcia-Huidobro, M.R. (2018a). El lugar de los conflictos en la experiencia del saber
pedagdgico de profesoras de artes. Revista Complutense de Educacion. En prensa.

Garcia-Huidobro, M.R. (2018b). Artistas-Docentes que aprenden a ensefiar. Abriendo
espacios pedagogicos y transgrediendo dualidades. Innovacion educativa, 18(77),
39-56. Recuperado de http://www.innovacion.ipn.mx/Revistas/Paginas/ultimo-
numero.aspx

Garcia-Huidobro, M.R. & Montenegro, C. (2018). De Practicas Artisticas con Enfoques
Feministas a Experiencias Educativas que Favorecen la Transformacion Social.

Investigacion Educativa. En prensa.

Kind, S., Cosson, A., Irwin, R. y Grauer, K. (2007). Artist-teacher partnerships in
learning: the in/between spaces of artist-teacher professional development
Canadian  journal of education, 30(3), 839-864. Recuperado de
https://www.]jstor.org/stable/204666657seq=1#page scan_tab_contents

Nardini, K. (2014). Volverse otro: el pensamiento encarnado y la “materia o importancia
transformadora” de la teorizacion del (nuevo) materialismo feminista. Artnodes,
14, 18-25. http://dx.doi.org/10.7238/a.v0i14.2412

Rodrigo, J. (2007). Educacion artistica y practicas artistico-colaborativas: Territorios de
cruce transversales. En P. Coca y P. Montero. Arte contemporadneo y educacion:
un dialogo abierto. (pp. 76-96). Valladolid: Junta de Castilla y Leon, Consejeria
de Cultura y Turismo.

Rojas, P. (2017). ;Bienestar subjetivo o formacion de audiencias? Objetivo de la
Educacion Artistica Contemporanea. En Ossa, C. (Ed.) Escenas de Frontera:
Educacion Artistica Curriculo y Politica (p. 104-115) Santiago de Chile:
Universidad de Chile.

Sullivan, G. (2011). The Artist as Researcher. New Roles for New Realities. En
Wesseling, J. See it Again, Say it Again: The Artist as Researcher. (pp. 79-101).
Amsterdam: Valiz Antennal.

Upitis, R. (2005). Experiences of Artists and Artist-Teachers Involved in Teacher
Professional Development Programs. International Journal of Education & the
Arts, 6(8), 1-12. Recuperado de http:/www.ijea.org/von8/von8.pdf

Velasco, S. (2015). Diez enclaves para apuntar al mundo. En Transductores. Prdcticas
artisticas en contexto. Itinerarios, utiles y estrategias. (pp. 129-146). Granada:
Diputacién Prov.

35


https://revistas.ucm.es/index.php/INFE/article/view/54143
http://www.innovacion.ipn.mx/Revistas/Paginas/ultimo-numero.aspx
http://www.innovacion.ipn.mx/Revistas/Paginas/ultimo-numero.aspx
https://www.jstor.org/stable/20466665?seq=1#page_scan_tab_contents
http://www.ijea.org/v6n8/v6n8.pdf

36



Fundamentos epistemologicos del autoaprendizaje en las
condiciones de acceso masivo a la educacion superior
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Introduccion

La idea de que el valor de un maestro se mide, no por lo que hace, si no por lo que hace
realizar a sus alumnos es antigua, pero parece renovarse porque la necesidad de orientarse
en el flujo creciente de informacion aumenta en cada €poca histérica. Por ello las politicas
de educacién nacionales e internacionales promueven desde hace afios el desarrollo

competencial en los centros escolares (Rocosa, Sangra y Cabrera, 2018).

Las caracteristicas del mundo actual en que se desarrolla el complejo fendmeno social
educativo del siglo XXI, impone importantes retos al proceso formativo en el nivel superior
de ensenanza. (Roque, Valdivia, Zagalaz, Sanchez, y Garcia, 2017). Sin embargo, ain
persisten insatisfacciones con el nivel de independencia de los estudiantes universitarios

para realizar las tareas.

A pesar de la numerosa literatura psicologica, didactica y metodologica que se posee, en las cuales
se alerta al profesor sobre la necesidad de elevar de modo significativo el nivel de preparacion de
los alumnos para resolver independientemente las tareas, el efecto practico del trabajo en la escuela
en esta direccion es insignificante y en muchos casos imperfecto. (Pidkasisti, 1986, p.12)

Numerosos estudios revelan que los estudiantes universitarios aun no resuelven
correctamente los problemas logicos en situaciones que exigen la aplicacion de

procedimientos racionales y el control consciente de su actividad.

Hoy en dia las universidades reconocen la necesidad de ensenar a aprender de manera activa
a nivel de pregrado y postgrado. Los estudiosos del tema coinciden en que el trabajo

independiente tiene como finalidad el desarrollo de la independencia para aprender, pero
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ello exige la estimulacion de componentes de la personalidad que no son sélo de naturaleza
cognitiva. Uno de los autores clasicos del tema, Pidkasisti (1986) advierte que “es necesario
organizar la investigacion de la actividad independiente en el contexto de su esencia

psicologica” (p.14).

Las referencias anteriores permiten asumir que el trabajo independiente debe estimular
sistematicamente los componentes cognitivos, afectivos y volitivos. Sin embargo, la revision
de la literatura demuestra que las investigaciones se orientaron mas al componente
metodologico - didactico descuidando el “sentido personal” que las tareas adquieren para el

estudiante.

Las consecuencias de esa limitacién se acentiian en los paises donde se democratiza, cada
vez mas, el acceso a la educacion superior, porque lograr calidad en condiciones de
masividad, cambia radicalmente las reglas y exige una mayor disposicion del estudiante

hacia la realizacion de tareas de trabajo independiente.

Los aportes tedricos y metodologicos de investigadores que se dedican a este tema, no
siempre se corresponden con las condiciones en que transcurren los modelos educativos
marcados por el amplio acceso, la semipresencialidad, la educacion a distancia y virtual,
porque sus aportaciones fueron realizadas en los marcos de la ensefianza superior presencial

y en cierto sentido elitista.

Los profesores universitarios mantienen una tendencia a aplicar lo establecido por estudios
precedentes, a pesar de que el contexto socio educativo ha cambiado radicalmente. Ceiiirse
a sistemas de trabajo de etapas anteriores, en condiciones de acceso masivo a la educacion
superior, es una incongruencia que limita la calidad del proceso formativo en la universidad

del siglo XXI.

Desarrollar un autoaprendizaje de calidad en la masividad, demanda perfeccionar los
fundamentos tedricos y metodoldgicos del trabajo independiente en condiciones

particulares, estos argumentos justifican plenamente la realizacion de esta investigacion.

Este no es un tema novedoso, pero el enfoque con que se trata en esta investigacion si lo es

porque se pone atencion no a lo que el alumno hace y como lo hace, sino también en lo que
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siente, antes durante y después de realizar las tareas de trabajo auténomo, es decir los

componentes afectivos y volitivos como psicoreguladores de la actividad intelectual.

La falta de investigaciones sobre estos componentes puede ser la causa de que tanto esfuerzo
en el tema, ain no tenga resultados practicos ni siquiera en los marcos de la educacion

superior de caracter presencial.

El diagndstico recurrente realizado por los autores en varias universidades latinoamericanas
de Venezuela, Ecuador y Cuba revel6 un conjunto de insuficiencias en las fases

fundamentales de este proceso, entre las que se sefialan:

Limitaciones en la concepcidon sistémica de planificacion y organizacion del trabajo
independiente que se expresa en:

e Insuficiente determinacion de los contenidos esenciales en la planificacion de tareas
que exijan mayor autonomia en la actividad de estudio y en su practica profesional.

e Inadecuado balance en la complejidad de las tareas.

Limitaciones en la orientacion de las tareas:

e Insuficiente delimitacion de las acciones a realizar por el estudiante

e Insuficiente coherencia en la orientacion de los objetivos de las tareas por parte los
diferentes profesores de un mismo afio.

Limitaciones en la regulacion del proceso:

¢ Insuficiente nivel conocimiento de los profesores sobre el nivel de comprension y
disposicion del estudiante para acometer las tareas orientadas.

e Los estudiantes manifiestan una tendencia a la ejecucion reactiva de las tareas sin
haber comprendido su esencia y especialmente sin experimentar la necesidad de
darle un sentido a lo que deben realizar.

Limitaciones en el control:

e El control est4 centrado en la calificacion del dominio del contenido por el estudiante
en detrimento de los aspectos procesales y actitudinales que mediatizan la realizacion
de las tareas. Lo que en la practica significa evaluar lo que el estudiante realizo, a
veces, como lo hizo y casi nunca qué sinti6 durante su realizacion y sobre todo qué

sentido personal tiene lo que ejecuto.
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El resultado del trabajo cientifico - metodolégico emprendido durante varios afios por los
autores para revertir esas limitaciones ha sido limitado, pues, aunque se logra sensibilizar a
los docentes sobre la necesidad de la utilizacion del trabajo independiente y se alcanza mayor
precision en los objetivos de las tareas, los estudiantes mantienen insuficiente nivel de
disposicion e independencia para asumir la auto preparacion, que se evidencia en:

e Bajos promedios de tiempo empleado para resolver las tareas asignadas.

e Desinterés de los estudiantes para asumir el trabajo independiente de una manera

responsable.
e Realizacion reactiva, estereotipada y mecanica de las tareas a través de copias

indiscriminadas de los textos.

Se demostrd que esas insuficiencias no se deben solo a incompetencias académicas, sino a
una pobre implicacion de los alumnos para asumir la tarea, es decir la intencioén formativa
de lo orientado por el profesor, no coincide con el sentido personal de la misma para el
estudiante. Lo cual expresa una contradiccion, asociada no sélo a insuficiencias de caracter
practico - metodologico, sino a las siguientes limitaciones en la teoria precedente para ser

aplicada en los contextos actuales:

e Predominio de una concepciéon de trabajo independiente que absolutiza la
orientacion didéactico-metodoldgica, con tareas que desarrollan componentes
cognoscitivos, en detrimento de la orientacion psicologica que favorezca la
formacion de sentidos y la estimulacidon de aspectos afectivos y volitivos.

e Insuficiente estimulacién directa de formaciones psicoldgicas complejas como la
autovaloracion, las intenciones profesionales y otras que mediatizan, a nivel

superior, la ejecucion de las tareas.

Esta investigacion de cardcter referativo tiene como objetivo: establecer un marco de
reflexion epistemologica del autoaprendizaje que demuestre la necesidad de estimular
directamente componentes afectivo-volitivos en la realizacion de las tareas del trabajo

independiente.

40



Desarrollo

El concepto “trabajo independiente” ha recibido un tratamiento amplio y diverso en las
investigaciones pedagogicas, una aproximacion tedrica al mismo permitira establecer un
marco de referencia coherente en la bisqueda de los fundamentos de su direccion en la

educacion superior contemporanea.

El anélisis sistematico de contenidos revela las limitaciones de la investigacion sobre el
tema que dificultan alcanzar resultados 6ptimos. Este analisis demuestra la necesidad de
ampliar la cosmovision de la direccion del trabajo independiente desde una aproximacion
filosofica, sociologica y psicoldgica que complemente la tradicion didactica que ha tenido

la investigacion.

El trabajo independiente en el &mbito pedagdgico se ha conceptualizado de manera muy
diversa: como método por algunos, como procedimiento por otros o como una forma de
organizacion de la clase, en consecuencia, ha devenido en uno de los aspectos mas

polémicos en el campo de la Pedagogia.

Para referirse a un mismo fendmeno se han utilizado a través de la historia los términos:
Directing Learning o Estudio dirigido. Trabajo individual Estudio independiente
Actividad independiente y Trabajo independiente. El uso indiscriminado de definiciones

que dificultan la comprension de su verdadera esencia (Enriquez, 2009).

El autor citado considera que “el trabajo independiente actia en el proceso de ensefianza
como un medio pedagdgico especifico de organizacién y direccion de la actividad
independiente de los alumnos, que debe incluir también el objeto y el método del
conocimiento cientifico” (p.122). Por su parte, Rojas (1978) considera que ‘el trabajo
independiente es el medio de inclusion de los alumnos en la actividad cognoscitiva

independiente, el medio de su organizacion légica y psicologica” (p.17).

Estas dos definiciones no reflejan de la misma manera el concepto, el trabajo
independiente como recurso pedagogico puede ser un medio de organizacion de la
actividad independiente que no logre incluir, comprometer, implicar al alumno en su
propio accionar intelectual. A criterio de los autores las expresiones “medio de

organizacion y direccion” y “medio de inclusién” no significan lo mismo: la primera se
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refiere a los aspectos organizativos externos y la segunda al efecto que debe producir esa

organizacion en el alumno.
El analisis anterior revela la existencia de dos planos:

1. aspecto externo, representado por las acciones didacticas que se derivan de las
orientaciones del profesor.

2. El aspecto interno o mental que se manifiesta en la capacidad de concebir
mentalmente la zona de bisqueda, anticipar los resultados, asimilar el volumen y
el caracter de las acciones que deberan emprenderse de acuerdo con las

condiciones de la tarea.

El primero de los planos estimula el grado de organizacién del segundo, o sea las
orientaciones y tareas que el docente asigna movilizan la actividad del estudiante, esta
tiene una expresion predominantemente cognoscitiva, pero es inducida por procesos y

estados afectivos y volitivos que dan el sentido a la tarea orientada.

La actividad cognitiva puede desplegarse con diferentes grados de independencia, lo cual
depende no solo del nivel de desarrollo de los procesos propiamente cognitivos, sino de
la manera en que estos se integran al sistema personalidad, por eso los componentes
afectivos y volitivos son esenciales para comprender la esencia del término trabajo

independiente en el ambito didactico.

La caracteristica principal del trabajo independiente, como categoria didactica se
manifiesta en que el objetivo de la actividad del alumno tiene al mismo tiempo una
funcién de direccion que depende del grado de coincidencia entre la suposicion del

objetivo (auto planteamiento) y la realizacion del mismo (Pidkasisti, 1986).

Cuando la realizacion de la tarea predomina sobre la suposicion de su objetivo no se crean
estimulos para el desarrollo de las capacidades cognoscitivas independientes,
“precisamente el rango de esta discordancia es lo que hace que el alumno sea estimulado

a realizar acciones independientes de creacion o acciones de colaboracién con el maestro

La contradiccion suposicion — realizacion que describe este autor es interesante por
cuanto explica lo que sucede en el interior del estudiante, y revela que la direccion del

trabajo independiente no siempre moviliza la predisposicion de los estudiantes para
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realizarlo; sin embargo, no queda claro como se llega a la suposicion, ni qué procesos
deben activarse para que el alumno llegue a plantearse un objetivo que supere la

realizacion reactiva de la tarea.

Estas ideas se enfocan en los contenidos psicoldgicos de caracter afectivo - volitivo que
regulan la realizacion de una tarea, por eso la investigacion del tema debe revelar su
esencia psicologica porque la creatividad, la independencia y demas indicadores del

trabajo independiente, son rasgos personoldgicos.

Sin embargo, esta contribucion fue continuada de manera incompleta en la mayoria de
las investigaciones posteriores, pues los aspectos personologicos fueron
insuficientemente estudiados, dejando una fisura teorica en el estudio de la direccion del

trabajo independiente de los estudiantes.

A partir de las consideraciones anteriores, es que nuestra posicion epistemoldgica del
trabajo independiente que genere autoaprendizaje presupone la movilizacion del
estudiante para ejecutar tareas que conduzcan, no sélo a la asimilacién de conocimientos
y al dominio de habitos y habilidades, sino al desarrollo integral del mismo como

personalidad.

Por tal razon se considera oportuno realizar una resignificacion del concepto y asumir que
el trabajo independiente es un medio pedagdgico especifico de dirigir logica y
psicologicamente la actividad del estudiante que permite que este se impligue como
personalidad en su propio accionar cognitivo. El término implicacion sustituye a inclusion

para destacar el papel de los aspectos personoldgicos en este complejo proceso.

La identificacion de los conceptos trabajo independiente y actividad independiente hizo
que las investigaciones se concentraran “en el aspecto de la asignatura, o sea, en el
contenido del trabajo independiente sin una suficiente comprension del aspecto procesal
de la actividad del alumno.” Esta advertencia esencial tampoco fue considerada lo
suficiente en la investigacion de del tema, que se orientd a modelar la actividad
cognoscitiva del alumno, sin profundizar en los procesos afectivos y volitivos que la

mediatizan (Enriquez, 2009).
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El andlisis del trabajo independiente desde la didactica permite apreciar varias
orientaciones tedricas que han caracterizado el mismo, en su caracterizacion hemos
asumido tres indicadores derivados del estudio tedrico - practico realizado y de la
consulta con especialistas en el tema en diferentes talleres de reflexion; en primer lugar
se consideraron los fundamentos de la direccion cientifica , en segundo lugar la manera
en que se aborda en ellas la dialéctica de lo interno y lo externo, y en tercer lugar la
interpretacion del rol de los aspectos de naturaleza psicologica que estan en la base del

trabajo independiente.

En correspondencia con esos indicadores se pueden distinguir tres orientaciones tedrico-

metodologicas en la investigacion del trabajo independiente:

1. Estudios que describen los aspectos externos (organizativos) de trabajo
independiente, en los que las definiciones relacionan tipos de tareas a realizar y
dan importancia a la disminucion de la direccion docente como si este proceso
directivo disminuyera en la medida que los alumnos se hacen mas autdbnomos en
su aprendizaje.

2. Estudios que toman rasgos o cualidades de la personalidad como condicion
indispensable y excluyente, sin la presencia de la cual no puede hablarse de trabajo
independiente.

3. Estudios que asumen la tarea como célula basica del trabajo independiente, la cual
expresa la dialéctica entre lo externo y lo interno, aqui desaparece la identificacion

entre los conceptos trabajo y actividad independiente.

Esta ultima tendencia tiene un nivel de profundidad que permite comprender mejor la
esencia del trabajo independiente y su direccion pues las tareas funcionan como elemento
procesal que conduce el desarrollo del estudiante. A partir de este ultimo modelo se han

desarrollado variadas investigaciones para perfeccionar las tareas docentes.

Una linea de investigacion asumid que la caracteristica sustancial de la tarea docente es
el dominio por el estudiante, del procedimiento tedrico generalizado de solucidon. Esta
apreciacion demuestra la tendencia a colocar en primer plano el dominio cognitivo —

instrumental en ejecucion de la tarea, lo cual es valido, pero limita considerablemente la
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influencia de la misma sobre otras esferas de la personalidad del estudiante: la

motivacion, la voluntad y el sentido psicologico de la tarea para el estudiante.

En la actualidad se reportan estudios muy interesantes y actuales que no superan el
enfoque cognitivo-instrumental como el denominado por sus siglas MAES que significa
Metodologia de Autoaprendizaje en Entornos Simulados (Leal, Megias, Garcia, Adanez,
y Diaz, 2018). De acuerdo con estos autores esta es una forma de aprendizaje activo en
la que los alumnos, guiados por un facilitador, incrementan de manera auténoma sus

competencias.

No hay dudas de que estas experiencias son valiosas, pero no resuelven las limitaciones
cuando la ineficacia del autoaprendizaje se genera por problemas de actitud y no por
carencias intelectuales, en este caso es necesario estimular el sentido psicologico de la
tarea por medio de recursos de personalidad como las intenciones profesionales, la
autovaloracion o la mediatizacion reflexiva, entre otros. Es ese el meollo del aporte que

se propone en este trabajo

Una linea que intenta superar la orientacion cognitivo - instrumental es presentada por
Silvestre (2002), la autora afirma que las tareas son aquellas actividades que se orientan
para que el alumno las realice en clases o fuera de esta, implican la busqueda y adquisicion

de conocimientos, el desarrollo de habilidades y la formacion integral de la personalidad.

Esa orientacion teodrica, constituye una aproximacion mas exacta a la funcion de las tareas,
pues declara explicitamente que su finalidad no es s6lo de caracter cognitivo. Este criterio
se comparte, sin embargo, en la expresion “desarrollo integral de la personalidad”, que
utiliza la autora citada, se pierde la precision de la influencia concreta que han de tener

las tareas sobre formaciones subjetivas inductoras.

La limitacion fundamental de las investigaciones citadas es, que al proponer un cuerpo
tedrico sobre los principios, exigencias y clasificaciones de los sistemas de tareas, han
considerado que la calidad intrinseca de estas determinan la efectividad del trabajo
independiente, y con ello del autoaprendizaje, lo cual es valido, pero insuficiente porque
no se insiste en la necesidad de encauzar la direccion légica y psicologica de la actividad

del estudiante.
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Otra interesante prepuesta se aprecia en los criterios de Concepcion y Rodriguez (2006).
Los autores proponen que la tarea, como nucleo del trabajo independiente es una

situacion de aprendizaje para:

e Aplicar interdisciplinariamente los contenidos precedentes para aprender, aplicar y
perfeccionarlos (1o instructivo).

e Educar cualidades volitivas de la personalidad como la firmeza, la perseverancia,
el autocontrol, la independencia y la consideracion de la aplicacion de los
contenidos para la vida (lo educativo).

e La influencia en el desarrollo intelectual y fisico, la valoraciéon de los resultados y

su proceder en la formacion del pensamiento (lo desarrollador).

Senalar que las tareas también deben influir sobre los aspectos volitivos de la personalidad
constituye uno de los presupuestos tedricos mas importantes en la investigacion sobre el
tema. Este criterio es asumido en el presente trabajo, pero para nosotros sigue imprecisa
la necesidad de estructurar la tarea en funcién de estimular directamente formaciones

psicologicas mas complejas (Enriquez, Cedefio, Briones, y Castro, 2017).

Los autores citados coinciden en que la tarea es una de las instancias organizativas del
proceso de ensefianza, como la carrera, el afo, la disciplina y la asignatura y en
consecuencia, en ella se expresan todas las categorias didacticas (problema, objetivo,
contenido, método, medios y evaluacion). Este razonamiento abre una perspectiva
interesante en la concepcion tedrica de las tareas docentes, pues a partir del mismo se
pueden disefiar procedimientos de solucion con la utilizacién de esas categorias.
Concepcion y Rodriguez, (2006) afirman que “en la tarea el estudiante hace suyo el
objetivo, lo personaliza en su método o estilo de aprendizaje, su contenido, sus medios su

forma de autocontrol para resolverlo” (p. 73).

Falta precisar, como el estudiante “hace suyo el objetivo,” como dirigir ese proceso que
determina el sentido, la intensidad y la constancia del comportamiento. Sin estos

componentes es dificil que se complete la ejecucion de la tarea.

La tarea es una instancia organizativa que el profesor orienta con determinada

intencionalidad instructiva y educativa para desarrollar las potencialidades del estudiante,
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pero ese proceso adquiere un cardcter relativo al ser personalizado de acuerdo con las
posibilidades y necesidades de cada alumno en un contexto cambiante. No siempre la
intencionalidad de la tarea planificada por el profesor coincide con el sentido atribuido a

la misma por el estudiante, lo que limita las posibilidades de implicacion en la ejecucion.

La direccion del trabajo independiente requiere la integracion de las categorias didacticas
implicitas en la tarea con las funciones de direccidon, para que estas puedan movilizar,
desde su gestion didactica el sentido de la misma para el estudiante. Esta realidad no se
ha considerado hasta el presente y es importante para la ensefianza semipresencial porque

ella exige del estudiante un alto nivel de autogestion del conocimiento.

Del mismo modo los procedimientos para solucionar las tareas adquieren significacion
particular en las condiciones de acceso masivo. Los mismos tienen antecedentes
importantes en la teoria sobre la formacion por etapas de acciones mentales (Galperin,
1985). Concepcion que se gener6 sobre la base del principio del determinismo, a partir
del cual se hiperbolizo el papel de la actividad en el desarrollo psiquico y se subvalora el
rol de la comunicacion y de la formacion de sentidos psicologicos en el proceso de

aprendizaje.

Esta etapa fue superada con los trabajos de Gonzalez y Mitjans (2017), quienes
consideran que ninguna actividad humana resulta de una actividad aislada del conjunto
de sentidos que caracterizan el mundo historico y social de la persona. Con ello
profundizaron en la importancia de la subjetividad humana en el aprendizaje y
establecieron las diferencias entre el sujeto psicoldgico y la personalidad; sin embargo,
esta nueva orientacion de la Psicologia no ha tenido una repercusion inmediata en la
elaboracion de procedimientos para la solucion de tareas. Las propuestas siguieron
insistiendo en los recursos intelectuales y metacognitivos que deben ser aprendidos por

el estudiante para transferirlos a nuevas situaciones de aprendizaje.

El analisis de la literatura especializada sobre la planificacion, orientacion, ejecucion y
control del trabajo independiente que induce el autoaprendizaje, permite sistematizar los
principales aportes de los diferentes investigadores que directa o indirectamente han

abordado este tema. Este resumen permitira tener una precision de lo aportado hasta el
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momento, el estado de cumplimiento de los mismos explorados en la investigacion, asi

como las lineas a futuro que se preponen a partir del presente estudio:

1. El trabajo independiente, como recurso pedagogico, es un proceso con diferentes
etapas: planeacion orientacion, ejecucion y control, cada una de las cuales exige
acciones especificas para el profesor y los estudiantes. En la actualidad este aspecto
es considerado cuando se programan las tareas; sin embargo, aun es pobre la
planificacion de acciones cuya intencion educativa genere la disponibilidad del
estudiante para el aprendizaje, es decir su nivel de implicacién en la tarea.

2. Latarea es la “célula genética” del trabajo independiente, deben elaborarse en forma
de sistema y variarse en dependencia de los objetivos que se persiguen. El
diagndstico realizado en el presente estudio revela que, aunque se reconoce el valor
de la tarea, estas no se planifican con un enfoque de sistema, aunque si se ajustan a
los propositos instructivos que se pretenden alcanzar.

3. El trabajo independiente de los estudiantes debe ser un medio para combinar la
responsabilidad individual con el trabajo en grupos. La experiencia investigativa
realizada demuestra que las tareas grupales no permiten esta integracion, porque no
se sustentan en una intension colaborativa, sino competitiva o individualista, donde
lo que hace un estudiante no tiene una interdependencia positiva con el resto del
grupo.

4. El trabajo independiente no se debe confundir con el de estudio individual: este
ultimo depende de la planificacion del alumno segun sus necesidades, el primero se
planifica por los profesores no solo para que ellos aprendan, sino para que lo hagan
de forma cada vez mas independiente. Esta realidad no se comprende en su verdadero
valor por ello las tareas no siempre intentan el desarrollo de la disponibilidad y la
implicacion en el auto aprendizaje.

5. La esencia del trabajo independiente no radica en aspectos externos de caracter
organizativo, sino en la funcion de direccion que cumple la tarea orientada, que
permiten establecer el vinculo entre lo externo y el mundo interior de los alumnos.
Es por ello que en este trabajo se insiste en la necesidad de estimular del sentido

personal que la tarea adquiere para el estudiante.

48



6. Las tareas deben considerar las posibilidades individuales de cada alumno de manera

10.

11.

12.

que se dirijjan a la zona de desarrollo proximo. De acuerdo con la exploracion
realizada este es uno de los aspectos que se cumplen con eficacia, aunque en
ocasiones de manera espontanea, sin una planificacién consciente.

Los colectivos pedagogicos deben lograr unidad de criterios e influencias en lo
relacionado con el trabajo independiente, cuando sea posible deben orientarse tareas
que integren materias de diferentes asignaturas o disciplinas. En este particular, el
estudio revela mucha diversidad en el cumplimiento de la exigencia, en dependencia
del tiempo y el valor que tiene el trabajo metodologico de los profesores que imparten

en un mismo afio o nivel.

. Las tareas del trabajo independiente deben orientarse no solo a la asimilacion de

nuevos conocimientos o su consolidacion, es importante ademds orientarlas a
dominar métodos de estudios, y estrategias de aprendizaje. Este aspecto se
comprende por los profesores universitarios, pero no siempre encuentra concrecion
en la practica, se necesita concientizar los aspectos psicologicos que estdn en la base
del aprendizaje.

El trabajo independiente requiere, desde el punto de vista organizativo, una gradacion
de los niveles de ayuda, desde una mayor direccion por parte del profesor hasta la
disminucién de la misma para que los estudiantes sean los protagonistas de las
acciones de aprendizaje. Este también es uno de los aspectos que mejor se cumplen
en la actualidad.

El trabajo independiente es también un medio para la educacién en valores,
especialmente la responsabilidad, en ese sentido es indispensable la implicacion
personal en la realizacion de las tareas.

El trabajo independiente debe cumplir como cualquier otro recurso educativo, con
los principios didacticos de sistematicidad, vinculacidon teoria — practica,
asequibilidad y principalmente el principio del caracter activo y consciente del
estudiante no solo para comprender que objetivo persigue, sino también para qué
sirve la tarea que realiza y como ella tiene que ver con su futuro como profesional.
El trabajo independiente es un medio de organizacion del autoaprendizaje que

permite que el alumno se “incluya’ en sus acciones cognoscitivas. Se entiende por
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incluirse, implicarse, darle un sentido personal a lo que va a realizar, ello no se

desarrolla de manera espontanea, hay que dirigirlo pedagdgicamente.

En la Educacion Superior el trabajo independiente encuentra espacio no solo en el
componente académico, sino también en los componentes laborales e investigativo, asi
como en la actividad extensionista. Esta realidad no se comprende lo suficiente y por eso

no se revela la unidad de influencia en los procesos sustantivos en la vida universitaria.

Conclusiones
El auto aprendizaje, es el recurso mas importante de los estudiantes de educacion superior
porque las salas de conferencias y laboratorios del campus universitario son insuficientes

para su preparacion profesional optima.

Los profesores universitarios planifican y orientan las tareas para desarrollar la
independencia cognoscitiva, que sustente el autoaprendizaje, pero las investigaciones
para lograr este propdsito han estado centradas en la organizacion cognitivo - instrumental
de las tareas, en detrimento de la estimulacion directa de los estados afectivos y volitivos

que inducen al estudiante a realizar las mismas.

La investigacion del autoaprendizaje en la educacion superior debe reorientarse hacia su
esencia psicologica para generar tareas que estimulen componentes personologicos de

naturaleza predominantemente inductora.

El presente estudio permitio revelar la existencia de una realidad que se puede constituir
en un principio didéctico: el principio del carécter relativamente independiente entre la
intencion educativa del profesor que orienta la tarea y el sentido personal que la misma

adquiere para el estudiante.

En la circunstancia del acceso masivo a las universidades este principio adquiere una
relevancia especial, la demostracion practica experimental de esta aseveracion fue

realizada con éxito y sus conclusiones serdn presentadas en una proxima entrega.
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La formacion de habilidades como soporte del proceso de
direccion del trabajo independiente

Eldis Roman Cao!
Letty Araceli Delgado Cedefio?
José Grismaldo Pico Mieles®

Introduccion

El mundo ha evolucionado en el tltimo siglo a una velocidad nunca imaginada (Vergara
y Huidobro, 2016). El desarrollo, entendido en términos econdmicos, ha marcado
cambios en la concepcion de lo que significa formar y/o educar al ciudadano. Se ha
descuidado su significado inclusivo y plurisignificativo, el cual, también comprende
respeto por si mismo y por los otros; por la divergencia de géneros, de razas, de credos;

por los recursos naturales y por la proteccion del medio ambiente.

Las transformaciones hoy estdn mediadas por las tecnologias, generando, segin
Hernandez (2017) productos con mayor rapidez y eficiencia. Los logros alcanzados
derivan en gran medida de la capacidad e independencia del hombre, sin embargo, en
muchas ocasiones, no se concibe como aspecto significativo en su formacion. Se
considera entonces que hoy dia se debe ensefiar en y a la independencia para alcanzar

éxito en la sociedad y estdndares superiores de calidad.

La Universidad en su relacion con la Sociedad, demanda un proceso de ensefianza-
aprendizaje mas dinamico, donde el profesor estimule, oriente y ayude al estudiante a
gestionar el conocimiento de manera activa e independiente y de esta manera prepararlos

para la vida, para lo cual es necesario, tener presente los objetivos curriculares trazados
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en cada asignatura, las caracteristicas del modelo pedagogico en el cual estan inmersos y

el desarrollo alcanzado por la propia sociedad.

En las aulas y espacios académicos fuera de esta, se encuentran aun docentes
tradicionalistas que imponen métodos obsoletos a una generacion que por sobre todo
piensan su vida presente y futura relacionada con los medios tecnologicos los cuales
toman también como medio para el aprendizaje (Moraga, 2015). Entonces, es necesario
seguir replanteando estrategias que redimensionen la perspectiva que la UNESCO (2013,
2018) ha llamado a desarrollar en las universidades, estas reflejan a las claras las metas y

objetivos educativos en la nueva sociedad.

La universidad debera formar estudiantes capaces de solucionar problemas y producir
conocimientos a partir de su propio esfuerzo, para lo cual, es necesario redimensionar el
papel de los métodos y estilos de direccion en la ensefianza y el aprendizaje, a los cual se
considera que, potenciar una dindmica centrada en el trabajo independiente (trabajo
autébnomo) es de gran pertinencia. Segin Espinosa, Serrano y Brito (2017) las

instituciones educativas propenden en la actualidad por alcanzar un trabajo autébnomo.

Para lograr mayor actividad, participacion e independencia por el estudiante en el proceso
formativo, es necesario dar mayor tratamiento y prioridad a la actividad independiente.
Estimular el estudio y orientar el trabajo independiente universitario constituye
alternativa pertinente para tales fines, si tomamos en cuenta como destaco Pidkasisty
(1986) que, “(...), el trabajo independiente contribuye al desarrollo de las fuerzas
intelectuales del hombre (p.119); y lo definié mas adelante como: “un medio de inclusion

de los alumnos en la actividad cognoscitiva independiente, (...)” (p. 234).

Desde la perspectiva de los autores, se ha trabajado por ajustarlo cada vez mas al contexto
donde se aplica y a su fortalecimiento epistemologico, de lo cual emergi6 una propuesta
que lo define como proceso de direccion (Roman, 2010). En esta dindmica los momentos
de planeacion, orientacion, ejecucion y evaluacion se suceden de manera ordenada y con
niveles de protagonismo tanto de profesores como de estudiantes en dependencia de cual

ocurra.
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Las limitaciones fundamentales que se han detectado en las aulas universitarias en
relacion con un proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en el trabajo independiente
son significativas. Los docentes aun son tradicionalistas, se caracterizan por la falta de
preparacion para enfrentar un proceso formativo de este tipo, en el que los estudiantes
tengan un nivel de participacion y protagonismo superior, que gestionen y produzcan el
conocimiento con un alto grado de independencia. A pesar de los esfuerzos realizados,

aun los planes y programas de estudio no lo propician.

Es en esta direccion que se concibe como proposito de este articulo profundizar y ofrecer
una concepcion propia que refleje las vias para lograr un proceso de ensefanza y
aprendizaje centrado en el trabajo independiente, para lo cual se deberd trabajar las

habilidades esenciales en cada etapa de su desarrollo.

Desarrollo

La educacién debe ser para toda la humanidad y el profesional de cualquier campo debe
contribuir con ello. La responsabilidad de la educacion aumenta cuando se estd inscrito
en el discurso de lo Humano, cuando se es protagonista consagrado de los logros de
aprendizajes y cuando se alcanzan metas por si mismo. Segiin Carmona (2013) cuando
se entiende la educacion como un medio para construir sociedad, como una forma de

beneficio comun.

El protagonismo de la educacién debera pasar a manos del propio estudiante. Sin
embargo, es comun encontrar docentes que conciban el aula como el espacio magistral
para ser escuchado, restando en gran medida la participacion del alumnado y mucho
menos haciendo del trabajo independiente una actividad sistemadtica de importancia para
la adquisicion y desarrollo de habilidades esenciales como gestionar, procesar y aplicar
el conocimiento, asi como, comunicar los resultados alcanzados, cualidades estas que
resultan esenciales para su insercion en el mundo laboral y su desarrollo durante toda la

vida.

Preparar al estudiante para la vida es la esencia de la educacion superior contemporanea
y constituye la tarea principal de cada profesor universitario. Lograr que aprendan a

aprender, a ser, a convivir y a hacer (UNESCO, 1998) depende de lo que ellos mismos

55



sean capaces de interiorizar, no porque el maestro se lo dice sino porque lo incorporan a
si mismo, en esta linea de actuacion, se logrard entonces formarlos como seres

independientes con herramientas de formacion para toda la vida.

El trabajo independiente constituye en toda su dimensién una actividad esencial para
preparar al estudiante de manera integral para su profesion y la vida en general, sin
embargo, su implementacion en la practica no es la deseada; existen insuficiencias
tedrico-metodologicas que son necesarias atender. Este ha jugado un papel primordial en

el desarrollo de la sociedad.

A partir de la concepcion tedrica que se posee sobre el tema y los trabajos realizados en
este sentido en la educacion superior, se ha enfocado una dinamica de ensefianza y
aprendizaje que estimula la actividad independiente del alumno a partir de la direccion
del trabajo independiente donde profesor y estudiantes han logrado una conjugacién

armonica en dicho proceso.

Proceso de direccion del trabajo independiente y desarrollo de habilidades

En la estimulacion del papel activo del estudiante para la construccion de su conocimiento
se garantiza, desde las clases, actividades de trabajo independiente, desde su enfoque de
proceso de direccion (PDTI), concepto que refiere la sucesion logica, escalonada y
ascendente que se da en la clase y fuera de esta, de los momentos de planeacion,
orientacion, ejecucion y evaluacion (...) donde profesores y estudiantes adquieren rol

protagonico en dependencia del momento que se sucede (Roman, 2010).

En la concepcion del trabajo independiente como proceso de direccion existen dos

principios importantes:

1. Nivel de protagonismo de estudiantes y profesores en el PDTI
2. Aplicacion de dicho protagonismo en los momentos de planeacion, orientacion,

ejecucion y evaluacion, definiendo en cada uno de ellos actividades especificas.

Sobre el primer principio, tradicionalmente se ha asociado el trabajo independiente como
la actividad que realiza el estudiante y es responsabilidad basicamente de €I, sin embargo,

es un proceso mas complejo que depende de la calidad y la preparacion que logre el
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profesor para orientar cada actividad. Béasicamente depende de las habilidades que

desarrollo tanto el docente como el estudiante en cada uno de los momentos del PDTI.

El profesor debe protagonizar como condicion inicial el momento de la planeacion, sin el
cual, no puede suceder el resto del proceso. Debera tener presente la intencionalidad de
la actividad, el nivel escolar del alumno y la modalidad de estudio en el caso de la
universidad. Concibe la clase centrada en las actividades que por si solo realizara el

alumno para aprender, con su ayuda, los nuevos contenidos.

El estudiante por su parte, debera gestionar, procesar y aplicar el conocimiento a aprender
a partir de la interaccion con las fuentes de informacién, ajustado a su contexto y el
entorno social donde aprende. Finalmente deberd comunicar los resultados alcanzados en
los espacios académicos y cientificos especializados como son, el aula de clase, blog,
sitios digitales, eventos, revistas cientificas u otros concebidos por el docente y negociado

con el alumno.

Para alcanzar esta dindmica de formacion se debe trabajar porque, tanto unos, como otros,
alcancen habilidades de trabajo autonomo ideales que les permita construir un proceso de
enseflanza y aprendizaje dindmico, flexible y centrado en el trabajo independiente. Ello
significa que el primero aprenda a planificar, orientar y evaluar los aprendizajes y el

segundo, estudiar para construir su conocimiento de manera independiente.

El saber estudiar requiere de aplicar los procesos logicos del pensamiento y con ello,
metodologias de estudio acorde a cada nivel de desarrollo del aprendiz. El saber estudiar
y la utilizacién de las técnicas de estudio es algo fundamental para el alumno, lo que hace
pensar que esta cuestion tiene importancia y transcendencia para estimarla en su justa

medida, evitando su infravaloracion (Sobrado, Cauce y Rial, 2002).

Saber estudiar requiere del desarrollo de habilidades, definidas como las capacidades para
resolver de manera eficaz distintos problemas o para enfrentar situaciones nuevas o
complejas. El glosario Cedefop de la Comision Europea (Cedefop, 2008) la define como
la capacidad de realizar tareas y solucionar problemas. Ortiz (2010) las relaciona con la

cognicion, es decir, conocer, reconocer, organizar y utilizar el conocimiento.
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De manera general la habilidad implica el conocimiento en la accion (Laya, 2009), es

decir, implica conocer-hacer-conocer; esta se identifica ademas con:

m Es el sistema de acciones y operaciones dominado por el sujeto.

m Es la capacidad adquirida por el hombre, de utilizar creadoramente sus
conocimientos y habitos tanto en una actividad tedrica como préactica.

m Domino de un sistema complejo de actividades psiquicas, 16gicas y précticas,
necesarias para la regulacion conveniente de la actividad, de los conocimientos y
habitos que posee el sujeto.

m Es la asimilaciéon por el sujeto de los modos de realizacion de la actividad, que

tienen como base un conjunto determinado de conocimientos y hébitos.

Se pueden distinguir diferentes tipos de habilidades, sociales, profesionales, de trabajo,
de estudio, un tanto especificas segin la especializacién en algunos campos, un tanto
generales segun lo que implica este concepto. En este estudio nos centramos en dos
basicas para que los estudiantes logren independencia en sus aprendizajes, las cognitivas

(HC) y las de trabajo independiente (HCTTI).

Segiin Ramirez (2014) las habilidades cognitivas se refieren a las distintas habilidades
intelectuales demostradas por los individuos al desarrollar una tarea; esto le permite al

sujeto apropiarse del conocimiento para resolver problemas y transformar su entorno.

Para Rigney (1978), citado por Herrera (2003, p.1):

Las habilidades cognitivas son entendidas como operaciones y procedimientos que puede usar el
estudiante para adquirir, retener y recuperar diferentes tipos de conocimientos y ejecucion ...suponen
del estudiante capacidades de representacion (lectura, imagenes, habla, escritura y dibujo),
capacidades de seleccion (atencion e intencion) y capacidades de autodireccion (autoprogramacion
y autocontrol).

Para Reed (2007) constituyen destrezas y procesos de la mente necesarios para realizar
una tarea, ademas son las trabajadoras de la mente y facilitadoras del conocimiento al ser
las responsables de adquirirlo y recuperarlo para utilizarlo posteriormente. Son aquellas
que permiten al individuo conocer, pensar, almacenar informacion, organizarla y

transformarla hasta generar nuevos productos, realizar operaciones tales como establecer
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relaciones, formular generalizaciones, tomar determinaciones, resolver problemas y

lograr aprendizajes perdurables y significativos.

También se definen como habilidades para pensar (thinking skills), las que pueden
entenderse como ciertas capacidades mentales que permiten a las personas captar,
procesar e interpretar informacion, y que pueden ser ensefiadas. (Macias, 2017). Son
operaciones del pensamiento por medio de las cuales el sujeto se apropia de los

contenidos y del proceso que uso para ello (Frias, Haro y Artiles, 2017).

Las habilidades en general y las cognitivas en particular, se reflejan en el desempeiio de
una persona, en la vida misma; es decir, el nivel de aprendizaje que alcanza depende de
las habilidades de trabajo auténomo desarrolladas para asimilar ese contenido y con ello
los desempeios que se tiene en la vida cotidiana. Es en tanto, una actividad propia del ser
humano, su desarrollo pasa por la practica por si mismo una y otra vez del ejercicio que

aprende.

Por otra parte, hablar de habilidades para el trabajo independiente, es un reto, pues los
alumnos llegan a las aulas universitarias con limitaciones en este sentido, sin embargo,
estas son féciles de convertir en fortalezas siempre y cuando se trabaje en su estimulacion.
Entre las primeras tareas a emprender esta definir tedricamente, las habilidades basicas a
trabajar en cada nivel de ensefanza, definirlas y sobre esa base centrar el proceso de

ensefanza y aprendizaje.

Cuando se piensa en habilidades de trabajo independiente, no se pueden divorciar las que
se estimulan en el aula con las que necesitan para su desempefio profesional y la vida en
general, por tanto, este es un primer punto a tener en cuenta para una propuesta. Se
considera que el estudiante logrard desarrollar habilidades de trabajo independiente
cuando sea capaz de gestionar su conocimiento, proceso que pasa por las etapas de

identificacion, procesamiento y comunicacion de la informacion y los aprendizajes.

Para los autores las habilidades de trabajo independiente (HCTI) son, mas que
adquisiciones, el camino logico para el aprendizaje autéonomo. Ese camino esta
estructurado por etapas en las cuales se desarrollan varias HC que permiten el logro
ascendente de cada etapa, estas son:

59



m Habilidades de identificacion de fuentes de informacion y el aprendizaje.

m Habilidades de procesamiento de la informacion y el aprendizaje.

m Habilidades de aplicacion de lo aprendido.

m Habilidades de comunicacion de los aprendizajes.

La tabla 1 muestra la relacion de HCTI en sus diferentes momentos y las correspondientes

HC dentro de estas.

Tabla 1. Relacion HCTI-HC.

HCTI: procesamiento
de la informacién y el
aprendizaje

HCTI: aplicacién de lo
aprendido

HCTI:
de los aprendizajes

comunicacion

HCTI: identificacion

de fuentes

informacion y el

aprendizaje

- Identificacién de las
fuentes de
informacién util y
confiable para Ila
materia que estudia,

- Obtencion y

referencia de dicha
fuente,

- Lectura répida de la
fuente,

- Seleccion del
contenido a estudiar

- Lectura en profundidad
de la fuente,

- toma de notas,

- modelacion,

- nueva lectura,

- asimilacion y
reescritura de lo
aprendido

- Solucion de 1la
actividad

- Realizacion de
nuevos estudios
independientes

- Elaboracion de
productos
derivados del
aprendizaje
(maquetas,
gréficos,
resimenes,
ponencias,
software, etc)

Discursar sobre lo
aprendido
Exposicion de los
logros alcanzados
Ejercitaciéon de la
oralidad, escritura,
Visualizacion de lo
aprendido a través
de formas de
comunicacion
profesional

Fuente: Elaboracion propia. Proyecto Gestion del trabajo autonomo, la docencia y la investigacion educativa.

Las HC se suceden en dos formas, de cardcter general, las que son desarrolladas en

cualquier contenido o materia, por ejemplo, argumentar, valorar, describir; y las de

caracter especifico, que se desarrollan unicamente o preferentemente en un contenido o

materia, por ejemplo, localizar, calcular, entre otras. El desarrollo de estas habilidades

permite alcanzar niveles de aprendizaje en los estudiantes para toda la vida.

Las HCTI por su parte, son aquellas de caracter procedimental que demandan operaciones

logicas del pensamiento para la identificacion, el procesamiento, la aplicacion y la

comunicacion de un nuevo conocimiento y habilidades intelectuales de manera

autonoma.
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Fig. 1. Acciones que implican las HCTI y las HC.

HCTI ==\ HC =1 HCTI

v v v

Denotan el accionar del Denotan el propésito del Denotan el accionar del alumno
alumno en la busqueda del docente y del aprendizaje, en la busqueda del
conocimiento de manera asi como, el resultado a conocimiento de manera
auténoma alcanzar por el alumno auténoma luego de incorporar
nuevas HC

Fuente: Elaboracion propia.

Para desarrollar HCTI, es imprescindible dinamizar el proceso de ensefianza y
aprendizaje de manera tal que los estudiantes sean los protagonistas de su propia
formacion, otorgando responsabilidades a docentes y estudiantes segun el momento que
ocurre. Se propone entonces seguir la dinamica del PDTI como propuesta para un
aprendizaje centrado en el trabajo autonomo donde se desarrollan HC a través de las

HCTL
Planificacion. Se concibe la clase centrada en el PDTIL.

1. Disefio y organizacion del contenido del curriculo por temas, unidades logicas de

contenido y elaboracion del programa analitico.

2. Organizacion de la asignatura segin los contenidos minimos orientados desde el
curriculo, elaboracion del syllabus y determinacion de las herramientas de apoyo para la

asignatura. Elaboracion de clases centradas en el PDTIL.

3. Montaje de las clases sobre la dinamica del PDTI. Se estructuran actividades en las que
el profesor muestra el posible camino al estudiante para la realizacion de las actividades,
las que se podran realizar dentro o fuera del aula en el momento de la ejecucion; se deja

claro ademas la forma y los tiempos para la evaluacion de los aprendizajes.

4. En el montaje de las actividades se precisa el tipo de actividad a realizar, ya sea grupal,
individual y/o tecnoldgica; asi como, los medios a emplear, la bibliografia por la que se

realizaran las actividades, tanto impresa, como digital y/o audiovisual.
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4. En la planeacion de su asignatura, se concibe la forma en que serd evaluado el
estudiante y los tipos de resultados que este elaborara para su evaluacién frecuente y final.
Algunos recursos de evaluacion que se pueden emplear son, la elaboracion de mapas

conceptuales, redes semanticas, flujogramas, resimenes de textos, ponencias, etc.
Orientacion: Se produce la negociacion y comprension de la actividad planificada.

» Se orientan las actividades planificadas.

* Se organizan los equipos.

* Se precisa la bibliografia y materiales con los que se trabajara.

* Se negocian los tiempos de ejecucion y para la evaluacion.

* Se orienta hacia la forma de evaluacion y sus caracteristicas.

* Seexplica la dindmica y relevancia de la actividad tanto para el aprendizaje como
para su evaluacion.

* Se debate sobre la posibilidad de realizacion de las tareas, la claridad de su

elaboracion y si estan en condiciones de su realizacion.

Ejecucion: Se produce interaccion con la fuente, el procesamiento de la informacion y la

aplicacion de lo aprendido.

* El estudiante selecciona el lugar o lugares para realizar la actividad.

* El estudiante determina las personas con las que realizara la actividad.

* El estudiante identifica, localiza y selecciona las fuentes de informacion para la
realizacion de la actividad.

» FEl estudiante, lee, procesa, toma notas, dibuja, modela y extrae el conocimiento
correcto para la solucion del ejercicio.

* Elestudiante y el profesor interactiian para ayudar en la comprension o realizacion
de la actividad.

» FEl estudiante prepara las respuestas.
* El estudiante adquiere nuevos conocimientos.

Evaluacion: Se produce la comunicacion y socializacion de lo aprendido. Se refuerzan

los aprendizajes.
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* El estudiante prepara el escenario

* FEl estudiante comunica sus aprendizajes. Mediante paneles, mesas redondas,

talleres, u otras formas organizativas, presenta los resultados alcanzados con la

realizacion de las actividades para lo cual emplea los recursos que estime.

* El profesor realiza precisiones sobre las exposiciones.

* Los estudiantes del grupo realizan preguntas sobre lo expuesto y aportan ideas a

partir de lo elaborado por ellos de manera independiente.

* Se toman nuevos apuntes sobre la base de las exposiciones.

» El profesor conceptualiza y refiere caracteristicas si el momento lo requiere.

* Los alumnos emiten criterios evaluativos sobre la exposicion realizada.

* Sobre estos criterios el profesor evaliia a los expositores y a los participantes.

* Ha transcurrido mas del 70% de la actividad en el momento de evaluacion, el

profesor resume el tema y orienta el nuevo trabajo independiente.

Como se expresa en la propuesta anterior estudiantes y profesores forman parte de un

mismo proceso y su nivel de protagonismo pasa de uno a otro en dependencia del

momento que se sucede. En la siguiente figura, se muestra el desarrollo de HC generales

y especificas y HCTI en los momentos del PDTI.

Fig. 2. HC y HCTI en los momentos del PDTI

El alumno muestra el
nivel de desarrollo de
sus HCTI, reflejadas en
la solucion de la tarea 'y
la adquisicion de
HCGyYyE

EVALUACION

El alumno emprende un
accionar independiente de
gestion del conocimiento e

incorporacion de
HCGyE

A partir de la
« HCGYE L
PLANEACION descripcion del
a desarrollar accionar
independiente
HABILIDADES ORIENTACION
EN EL PDTI
Se negocia y crean
condiciones para
emprender el accionar
independiente y lograr
lasHCGyYE
EJECUCION
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Fuente: Elaboracion propia.

La concepcion que se defiende deja claro el caracter procesal de la ensefanza y el
aprendizaje, y muestra como a partir de los momentos de planeacion, orientacion,
ejecucion y evaluacion, el estudiante alcanza paulatinamente HC tanto generales como
especificas, dada de manera particular por la logica de las HCTI. En general, se logra
alcanzar habilidades cognitivas desde la perspectiva del PDTI, solo cuando el alumno

cumple ordenadamente con las etapas de desarrollo de HCTI.

La propuesta de aplicar un proceso de ensefianza y aprendizaje centrado en el PDTI, no
implica cambios radicales en la ensefianza, sino una vision diferente para trabajar en el
aula universitaria. Alejado de una educacidén autonoma, se propone una formacioén que
explote las HC y las HCTI a partir de la direccion del proceso por parte del profesor,
quien no se prepara para conferencias magistrales, sino que crea las condiciones para que

el alumno emprenda el camino deseado de construccion de su conocimiento.

El camino a recorrer inicia por la planeacion del profesor de las actividades de trabajos
independientes ajustados a los propositos de cada unidad y syllabus, determinando los
recursos necesarios para su ejecucion, posteriormente en un ambiente de didlogo, negocia
con los estudiantes la realizacion de cada actividad y orienta lo planificado. Una vez
clarificadas las tareas, el estudiante por si s6lo o con ayudas realiza las tareas en el aula o
fuera de esta, para posteriormente en un espacio acondicionado para ello expone y
comunica lo aprendido y los resultados logrados durante el momento de ejecucion. En
esta dindmica el profesor refuerza los aprendizajes y prepara nuevamente el escenario

para la préxima actividad de trabajo independiente. Esta es la esencia del PDTL.

Conclusiones

La formacion de profesionales requiere de un proceso de ensefianza y aprendizaje mas
activo, participativo e independiente por parte del estudiante. El proceso de direccion del
trabajo independiente es una alternativa para estimular el desarrollo de habilidades de
trabajo autonomo. Su esencia radica en el papel protagénico que asumen tanto estudiantes

como profesores en los momentos de planeacion, orientacion, ejecucion y evaluacion.
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El desarrollo de habilidades cognitivas y habilidades cognitivas de trabajo autéonomo es
condicion indispensable para la independencia en el aprendizaje y su sostenibilidad
durante toda la vida, pues de su formacion en el aprendiz depende el ejercicio de la

autonomia reflejado en su pensamiento y accion.

Las habilidades cognitivas de trabajo independiente constituyen el camino légico a seguir
por los estudiantes en la adquisicion de habilidades cognitivas generales o especificas, las
cuales son el eslabon base para el aprendizaje autonomo. Estas adquisiciones se dan
dentro de la dindmica del Proceso de direccion del trabajo independiente como alternativa
pedagbgica para ensefar y aprender desde una perspectiva activa y protagdnica del

alumno.
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Formacion docente en pedagogia hospitalaria: un reto para la
educacion superior

Marian Serradas Fonseca!

Introduccion

El presente trabajo se centra en la formacion del docente hospitalario, profesional que
desempefia una funcion necesaria e indispensable para el abordaje adecuado del nifio y
adolescente en situacion de enfermedad en estado hospitalizado. La motivacion principal

de la autora es la sensibilizacion de los docentes ante una problemadtica de esta magnitud.

A través de la administracion de instrumentos de evaluacion y del andlisis teodrico
documental en el Hospital Clinico Universitario de Salamanca ubicado en Espaiia, el
Hospital Universitario “Dr. Angel Larralde”, Hospital Clinico Universitario de Caracas,
Hospital de Nifios “José Manuel de los Rios” y Hospital Pediatrico Fundacion “Nifio
Jesus” ubicados en Venezuela, se ha evidenciado la necesidad curricular de proponer la

formacion de especialistas en Pedagogia Hospitalaria.

En tal sentido, segtn lo expresado por Cardone y Monsalve (2010) la disminucion de la
salud y la hospitalizacion encierran, dentro de si una serie de situaciones que le son
inherentes y que, por tanto, aumentan la complejidad del proceso educativo, lo que exige
un desempefio profesional adecuado a la realidad del hospital. El fin que se persigue es
favorecer una actuacion docente que contribuya con el proceso educativo integral de los

alumnos en esta situacion.

En la mayoria de los casos, a causa de la hospitalizacién, el entorno de los nifios y
adolescentes en edad escolar se ve seriamente afectado, surgiendo necesidades que no
pueden ser atendidas exclusivamente por los servicios médicos sanitarios. En este sentido,

han surgido sustitutos de la escuela en los propios hospitales, creandose asi las llamadas

! Licenciada en Educacion Especial. Doctora el Programa Doctoral “Avances y Perspectivas en Investigacion sobre personas con
Discapacidad”. Asesora Académica Area Dificultades de Aprendizaje, Universidad Nacional Abierta. Venezuela.
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aulas hospitalarias, implantadas ya en casi todos los paises de Europa, Norteamérica y

Latinoamérica.

Actualmente, las Aulas Hospitalarias suelen ser espacios altamente valorados, en las
instalaciones de algunos hospitales, asi lo demuestra Silva (2012) en su estudio, al sefialar
que, para los nifios, sus familiares, el personal de salud y los docentes, el aula tiene el
poder de humanizar la experiencia de hospitalizacion y brindar beneficios a todos los

implicados.

Asi pues, en los ultimos afios se ha venido incorporando en los centros hospitalarios de
diversos paises, profesionales de la educacion, quienes intentan cubrir las necesidades
biopsicosociales de los nifios y adolescentes en situacion de enfermedad u
hospitalizacion, y que, desde su campo de actuacion, desarrollan estrategias innovadoras
que contribuyen a evitar la exclusion escolar y mejorar significativamente la calidad de

vida de este colectivo.

En tal sentido, el docente hospitalario debe poseer un perfil profesional y unas funciones
bien delimitadas debido a que ha de ser responsable de aunar la labor de los distintos entes
que entran en contacto con los nifios y adolescentes en situacion de enfermedad
hospitalizados, elaborando programas de intervencion y actuacion pedagogica bien
definidos. Las soluciones que se barajan hoy en dia para tratar de paliar los déficits
escolares en los nifios y adolescentes hospitalizados, abogan por una atencidén
transdisciplinaria, necesaria para favorecer el mantenimiento del proceso evolutivo de
esta poblacion que viven esta situacion, asi como prevenir el absentismo escolar que

puede suponer el proceso de enfermedad y hospitalizacion.

Sobre este particular, Ortiz y Palanca (1997) defienden la importancia de una
coordinacion que posibilite el trabajo en equipo de todos los profesionales implicados en
la atencidn del nifio y adolescente hospitalizado para aportar una atencion integrada. Esta
coordinacion se llevara a cabo a través de diversas estrategias con los docentes del aula
hospitalaria, con el personal médico y sanitario, con las familias, con el centro educativo
de referencia del nifio y adolescente y con diferentes asociaciones o entidades que

desarrollen acciones en el &mbito hospitalario.
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De igual manera, Gandara y Junquera (2006) afirman que la funcién principal de este
profesional seria establecer los canales de comunicacién adecuados, entre el medio
escolar y hospitalario, que permitan ir adaptando la actividad escolar a la situacién fisica
y emocional del nifio y adolescente en cada fase de la enfermedad. De esta manera, se
evitaria la ruptura con la escuela regular y se sentarian las bases para el momento de su
retorno. Las autoras enfatizan la importancia de mantenerlos en contacto con su vida

habitual.

De acuerdo con Cardone y Monsalve (2010) a los docentes hospitalarios les corresponde
proporcionar apoyo escolar para que los nifios y adolescentes conserven, en lo posible, su
ritmo de estudio; los acompafia, ensefa, aprende, consuela, escucha, llora, abraza, juega
y sonrie. Es un educador que debe inventar cada dia nuevas estrategias, a veces sentado
en el suelo, al lado de una butaca en una sala de tratamiento, o de pie al lado de una cama
en una habitacion del hospital. En consecuencia, este docente debe transformarse en un

generador de ideas y procedimientos para superar las dificultades.

En este sentido el articulo recoge, més que las conceptualizaciones de los conceptos
pedagogia hospitalaria, las experiencias emprendidas en diversos paises de

Latinoamérica, pioneros en esta loable labor.

Desarrollo

1. Formacion del Docente Hospitalario

Hasta el presente, se reconoce la necesidad del profesional de la educacion en el hospital y es, por
tanto, el momento oportuno para que desde diferentes frentes se aborde su formacion, bien sea

desde la educacion no formal en general o desde el contexto de la atencion a la diversidad (Grau

y Ortiz, 2001).

Por su parte Guillén y Mejia (2002) afirman que para trabajar con nifios y adolescentes que estan
hospitalizados es necesario poseer un tacto especial que puede venir dado por una preparacion
psicologica adecuada alcanzada mediante una preparacion académica previa, asi como a través
del contacto directo con estos nifios y jovenes. De igual forma, los citados autores afirman que
los docentes hospitalarios “deben de responder a unos criterios de formacion que garanticen un
equilibrio en su formacion profesional y emocional” (p.71). La posicion referida se inclina en
abogar por la combinacion de ambas dimensiones: tedrica y practica para la consecucion de una

capacitacion adecuada.
69



Por su parte, Lizasoain y Lieutenent (2002) afirman que es necesario que los docentes que trabajan

en el entorno hospitalario reciban ayudas y formacion.

No hay que olvidar que el desgaste del personal en determinados servicios, sumado al elevado
numero de pacientes que no pueden ser atendidos completamente y hasta el final y unido a la
angustia sufrida por los familiares, requiere de una formacién muy especifica por parte de los
profesionales de la educacion. (p.158)

Segun Cardone y Monsalve (2010) este docente requiere de un conocimiento sélido que
va mas allé de la disciplina académica, del criterio que debe considerar las implicaciones
de una atencidon pedagodgica inserta en el ambiente hospitalario. Ademas, de rescatar la
importancia de la labor pedagogica hospitalaria fundamentada en la habilidad del
educador para involucrar a los implicados, hacer asimilables los preceptos pedagdgicos a

otros profesionales, en un intento por fomentar el trabajo desde la transdisciplinariedad.

Siguiendo con las aportaciones de Lizasodin y Lieutenent (2002) los aspectos que derivan
de la interaccion hospitalaria deben formar parte del curriculum de la formacion de los
docentes que trabajan en este ambito. La formacién deberd contemplar también,
conocimientos referidos a las enfermedades infantiles mas habituales, los tratamientos
meédicos y sus efectos, el tipo de apoyos que deben ofrecerse a los pacientes y familiares
dependiendo de las circunstancias, las fases del duelo, asi como una reflexion acerca del

concepto de muerte.

También se incluye la formacién en contenidos académicos, procedimientos y actitudes
que son exigidos en base a las programaciones del Ministerio de Educacion. Del mismo
modo, debe tener un manejo adecuado de las nuevas tecnologias, asi como una educacion

emocional que le permita gestionar de un modo adecuado los sentimientos.

Los autores defienden que la formacion debe ser continua, ya que los pacientes cambian,
los programas se replantean constantemente y esta se constituye en una disciplina que
debe adaptarse a condiciones de trabajo en constante cambio. Se entiende asi la Pedagogia
Hospitalaria como, la accién pedagogica que se desarrolla durante los procesos de
enfermedad para dar respuesta a las necesidades biopsicosociales derivadas de dicha
situacion, con el fin de mejorar el bienestar y la calidad de vida, garantizando los derechos

con relacion a la funcion educativa. (Violant, Molina y Pastor, 2011)

70



En la misma linea, Violant, Cardone, Monsalve y Marquez (2012) indican que las
caracteristicas concretas que presentan los menores en el contexto hospitalario hacen
imprescindible que los profesionales que atienden educativamente a los nifios y
adolescentes en el hospital posean una formacion especifica. Por lo que proponen que la
Pedagogia Hospitalaria pueda ser el eje vertebrador que permita que los diferentes
profesionales que atienden al nifio y adolescente hospitalizado se articulen en pro de su

atencion integral.

Para Fernandez (1999) este docente tiene una implicacion directa en la vida afectiva del
nifio y adolescente hospitalizado, siendo su misién encauzar las emociones, implantar
nuevos habitos e inculcar valores, asi como, reeducar las relaciones con su medio familiar:
ha de tener una personalidad so6lida, asi como la formacion en actitudes, habilidades y
destrezas para esta tarea de rango transdisciplinar, puesto que tendrd que replantearse
cada dia su labor en funcion del estado del nifio y adolescente hospitalizado, de la relacion

familiar, la escuela de procedencia y demas profesionales del hospital.
Los ejes formativos basicos propuestos por Doval y Estévez (2001) son los siguientes:

v La estructura y servicios hospitalarios.

v’ La enfermedad y repercusiones de la misma en todos los ambitos
fisico/psicologico y sociales.

v Diagnostico psicopedagdgico, de programas, y orientacion psicopedagogica.

v Adaptaciones del entorno a las necesidades y realidad de la persona enferma para facilitar

y promover su autonomia.
v' El trabajo cooperativo multiprofesional y multicéntrico.

v" Enlainvestigacion en la accion, sin olvidarse de la referencia permanente de la formacion

de la personalidad y el equilibrio emocional.

v' Tratamiento de las areas curriculares en el contexto hospitalario, adecuando recursos,

metodologias y actividades.

v" Se impone el aprendizaje de las Nuevas Tecnologias por su valor como medio de

comunicacion en las aulas hospitalarias.

v' Disefo y elaboracion de un Proyecto Curricular adaptado a las circunstancias.
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v Elaboracion y disefio de Programas de Atencion Domiciliaria.

En el caso de este ultimo punto, el programa de atenciéon educativa domiciliaria va
destinado al alumnado que, por presentar alguna enfermedad crénica, debe permanecer

de forma prolongada en su domicilio, sin poder asistir regularmente a su escuela.

Chaves (2012) plantea que los escenarios de las aulas hospitalarias constituyen una
excelente alternativa, viable y formativa, para los estudiantes de educacion e incluso para
estudiantes que tienen otra opcion vocacional. El quehacer educativo en las aulas
hospitalarias permite que los estudiantes realicen en la practica lo que estan aprendiendo
en la teoria, pero no al finalizar la formacion sino inmediatamente. Las competencias que
requieren los docentes se deben desarrollar en la practica y en este sentido la Pedagogia

Hospitalaria constituye una oportunidad formativa.

La autora refiere, ademas, que el quehacer educativo en las aulas hospitalarias permite a
los futuros docentes tener un mayor dominio de los contenidos curriculares y una practica
docente mas eficiente orientada al logro de habilidades concretas y necesarias para la
vida, el desarrollo de habilidades para trabajar en equipo de una manera eficiente y

responsable.

Las limitaciones de diversa indole que imponen las particularidades organizativas
hospitalarias, pueden disminuirse a través de actividades que faciliten la colaboracion y
el entendimiento mutuo: participando en jornadas, en trabajos de investigacién conjuntos,
creando grupos de trabajo, espacios y tiempos de coordinacion, entre otras. (Fernandez,

2000)

Para tal efecto, Chaves (2012) establece que los escenarios de la Pedagogia Hospitalaria
se constituyen como una forma viable y asequible de romper el aislamiento entre el aula
universitaria y las verdaderas necesidades educativas del mundo real, constituyen ademas
un vasto campo para el desarrollo de investigaciones. Los estudiantes que investigan
estaran en capacidad de realizar otro tipo de educacion mas activa y creativa y de

responder mejor a las necesidades y retos que se les presenten en el futuro.

También, Violant y Alguacil (2015) contemplan el perfil competencial del profesional

que intervine durante la enfermedad. Los citados autores proponen las siguientes
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competencias para el ejercicio profesional en Pedagogia Hospitalaria: competencia
emocional, competencia resiliente, competencia creativa, competencia colaborativa y

cooperativa, competencia comunicativa y de gestiéon y competencia digital.

Sobre este particular, Doval y Estévez (2001), definieron un listado de competencias
personales y profesionales para docentes hospitalarios, las cuales se clasificaron en
competencias pedagogico — didacticas, politico — institucionales, productivas, interactivas
y especificadoras, y posteriormente disefiaron unos ejes formativos bdsicos que se
tuvieran en cuenta a la hora de disefiar los curriculos. El disefio de las acciones formativas
contemplara, al menos, los siguientes ejes: la enfermedad y sus repercusiones, la
estructura y servicios hospitalarios, el diagnodstico y los programas de orientacioén
psicopedagogica, el trabajo cooperativo, las adaptaciones, la escuela inclusiva, las artes
creativas, las nuevas tecnologias, la formacion de la personalidad y el equilibrio
emocional, los proyectos educativos y la elaboracion y disefio de programas de atencion

domiciliaria.

Por tanto, se requiere el disefio y aplicacion de una formacidén especifica para los
profesionales de la educacion, teniendo en cuenta las demandas de los docentes
hospitalarios, las caracteristicas del alumnado que cada hospital alberga, la formacion
previa de cada docente y las inquietudes formativas que cada docente manifieste. En
palabras de Ruiz (2016) no se puede exigir una atencion educativa personalizada y
especifica para los alumnos si no se ofrecen esas mismas especificaciones a quienes se
encargan de la atencion educativa de los nifios y adolescentes en situacion de enfermedad

hospitalizados.

2. Iniciativas Latinoamericanas en torno a la Formacion en Pedagogia Hospitalaria
En la actualidad, se constata la necesidad ante la falta de profesionales de la educaciéon
especializados que puedan intervenir en el ambito de la Pedagogia Hospitalaria, ya que
en Latinoamérica no se cuenta con una carrera especifica, sino que, forma parte de la
formacion bésica de algunas titulaciones de educacion en algunas universidades; en
varios paises de la region se ofrece como asignatura optativa, o como parte del temario

de una asignatura.
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Argentina

Garcia (2014) destaca la poca formacion especifica que recibe el personal docente que
trabaja en el ambito del hospital. El autor considera que se presenta una doble dificultad:
por una parte, la falta de formacion inicial y por otro la necesidad de actualizacion. Sobre
este particular, el Instituto Nacional de Formacion Docente ha iniciado una linea de
trabajo que se encuentra en curso. Sin embargo, la ausencia de normativas mas concretas
ha influido reduciendo lo que debia ser el desarrollo académico de los docentes
hospitalarios. En Argentina, las Escuelas Hospitalarias datan de mas de sesenta afios,
donde los docentes se han sostenido en una practica empirica alimentada por voluntad,

vocacion e identificacion con la propia tarea.

Colombia

La formacion profesional de docentes hospitalarios constituye un factor primordial para
la mejora de la calidad de los servicios educativos que se brindan a nifios y jévenes que
se encuentran en situacion de hospitalizacion. Espitia (2016) afirma que desde la
Universidad Monserrate, con el apoyo del programa de Especializacion en Pedagogia
Hospitalaria, avalada por el Ministerio de Educacion Nacional, se forma al docente
hospitalario, sobre todo en la hospitalidad, en recibir, acoger, dar la bienvenida, atender,
cuidar al otro, sin imponerle condiciones, una practica que deja llegar la alteridad que
representa un nifio y adolescente con sus dones y potencialidades, respetando su

especificidad emocional, cognitiva, corporal, social y cultural.

Chile

Los espacios de formacion en Chile de los docentes de Pedagogia Hospitalaria han sido
muy diversos tanto en su forma como en su contenido. Asi, el documento titulado: Una
radiografia de la Pedagogia Hospitalaria en Chile (2010), presentado por la Corporacion
Educacional para el Desarrollo de las Aulas Hospitalarias en este pais, hace referencia a
que la educacion hospitalaria se toma como asignatura electiva en algunas universidades,

pero no cuentan con un grado mayor de especializacion.

También, se desarrollan otros espacios de formacion, tales como: reuniones clinicas,
programas de integracién escolar, contacto con la escuela de origen, contacto con la
comunidad de las escuelas del sector, charlas y entrevistas para padres, actividades
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culturales en el centro de salud, jornadas de formacion, participacion en cursos de
perfeccionamiento, participacion en congresos internacionales, charlas en recintos
educativos, entrevistas en medios de comunicacion social, videos, corporaciones

educacionales y universidades, entre otros.

Finalmente, dan cuenta de la realizacion por parte de algunos docentes del curso de
Perfeccionamiento en “Pedagogia, Infancia y Enfermedad”, organizado por el Ministerio
de Educacioén y la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona. A partir de este
proceso formativo los participantes que quisieron pudieron optar al Postgrado el cual fue
reconocido por la Universidad de Barcelona.

Meéxico

En México la Pedagogia Hospitalaria ha tomado fuerza y ha encontrado reconocimiento
mediante distintas politicas y programas educativos, entre los que se puede mencionar el
Diplomado en Pedagogia Hospitalaria que ofrece la Administracion Federal de Servicios
Educativos en el Distrito Federal (AFSEDF), que brinda los conocimientos y
herramientas para todos aquellos profesionales que se interesan en este ambito educativo.
De igual manera los docentes hospitalarios de México cuentan con el Centro de
Investigacion y Asesoria en Pedagogia Hospitalaria y el Sistema de Administracion de
Informacién y Seguimiento (SAIS), los cuales facilitan la planeacién educativa y el

seguimiento académico para estos docentes.

Sin embargo, Gallego y Gaona (2015) sostienen que se ve limitada la formacion a nivel
profesional de los docentes hospitalarios, por lo que recomiendan que desde las
universidades publicas y privadas se aborde la profesionalizacién, y se ofrezca una
capacitacion permanente a través de un mayor numero de propuestas de formacion que
brinden a los docentes herramientas tedricas y practicas que puedan verse reflejadas en la
mejora de los servicios educativos que se dediquen a los nifios y adolescentes en situacion

de hospitalizacion.

Peru
Segun Zuniga (2012) no se realiza una efectiva promocién de la formacion de docentes
especializados en educacion hospitalaria, ya que el Ministerio de Educacién no ha

autorizado ni presentado la especialidad a nivel de las carreras técnicas o universitarias.
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No obstante, en el afio 2017 aprobé el “Modelo de Servicio Educativo Hospitalario”, que
tiene como objetivo contribuir a que los nifios hospitalizados o en tratamiento ambulatorio
permanezcan en el sistema educativo. Asimismo, en este afio 2018, la Universidad
Femenina del Sagrado Corazon ha lanzado el Diplomado en Pedagogia Hospitalaria, que

bajo una modalidad semipresencial se formaran los maestros adscritos a estas aulas.

Venezuela

De acuerdo a Serradas (2017), los docentes que laboran y estdn a cargo de los espacios
educativos en contextos hospitalarios en Venezuela son egresados de diferentes Institutos
de Educacion Universitaria y Universidades en las que se imparte la carrera de Educacion
en las diferentes menciones y especialidades. Estos docentes, tal como afirma Hermo
(2013), no poseen formacion curricular formal dentro del pensum de estudios, tanto en
las instituciones publicas como privadas. Es la experiencia en la praxis lo que permite
desarrollar las distintas actividades y competencias, desde los enfoques formativo,

instructivo y psicopedagdgico.

En tal sentido, desde el afio 2009 y de forma ininterrumpida, la Escuela de Educacion de
la Universidad Central de Venezuela oferta la asignatura Pedagogia Hospitalaria, de
caracter electivo, adscrita al Departamento de Psicologia Educativa, sobre la atencion
pedagdgica a ninos hospitalizados o en tratamiento ambulatorio. La inclusion de
asignaturas y temas afines a la problematica en los programas de formacion docente de
esta casa de estudios nace de la necesidad de brindar a los futuros docentes conocimientos
y referentes a la atencion y educacion de los nifios y adolescentes en situacion de
enfermedad y/u hospitalizados, con la finalidad de proporcionar herramientas basicas de
caracter tedrico-practico referentes a la atencion pedagdgica de ninos y adolescentes

hospitalizados o en tratamiento ambulatorio.

De igual manera, desde el afio 2010 el Instituto Pedagogico de Caracas viene ofertando
la asignatura optativa Abordaje Pedagdgico del infante en situacion de hospitalizacion,
adscrita al Departamento de Educacion Especial. Este curso de naturaleza teorico-practica
va destinado a proporcionar en el estudiante la adquisicion de conocimientos y el
desarrollo de habilidades para la planificacion y ejecucion de situaciones didéacticas, a
través de la seleccion de métodos y técnicas para el abordaje pedagogico de ninos en
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situacion de hospitalizacion, que permita dar garantia del reingreso satisfactorio al

sistema educativo regular, centrado en los fundamentos de la pedagogia hospitalaria.

Dentro de esta linea de accion el Instituto Pedagogico de Caracas cuenta ademas con el
Proyecto de Servicio Comunitario titulado Payasos de Hospital: Calidad de Vida en
Accidn, dirigido a todas las especialidades educativas que se imparten en este instituto de
educacion superior, como una forma de contribuir a mejorar la calidad de vida de los
nifios y adolescentes y sus familias, ayudandolos a soportar mejor el tiempo de
hospitalizacion, desdramatizando el entorno médico, ofreciendo momentos de distraccion

a través del humor y la risa.

En este mismo sentido, en el afio 2011 el Instituto Universitario AVEPANE incluye en el
pensum de estudios de la Carrera Educacion Especial la asignatura Pedagogia
Hospitalaria. Y en el afio 2012 esta institucion ofrece ademas el diplomado de Pedagogia
Hospitalaria. El disefio del diplomado y de la asignatura respondieron a un diagnostico
realizado en el afio 2008 en Venezuela, sobre la base de las competencias que la UNESCO
denomina «los cuatro pilares de la educaciony, necesarios para una educacion a lo largo

de la vida: Aprender a conocer, Aprender a hacer, Aprender a convivir y Aprender a ser.

Es oportuno senalar, ademas, que el Colegio Universitario de Psicopedagogia desde el
ano 2012, a través del convenio UNESCO-IESALC, imparte la asignatura Pedagogia
Hospitalaria, dentro del pensum de estudios de la Carrera de Psicopedagogia en sus dos
especialidades: Dificultades en el Aprendizaje y Retardo Mental, en las que se hace
énfasis en conocer la definicion de salud disminuida, indagar sobre las enfermedades
agudas y crénicas, diferenciar la percepcion de la enfermedad segin el desarrollo
evolutivo del nifio, interpretar el impacto de la enfermedad y la hospitalizacion en el nifio
y la familia, conocer los diferentes programas de atencion psicoeducativa, elaboracion de
instrumentos de recoleccion de datos adaptados a la realidad de la hospitalizacion, entre

otros aspectos.

En el afio 2012 se inici6 también, el Diplomado en Pedagogia para la inclusion del nifio
y adolescente en situacion de enfermedad y/o tratamiento, organizado por la Escuela de
Educacion de la Universidad Catolica Andrés Bello conjuntamente con la Asociacion

Civil El Aula de los Suefios, cuyo propdsito es favorecer la capacidad de analisis en
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cuanto a la atencion integral de los estudiantes hospitalizados y/o en tratamiento, para
contribuir en el fortalecimiento de una visién del hombre como ser integrado por
multiples dimensiones. Este diplomado va dirigido a docentes en ejercicio, docentes de
aulas hospitalarias, personal médico y de enfermeria de pediatria. También a padres,

familiares o responsables que padecen alguna enfermedad.

Red Latinoamericana y del Caribe por el Derecho a la Educacion de los niiios, nifias y
Jjovenes en situacion de hospitalizacion y/o en tratamiento (REDLACEH).

REDLACEH, es una organizacion internacional sin fines de lucro, que tiene como eje
central de su trabajo el Derecho a la Educacion, particularmente el velar por el efectivo
derecho a la educacion de los nifios y jovenes hospitalizados o en tratamiento de América
Latina y el Caribe. Entre los objetivos que se plantea esta organizacidon estan, promover
el perfeccionamiento y la capacitacion continua de los docentes en aulas hospitalarias, asi
como el desarrollo y mejora de la calidad de la intervencién profesional de estos
educadores. Asimismo, establecen fomentar los vinculos con otros profesionales
particularmente los que trabajan en el hospital, difundir las propuestas e intereses de los
docentes en aulas hospitalarias y promover la cualificacion profesional de los educadores

hospitalarios.

Ofras iniciativas

Por otra parte, en el afio 2014 se hizo efectivo el contrato para la creacion de la Red
UNITWIN de Pedagogia Hospitalaria entre la UNESCO, Universidad de Barcelona y
REDLACEH. La Red UNITWIN en Pedagogia Hospitalaria se ha creado con el objetivo
de favorecer y generar espacios para la cooperacion y el intercambio entre Universidades
y Organizaciones no Gubernamentales de Latinoamérica y Europa, para el desarrollo de
la Pedagogia Hospitalaria respecto a la Formacidn, la Investigacion y la Accidn, en las

diferentes etapas de la vida de las personas con necesidades asistenciales.

En el marco de la celebracion del III Congreso Latinoamericano y del Caribe sobre
Pedagogia Hospitalaria desarrollado en Chile en septiembre de 2016, se presentd
mediante un workshop la Red UNITWIN UNESCO en el que participaron no sélo
universidades latinoamericanas, sino también europeas. El encuentro persiguid la
interaccion entre los diferentes miembros de la Red, los representantes de las
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universidades asistentes y diversos organismos invitados. Ente los aspectos debatidos se
encuentra el proyecto de la red que centro tres ejes: compromiso, responsabilidad y ética;

investigacion como base para buenas practicas; y formacién de profesionales.

A pesar de la poca sistematicidad en cuanto a implementacion de experiencias de
formaciéon docente en Pedagogia Hospitalaria, se considera que se han iniciado
experiencias valiosas en la region. Las principales carencias se encuentran en la escasa
oferta formativa a nivel de pregrado y la falta de estudios especializados en postgrado.
Por lo que seria importante el disefio de planes de formacién, asi como, fortalecer las
redes de colaboracion con organizaciones internacionales que permitan la apertura de
lineas de investigacion orientadas a la deteccion de necesidades de formacion de los

docentes que se desempetian en aulas hospitalarias.

Conclusiones

Ante los planteamientos referidos se considera que, la formacién en pedagogia
hospitalaria es una necesidad en Latinoamérica y que el docente que la asuma debe contar
con una formacion adaptada a la situacion especial y distinta a la que habitualmente se
necesita para desarrollar la docencia en un centro educativo regular. Deberd conocer
ademads, formas de actuacion pertinentes, lo cual se traduce en un conjunto de actitudes,
habilidades y destrezas que posibiliten desempenar con éxito su tarea trabajo en el

contexto hospitalario.

El reto esta en la preparacion de los profesionales para trabajar en este entorno, para ello
es necesario identificar sus necesidades formativas. Su formacion debe ocupar una parte
importante en los planes de estudio de las Facultades de Educacion y la Pedagogia
Hospitalaria deberia estar integrada en los programas de formacion de los docentes, lo
que en el momento actual no esta sucediendo en el grado deseable. Asi mismo, los cursos,

simposios y jornadas efectuadas resultan necesarios y enriquecedores para tales fines.

Resulta entonces necesario y pertinente crear un area como mencion o especializacion en
Educacion en Pedagogia Hospitalaria, en la que se brinden los recursos y herramientas
para el trabajo en estos contextos. La apertura de estos espacios debera favorecer el didlogo

que se requiere entre los expertos, investigadores, educadores, personal de salud y los

79



legisladores de modo que se incorporen los contenidos necesarios como parte esencial de

la formacion de los futuros educadores.
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CAPITULO 2. DINAMICA DEL
PROCESO DE ENSENANZA Y
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. Como ensefar Sociologia de la Educacion en la
formacion del profesional de la Pedagogia-Psicologia?

Yuseli Pestana Llerena!

Introduccion

En Cuba, el arribo al curso 2014-15, se caracteriz6 por el proceso de integracion de las
universidades en el Ministerio de Educacion Superior y con ello la profundizacién en las
acciones para elevar la calidad de la educacion. Como expresiones concretas, derivadas
de las diferentes formas del trabajo metodologico, la direccion cientifica educacional, asi
como de los empenos realizados por la direccion del pais para elevar el rigor y la
cientificidad en la formacion profesional, se intensificaron los procesos de evaluacion y
acreditacion de carreras, las validaciones de programas de asignaturas y disciplinas, el
desarrollo de tareas docentes integradoras, la concepcion de una ensefianza desde la
interdisciplinariedad y la implementacion de las estrategias curriculares, entre los

principales aspectos (MES, 2015).

En la formacion del Licenciado en Educaciéon. Pedagogia-Psicologia en la Universidad
de Matanzas en particular, este razonamiento se expreso desde el afio 2014 en el objetivo
general de la Estrategia educativa de la carrera en los siguientes términos: “potenciar la
formacion y desarrollo personal y profesional del futuro psicopedagogo desde los
procesos sustantivos universitarios (académico, laboral-investigativo, extensionista)”
(Martinez, 2014, p.2). Este razonamiento marc6 la direccion orientadora en la etapa que
se declara y ha sido objeto de renovacion de forma sistematica sobre todo como resultado

de los debates suscitados en los colectivos interdisciplinarios de carrera, disciplina y afio.

En consecuencia y como derivacion desde la ciencia, la formacion profesional implica el

desarrollo de concepciones pedagogicas y didacticas que respondan a las necesidades,

1 Doctora en Ciencias de la Educacion. Licenciada en Educacidn. Especialidad Marxismo-Leninismo e Historia. Profesora Titular de
Filosofia y Sociologia de la Educacidn en pregrado y posgrado, Universidad de Matanzas, Cuba. yuseli.pestana@umcc.cu
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intereses, motivaciones, expectativas y metas de estudio de los jovenes universitarios en

relacion con el contexto historico-social del siglo XXI.

Al contextualizar la formacion profesional en el primer aflo, es necesario detenerse en el
objetivo integrador cuya formulacion ha evolucionado paralelo a la mejora en la gestion
de la calidad de la carrera: “Caracterizar las instituciones educativas y las posibilidades
para el desempefio del Licenciado en Pedagogia Psicologia” (Martinez, 2014, p.4). La via
fundamental de concrecion en aquel entonces, se expresd por el mismo autor en la
direccion de trabajo metodoldgico: “La calidad de los diferentes tipos de clases a partir
de la concepcion integradora de la tarea y la evaluacion, asi como de su intencionalidad

educativa” (p.5).

En la disciplina Fundamentos filosoficos y socioldgicos de la educacion, ubicada en los
dos semestres del primer afio, como parte del Curriculo base, se han desarrollado algunas
experiencias que permiten la sistematizacion de practicas pedagdgicas de calidad.
Ademas, evidencian resultados en el trabajo metodologico orientado a la solidez de los
conocimientos desde un enfoque filoséfico-socioldgico y a su vez potencian la formacion
profesional sobre la base de un sistema integrado de recursos didacticos para aprender de
forma sistematica, consciente, con la certeza de la necesidad y pertinencia en la formacion

pedagogica inicial.

El primer semestre, esta dedicado a la Filosofia de la Educacion y el segundo, al estudio
de la Sociologia de la Educacion. En el trabajo se hara énfasis en el aprendizaje de la

Sociologia de la Educacion.

La especificidad de iniciar el sistema de conocimientos de las disciplinas cientificas de la
educacion, por la naturaleza cosmovisiva de sus contenidos esenciales, sirve de base
tedrico-metodologica e ideoldgica a las demads disciplinas presentes en el plan del proceso
docente. El hecho de que, entre otros referentes filosoficos, se asuma al marxista-leninista
como el esencial, hara posible comprender la esencia de los fendmenos y procesos
sociales de la educacion desde una perspectiva dialéctico-materialista de la historia y la

sociedad (Cobas y Pestana, 2016, p.10).
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Las reflexiones que se presentan, toman como punto de partida la aplicacion de varios
métodos de investigacion, con énfasis en la revision de documentos (documentos
normativos y Modelo del Profesional de la Carrera) y el analisis de los resultados del
producto de la actividad (estrategias educativas, curriculares; programas de asignaturas y
sistematizaciones sobre practicas pedagogicas). Tienen como objetivo: sistematizar
experiencias derivadas del trabajo metodologico como premisa para el desarrollo de un
proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad en la disciplina Fundamentos filosoficos y
socioldgicos de la educacion en la carrera Licenciado en Educacion. Pedagogia-

Psicologia.

Desarrollo

1. La tarea integradora con enfoque filosofico-sociologico de la educacion en la
formacion integral del profesional de la Pedagogia-Psicologia.

Desde la reapertura de la carrera, en el Modelo de formacion profesional -Plan de Estudio
“C” modificado en 2008- y luego en el Plan de Estudio “D”, en los afios 2010 y 2012

respectivamente, ha quedado explicito, el ideal de ser humano que se debe formar:

un revolucionario, sensible y comprometido con el mejoramiento humano, con una cultura general e
integral, que pueda ocupar un lugar propio en instituciones de diferentes niveles educacionales, y en
otro tipo de centros, capacitado para el diseflo, ejecucioén y control del proceso pedagodgico, que se
vincule con proyectos formativos en distintos sectores de la sociedad, que dirija tareas de superacion
e investigacion, a partir del analisis critico de las Ciencias de la Educacion (...) que favorezca su
crecimiento personal y profesional. (MINED, 2008, p.4)

El desarrollo de la ciencia, la tecnologia y el arte propios de las ciencias de la educacion,
ha condicionado que surjan nuevas interrogantes que favorecen el desarrollo de tendencias,
vias y métodos de ensenanza-aprendizaje. “;Como propiciar la concepcion de situaciones
de aprendizaje integradoras en la clase? ;En qué medida el desarrollo de estrategias de
aprendizaje propicia el éxito en las tareas docentes integradoras? ;Como desarrollar la

evaluacién de tareas docentes integradoras?” (Martinez, 2012, p.14).

En este proceso, ocupa un lugar esencial la integracion de saberes, pues permite la
apropiacion de mecanismos para la gestion del conocimiento a partir de las necesidades
de aprendizaje, el desarrollo de habilidades profesionales y el compromiso social que se
desarrolle resultado de la identidad profesional. Entonces, ;Como concebir el proceso

docente educativo de modo que permita la integracion de saberes y/o el desarrollo de
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habilidades para la soluciéon de problemas profesionales como parte del objeto de trabajo
del profesional de la Pedagogia-Psicologia? ;Como articular dicha intencionalidad desde

el potencial que representa la concepcion del trabajo metodologico del afio académico?

En el curso 2016-17, en el contexto de implementacion del Plan de Estudio “E” y el
proceso de autoevaluacion de la carrera, la mejora en la formulacion del objetivo tuvo

lugar en el hecho de:

Caracterizar las instituciones educativas y las posibilidades para el desempefio del Licenciado en
Pedagogia Psicologia en estas, a través de intercambios con los profesionales que participan en la
direccion del proceso educativo para contribuir al conocimiento y la motivacion por la profesion.
(Riesgo y Pérez, 2016-17, p.8)

Esta perspectiva de articulacion de saberes, el desarrollo de habilidades profesionales en
estrecha relacion con el contexto de actuacion profesional, marca nuevas pautas para el
ejercicio de modos de actuacion propios del profesional de la Pedagogia-Psicologia con
mayor rigor, expresado en la necesidad de integrar, relacionar, lo que sienta las bases para
la creacion. Por tanto, es menester el desarrollo de la tarea docente integradora con las

siguientes caracteristicas:

Es fruto del trabajo metodologico del profesor y del desempefio interdisciplinario del colectivo de
asignatura, disciplina, aflo y carrera. Implica la integracion, sistematizacion y transferencia de
conocimientos a otras areas. Permite establecer relaciones entre diferentes contenidos y disciplinas,
asi como las relaciones ciencia-tecnologia-sociedad. (Martinez, 2012, p.4)

De modo que se evidencie una posicion activa del estudiante, un esfuerzo intelectual que
demande orientarse correctamente, reflexionar, argumentar, llegar a conclusiones y
aplicar lo aprendido, una precisa orientacion del docente y el dominio de estrategias de
aprendizaje eficientes. En cada forma organizativa, el profesor debe utilizar los métodos
y medios de ensefianza necesarios que garanticen la participacion activa de los
estudiantes, para asegurar una estructuracion coherente con el fin de alcanzar los objetivos

propuestos.

Algunos requisitos y formas de organizacion

Requisitos esenciales: conocer el programa que se imparte y determinar las tareas
docentes integradoras a desarrollar; caracterizar de forma objetiva el grupo y a cada
estudiante; desarrollar un trabajo metodolégico dirigido a ese fin en todos los contextos:
carrera, afio, disciplina y asignatura (MES, 2007); preparar cada clase con dicha
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concepcion: situaciones de aprendizaje; implicar al estudiante en la planificacion de las
tareas docentes integradoras; utilizar diversos recursos como guias de trabajo, guias de
estudio, entre otras formas; estimular el desarrollo de habilidades comunicativas mediante
la propuesta de metas a cumplir; llevar un registro de los logros alcanzados y de las
dificultades, tanto de los estudiantes como de la labor del docente; aprovechar el empleo
de medios de ensefianza que aporten a la concepcion de tareas docentes integradoras y

propiciar la formacion y desarrollo de estrategias de aprendizaje en los estudiantes.

Formas de organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Intencionalidades.
= La clase.

Introduccidn: sistema de preguntas de comprobacion de la actividad de estudio individual,

motivacion de la clase.

Desarrollo: sistema de preguntas de comprobacion de la actividad de estudio individual,

Situacion de aprendizaje.
Conclusiones: motivacion hacia el nuevo contenido.

Evaluacion: revision del estudio independiente. (Resolucién de Hojas de Trabajo);

preguntas de control, orientacion del estudio independiente.
= Clase Practica: preparacion para la clase practica, actividades de la clase practica.
= Seminario: concepcion del seminario.

Ademas, se evidencia en la concepcion del Trabajo de Curso como actividad final de la

asignatura Sociologia de la Educacion y la disciplina.

Las tareas docentes integradoras potencian el desarrollo de las siguientes habilidades y/o

aptitudes profesionales en los estudiantes:

— nivel de integracion que logren los estudiantes al estudiar los contenidos de las
asignaturas Filosofia de la Educacion, Marxismo-Leninismo y Pedagogia;

— uso adecuado de la lengua materna (oral y escrita);

— formulacién de dudas en funcion de las necesidades de aprendizaje crecientes;

— comprension del caracter sistémico de los procesos sociales, desarrollo de estrategias
de aprendizaje;

— analisis de la bibliografia especializada;
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— desarrollo del trabajo en equipos -dindmica de grupo-;

— desarrollo de la comunicacion;

— fichado bibliografico;

— identificacion en el pensamiento martiano de la concepcion sobre el carécter clasista
de la educacion;

— elaboracion de fichas de contenido;

— identificacion de dos orientaciones filosoficas: positivismo y pragmatismo desde el
estudio de la obra de sus principales representantes;

— desarrollo de habilidades investigativas (elaboracion y aplicacion de instrumentos de
investigacion, tabulacion de los resultados y elaboraciéon del informe de
investigacion);

— comprension de los problemas profesionales que enfrentaran durante su practica
laboral y posterior ejercicio de la profesion;

— produccion de textos escritos sobre el contenido de la asignatura, derivados del
analisis de fragmentos de los clasicos del Marxismo, etc.

La orientacién de la actividad conduce a determinados aspectos: la comprension de la
tarea o contenido de estudio; la necesidad de planificar la actividad de estudio; la

eficiencia en el desarrollo del estudio y la busqueda de la informacion necesaria.
Vias, modalidades y estrategias de aprendizaje desarrolladas

Cada tarea docente integradora, en funcion de las vias o modalidades asumidas, exigen el
desarrollo de varias estrategias de aprendizaje. Entre ellas: la lectura; redaccion de notas,
apuntes y resumenes; subrayado de textos; notas al margen; elaboracion de mapas
conceptuales; aplicacion de métodos empiricos; reflexiones metacognitivas, entre otras.
El fundamento metodoldgico para la presentacion de las tareas docentes integradoras en
el Sistema de clases, lo constituye el cuadro resumen presentado por el Dr. C. Luis
Ernesto Martinez Gonzalez en la Actividad Metodologica Instructiva a nivel de facultad
titulada La tarea docente integradora en los diferentes tipos de clases y la estimulacion

del protagonismo en el aprendizaje de los estudiantes, presentada a continuacion:

Tabla 1. Presentacion de la tarea docente integradora.

Tema Clase Objetivo Habilidades Tareasde  Nivel de Observaciones

aprendizaje Desempeiio

Fuente: Martinez, 2012, p.46.
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Esta forma de presentacion, contribuye al andalisis metodoldgico de la disciplina y
asignatura a la vez permite marcar nuevos niveles de desarrollo en la formacién

profesional.

Es preciso aclarar que dicho modelo de presentacion es pertinente como parte del
expediente o protocolo de la disciplina y la asignatura. En el trabajo, por razones de
espacio se presentaran solo dos ejemplos de tareas docentes integradoras para el
aprendizaje de la Sociologia de la Educacion con cada uno de los aspectos de forma

consecutiva.

Ejemplo 1:

Tema 1:1. Introduccion a la Sociologia de la Educacion.
Clase 2. Educacion y desarrollo. Los modelos educativos.

Objetivo: Analizar los efectos del modelo tecnocratico de educacion en la formacion del
individuo para comprender la necesidad del aprendizaje de la relacion educacion-

sociedad en la formacion del profesional de la Pedagogia-Psicologia.

Habilidades: Nivel de integracion con los contenidos de la Filosofia de la Educacion y el
Marxismo-Leninismo; Formas de estudio de la bibliografia orientada; Uso adecuado de
la lengua materna (oral y/o a través de la revision del texto escrito); La formulacion de

dudas expresadas en correspondencia con las necesidades de aprendizaje que surjan.
Tareas de aprendizaje (Tarea docente integradora):
-Revision del estudio independiente. (Resolucion de la Hoja de Trabajo No.1)

Se debe tener en cuenta los siguientes aspectos: Precision del contenido de las respuestas
de acuerdo a las preguntas formuladas en la hoja de trabajo; Identificacion de los
fundamentos socioldgicos de la educacion estudiados hasta el momento que contribuyan
a la formacion integral del profesional de la Pedagogia-Psicologia. (Ellos son: la
educacion como fendmeno de la practica social; las concepciones sobre la practica social;
los efectos de las politicas neoliberales en la educacion a nivel internacional; la necesidad

de profundizar en el estudio de la estructura de la sociedad actual en las condiciones de
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la globalizaciéon neoliberal y las diferencias entre las sociedades modernas y

postmodernas).
Niveles de desempeiio: reproductivo y aplicativo.
Preguntas de control:

(Es posible desarrollar una concepcion socioldgica de la educacion sin integrar los

fundamentos filos6ficos? Argumente su respuesta.

- (Qué aspectos de los conocidos de ambas ciencias (Filosofia de la Educacion y
Sociologia de la Educacion) pueden integrarse para una mayor comprension del

fendmeno educativo con énfasis en el caracter tecnocratico de la educacion?
Nivel de desempefio: aplicativo.

Ejemplo 2:

Orientacion del Trabajo de Curso.

Objetivo: Caracterizar la comunidad donde se encuentra ubicada la escuela como agencia
socializadora de la educacion y espacio de influencias e interacciones reciprocas para
contribuir al desarrollo de vias de interaccion con la escuela que permitan la solucion de

situaciones profesionales.

Habilidades: Desarrollo de habilidades profesionales: investigativas (elaboracion de
instrumentos, tabulacion de los resultados, elaboracion del informe de investigacion,

presentacion de los resultados y defensa de criterios)
Tarea de aprendizaje (tarea docente integradora)

El trabajo final de la asignatura y disciplina, contara de una primera parte tedrica y una
segunda parte practica. Se presentara en un periodo de tiempo no superior a los 20
minutos. Se desarrollard en trios, identificados por la cercania segun la localidad de
residencia. Es necesaria la presentacion de medios de ensefianza como expresion de la
creatividad y el desarrollo de habilidades profesionales de los estudiantes. Ademas se
requiere el uso de las Tecnologia de la Informatica y las Comunicaciones para comprobar

los avances en la formacion profesional.
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Actividades:

1-Profundice en los siguientes aspectos:

-La comunidad como espacio educativo. Integraciones fundamentales.
-La comunidad. Tipos y factores que intervienen en el desarrollo de las comunidades.

-Indicadores para la caracterizacion de la comunidad.

2-Modele una situacion pedagogica que revele diferentes efectos negativos provenientes

de la comunidad como especio educativo.

3-Caracterice la comunidad seleccionada segun el fundamento metodoldgico que

aparece en el texto Introduccion a la Sociologia de la Educacion.

4-Realice diferentes propuestas educativas para contribuir a la solucion de los problemas

1dentificados desde la relacion escuela-comunidad.
Niveles de desempeiio: aplicativo y creacion.

La relacion entre el contenido de estudio, el sistema de habilidades y los niveles de
desempefio, estimulan nuevas metas y expectativas por el conocimiento, lo que
condiciona, ademads, la objetivacion de las tareas profesionales al nivel del objetivo

integrador del afio.

La concepcion, implementacion y evaluacion de la tarea docente integradora, depende en
gran medida de los niveles de competencia profesional del docente, el dominio de la
disciplina de estudio y la asignatura en particular, la creatividad y sobre todo de la
capacidad de asimilar las exigencias en el desarrollo de habilidades que precisa el objetivo
integrador del afio, formulado como resultado del trabajo metodolédgico del colectivo de
carrera y afio. La tarea docente integradora en la formacion profesional, tiene como

complemento el sistema de estrategias curriculares.

2. Las estrategias curriculares en la asignatura Sociologia de la Educacion
Las estrategias curriculares responden al objetivo integrador del afio y tienen como

principal contribucion a la formacion profesional:

“asegurar la calidad de la formacion integral del profesional a través de los procesos sustantivos
universitarios (docente, laboral-investigativo y extensionista) con la finalidad de complementar la
formacion profesional; estas constituyen "sistema de saberes" que se corresponden con aspectos de
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gran repercusion social y profesional que por su significado trascienden el curriculo, con una
intencionalidad altamente coordinada que responda al perfil amplio de la formacion del especialista
en Pedagogia y Psicologia”. (MES, 2016, p.20)

La implementaciéon de las estrategias curriculares en el primer afio, debe tener la
flexibilidad necesaria para la seleccion de los métodos y procedimientos, asi como formas
de ensefianza y recursos de aprendizaje a utilizar para adaptarse a las condiciones de cada

centro de educacién superior en cada region del pais. De igual modo,

“deben contemplar el trabajo diferenciado (...), deben reflejar, asi mismo de manera explicita, la
necesaria estimulacion y formacion de cualidades profesionales que les permitan, a los estudiantes
que se forman como licenciado en Educacion en la especialidad de Pedagogia y Psicologia
interactuar en diferentes contextos profesionales, personales y sociales”. (MES, 2016, p.20)

Las estrategias curriculares que se implementan en la asignatura Sociologia de la
Educacion son: Lengua Materna, Vida y obra de José Marti, Educacion ambiental para el
desarrollo sostenible, Educacion para la salud y sexual y el enfoque de género, Inglés,
Orientacion profesional pedagogica, Informatica, Historia de Cuba, Educacion Juridica,

Educacion Economica y Atencion diferenciada.

Resultado del estudio de las Indicaciones Metodologicas y de Organizacion. Plan de
Estudio “D” (MINED, 2010), las Orientaciones parala conformacion del expediente de
la asignatura (2014), el Patron de calidaddel Sistema de Evaluacion y Acreditacion de
carreras universitarias (SEA-Cu) (MES, 2015), asi como los resultados derivados del
trabajo metodoldgico en la carrera del proceso de conformacion del Plan de Estudio “E”
(2016), se sostiene la necesidad de tener en cuenta las siguientes etapas para la concepcion

e implementacion del sistema de las estrategias curriculares en el contexto disciplinar:
Primera: Estudio de los fundamentos para el trabajo con las estrategias curriculares.

Segunda: Identificacion de las necesidades de los estudiantes y el potencial educativo del

contenido de la asignatura.

Tercera: Relacion del potencial educativo de la asignatura con el contenido de las
estrategias curriculares.

Cuarta: Concepcion de las vias de implementacion.
Quinta: Ejecucion de las variantes seleccionadas.

Sexta: Validacion y reajuste del sistema disenado.
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Tales especificidades advierten la necesidad de considerar algunos enunciados generales

que a continuacion se exponen.

Principios que orientan la implementacion de las estrategias curriculares.

-La significatividad del contenido en la formacion profesional: ello se expresa no solo en
la recurrencia del contenido en varias de las asignaturas que se imparten en el semestre,
sino en el valor tedrico practico de las situaciones de aprendizaje que se planteen y

analicen como parte del desarrollo de la tematica.

-El potencial educativo del contenido: se aborda de forma multifactorial y multifuncional,
como via para la comprension del sistema de relaciones e interacciones reciprocas que

caracterizan el aprendizaje de la Sociologia de la Educacion como ciencia.

-La concepcion de actividades de aprendizaje que potencien el desarrollo de habilidades
intelectuales, investigativas y profesionales: en correspondencia con el objetivo
integrador del afio, los objetivos formativos contenidos en el Modelo del profesional y
sobre todo que estimulen el desarrollo de las esferas de actuacién de la personalidad

(necesidades, motivos, intereses, ideales, expectativas, niveles de satisfaccion)

-El desarrollo de métodos pedagdgicos problematizadores de la realidad: ello se expresa
en el desarrollo de métodos problémicos como la conversacion heuristica
fundamentalmente para el analisis de situaciones de la practica profesional que implique
la identificacion de determinado problema profesional y la (s) tareas (s) profesional (es)

correspondiente (s).

-El estimulo al desarrollo de modos de actuacion profesionales: derivados de andlisis
criticos de diferentes agencias socializadoras de la educacion, asi como el desempeiio de
agentes ya sea en situaciones educativas hipotéticas o tomadas de la experiencia de la

practica pre-profesional efectuada en el primer semestre.

La implementacion de las estrategias curriculares requiere de la articulacion de saberes,
con un caracter incluyente y progresivo. Cada situacion de aprendizaje puede derivar
diferentes vertientes en el andlisis de acuerdo al contenido de la asignatura. A

continuacidn, se presentan algunos ejemplos.
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Tabla 2. Sistema para la implementacion de las estrategias curriculares en la asignatura Sociologia de la

Educacién. Seleccion.

No. | Estrategia
curricular

Contenido de la
asignatura

Via/Método/medio

1 Lengua Materna

Todos los contenidos

-Modelo lingiiistico que ofrece el docente.
-Desarrollo de la expresion oral y escrita
(exigencia de la redaccion de una cuartilla en
determinadas respuestas, escritura de palabras
en la pizarra, etc.)

-La aplicacion de la Instruccion 1/2009.
Resolucion ortografica.

2 Vida y obra de

-Analisis de contenidos

-Introduccion de resultados del proyecto de

ambiental para
el desarrollo

del maestro como
educador profesional.

José Marti seleccionados o | investigacion Educar con José Marti en la
categoria abordadas por | escuela cubana.
José Martien su andlisis | e Multimedia José Marti para educadores.
sobre la sociedad, el Dr. C. Elmys Escribano Hervis, 2008.
individuo y los | e El autodidactismo en José Marti. Tesis
procesos sociales que doctoral. Dr. C. Luis Ernesto Martinez
impliquen la Gonzalez, 2008.
interaccion Y | e Biografia. José Marti para educadores. Dr.
confrontacién de ideas, C. Elmys Escribano Hervis, 2009.
grupos, ete. e El desarrollo de la cultura historica en la
formacion inicial del profesional de la
educacion desde el estudio de la obra
martiana. Resultado de una tarea de
investigacion. Dr. C. Yuseli Pestana
Llerena, 2015.
3 Educacion -Contextos de actuacion | -Analisis de los problemas, enfermedades

profesionales que puede padecer el maestro
como educador profesional, la toma de

la salud y sexual
y el enfoque de

factor de la practica
social.

sostenible decisiones responsables en relacion con su
futuro y con la practica de estilos de vida
sostenibles que también puede estimular en sus
estudiantes.
4 Educacion para | -La educaciéon como | -Empleo de textos periodisticos para el anlisis

de la prevencion, el enfoque de género, la
percepcion del riesgo con el objetivo de orientar

género -Contextos de actuacion | a la familia sobre el conocimiento de las

del maestro como | ITS/VIH/SIDA entre otros temas, y cdémo

educador profesional. tratarlos con sus hijos en un clima de

comprension, intercambio de ideas, dudas, etc.

5 Orientacion -Todos los contenidos. | -Modo de actuacion profesional: preparacion
profesional del docente; expediente de la asignatura;
pedagobgica exigencia y rigor para garantizar la calidad del

proceso formativo; estimulacion hacia el objeto
de trabajo de la carrera, la responsabilidad en la
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toma de decisiones en el desempefio de cada
tarea profesional.

Fuente: Elaboracion propia.
Las estrategias curriculares, al constituir nodos cognitivos, potencian nuevos contenidos

de aprendizaje y estimulan diferentes objetos de investigacion.

Para la evaluacion de la implementacion de las estrategias curriculares, se tienen en

cuenta los siguientes aspectos:

e Desarrollo de intereses, motivaciones y expectativas por el contenido o tarea
profesional que se analice.

e Enfoque critico en el andlisis de las situaciones de aprendizaje concebidas.

e Dominio consciente de los estudiantes de la intencionalidad de la actividad para la
formacion profesional.

e Evidencias en las respuestas a actividades y/o evaluaciones orales y escritas o toma

de notas.

Los criterios presentados constituyen puntos de partida, en cada disciplina, asignatura o
contenido de estudio, pueden surgir nuevas ideas para profundizar en una concepcion

didactica renovadora de la educacion superior en Cuba.

Conclusiones:

La concepciodn de la tarea docente integradora y el sistema de estrategias curriculares en
la asignatura Sociologia de la Educacion, constituyen recursos didacticos esenciales para
ensefiar los fundamentos de la ciencia de la educacion correspondiente en estrecha
relacion con el objeto del profesional de la carrera Licenciado en Educacion. Pedagogia-
Psicologia. Responden a las necesidades de aprendizaje, derivadas del diagndstico
individual y grupal del profesional en formacion, a las exigencias sociales propias de la
interaccion educacion sociedad y revelan pasos de avances en el proceso de gestion de la

calidad en la formacion profesional.

Entre los aspectos que pudieran favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje en la
asignatura Sociologia de la Educacion y en la disciplina Fundamentos Filosoficos y
Socioldgicos en general, que a su vez constituyen un reto para proximas etapas, se
encuentra la evaluacion sistematica de los resultados que se obtienen a partir de la
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implementacion y desarrollo de vias, métodos y medios seleccionados -recursos
didacticos- como contenido especifico del trabajo metodologico. De esta forma, unido a
la creatividad del docente, es posible alcanzar nuevos niveles de aprendizaje en los
estudiantes, la comprension de los fundamentos cientificos en interés del objeto de

estudio de la profesion y sobre todo el componente humanista que lo caracteriza.
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La preparacion del docente para la orientacion familiar
en el contexto angolano

Ana Rita Joao Duarte!
Aurelia Massip Acota?
Servando Martinez Hernandez?

Introduccion

En la Republica de Angola, el Ministerio de Educacidn, replantea la politica educativa
para elevar la calidad de la educacion, a partir de un proceso pedagogico que satisfaga las
necesidades de conocimientos, habilidades, hébitos, capacidades y valores morales que
potencien la preparacion de un ser humano apto, para vivir en la sociedad actual. Para
alcanzar este objetivo supremo, es importante la influencia educativa desde el hogar. Es
la familia quien inaugura el proceso educativo del nifio o nifia y quien debe ofrecerle las

primeras normas de comportamiento social.

La funcién educativa de la familia, en Angola, cuenta con todo un respaldo juridico y
normativo. Tanto la Constitucion de la Republica (2010), la Ley No. 1/88 de 02-2002 del
Codigo de la familia, como la Carta Africana de los Derechos y Bienestar del nifio (1990),
entre otros documentos, reconocen a la familia como célula basica de la sociedad y le
atribuyen responsabilidades esenciales que debe asumir en la educacion de sus hijos e
hijas. Pero el cumplimento exitoso de esta funcién depende, de igual forma, de
conocimientos que la ayuden a la comprension y aplicacion de lo regulado por la ley, y
es la escuela, en un trabajo mancomunado con otras agencias socializadoras, la encargada

de orientar a la familia.

Sin embargo, no se aprecia, aun, una correspondencia entre las exigencias que se les

plantea a los docentes angolanos en la calidad de su preparacion, en cuanto a lo
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de la Educacién, Centro de Estudios de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sancti Spiritus “José Marti”. ajpao@uniss.edu.cu
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pedagégico y didactico, con el proceso de orientacion familiar que ejecutan en la practica.
A esto se une la carencia de bibliografia y estudios cientificos que abordan este tema,
aunque en los altimos afios se han podido encontrar algunas investigaciones enfocadas a
problematicas de educacion familiar (Lundoloqui, 2012; Gomes, 2016; Seteleia, 2016;
Joao, 2017). Por todo ello, este trabajo centra su objetivo en disefiar acciones
metodologicas dirigidas a la preparacién de los docentes angolanos en el proceso de

orientacion familiar.

Las acciones se contemplan dentro de la funcion que tiene el psicopedagogo en la
institucion escolar. Se proyectan diferentes formas de organizacion: consultas
metodoldgicas, conferencias, talleres, asesorias, entre otras. Para su futura aplicacion se
seleccionaran docentes que trabajan en la ensefianza secundaria en el primer nivel
(séptimo, octavo y noveno). Se escoge este nivel por ser una de las etapas mas complejas
en la formacion del estudiante y de mayores contradicciones entre las familias y sus hijos
e hijas. De ahi la importancia y necesidad de que la familia mantenga una relacion

estrecha con los docentes de sus hijos e hijas.

Desarrollo

1. Apuntes tedricos sobre la preparacion de los docentes

La preparacion de los docentes es un asunto esencial de todo sistema de ensefianza, a
nivel internacional y en general. Ninguna reforma educacional que se realice puede tener
éxito, si los docentes no concientizan la necesidad de poseer conocimientos, habilidades
y modos de actuacion para interpretar, conducir y realizar dichas transformaciones. En el
campo de la pedagogia y la didactica son considerables los estudios que abordan, de una
manera u otra, el término de preparacion —muy asociado a la capacitacion, a la
superacion, al trabajo metodologico y a la investigacion cientifica— desde diferentes
aristas, aunque prima la vision de proceso y resultado. (Garcia, 2002; Addines, et al.,

2004; Zau, 2010; Lundoloqui, 2012; Stoker, 2013; Géngora, et al., 2015)

La preparacion del docente como proceso implica una labor continua, planificada, con
objetivos precisos, contenidos que responden a necesidades concretas, de caracter

individual y colectivo; requiere recursos y se organiza de diferentes formas atendiendo al
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contexto y a los sujetos, todo lo cual exige de control y evaluacion. Como resultado
propicia la modificacion de procederes y puntos de vistas de los docentes, los condiciona
para saber, saber hacer y saber ser, saber convivir con el fin de puedan convertirse en

profesionales competentes.

Por tanto, la preparacion debe permitirle al profesional de la educacion formar parte de la
dinamica de cambio, para enfrentar los problemas planteados por los adelantos cientificos
y tecnologicos, asi como los imperativos del desarrollo econdémico, social, cultural y
politico en un contexto dado. Supone mayor compromiso y responsabilidad con la calidad
que debe lograr el docente en el proceso de ensefianza aprendizaje y, por tanto, en la

formacion integral de los estudiantes (Gongora, et al., 2015).

La propia naturaleza de la preparacién del personal docente, ofrece posibilidades de
conformarse como un proceso de construccion y reconstruccion social, donde todos
aprendan con alto grado de autonomia y creatividad, con las mejores vivencias y
experiencias, en un didlogo abierto, con una participacidon activa en situaciones que
constituyen demandas de la practica profesional pedagdgica, lo cual favorece la
renovacién y redimensionamiento del conocimiento, para que puedan aprender a

identificar y resolver los nuevos problemas de la practica educativa.

El analisis de las definiciones e ideas estudiadas acerca de la preparacion de los docentes

permite destacar los siguientes aspectos, a tomar en consideracion:

e La responsabilidad que el docente asume en su preparacion, desde la autogestion
del conocimiento, sobre todo con el acceso a las nuevas tecnologias, como
premisa fundamental para alcanzar mayor efectividad en la preparacion que de
forma colectiva debe desarrollarse en cada institucion.

e Tanto en la proyeccion individual como colectiva debe partirse de un diagndstico
que tome en consideracion las potencialidades y necesidades del docente para
fortalecer su desarrollo profesional.

e Presupone el vinculo entre la teoria y la practica en el abordaje de los contenidos.

e El enfoque sistémico en la relacion de dos categorias basicas de la pedagogia:

instruccion y educacion.
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e La utilizacion de una concepcion colaborativa, en un ambiente dialdgico, que
tome como referencia la articulacion entre las necesidades de la préctica
educativa, las exigencias que definen las politicas educacionales y las

caracteristicas del aprendizaje del docente.

En el caso de esta investigacion la via principal de preparacién que se emplea con los
docentes es el trabajo metodoldgico que se instrumenta en la institucion educativa y que

responde a requerimientos muy bien definidos:

1. Un alto nivel de concientizacién sobre la necesidad e importancia de la
preparacién del personal docente para lograr una participacion comprometida y
responsable en este proceso.

2. El caracter diferenciado y concreto del contenido de las actividades que se
planifican, de modo que satisfaga las necesidades e intereses del colectivo
pedagogico.

3. La combinacién pertinente del trabajo individual y colectivo, para actuar de
manera directa y personalizada sobre los mds carentes en preparacion y
aprovechar la ayuda de los otros, en un accionar grupal como motor impulsor de
la zona de desarrollo préximo a partir del alcanzado por cada docente.

4. Lautilizacion de los medios tecnologicos que disponen las instituciones y los que
poseen los docentes con caracter personal.

5. Lacreatividad y el dinamismo en las actividades que se desarrollen para atraer y
mantener motivados a los docentes.

6. El tiempo y el espacio deben ser dos categorias muy ajustadas al contexto y
convenidas entre los directivos docentes para garantizar la asistencia y
permanencia en las actividades.

7. La articulacidon adecuada del trabajo instructivo y educativo para que en la misma
medida que se apropian de conocimientos y habilidades refuercen y reeduquen
actitudes y virtudes propias de la ética profesional del docente.

8. La sistematicidad en el desarrollo de las actividades para reforzar los

conocimientos y actitudes adquiridas y mantener la constancia hacia el estudio.
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9. Vincular el contenido de la preparacion con la practica educativa, social y cultural

de los docentes segun sea el contexto de actuacion.

2. El proceso de orientacion familiar, un tema necesario en la preparacion del
docente
Para alcanzar los niveles de calidad que hoy se exigen en los estudiantes, es fundamental
la preparacion del docente en el trabajo con la familia, debe estar dotado de
conocimientos y herramientas que le posibiliten acercarse mas a esta institucion
socializadora y guiarla en el cumplimiento de su funcion educativa. En tal sentido, juega
un papel importante el proceso de orientacion familiar que, de manera conjunta, debe
desarrollar el psicopedagogo de la institucion con los docentes y otras agencias
socioeducativas. Desde este proceso se puede estrechar la relacion escuela familia, para
que esta, a su vez, se apropie de conocimientos y vias que la ayuden a mejorar sus

funciones en la sociedad (Fernandez, 2013).

Zau (2010) enuncia la necesidad de la intervinculacién escuela familia y el papel

educativo de cada una de estas agencias para la formacion del hombre nuevo angolano:

(...) la escuela como institucion social tendra la tarea no solo de ensefiar, sino también de educar
para la vida, concurriendo asi al establecimiento indisoluble de la alianza educacidon-ensefianza;
escuela-familia, escuela-comunidad (...) la educacion y formacién de los nifios, jovenes y adultos
sera mas eficiente en tanto mas eficientes y estrechos sean los lazos entre la escuela, la familia y la
comunidad. La escuela y la familia deben contribuir a desarrollar la identidad cultural, el ejercicio
de la ciudadania, la actividad laboral, el respeto por los demas, la practica de la solidaridad social
(...), la funcion educativa de la familia es indelegable. (p.7)

Eso justifica la necesidad de que maestros y padres estén bien preparados desde el punto
de vista teérico y metodologico. Son valiosas las consideraciones de autores cubanos
cuando destacan que la orientacion a la familia, desde la institucion educativa, constituye
un sistema de influencias, enfocado a elevar la preparacion de sus integrantes adultos y
estimular sus participacion conscientes en la formacion de los hijos, en coordinacion con
la institucion docentes; mientras que la funcidon educativa de la familia la centran en la
satisfaccion y desarrollo de complejos procesos afectivo-espirituales y culturales, muy
relacionados, con los habitos de conducta, normas de vida, valores, entre otros (Castro,

Isla y Castillo, 2015).
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La escuela no puede ignorar las diversas situaciones de las familias y debe tenerlas en
cuenta, tanto en el trabajo directo con los escolares como grupal, para garantizar que esta
asuma su responsabilidad educativa de manera sistematica y positiva. Siendo asi los
maestros le deben conceder una gran importancia al conocimiento del estudiante en el
contexto familiar y en la propia comunidad, para de ahi establecer acciones conjuntas que
se dirijan al mismo objetivo educativo que los une legalmente: educar la personalidad de
la nueva generacion (Lundoloqui, 2012; Colas y Contreras, 2013; Castro, Isla y Castillo,

2015; Gomes, 2016).

Estas acciones conjuntas en las que se deben involucrar todos los miembros de cada uno
de los contextos, deben ser en beneficio del proceso pedagogico que se lleva a cabo en la
institucion docente y a elevar, del mismo modo, la labor educativa en el entorno familiar
y comunitario, todo lo cual garantiza una mutua cooperacion. De este modo, la escuela
puede coordinar de forma eficiente las influencias educativas y llegar a convertirse en un

centro promotor de la cultura, por excelencia, a nivel de la comunidad (Joao, Massip y

Martinez, 2017).

Los trabajos, de corte pedagogico, consultados (Fernandez, 2013; Castro, Isla y Castillo,
2015; Gomes, 2016; Seteleia, 2016; Ortiz, 2017) reconocen que en el proceso de

orientacion familiar los docentes deben:

e Educar y preparar mejor a las familias teniendo en cuenta las caracteristicas de
estas.

e Realizar acciones educativas para preparar mejor a los padres, de tal manera que
contribuyan a la formacion de los hijos.

e Brindar un importante apoyo emocional a los padres cuando reconoce el papel

que la familia juega en la educacién del escolar.

Lo anterior refuerza la necesidad de que los directivos, los maestros, los psicopedagogos,
posean un alto nivel de preparacion tedrico y metodoldgico para orientar a la familia, en
virtud de lograr que ella esté capacitada para influir, positivamente, en el proceso
formativo de sus hijos e hijas. Angola va hacia esa direccion, es por ello que las

indagaciones en este campo cientificas se necesitan para avanzar mas.
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3. Acciones metodoldgicas que contribuyen a la preparacion de los docentes para la
orientacion familiar
Para el conocimiento real de la situacion que tienen los docentes en cuanto a la
preparacion en orientaciéon familiar se entrevista a un representante del Consejo
Municipal de Familia, el cual puede aportar elementos importantes y extensivos (en
ubicacion geografica y hechos) sobre el fenomeno de investigacion por la funcion que
desempefia. Ademas, brinda algunos documentos que registran datos que ayudan a
acercarse a problematicas de la familia por la falta de conocimientos que poseen y la poca
orientacion recibida. Se recoge por esta via informacién de seis docentes de la secundaria
basica “17 de septiembre” del Municipio de Samba, Luanda y a diez docentes cubanos,
con estancia en la Republica Popular de Angola, que colaboran, en distintas provincias,

como parte del convenio cientifico educativo entre ambos paises.

De igual forma, se aplica la observacion a algunas actividades con familias por los
colaboradores cubanos y por la autora principal de este articulo en diferentes contextos
de actuacion y se le solicita a la directora de la escuela cooperacion en la aplicacion de la
guia elaborada, lo cual ofrece la posibilidad de recoger considerable informacion, cuyo
procesamiento revela alejamiento entre la familia y la escuela que denota, al mismo
tiempo, deficiencias en la preparacion de los docentes para poder orientar mejor a la

familia.

Es importante destacar que en las tesis de doctorado de docentes angolanos en este tema,
en los ultimos cinco anos, (Lundoloqui, 2012; Gomes, 2016; Seteleia, 2016) se reconocen

dificultades que coinciden con los resultados de este diagnostico.

En su sentido més general, las debilidades que se presentan en la preparacion de los

docentes para desarrollar el proceso de orientacion familiar, radican en:

1. Insuficientes conocimientos tedricos sobre el concepto de orientacioén familiar y
las vias para desarrollarla.

2. Cierto desconocimiento de los documentos legales y normativos que regulan el
trabajo con la familia.

3. Escasas habilidades para establecer vinculos con la familia.
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4. Actitud pasiva para afrontar las situaciones que se presentan de desatencion de la

familia con los problemas escolares de sus hijos e hijas.

Para ello, la escuela angolana dispone de potencialidades (materiales y humanas) que,
bien utilizadas, pueden aplicar alternativas de solucién que contribuyan a cambiar esa
compleja realidad. Una de ellas es contar con la intervencion del psicopedagogo. Este
profesional dentro de sus funciones debe gestionar y ejecutar acciones (asesorias,
capacitacion, consultorias, entre otras), de manera coordinada con los docentes y la

familia que contribuyen a superar estas deficiencias.

Es por ello, que se decida disefar acciones metodoldgicas como un resultado cientifico
practico en el campo pedagogico. Las acciones constituyen la forma en que se concreta

la actividad. Para Lima (2013):

(...) las acciones, como resultado cientifico, pueden utilizarse como herramienta para un logro
cientifico a mediano y a corto plazo, para trazar la via adecuada que determine un resultado final.
También pueden planearse dentro de las formas de organizacion de un proceso, utilizandose en
funcion del objetivo trazado. (p.6)

Las acciones ayudan a identificar en corto tiempo los resultados formativos que se logran
en los sujetos desde la integridad y la complejidad de la preparacion como un todo, es
decir las relaciones internas que estan presentes en lo cognitivo, afectivo, volitivo y social

que no pueden ni deben ser fraccionadas.

Para el disefio de las acciones que aqui se presentan se toman de referencia los trabajos
anteriores de la autora principal (Joao, 2016) y de la coautora (Massip, 2012-2017). Es
importante sefialar que uno de los aspectos mas novedosos en la concepcion de la acciones
es que aunque las acciones se destinan a los docentes, participan otras personas
implicadas en el proceso de orientacion familiar para poder favorecer el intercambio y las
acciones que incluyen demostraciones y lograr mayor articulacion entre todos ellos. Por

razones de espacios solo se presentan algunos ejemplos de las acciones disenadas:

Accion 1: Desarrollo de despachos personalizados entre la psicopedagoga y los
implicados en el proceso de orientacion familiar.
Objetivo: Analizar la organizacion del proceso de orientacion familiar que debe realizarse desde

la escuela, para contribuir al cumplimiento de la funcion educativa de la familia.
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Contenidos: Organizacién del proceso de orientacion familiar. Rol de los implicados
Recursos necesarios.

Método: Dialogo

Medios: Computadora

Forma de organizacion: Despacho metodologico

Evaluacion: Observacion

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,

representantes de la comunidad, miembros de familias, estudiantes.

Accion 2: Desarrollo de una conferencia especializada sobre la evolucion historica del
proceso de orientacion familiar.

Objetivos: Analizar la evolucion histérica del proceso de orientacion familiar.

Definir el concepto de orientacion familiar.

Valorar la importancia del proceso de orientacion familiar para la calidad de la formacion
del estudiante.

Contenido: La evolucidon historica del concepto de orientacion familiar. Conceptos.
Importancia de la orientacion familiar.

Meétodo: Expositivo

Medios: Computadora (Presentacion de las ideas basicas)

Forma de organizacion: Conferencia

Evaluacion: Observacion

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,

representantes de la comunidad, miembros de familias.

Accion 3: Ejecucion de asesoramientos individualizados a docentes que mas lo requieran
o lo soliciten sobre el contenido tedrico tratado en la conferencia.

Objetivo: Ejemplificar como se manifiesta el concepto de orientacion familiar en el
contexto escolar.

Contenido: Ejemplificacion del concepto de orientacion familiar

Meétodo: Didlogo

Forma de organizacion: Asesoramiento

Evaluacién: Observacion
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Participantes: psicopedagoga, docentes.

Accion 4: Realizacion de un seminario sobre los documentos legales que respaldan la
funcion educativa de la familia.

Objetivo: Analizar el contenido de los documentos legales que respaldan la funcién
educativa de la familia y que deben conocer los docentes

Contenido: Documentos legales que respaldan la funcion educativa de la familia.
Método: Dialogo

Forma de organizacion: Seminario metodoldgico

Evaluacion: Observacion

Participantes: psicopedagoga, docentes, coordinadores de grupo, miembros de familias

Accion 5: Desarrollo de un taller metodologico de capacitacion (tedrico-practico) sobre
como realizar el diagnostico de la familia, en particular de la funcion educativa.
Objetivo: Capacitar a las personas involucradas en el proceso de orientacion familiar
sobre como realizar el diagndstico de la funcion educativa de la familia.

Contenido: El diagnostico de la funcion educativa de la familia. Métodos y técnicas a
emplear.

Meétodo: Expositivo y demostrativo

Medios: Computadora, data show, pizarra, tizas, papeldgrafos, hojas de papel

Forma de organizacion: Taller metodologico

Evaluacion: Observacion, relatoria escrita, fotos

Participantes: psicopedagoga, miembros de familias, directivos, docentes grados,

coordinadores de grupos, representantes de la comunidad invitados

Accion 6: Ejecucion de asesorias metodologicas a docentes, coordinadores de grupo,
miembros de familias con cardcter personalizado sobre la realizacion del diagnostico
del cumplimiento de la funcion educativa, mientras aplican los instrumentos en los
grupos.

Objetivo: Asesorar, individualmente, sobre la realizacion del diagndstico

Contenido: Diagndstico del cumplimiento de la funcién educativa de la familia

Me¢étodo: Didlogo

Forma de organizacion: Asesoria
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Evaluacion: Observacion, acta, fotos
Participantes: psicopedagoga, docentes, coordinadores de grupo, representantes de la

comunidad invitados.

Accion 7: Realizacion de consultas personalizados y por la via digital para solicitar
informacion sobre los temas que mds necesitan prepararse para orientar a las familias.
Objetivo: Analizar los principales temas que se pueden trabajar con las familias para
ayudarlos a educar mejor a sus hijos e hijas.

Contenido: Tematicas que mas necesitan los docentes de preparacion para la orientacion
familiar.

Método: Dialogo (personalizado y digital)

Medios: Pizarra, tizas, papeldgrafos u hojas de papel desechable, colores, lapices o plumones,
computadora.

Forma de organizacion: Consulta técnica

Evaluacion: Mensajes intercambiados y los listados de tema

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,

representantes de la comunidad invitados, miembros de familias.

Accion 8: Realizacion de un taller teorico prdctico sobre vias a emplear en el proceso de
orientacion familiar.

Objetivos: Reflexionar sobre las vias que mas se utilizan en el proceso de orientacion
familiar.

Contenido: Vias que mas se utilizan en el proceso de orientacion familiar

Me¢étodo: Dialogo

Medios: Pizarra, tizas, papeldgrafos u hojas de papel desechable, colores, lapices o
plumones, computadora.

Forma de organizacion: Taller metodologico

Evaluacion: Observacion, relatoria escrita, fotos

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,

representantes de la comunidad invitados, miembros de familias.

Accion 9: Elaboracion de un material digital con aspectos tedricos y metodologicos para

la orientacion familiar.
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Objetivos: Reforzar conocimientos tedricos y metodologicos para la orientacion familiar.
Contenidos: Concepto de orientacion familiar. Importancia. Objetivos y contenidos que
debe contemplar la orientacion familiar. Vias a emplear en la orientacion familiar.
Recomendaciones didécticas para desarrollar la orientacion familiar. Formas de
evaluacion.

Meétodo: Lectura

Medios: Computadora

Forma de organizacion: Material didactico

Evaluacién: Observacion, intercambio

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,

representantes de la comunidad invitados, miembros de familias

Accion 10: Ejecucion de acomparniamientos a los docentes a hogares de familias que lo
necesiten.

Objetivos: Demostrar como aplicar algunas de las vias para la orientacién familiar
Intercambiar experiencias sobre el trabajo de orientacion familiar.

Contenido: Aplicacion de vias para la orientacion familiar

Meétodo: Demostracion

Forma de organizacion: Visitas a las familias en sus hogares

Evaluacion: Observacion

Participantes: psicopedagoga, docentes, coordinadores de grupo, miembros de familias.

Accion 11: Realizacion de un taller de intercambio de experiencias sobre la orientacion
familiar.

Objetivos: Intercambiar experiencias sobre el trabajo de orientacion familiar.
Contenido: Intercambio de experiencias sobre la orientacion familiar

Meétodo: Didlogo

Forma de organizacion: Taller metodoldgico

Evaluacion: Observacion, relatoria escrita, fotos

Participantes: psicopedagoga, directivos, docentes, coordinadores de grupo,
representantes de la comunidad invitados, miembros de familias.

Conclusiones
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Los presupuestos tedricos y metodoldgicos que sustentan la preparacion de los docentes,
particularmente en la orientacion familiar, revelan cémo la necesidad de preparacion de
los docentes esta condicionada por el contexto historico concreto en el que tiene lugar, al
imponerse como una prioridad para perfeccionar de manera creativa e innovadora la

practica educativa y por el papel juega para la formacion integral del estudiante.

El presente trabajo ofrece acciones metodoldgicas que pueden aplicarse y adaptarse para
los decentes que son disefiadas y contribuir a la preparacion de los mismos para
desarrollar con mayor efectividad el proceso de la orientacion familiar. De modo general,
las acciones se configuran como materiales didacticos, conferencias, talleres, asesorias,
consultas psicopedagdgicas, seminarios, acompafiamientos metodologicos, entre otras,
con énfasis en el uso de la tecnologia. Los resultados de la aplicacion de estas acciones

serdn el tema para el proximo trabajo.
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La neurociencia en el aprendizaje de los algoritmos de
programacion

Nancy Ochoa Guevara'
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Natalia Diaz*

Introduccion
Este articulo surge como resultado de una de las estrategias en el proceso de
autoevaluacion en el programa de ingenieria de sistemas, que es lograr la “construccion
de una bitacora con algoritmos a la medida rapidos y confiables”, encaminada a la
produccion de software especifico en el aula por parte de los estudiantes de sexto a decimo
semestre, generando un ambiente de creatividad e innovacidon por parte de la comunidad
educativa al interior del programa y de la universidad, al igual que al sector empresarial

y productivo del pais.

Lizarazo (2015) en su columna Preocupante déficit de ingenieros en Colombia afirma
que mientras el Sistema Nacional de Informacion de Educacion Superior (SNIES) indica
que estos programas hacen parte de la segunda area del conocimiento con mayor
demanda, el Sistema de Prevencion y Analisis de la Desercidon en las Instituciones de
Educacion Superior muestra que también es el drea con mayor desercion. El estudio
estima que solo el 28% de los aspirantes logra graduarse y se tiene un déficit de 15.000
ingenieros en Sistemas y Telematica y que la cifra serd de 93.000 en el 2018 si no se

toman medidas al respecto.

Adicional a la escasez, el mercado exige ingenieros con habilidades y destrezas para el
desarrollo de software especifico de tipo empresarial, de gestion organizacional,
académico, y de auditoria entre otros que permitan presentar soluciones innovadoras en
areas especificas. Sin embargo, Gémez (2016) resalta que la cantidad de profesionales en

sistemas ha disminuido con el paso de los afios, ocasionando que las grandes empresas
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contraten ingenieros del exterior; Pues por cada tres abogados, se gradta un ingeniero en
Colombia acorde algunas estadisticas del Ministerio de Educacién Nacional (MEN,

2014).

Acorde al contexto anterior, surge un interrogante como ;Cuales son las causas 0 motivos
del déficit académico en las carreras de ingenieria? , donde algunos decanos y directores
de los programa de Ingenieria afirman que los jévenes tienden a pensar que las carreras
de ingenieria son dificiles y a esto se le agrega la carencia y falta de gusto por las
matematicas, la fisica y la quimica; en el caso de la Ingenieria de Sistemas, la construccion

de los algoritmos y su programacion en diversos lenguajes.

Se logra detectar que los estudiantes de sexto a décimo semestre del programa de
ingenieria de sistemas no quieren crear software haciendo uso de la construccion y disenio
de los algoritmos, es decir, escribir codigo, sino que acuden a herramientas rapidas para
presentar sus soluciones como las aplicaciones moviles (Apps), las maquetas o modelos
a escalas llamado Mock-Up, los prototipos a mano alzada presentaos en Power Point o
alguna herramienta de disefo entre otros. Se considera que es alli donde se pierde casi en
un 94% el perfil de la mayoria de los futuros ingenieros que es hacia el Desarrollo de
software para la solucidon de problemas especificos en la universidad (Ochoa, Cruz &

Rios, 2015).

De alli surge la necesidad de saber ;cudles son las estrategias de la neurociencia para
generar competencias en la linea de programacion a los estudiantes de sexto a décimo
semestre del programa de ingenieria de sistemas y asi minimizar la desercion? El
objetivo del estudio es identificar algunas estrategias para generar competencias en los
estudiantes de ingenieria de sistemas en la linea de programacién como elemento
fundamental frente a la desercion del futuro ingeniero de sistemas en la universidad. Por
tanto se establecid una metodologia de trabajo con dos grupos uno de control y otro
experimental con los estudiantes de sexto a decimo semestre del programa de ingenieria
de sistemas, identificando algunas causas del uso de herramientas sencillas y rapidas para

no escribir codigo y desarrollas software especifico en los problemas presentados en aula.

Los resultados de este estudio muestran los &mbitos que se presentan para la desercion y

algunas causas para que los estudiantes no contintien construyendo sus algoritmos de alto
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nivel en software especifico para la solucién de problemas planteados en el aula. No
obstante, no se muestra gran evidencia acerca del aspecto bioldgico como parte integrante
de los proceso de aprendizaje. Por lo tanto se concluye que existe una necesidad de
considerar este ambito en el desarrollo neuronal y sus implicaciones durante el proceso

de aprendizaje de los estudiantes en el aula y seguir indagando al respecto.

Desarrollo

4. Estado del arte

Para los seres humanos, hay distintos métodos no invasivos que permiten evaluar y
analizar la actividad eléctrica del cerebro, como la electroencefalografia (EEG), o medir
la actividad magnética, lo que hace la magneto encefalografia (MEG). Estos registros se
obtienen al colocar electrodos en el craneo. Estos y otros mas, permitieron que
investigadores usaran los resultados para analizar distintas areas del cerebro y las
aplicaciones a las que podria enfocarse, dentro de las cuales esta la educacion.

(Sanguinetti, 2014).

Blakemore (2007) afirma que: “Es la psicologia cognitiva la que salva la distancia entre
la educacion y la neurociencia” por lo que resalta que el objetivo de la psicologia
cognitiva estd orientado a la comprension de la naturaleza “si los ortodoncistas pueden

mejorar nuestra dentadura, los profesores pueden mejorar nuestro Cerebro” (p. 30-31).

Segun la autora Blakemore, Investigaciones de Hubel y Wiesel y otros cientificos mas,
han estudiado la posibilidad de recuperar parte de una funcién cerebral con estimulacion
sensorial y estimulacion rehabilitadora. Para producir estimulos sobre la corteza sensorial,
se recomienda un entorno basico y general, que se conforme de la presencia de objetos,
colores, sonidos, imagenes e incluso lenguajes. En su libro afirma que varios
experimentos con neuroimagenes, revelan la activacion de regiones cerebrales incluso en

adultos.

Sousa (2014) en su texto Neurociencia educativa: Mente, cerebro y educacion afirma que
los profesores tienen una influencia significativa al momento de transmitir conocimientos
a sus estudiantes, alusivo a ello, expone el caso de un docente de Fisica, quien llega a su
clase en patines, acompafiado de dos pares adicionales para sus estudiantes, pues la

dinamica de la clase era comprender la fuerza y velocidad de dos masas distintas. Otro
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caso fue el de un docente de Biologia, joven y en forma, quien por medio de gimnasia

logra explicar la rotacion de las moléculas.

La reacciones de los estudiantes frente a éstas metodologias de ensefianza-aprendizaje,
ocasionan un impacto positivo para los profesores, quienes logran obtener el la mayor
porcentaje de atencion por parte de sus estudiantes. Pero ;jes posible saber como se
representa el conocimiento en el cerebro, mediante la neurociencia?, Blakemore (2007)
afirma que dichas reacciones se representan en la neurociencia como estimulos que
conllevan a que se active la mayor parte del cerebro, como se muestra en la Figura 1,
donde las zonas activas aparecen en negro. Ademds agrega que a pesar de que el

porcentaje de actividad cerebral sea alto, se puede aprender alin mas.

Fig. 1. Porcion del cerebro que se activa con estimulos.

Fuente: Blakemore, 2007. Como aprende el cerebro: Las claves para la educacién. p.23.

Sousa (2014) afirma que también es posible captar la atencion de los estudiantes de otras
formas, no siempre con actividades “divertidas”. Para muestra de ello, comparte otro
caso. El director de un centro de educacion secundaria, el sefior Hoffman, explicaba como
un expositor de una charla estudiantil, cautivo a todo el alumnado con la triste historia
sobre un conductor en estado de embriaguez que caus6 la muerte de su hermano pequefio,
cuyo desenlace revela que dicho conductor era ¢l mismo. La historia caus6 tanta
conmocion entre los estudiantes, que €stos a su vez la contaban a otros, pero lo que se

resalta es el interés y el cambio que provoco en la comunidad estudiantil.

Lo anterior es una evidencia més de que por medio de estimulos cerebrales es posible
potenciar el aprendizaje en la memoria a largo plazo, lo que ayudaria a que la informacion
recibida se almacene por un tiempo mayor, para mejorar no solo la comprension sino
también el andlisis y desarrollo de actividades académicas. Estos estudios tienen origenes

en la etapa de infancia, ya que han determinado que el cerebro tiene neuronas espejo, a
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las que atribuyen la habilidad de imitacidn, para percibir intensiones, deseos y creencias

que surgen a partir de la edad de cuatro afos (Salas, 2003).
5. Metodologia y métodos

Para este estudio se reconoce la necesidad de analizar el cerebro en los procesos de
aprendizaje del ser humano. Flérez (1995) indica que no se puede separar la mente ni el
celebro en el momento del aprendizaje, se consideran que son una unidad dual en
constante interaccion. Existen diversos modelos de aprendizaje con puntos especificos en
comun como los valores individuales, el trabajo en equipo colaborativos y cooperativos,
los canales de comunicaciones, la cultura organizacional y la creacion, asimilacion y
distribucion del conocimiento. Demostrando asi que el proceso se basa mas en aspectos

culturales y organizacionales antes que en una percepcion tecnécrata (Garcia, 2016).

Se toma la decision de involucrar el aspecto bioldgico del comportamiento del cerebro en
el momento del aprendizaje, con el fin de identificar algunos elementos relevantes de los
estudiantes en el momento de enfrentarse al disefio y construccion de sus algoritmos de
alto nivel para la soluciones de problemas especificos en el aula (Manes, 2015). De aqui
surgen la necesidad de aplicar la neuroingenieria basada en los conocimientos y la
tecnologia de la informatica cuya finalidad es potenciar actividades cerebrales
(Sanguinetti, 2014, p.93). Se sabe que el cerebro es la unidad l6gica del ser humano, por
ende al estimular el interés, puede mejorarse el sentido de orientacion y producir un

aprendizaje con nivel de recepcion notable.

Acorde al contexto anterior se procede a una investigacion activa y participativa, basada
en el trabajo colaborativo y en el debate en el aula, con un estudio longitudinal trasversal
haciendo comparaciones de tipo intra-sujeto, donde se registraron las mismas respuestas
a lo largo de una serie de actividades en el tiempo con una duracién aproximada de 4
horas 42 minutos en un dia en el laboratorio de practicas. Ademas con la aplicacion de un
método cuasi experimental, con dos grupos de estudiantes uno de control y otro
experimental donde los participantes no son aleatorios por tanto se identificaron y

separaron de la poblacion general del estudio, aunque con caracteristicas similares.

117



La poblacion aproximadamente es de 300 estudiantes entre las jornadas diurna y nocturna
correspondiente a los estudiantes de sexto a decimo semestre, en la figura 2, se observa
el procedimiento que se realizo para lograr obtener la muestra no aleatoria del estudio,

para un total de 23 participantes (Sheaffer, Mendehall & Lyman, 2007).

Fig. 2. Selecciéon muestra grupos participantes

Seleccion
Muestra

A

sl
Continuidad NO

académica
¥

Grupo Control Grupo

’—D participantes j experimental

Evaluacién y Disefioy
caracterizacion Disefioy desarrollode pre- Desarrolloy
de los desarrollode test especial seleccion de
estudiantes pre-test materiales
instruccionales =
Analisisde los . Disefioy
Estudiantesyel '”5tr“mf”bEBdE *  Desarrollo
Contexto Evaluacion o dela
Desempefio _.-' practica
l académico P

..............................................................

Fuente: autores

Se les aplicd una serie de test de pruebas equivalente a ocho (8) en unos tiempos
determinado a todos los participantes, ademas de una prueba de pre saber de la

programacion avanzada de cddigo escrito para la solucion de problemas reales.

Procedimiento del cuasi-experimento

Una vez organizados los grupos del cuasi experimento se procede a establecer la relacion
causa efecto entre dos variables relevantes del estudio como es la construccion de
algoritmos (codigo escrito) de alto nivel y la desercion del futuro ingeniero en los niveles
de sexto a decimo semestre, involucrando elementos esenciales de la neurociencia como
caracterizacion, actividad cerebral, motivacion, estado del &nimo y relacién hemisferio

izquierdo- derecho, derecho-izquierdo.

La actividad se realizo en un aula de laboratorio con equipos y herramientas informaticas
y tecnologicas apropiadas para tal fin. Se aplicd un esquema de la neurociencia a través
de material didactico como sonido, iméagenes, objeto, videos clips y humor para guiar a
los grupos en el propoésito y resultados esperados en la actividad y asi lograr evaluar el

comportamiento y las destrezas de los grupos antes y después de dicha actividad.
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Ademas se trabajo con un psicélogo y neurdlogo los cuales adaptaron algunos cables
sensoriales en forma de gorro a los grupos participantes y a través de un portatil se
visualizaba las iméagenes de los hemisferios izquierdos y derecho del cerebro durante todo
el experimento, con un grupo control de 8 estudiantes y otro experimental con 12

estudiantes

Test utilizado durante el proceso experimental de los grupos

Para lograr medir las aptitudes de los grupos de trabajo durante el experimento, se aplicd
un test con seis (6) pruebas acorde a lo recomendado por el investigador Posada, Dario
(2011) como es 1) verbal, 2) numérica, 3) razonamiento y atencion asi como la capacidad
para analizar el problema planteado y su solucion a través de la construccion del
pseudocddigo siendo un esquema de lenguaje natural a nivel del pensar en el ser humano.
En la figura 4, se observa la estructura del test utilizado durante la prueba de laboratorio
para los grupos de control y experimental respectivamente del estudio. En cada uno de
los test se especifica el tiempo utilizado para un total de 4 horas 42 minutos dando inicio

desde las 14 a las 19:00 horas en el laboratorio de practicas.

Fig. 4. Test de prueba en experimento
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(esquema de la neurociencia)
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4 “Buenos Aires” =15 Comunicativas a0

Fuente: Posada, 2016. Catalogo de pruebas de instrumentos.
Asignacion de tiempo por los investigadores del estudio 2018.

Los datos fueron transformados en puntuaciones T, con el fin de lograr establecer la media
y el acercamiento de cada una de las variables entre los grupos participantes. Los aspectos
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evaluados en cada elemento fueron: manejo y control de la tecnologia, esquema de
instruccion y rubrica; inteligencia verbal y no verbal, aptitud ldégica, espacial,
comprension verbal, definiciones, reglas, terminologia, aprendizaje individual y grupal;

percepcion espacial, reconocimiento de objetos, palabras y gestos.

La técnica del analisis del estudio se realizo a través un disefio de grupos de control no
equivalentes (DGCNE) donde se establecieron medidas antes después del experimento.
Esto con el fin de lograr antes ajustar las diferencias iniciales de los dos grupos. Serealizo
un analisis de la covarianza (ACOVAR) con el paquete estadistico SPSS v12.1.0, a través
de una serie de codigos para facilitar la tabulacion y analisis de los test en los resultados

finales del estudio (Visauta, 2007).

6. Resultados y Discusion

El realizar un estudio longitudinal transversal permitié conocer la flexibilidad del cuasi
experimento en los resultados obtenidos los cuales se basan en tres elementos esenciales
como es a) estrategia de comparacion y obtencion de los datos, realizada a través de las
comparaciones entre los dos grupos participantes; b) procedimiento de asignacion de los
grupos participantes: llevada a cabo a través de la puntuacion del test de pre saberes,
desempefio académico, y permanencia en la Institucion; y c) la aplicacion de medidas

pre-test: se aplicaron seis tipos de pre-test en tiempos diferentes.

Evaluacion primera actividad: comparacion de los resultados del pretest del grupo
experimental y de Control. En la figura 4, se observa la comparacion de los resultados
del pretest aplicado a los grupos en cuando al conocimiento lo mas exacto posible de la
construccion de codigo de alto nivel para la generacion de software especifico, como
apoyo a las soluciones de problemas planteados en el aula en los dos grupos y de aquellos
factores que tienen mas incidencia en el mismo: académico, inteligencia verbal, no verbal,

tareas, aspectos ldgicos, escritura técnica, claridad, control e innovacion entre otros.

De las 9 variables, en 6 de ellas no se obtienen diferencias estadisticamente significativas,
Se aprecia que en las variables de tareas e innovacion existe un 5% de significacion entre
el grupo experimental y el de grupo control, esto indica que ambos grupos son
homogéneos en la creatividad e innovacioén cuando ingresaron a la parte profesional del

programa de ingenieria. Ademds se aprecia como la mayoria de las variables de los
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grupos, se distribuyen de manera muy cercana a la media, lo que indica que la percepcion
que tienen los estudiantes sobre el cddigo escrito de alto nivel para la generacion de

software especifico en el aula, es muy similar a la del resto de la poblacion.

Fig. 4. Comparacion de los resultados del postest del grupo Experimental y de Control
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Fuente: autores

Evaluacion segunda actividad: solucion al planteamiento de un problema. En la figura 5,
se observa los resultados sobre la practica del algoritmo de alto nivel (codigo escrito)
organizado sobre el planteamiento de una situacion real, como es “la encriptacion de una
clave en el método SH1 “. Una primera observacion muestra de una manera evidente las
diferencias entre ambos grupos. Las puntuaciones del grupo control tienden a agruparse
en torno a la media de la poblacion. Por el contrario, las puntuaciones del grupo
experimental se encuentran en la mayor parte de las variables por encima de la media,
favoreciendo con ello su comportamiento en el experimento. Por otro lado, las variables
de tareas y aspectos ldgicos no presentan grandes diferencias entre el grupo de control y
el experimental. Sin embargo, el dato mas importante es que se encuentra una mayor

diferencia de puntuaciones a favor del grupo experimental.

Fig. 5 Resultados practica codigo escrito (algoritmo)
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Evaluacion tercera actividad: comportamiento del cerebro humano en el momento de
realizar las practicas anteriores. En esta actividad se logr6 tener un primer acercamiento
del conocimiento generado por la neurociencia, como elemento fundamental para el
aporte de informacion significativa en el proceso de aprendizaje de los grupos durante el

experimento.

Esta actividad se centr6 en el andlisis de los dos hemisferios (izquierdo y derecho) del
cerebro y su cable de fibras nerviosas que los une en el momento de realizar el
experimento. En la figura 6, se lograr observar algunos fibras del comportamiento del
cerebro durante el procesen el laboratorio. Con el acompafiamiento de algunos

investigadores neur6logos y psicologos se logré obtener algunos resultados como:

Fig. 6. Imagen del hemisferio izquierdo y derecho durante el experimento
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Fuente: Herramienta http:/images.celebrety research.s.html

Ningun hemisferio es mas importante que el otro. Durante el proceso del experimento se
hace uso de los dos hemisferios, en especial cuando se realiza la practica de la
construccion de codigo escrito de alto nivel, lo cual permite concluir que cuando la
actividad es compleja los dos hemisferios se interrelacionan como un solo ente. Se genera
un esquema de polaridades, al tratar de buscar un equilibrio entre lo que se conoce lo
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desconocido, lo cual es ratificante ya que los hemisferios tratan de nivelarse para la

busqueda de soluciones (Blakemore, 2007).

El hemisferio izquierdo presenta curvas altas en el momento del uso de secuencia del paso
a paso de la logica para resolver la practica del planteamiento del problema. Donde se
analiza, abstrae, cuenta, mide el tiempo, planea procedimiento, piensa, verbaliza, es decir,
contiene la capacidad para las matematicas y para leer y escribir (Madrid, 2005). El
hemisferio derecho, por otra parte, presenta unas curvas de percepcion global,
sintetizando la informacion que le llega, donde se logra ver las cosas en el espacio y la
combinacion de las partes para formar un todo combinando nuevas ideas y relacionando

los objetos adecuados (Silva, 2008).

Conclusiones

Se considera que se ha dado respuesta a la pregunta de investigacion, puesto que se logré
detectar algunas estrategias que han producido una mejora en la linea de programacion
en el aula b-learning de los estudiantes de sexto a décimo semestre. También se puede
concluir que, considerando la homogeneidad de los grupos experimental y de control,
queda probada la mejoria positiva producida en el desarrollo de los algoritmos, como lo

demuestran las diferentes comparaciones en los test aplicados.

Las escasas modificaciones que se producen en el grupo de control en la percepcion de la
construccion de un algoritmo en una situacion especifica, y la mejoria positiva que se
produce en el grupo experimental en la mayoria de los elementos evaluados del test,
indican que la existencia de unos factores concretos durante el aprendizaje produciran
cambios positivos: en este caso la estrategia de tareas, innovacion y logica al igual que
aspectos motivacionales como el sonidos, videos, graficos, humor, video clip, y otros

aplicados en la linea de programacion.

Trabajos futuros

Este estudio se constituye como una base tedrica y aporta resultados generados de
aprendizaje para otras investigaciones, cuyo objetivo sea el de buscar estrategias y
mejorar el aprendizaje, entorno a la programacion de computadores con sus estudiantes
en el aula b-learning donde se logre dinamizar la linea de programacion en la malla

curricular del programa de ingenieria de sistemas en las universidades.
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Procesador de datos como medio didactico en la ensefianza-aprendizaje
de asignaturas de materiales industriales en ingenierias

Nidia Pompilla Céceres!
Victor Gonza Coaguila?
David Neyra Gutiérrez®

Introduccion

El proceso de ensefianza-aprendizaje en el nivel superior tiene variadas formas
organizativas, que resultan esenciales para el desarrollo de la malla curricular de la
carrera, de las competencias necesarias para la futura profesion y el logro del perfil de
egreso, que guardan estrecha relacion con la clase (Hernandez e Infante, 2017). Estas
formas organizativas involucran el manejo del docente de su clase, el uso de recursos
educativos y medios didacticos necesarios para lograr las competencias previstas en el

perfil de egreso de las carreras de ingenieria.

La clase en la ensefianza superior puede tener cardcter teorico o practico de ahi sus
caracteristicas peculiares pero en sentido general se dirige a la adquisicion de
conocimientos y al desarrollo de habilidades y valores (Hernandez e Infante, 2017, p.31),
el uso de los medios didacticos, por ejemplo el procesador de datos (o software educativo)
donde el estudiante forma parte de ¢él, direccionan hacia una clase préctica como
complemento de la teoria ello confluye en el incremento del conocimiento de los

estudiantes ademas de despertar el interés y aflorar sus habilidades.

Los estudiantes de ingenieria desarrollan competencias para disefar, innovar y optimizar
procesos en base a algoritmos y calculos, para lograr estas competencias existen métodos

convencionales usados por docentes y estudiantes, como las hojas de Excel, sin embargo

L Ingeniera quimica. Licenciada en Educacién. Magister en Ciencia y Tecnologia de Alimentos. Docente de la Escuela Profesional de
Ingenieria Quimica de la Universidad Nacional de San Agustin. Investigadora en temas educativos y en temas de Ciencia y
Tecnologia. npompilla@unsa.edu.pe

2 Bachiller en Ingeniera Quimica. Disefiador de productos agroindustriales y computacionales. v.gz.coa@gmail.com

3 Bachiller en Ciencias de la Computacién. Desarrollador de paginas web y programas computacionales. davidombu@gmail.com
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¢éstas poseen limitaciones por la complejidad de los célculos propias de carreras de

ingenieria.

En las mallas curriculares y planes de estudio de carreras de ingenieria, particularmente
de ingenieria quimica e ingenieria de materiales, existen asignaturas que abordan temas
relacionados a materiales industriales y tecnologia de los materiales, cuyos contenidos
involucran el estudio de materiales aplicados a la industria de los no metalicos y su
procesamiento, entre las competencias que deben lograr los estudiantes de ingenieria con
el estudio de estas asignaturas, es realiza célculos de mezclas de materias primas o
formulaciones de mezclas en el dosificado para obtener clinker de cemento con

caracteristicas deseadas.

Desarrollo

1. La enseiianza-aprendizaje y la ingenieria

Los paradigmas de ensefianza-aprendizaje han sufrido transformaciones significativas en
las Gltimas décadas, lo que ha permitido evolucionar de los modelos educativos centrados
en la ensefianza a modelos dirigidos al aprendizaje; asimismo, los nuevos modelos
educativos demandan que los docentes transformen su rol de expositores del
conocimiento al de orientadores del aprendizaje, y los estudiantes, de espectadores del
proceso de enseiianza, al de integrantes participativos, propositivos y criticos en la
construccion de su propio conocimiento (Edel, 2004). Los enfoques y paradigmas
educativos en la educacion superior han ido cambiando segun el contexto y el avance de

la tecnologia.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje estan presentes componentes personales y no
personales (...) dentro de los personales se hallan los sujetos implicados: el profesor, los
estudiantes y el grupo, los cuales dan al proceso un caracter interactivo y comunicativo;
entre los componentes no personales se encuentran: los objetivos, el contenido, los
métodos, los medios, las formas de organizacién y la evaluacion; que el educador también
debe dominar, precisando y explotando al méaximo las potencialidades educativas
brindadas por cada uno de ellos, para lograr la formacion integral de los educandos (Seijo,
Iglesias, Hernandez e Hidalgo, 2010). Ambos componente personal y no personal son
importantes ya que sin ellos no ocurriria el proceso de ensefianza-aprendizaje.

127



En el afio 2014 el Gobierno Peruano aprob¢ la Ley N° 30220 denominada Nueva Ley
Universitaria, en su Art® 40 Disefio Curricular donde menciona que, “cada universidad
determina el disefio curricular de cada especialidad, en los niveles de ensefianza
respectivos, de acuerdo a las necesidades nacionales y regionales que contribuyan al
desarrollo del pais. Todas las carreras en la etapa de pregrado se pueden disefar, segiin

modulos de competencia profesional” (El Peruano, 2014, p. 527218).

En virtud de ello las universidades peruanas han elaborado su modelo educativo, y
disefios curriculares para cada especialidad bajo el enfoque por competencias, donde
prevalecen los criterios de desempefio de los estudiantes con el fin de lograr profesionales

con perfiles y competencias seglin la carrera profesional.

Uno de los principios del Modelo Educativo de la Universidad Nacional de San Agustin
es el compromiso con la sociedad donde establecen aspectos clave de la sociedad, ante
los cuales la Universidad debe implementar un conjunto de estrategias, acciones y
recursos. Los mismos que se materializan a través de curriculos basados en competencias,
resultados y procesos que se organizan a través de estrategias de ensefianza-aprendizaje
centradas en el estudiante, diversas, intencionadas y pertinentes al tipo de aprendizaje;
que articulen la teoria con la practica y la formacion técnico profesional con la formacion
humanistica; con uso de TICS y actividades extra curriculares que propicien una

formacion integra (UNSA, 2016, p.13).

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de carreras de ingenieria prevalece el disefio y el
calculo donde el estudiante debe lograr competencias para disefar, innovar y optimizar
procesos. En la presente investigacion la competencia a lograr por los estudiantes de
ingenieria en asignaturas de materiales industriales o similares es realiza calculos de
mezclas de materias primas o formulaciones de mezclas en el dosificado de la produccioén
del cemento, con el fin de obtener cemento con caracteristicas deseadas y haciendo uso

de herramientas adecuadas.

2. El procesador de datos
Procesar datos consiste en someterlos a un conjunto de operaciones como ordenacion,
seleccion, ejecucion de célculos, etc., de forma que nos permita extraer conclusiones de

los datos que manipulamos. Por tanto procesar informacion es transformar datos
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primarios de informacion organizada, significativa y util, que a su vez estd compuesta por

datos (Martin, Toledo, Cerceron, 2002, p.2).

Para procesar datos el computador debe ser capaz de realizar ciertos tipos de operaciones:
Entrada de datos, salida de datos, almacenamiento, recuperacion, trasmision, recepcion y
tratamiento (Martin et al, 2002 p.3); quiere decir que va a existir un suministro datos y
obtencion de informacion, hay un trabajo interno que realiza el computador como es
almacenar permanentemente la informacion para luego recuperarla, transmitirla y
recibirla, finalmente realizar operaciones sobre los datos como ordenar, seleccionar,

combinar, ejecutar calculos, etc., de tal manera que se obtenga la informacion deseada.

En la presente investigacion el procesamiento de datos empieza con la entrada de datos,
el cual estara determinado por el nimero de materias primas que participan en la
dosificacion del crudo como caliza, arcillay 6xidos principales CaO, SiO2, AlO3 y Fe2 O3,

ésta informacion es llevada a un bloque central para ser procesados.

Durante el proceso se ejecutan operaciones necesarias con las férmulas (en este caso
formula kind) y médulos (médulo hidraulico, mddulo de silicatos o0 modulo de alimina)
programados para convertir esos datos en informacion significativa, es decir para obtener
las proporciones adecuadas para la mezcla de materias primas en la fabricacion del
cemento; una vez que la informacién se ha completado se ejecuta la operacion de salida,
en la que se prepara un informe que servira como base para tomar decisiones, dando como
resultado caracteristicas de crudo y de clinker, sobre estos datos el usuario elige o
selecciona nuevos datos; en todo el procesamiento de datos se plantean actividades
adicionales como la administracion de los resultados de salida para que la informacién

util llegue al usuario.

El procesador de datos PRO4MIXCEM se cred para agilizar y hacer comodos los calculos
en la dosificacion de las materias primas para la obtencion de la mezcla correcta de crudo
de cemento, ademas de tener un registro de los datos que se crea, junto con los nuevos
cambios que se hardn para la mejora de algiin cemento que se quiera alcanzar; para eso
se plane6 usar una base de datos local SQLServer de tipo MDF (Master Database File) el
cual nos permite tener una mayor capacidad para poder guardar, buscar y adquirir los

datos que se desee tener. Para ello se uso Visual Studio Community 2015 con el lenguaje
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de programacion C#, el cual nos da a disposicion todo lo necesario para poder crear el

programa, desde la interfaz para el usuario, hasta el manejo de datos con SQLServer.

El programa cuenta con un Login de Usuario para que la persona que lo use tenga sus
datos guardados en forma segura, al mismo tiempo, cuenta con una opcioén de Usuario
Libre que le permite tener un acceso mas rapido; sin embargo, cabe sefialar que existe
una limitante, el no poder guardar datos como usuario libre. El programa también cuenta
con un Panel de Control, que contiene todas las acciones necesarias que se desee hacer,
existiendo dos formas de calcular los datos; una es por la forma de cemento que se quiera

producir, variando proporciones de cada compuesto, y la otra es mediante los modulos.

3. El procesador de datos como medio didactico

El desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) constituye una
gran oportunidad, pero también genera problemas como el acceso desigual (“brecha
digital”) y la subutilizaciéon del recurso, tanto en términos institucionales como
académicos (UNSA, 2016, p. 19); el acceso a las tecnologias hoy en dia es amplio y muy
usado por los estudiantes de educacion superior, la coyuntura y desigualdad propias de la
sociedad hacen que ese acceso sea desigual, las universidades publicas peruanas
progresivamente estan adecuando en sus instalaciones este tipo de tecnologia con el fin

de facilitar a sus estudiantes un acceso igualitario dentro de los ambientes universitarios.

El docente de educacion superior, domina e incorpora a su labor las tecnologias de
informacion y comunicacion (TIC) de manera pertinente (...). La Universidad Nacional
de San Agustin propicia el uso de estrategias y metodologias de enseflanza-aprendizaje
variadas y adecuadas para lograr las competencias propuestas (...). En la seleccion de las
estrategias de ensefianza-aprendizaje se debe tomar en cuenta las etapas de formacion de
los estudiantes y el nivel de complejidad de las competencias a lograr (...) ademas se
debe potenciar el uso de las TIC (UNSA, 2016, p. 28, 31, 32). Estas estrategias pueden

formar parte de los medios didacticos y recursos educativos.

Medio didactico es cualquier material elaborado con la intencion de facilitar los procesos
de ensefnanza y aprendizaje, (...) y recurso educativo es cualquier material que  en un
contexto educativo determinado, sea utilizado con una finalidad didactica o para facilitar

el desarrollo de las actividades formativas. Los recursos educativos que se pueden utilizar
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en una situacion de ensefianza y aprendizaje pueden ser o no medios didécticos (Marques,

2000).

Los docentes se valen de recursos educativos para facilitar el proceso de ensehanza-
aprendizaje de sus estudiantes, estos recursos pueden ser elaborados manualmente o
haciendo uso de la tecnologia; y teniendo en cuenta la propuesta del modelo educativo de
la Universidad Nacional de San Agustin se ha disefiado un procesador de datos para ser
aplicado con estudiantes de carreras de ingenieria el mismo que ha sido motivo de la
presente investigacion, el procesador de datos constituye un recurso educativo y un
material didactico puesto que ha sido elaborado haciendo uso de la tecnologia, este
recurso educativo tiene la finalidad de mejorar el rendimiento académico de los
estudiantes en educacion superior en la asignatura de materiales industriales o similares
de carreras profesionales de ingenieria, en especial de ingenieria quimica e ingenieria de

materiales.

Las expresiones software educativo, programas educativos y programas didacticos se
usan como sindénimos para designar genéricamente los programas para ordenador creados
con la finalidad especifica de ser utilizados como medio didactico, es decir, para facilitar
los procesos de ensefanza y de aprendizaje (Marques, s.f.). Los programas didacticos
cuando son aplicados a estudiantes en el proceso de ensefianza aprendizaje, realizan las
funciones basicas propias del programa y funciones como medio didactico, depende del
programa disefiado el docente puede darle funcionalidad especifica en el desarrollo de su

sesion en aula.

4. Aplicacion de calculos en asignaturas de materiales industriales y similares

Los célculos que se abordan en la asignatura de materiales industriales y similares en
carreras de ingenierias son fundamentalmente calculos de dosificacion de materias primas
en la industria del cemento. En este tipo de industria la operacion de dosificacion de
materias primas desempefa un papel de suma importancia; para ello se usan métodos de
calculo, basados en modulos obtenidos empiricamente, que nos dan mezclas de crudo
Optimas; sin embargo, en la praxis la forma de resolverlos se dificulta por la complejidad

del calculo y la poca orientacion de los programas convencionales.
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La industria del cemento tiene su base en las materias primas empleadas; éstas luego de
ser extraidas, se preparan, muelen y finalmente son llevados al horno donde se
transforman en el Clinker (Ramayo, 2008). Sin embargo, se debe resaltar una operacion
previa a ser llevado al horno, esta es la dosificacion; donde las proporciones de la mezcla
de materias primas es calculada cuidadosamente, teniendo en consideracion la
composicion quimica especifica de cada materia prima; con el fin de aportar al Clinker

final, tras la coccion, la composicion quimica y mineraldgica deseada (Ramayo, 2008).

Para lograr dicho cometido existen distintas “recetas” de mezcla con diversas
proporciones (Ochoa y Flores, 1994), estas son empiricas y generalmente muy especificas
o muy genéricas; por ejemplo una proporcidén empirica es la que esta constituida de 3
partes de caliza por 1 de arcilla (materias primas principales mas no Unicas), es una forma

aproximada pero demasiado general y nada aplicativa.

Existen diversos métodos de calculo como: “método de calculo cruzado”, “método de
calculo segun el modulo de agua” o “método de calculo a partir del grado de saturacion
de la cal” (Ramayo, 2008), usados para la mezcla de solo caliza y arcilla. Dichos métodos
de célculo presentan dificultad practica que conllevan a realizar calculos largos y tediosos
para obtener las proporciones deseadas, ésta dificultad se incrementa cuando se trabaja
con varias materias prima; actualmente, se usan la hoja de calculo Excel para agilizar esta
serie de calculos, y aunque ésta herramienta es muy util, posee limitaciones para aquellos
que desean hacer estudios en la operacion de dosificacion con el fin de obtener nuevos
cementos o reformulaciones de los ya existentes, ademds de no presentar un entorno

comodo y especifico para esta funcion.

Esto derivo en la necesidad de elaborar un software aplicado a mezclas de materias primas
para la produccion de cemento que permita determinar con precision y rapidez
proporciones correctas de hasta 4 materias primas, para obtener un cemento
predeterminado o el disefio de un nuevo cemento; también permitid introducir materiales
nuevos para evaluar su idoneidad en la produccion del cemento; todo esto dentro de un
entorno amigable, flexible a multiples aplicaciones en la dosificacion y dirigido a usar
parametros predeterminados; asimismo, el software permitié almacenar y exportar
resultados y guardar las proporciones propias de materias primas de estudios.
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Metodologia

Se adoptdé una metodologia de desarrollo con conocimientos de la ingenieria y los
procesos educativos. La metodologia brindé el orden y las estrategias para realizar un
trabajo de calidad en el disefio del procesador de datos con fines educativos. Se inici6 con
la contextualizacién determinando la teméatica de acuerdo a las perspectivas educativas,
se consider6 el modelo educativo, el curriculo, el silabo y la sumilla de la asignatura de
materiales industriales de las carreras de ingenieria, con el fin de plantear los objetivos
y/o logros a alcanzar; estos logros fueron los ejes del procesador de datos ya que las

actividades propuestas apoyaron significativamente en el aprendizaje.

El disefo didactico para responder a los objetivos planteados dosificod los contenidos a
desarrollar (formulas y mddulos), teniendo en cuenta el enfoque educativo a usar, las
actividades motivadoras y el entorno de presentacion, se tomo también en cuenta el
algoritmo y otros elementos fundamentales, se defini6 la forma, la estética y los colores
a utilizar. Todos los contenidos fueron estructurados en una guia o guion del procesador

de datos para mantener el orden desarrollado.

Para la construccion del procesar de datos se utilizé el Visual Studio Community 2015
con el lenguaje de programacion C#, el cual nos da a disposicion todo lo necesario para
poder crear el programa, desde la interfaz para el usuario, hasta el manejo de datos con
SQLServer. Se consider6 el entorno, la motivacion, el desarrollo tematico, las actividades
educativas, la evaluacion permanente y final, entre otras. Se puso énfasis en que el
procesador de datos logre el desarrollo del aprendizaje del estudiante asimismo, que sea
ejecutable, de facil instalacion y uso sencillo. Finalmente se realizo la validacion del
procesador de datos con docentes y estudiantes de la carrera profesional de ingenieria
quimica, los estudiantes estuvieron matriculados en la asignatura de materiales
industriales (materiales no metalicos) en el presente afio académico aplicando

instrumentos de analisis y evaluacioén de procesadores de datos con fines educativos.

Diseiio del procesador de datos
Requisitos minimos del programa

e Windows 7
e Procesador de 1 GHz
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eRAM 512
e Framework 4.6 preinstalado

Procedimiento del diserio

Para disenar el procesador de datos fue necesario realizar el calculo de la composicion
del crudo que determina las relaciones de las cantidades de materias primas que hay que
colocar para obtener el Clinker deseado. La composicion quimica del Clinker de cemento
portland teniendo en cuenta solamente a sus cuatro 6xidos principales cae dentro del
sistema cuaternario: CaO-SiO»-AlbO3-Fe;0s, siendo el CaO el 6xido mayoritario,

disminuyendo en el orden SiO;-Al,03-Fe>O3 (Duda, 1977).

En la fabricaciéon del cemento se usan minerales de origen natural y productos
industriales, para calcular las proporciones de mezcla se usan diferentes métodos de
calculo; desde el sencillo método de calculo cruzado, que no se tomara en cuenta en este
trabajo debido a su inexactitud, hasta complejos métodos que relacionan las
composiciones del cemento y las de la materia prima. En todos estos casos se usan la
composicion de las materias primas en base al sistema cuaternario ya descrito, los otros
componentes se incluyeron en “Restos” para hacer mas facil el céalculo, excepto el SO3
es un componente restrictivo; también se consideraron “Las perdidas en rojo” de cada
materia prima, entendiéndose como el porcentaje de la materia que se vaporiza en el

proceso de coccion.

El diseno de los célculos que resolvera el procesador de datos esta dado por el numero de
materias primas que participen en la dosificacion del crudo. Por razones didacticas en las
formulas los 6xidos principales CaO - SiOz - Al20O3 - Fe2O3 seran representados por C-S-

A-F respectivamente y el desarrollo es el siguiente:

Con 2 Materias primas

Para este caso se mezcla un material con composicion rica en CaO (material calcareo) y
otro pobre en cal pero con SiO», Al,O3 y Fe>O3 (material arcilloso), estos por regla general
son caliza y arcilla o caliza y margas. Es posible usar dos métodos de calculo: uno usando

el modulo hidraulico y el otro la formula de Kind.
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Modulo Hidraulico (HM).- El médulo hidréaulico caracteriza al cemento por la relacion
de CaO con los factores hidraulicos de SiO,, Al,O3 y FeoOs3; y para un cemento correcto
varia de 1,7-2,3.

C
M= A+ F (M
Para determinar las proporciones se hace la suposicion de que para 1 parte de arcilla se
necesitara X partes de caliza. Entonces utilizaremos el HM y la composicion de 6xidos
de las dos materias primas a obtener, mediante la siguiente ecuacion deducida, el valor

de X.

X = — Carcilla — HM = (Sarcilla + Aarcilla + Farcilla) (2)
Ceatiza — HM * (Scqiiza + Acatiza + Featiza)

El grado de saturacion de la cal y la formula de Kind (KSk).- El nivel en cal de un Clinker
se caracteriza por el grado de saturacion por la cal que es la relacion del contenido efectivo
de cal en tal Clinker, al contenido maximo posible. La formula de Kind parte de que la
saturacion incompleta por la cal sdlo resulta de una combinacion a nivel reducido de la
cal con el SiO;,. Para fines técnicos el valor del grado de saturacion en esta formula se

mueve entre 0,8-0,95.

C—(165«A+035%F) 3)
2,8%S

KSk =

La determinacion de las proporciones es similar al método de calculo de HM, s6lo que
ahora utilizaremos KSk, teniéndose la siguiente formula para determinar las X partes de

caliza correspondiente a 1 de arcilla.

X = — Carcilla - (2'8 * KSk * Sarcilla + 1'65 * Aarcilla + 0'35 * Farcilla) (4)
Ccaliza - (218 * KSk * Scaliza + 1'65 * Acaliza + 0135 * Fcaliza)

Con 3 Materias primas
Ademas de las 2 materias primas principales: caliza y arcilla, se agregan otras materias
primas, llamadas correctores, usados en los casos que los primeros componentes

disponible no contienen en cantidad suficiente uno de los 6xidos necesarios en el crudo.
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Para el caso de 3 materias primas, se utiliza un corrector que aporte el 6xido que se vea
como escaso. Con este fin se utilizo la formula de Kind y el médulo de silicatos que

describimos a continuacion.

Modulo de Silicatos (SM).- Representa la relacion de peso del SiO; a la suma de A1,O3 y

Fe>Os. Sus valores correctos oscilan entre 2,2 - 2,6.

S
M=—— 5
SM=11F ®)

El calculo se realiza de manera similar a la anterior, solo que se considera que para X
partes de caliza e Y partes de arcilla le corresponde 1 parte del corrector a agregar. Por
eso se tiene que recurrir a las dos ecuaciones anteriores (3) y (5), para deducir, con

semejanza a lo anterior, otras dos ecuaciones que incluyan los valores de X e Y.
Para la formula de Kind, KSk:

a,*X + by*xY=¢ (6)
Donde:

ar = (2,8*KSk*Scaliza + 1,65*Acaliza + 0,35*Fcaliza)' Cealiza
bl = (2,8*KSk*Sarcilla + 1,65*Aarcilla + 0,35*Farcilla) - Carcilla
C1 = Ccorrectorl - (2,8*KSk*Scorrectorl + 1,65*Acorrectorl + 0,35*Fcorrectorl)

Para el modulo de silicatos, SM:
az*X+b2*Y=C2 (7)

Donde:

a2 = SM*(Acaliza + Fealiza) — Secaliza
b2 = SM*(Aarcilla + Farcilla) - Sarcilla
C2 = Scorrectorl = SM*(AcorrectorI + Fcorrectorl)

Finalmente obtenemos las ecuaciones de X e Y, a partir de las ecuaciones (6) y (7):

€1 * by —cy * by

®)

ay * by —ay * by

a1 *¥C — Az * (4
Y = ©)
ay * by — a; * by

Con 4 Materias primas
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Para el Gltimo caso, se anade dos correctores a las materias primas principales para
obtener composicion de 6xidos deseados en el crudo. El tratamiento numérico es similar
al usado para obtener las composiciones 3 materias primas; solo que debe aumentarse una
ecuacion mas, al ser 3 incognitas: X, Y, Z y no 2 como anteriormente se trabajo, la

deducida del modulo de alimina.

Modulo de Alumina (TM).- El modulo de alimina caracteriza al cemento por la relacion

en peso de la alimina con el 6xido férrico. Su relacion correcta se mueve entre: 1,5-2,5.
Para la formula de Kind, KSk:
al*X+b1*Y+C1*Z:d1 (11)

Donde:

a1 = (2,8*KSk*Scaiiza + 1,65*Acatiza + 0,35*Fcaliza) - Cealiza

b1 = (2,8*KSk*Sarcita + 1,65* Aarcitta + 0,35*Farcitta)- Carcilla

c1 = (2,8*KSk*Scorrectort + 1,65 Acorrectort + 0,35*F correctort)- Ceorrectort

di = Ceorrectort — (2,8 *KSk*Scorrectort T 1,65™ Acorrectort + 0,35*Fcorrectort)
Para el modulo de silicatos, SM:

ar*X + byxY+ cpxZ = d, (12)

Donde:

a2 = SM*(Acaliza T Fealiza) — Scaliza

by = SM*(Aarcilla T Farcilla) — Sarcilla

¢2 = SM*(Acorrectort + Feorrector]) — Scorrectorl

d2 = Scorrectorll = SM*(AcorrectorIl + Fcorrectorll)

Para el modulo de alumina, TM:

az*X + by3*Y+ c3xZ = dj (13)
Donde:
a3 = TM*(Fcaliza) — Acaliza
bz = TM*(Farcilla) — Aarcilla
¢3 = TM*(Fcorrector1) — Acorrectorl
d3 = Acorrectorlt = TM*(Fcorrectort)
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Finalmente obtenemos las ecuaciones de X, Y e Z; a partir de las ecuaciones (11), (12) y

(13):
X— dl*(bz*C3_b3*Cz)_dz*(bl*C3_b3*C1) +d3*(b1*C2_b2*C1) (14)
T a;x(by*c3—byxcy) —ay* (byxc3 — by xcq) +agx(by xcy — by *cy)

Y— al*(dz*C3_d3*Cz)_az*(dl*C3_d3*C1) +a3*(d1*C2_d2*C1) (15)
B al*(bz*C3_b3*C2)_a2*(b1*C3_b3*Cl) +a3*(b1*C2_b2*C1)

Z— al*(bz*d3_b3*d2)_a2*(b1*d3_b3*d1)+a3*(b1*d2_b2*d1) (16)
- al*(bz*C3_b3*Cz)_az*(bl*C3_b3*C1) +a3*(b1*C2_b2*C1)

Las formulas anteriores fueron convertidas en codigos en el lenguaje C# para insertarlos
en el programa. Para realizar los calculos de los mddulos del cemento se usaron las
ecuaciones (1), (3), (5) y (10); y para obtener las proporciones de una mezcla de 3 materias
primas (Duda, 1977), se utilizaron las ecuaciones (8) y (9), determinando primero sus
componentes y luego el valor de X e Y. Esto complement6 con las aplicaciones para

disenar el entorno interactivo deseado del procesador de datos.

Validacion del procesador de datos

Para verificar la funcionalidad y efectividad del procesador de datos se realizd la
validacion del procesador de datos con 8 docentes y 30 estudiantes de la carrera
profesional de ingenieria quimica, los estudiantes estuvieron matriculados en la
asignatura de materiales industriales en el presente afio académico, en primer lugar se
realizd la exposicion teodrica del tema dosificacion de materias primas para obtener el
Clinker deseado, luego se aplicé una evaluacion escrita donde los estudiantes
desarrollaron los célculos en forma manual, en segundo lugar usaron las hojas de Excel
para desarrollar los calculos, en tercer lugar aplicaron el software PRO4MIXCEM
realizando los mismos calculos, finalmente se les aplicé los instrumentos de analisis y

evaluacién de procesadores de datos con fines educativos.

Resultados y discusion

Como se observa que, de acuerdo al uso del procesador de datos, el instrumento de
analisis y evaluacion considero indicadores relacionados a aspectos generales, técnicos y
pedagodgicos, ademas considero indicadores del uso de recursos didacticos y esfuerzos

cognitivos que se involucra en el proceso de ensefianza aprendizaje. En la aplicacion de
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los instrumentos de validacién del procesador de datos se observd que los aspectos
técnicos cumplen medianamente, debido a que solo se planifico el disefio del procesador

de datos con fines de facilitar calculos tediosos que se tratan en la asignatura en estudio.

Respecto a los aspectos pedagdgicos, los indicadores en la mayoria (70%) se mostraron
bastante adecuados, respecto a los recursos didacticos los indicadores evidenciaron que
se lograron utilizar en un 80% y respecto a los esfuerzos cognitivos que involucra el
proceso de ensefianza aprendizaje se obtuvo que el 95% cumple con los indicadores del
instrumento, por lo que se concluye que el procesador de datos es adecuado como medio
didactico y recurso educativo, ademds el procesador de datos disefiado presentd las

siguientes ventajas, desventajas y limitaciones:

Ventajas

e El uso del programa es personalizado, ya que se puede almacenar sus propias
materias primas y crear Clinker de cemento deseado.

e El programa permite dar un rango de trabajo correcto, ademas de dar resultados que
permiten corregir los errores de la mezcla l6gicamente.

e Permite experimentar con diversas materias primas.

e Se puede usar en cualquier computadora que tenga Windows 7 y superiores.

e Propone opciones de ingreso, presenta panel de control para acceder a todas las
funciones visibles, permite elegir un tipos de cemento y clases de materias primas;

finalmente muestra resultados que pueden ser muy utiles para los usuarios.

Desventajas
e No es flexible, solo se puede trabajar dentro de los parametros establecidos.
e Posee un solo objeto de estudio, el cual es la dosificacion del cemento.

e No se puede usar en otra plataforma que no sea Windows

Limitaciones

Es muy especifico: solo se aplica para la formulacion de crudo de cemento, requiere tener
conocimientos previos sobre la elaboracion del cemento, es decir que puede ser aplicado
a estudiantes de ingenierias que tengan entendimiento de procesos de produccion del

cemento.
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Conclusiones

El procesador de datos (o software educativo) aplicado en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de estudiantes de ingenieria quimica matriculados en asignaturas de “materiales industriales” y
“minerales no metalicos” fue practico, especifico, amigable y con un entorno interactivo,

lograndose la competencia de la sesion de aprendizaje.

Por la sencillez de la interaccion, de los tratamientos y almacenamiento de datos, se logré mejorar
proceso de enseflanza aprendizaje ya que los estudiantes desarrollaron célculos rapidos superando
a los actuales métodos que resultaron largos y tediosos. Permitio obtener valores de dosificacion
correctos de manera rapida e interactiva, en la produccion del cemento; se evidencié la ventaja de
guardar los valores de nuevas materias primas, tipos de cementos disefiados y resultados
obtenidos. El procesador de datos mejor6 los aprendizajes de los estudiantes de ingenieria porque

permite realizar calculos mas rapidos, también porque

La validacion dio resultados favorables en los aspectos pedagogicos que estuvieron en el rango
de adecuados un 20%, bastante adecuados un 70% y muy adecuado el 10%; en el uso de recursos
didacticos se tuvo el 80% adecuado y exige esfuerzos cognitivos un 95% favorable. Asimismo,
motivo el desarrollo del autoaprendizaje, se adecud a la capacidad y caracteristica individual de
los estudiantes de carreras de ingenieria; finalmente permitioé reforzar conocimientos logrados o

explayarse a nuevos conocimientos.
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Lesson study: una experiencia de investigacion formativa
vinculada a la practica pre profesional

Odalia Llerena Companioni'

Introduccion

Una de las funciones sustantivas de la educacion superior es la investigacion, por eso el
desarrollo de la cultura investigativa es un compromiso y un reto para cada una de las
instituciones universitarias, las que precisan de la organizacion de estrategias de
formacion investigativa en las carreras y programas que oferta. Restrepo (2003) considera
a la universidad como productora de conocimiento y establece una diferencia entre los
tipos de investigacion que en ella se llevan a cabo: por una parte, habla de la investigacion
cuyo objetivo es la formacion investigativa de los profesionales, y, por otra parte; se
refiere a la investigacion que con fines especificos busca producir impactos en el

desarrollo cientifico, social y tecnologico.

Otros autores han establecido diferencias en la formacion investigativa en base a los
niveles de pre y postgrado. Segin Gonzalez (2004) y Guerrero (2007), en el pregrado la
formacion investigativa se encarga de complementar los conocimientos y las destrezas
del nivel anterior. En el caso del postgrado la formacion investigativa estd mas dirigida a

la formacion especifica de investigadores, (Moreno et al., 2003; Restrepo, 2003).

Rojas y Aguirre (2015), en un estudio acerca del estado del arte de la formaciéon
investigativa en universidades latinoamericanas refieren la existencia de dos estrategias
fundamentales al concebir la formacion investigativa: la curricular y la extracurricular.
En el caso de la via curricular sintetizan dos alternativas que han caracterizado los
vinculos de la investigacion al curriculo. La primera de estas alternativas-segun ellos-
trata de la realizacion de cursos de metodologia de la investigacion, mientras la segunda,

esta centrada en la formacion investigativa como eje transversal al curriculo de pre grado;

! Doctora en Ciencias Pedagdgicas. Master en Ciencias de la Educacién Superior. Psicéloga. Docente de
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opinando que ambas alternativas debieran fusionarse, como forma de potenciar la

experiencia profesional con la formacion de profesionales como investigadores.

Otros autores como Herrera, Ferndndez y Horta (2012); Camacho, Martinez y Pedraza
(2014), Pina y Leon (2015) manifiestan estrategias extracurriculares como los grupos
cientificos, los eventos cientificos estudiantiles, las publicaciones, los concursos, los
semilleros de investigacion, los centros de investigacion, las lineas de investigacion de

los programas y el desarrollo de proyectos de investigacion.

En las carreras de formacion docente de manera especifica, debe existir una vinculacion
entre las politicas educativas y la formacion investigativa de los profesionales de la

educacion, segin Camacho, Martinez y Pedraza (2014) consideran que:

Es imposible referirse al papel de la educacion superior sin considerar a la investigacion como
componente de la dindmica de formacion de los docentes, como premisa de calidad en la educacion
y mas aun como factor cultural que trasciende a una mera funciéon o deber para introducirse como
recurso relevante de permanencia y transmision en el tiempo, estructurando maneras de pensar, ser
y actuar en sociedad. (p. 106)

En el caso de la educacion superior ecuatoriana, Fabara (2016) expresa que
historicamente al igual que en otros paises latinoamericanos, las instituciones
universitarias se han ocupado mas de la docencia que de la investigacion, lo que
representa el riesgo de mantener a las universidades a la zaga del desarrollo cientifico,
social y tecnologico del pais; cuando debieran estar a la vanguardia. Hace referencia
igualmente al impulso que desde la legislacion educativa se ha venido ofreciendo en los
ultimos afios a la direccidn y gestion de los procesos no solo de docencia sino también de

investigacion en los distintos niveles de organizacion académica e institucional.

Cuando se analiza el modelo que tradicionalmente ha proyectado la formacién de
docentes en Ecuador, se observa que ha priorizado la teorizacion sobre la practica,
evitando la realizacion de reflexiones criticas de la misma. El imaginario popular ha
almacenado una imagen del docente centrado en su ejercicio sin permitir invasiones
externas al mismo y reticente a los sefialamientos que se realicen a su practica por
considerarlo una violacion de la libertad académica. Rugero, Montoya y Céspedes (2013)
en un analisis critico del cumplimiento de las funciones inherentes al profesorado

ecuatoriano, plantean:
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En cuanto al maestro ecuatoriano, las funciones especificas que le corresponden se han cumplido
parcialmente, ya que existe resistencia en una amplia poblacion de educadores a realizar actividades
de planificacion, ejecucion, control y evaluacion del proceso de ensefianza aprendizaje. La actividad
investigativa no alcanza dimensiones importantes, todavia hay maestros que mantienen vigentes
modelos tradicionales pertenecientes a la era historica anterior, con una educacidon memoristica,
trabajos repetitivos, examenes estandarizados al mejor estilo de la disciplina Tayloriana, lo que no
satisface los requerimientos del siglo actual. (s/p)

La consecuencia de lo antes planteado se expresa a través de una practica pedagogica
estatica y poco abierta a las transformaciones, precisandose la modificacion de las viejas
estructuras organizativas que han caracterizado la educacion superior en general y la
formacion de maestros, en particular (Portela, Hernandez y Barrera, 2016). Segtin Esteve
(2004), esta realidad también ha caracterizado el ejercicio de la docencia en otros lugares
del mundo. Tal y como plantean Soto, Servan, Pefia y Pérez (2013; 2015), es necesario
tomar conciencia de que puede existir una escasa relacion entre las teorias proclamadas,
lo que se piensa y lo que se dice sobre la educaciéon y lo que realmente se hace en las

aulas.

En la actualidad se reconoce la importancia de las transformaciones en la formacion del

profesorado ecuatoriano. Villagomez (2012) plantea que:

Los ultimos afios presentan grandes transformaciones en el sector educativo, ademds de la
revalorizacion del trabajo docente. Se plantean nuevos desafios formativos, ya no tinicamente desde
la perspectiva del docente como ejecutor de un curriculo, sino como actor fundamental del proceso
educativo. Es necesario repensar la formacion de los profesores desde y para la reflexion critica y la
investigacion, para la reflexion sobre el curriculo, sobre sus propias précticas y la pertinencia de
éstas en relacion a los contextos donde se desarrollan. (p.117)

A tenor con lo antes expuesto, desde el Curriculo Genérico para las carreras de educacion,
aprobado por el Consejo de Educacion Superior (CES), se proyectan las practicas pre
profesionales como eje organizativo interdisciplinar que propicia la interaccion con los
sujetos, las comunidades, los contextos educativos y los escenarios de aprendizaje del
mundo laboral; utilizando la investigacién cientifica como herramienta. Dando
cumplimiento a esta proyeccion, en la totalidad de las carreras de formacion docente que
se desarrollan en la Universidad Técnica de Machala (UTMACH), se han introducido
asignaturas que tienen a la investigacion transformadora y emancipatoria como su objeto.
Especificamente en el primer semestre fue introducida la Investigacion accidon

participativa: Lesson Study.

144



Teniendo en cuenta lo anteriormente sefialado se presenta en este articulo una experiencia
de investigacion formativa vinculada a la practica pre profesional con el empleo de la
Lesson Study como herramienta. Este trabajo constituye un resultado de la experiencia
pedagbgica y emerge de la articulacion entre la sistematizacion teorica realizada por su
autora y la aplicacion practica de la herramienta en la formacion docente, con el objetivo

manifiesto de socializar la experiencia dentro de la comunidad cientifica.

Desarrollo

1. Investigacion formativa y Lesson Study

Para cumplir con el reto de formar profesionales investigadores, se debe formar en y desde
la investigacion (Borjas, 2016). Hourruitiner (2006) y Llerena (2015) reconocen la
pertinencia de articular en las universidades a través del proceso de formacion
profesional, las tareas de caracter académico, laboral e investigativas. Restrepo (2007)
apunta que se comenzo a referir la existencia de una investigacion de caracter formativo
a partir de la segunda mitad de la década del 90 del pasado siglo para identificar el tipo
especifico de investigacion compartido por docentes y estudiantes, durante la ejecucion
del programa de una asignatura, como resultado de la dindmica relacion entre los aspectos
académicos del curriculo para el aprendizaje de los estudiantes y los aspectos de
actualizacion de su practica pedagogica, por parte de los docentes. Montoya y Peldez
(2013), reconocen que se aprende a investigar preferentemente a través del trabajo
compartido entre los estudiantes y los docentes que poseen una trayectoria como

investigadores.

En la literatura cientifica pueden identificarse diferentes definiciones sobre la
investigacion formativa, Montoya y Pelaez (2013), la conceptualizan como la capacidad
que deben desarrollar tanto los estudiantes como los docentes para utilizar los métodos
de investigacion como estrategias de ensefianza aprendizaje. Partiendo de este criterio, se
asumiria cierta dualidad en el empleo del método cientifico, la primera, cuando se utiliza
para la generacioén de nuevos conocimientos; y la segunda, cuando sirve de sustento para

el aprendizaje de conocimientos cientificos ya elaborados. De la Ossa, Pérez, Patifio y
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Montes (2012), afirman que la investigacion formativa es la base del proceso universitario

y constituye una herramienta del proceso de ensefianza aprendizaje.

La incorporacién de la investigacion al proceso de formacion profesional, exige al
modelo pedagogico de la institucion universitaria, considerar la participacion directa de
los estudiantes en el proceso de ensefianza aprendizaje, aplicando un pensamiento critico
reflexivo a las tareas docentes; las que debieran ser organizadas por los profesores como
sintesis de la teoria con la practica. Todo ello conduce al educando a dominar tanto los
fundamentos tedricos de las ciencias como sus respectivas metodologias investigativas.
En la medida que esta combinacion se favorece, el estudiante adquiere no solo nuevos
conocimientos, sino también las herramientas procedimentales para aplicarlos a la

solucion de los problemas de su profesion.

En el marco de los programas de formacion de docentes, la investigacion formativa debe
permitir la adquisicion de aquellas habilidades investigativas que le posibiliten al futuro
docente el ejercicio de una reflexion critica sobre su propia practica profesional para una
eficaz intervencion en el contexto de su actuacion. Se trata de convertir al futuro
profesional del magisterio en un analista critico de su contexto de actuacion, en el
observador por excelencia de lo que acontece en su aula de clases, en el lider de la

promocion de transformaciones para mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje.

En correspondencia con lo antes expuesto, la Universidad Técnica de Machala se ha
comprometido seriamente con la incorporacion de la investigacion al proceso de
formacion en las carreras docentes, reconociendo a la investigacion formativa como una
estrategia a través de la cual el educando-docente aprende a cuestionar su contexto y su
actuacion; al propio tiempo les convierte en los gestores de apoyo para el cambio positivo
y la mejora de la practica en las instituciones educativas a las que se incorporan en las

practicas pre profesionales.

Borjas (2016) opina que la investigacion pedagogica requiere de competencias
investigativas en el educador que le posibiliten la aplicacién de la metodologia de la
investigacion a las situaciones propias del aula escolar. El desarrollo de estas
competencias le permitird al docente actuar con profesionalidad y desenvolverse de

manera apropiada dentro de la educacion, aplicando una sistematica reflexién-accion de
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su practica profesional, descubriendo las formas mas adecuadas de mejorar la educacion.
Todo lo antes expuesto justifica que las competencias investigativas en el docente

precisan ser parte de su proceso de formacion.

En este contexto la formacion investigativa bajo el modelo Lesson Study se presenta como
una alternativa valida para el desarrollo del pensamiento critico reflexivo del docente y
de su competencia para intervenir y mejorar determinadas realidades en el mundo de la

educacion, Dudley (2015), Xu y Pedder (2015).

Segun Isoda (2007) la Lesson Study surgié en Japon, hacia los finales del siglo XIX,
aunque sus antecedentes pueden encontrar raices en referentes occidentales anteriores
vigentes hasta nuestros dias como son la investigacion accion, la didactica de Pestalozzi
y el aprendizaje experiencial de Dewey. Estas experiencias en el contexto japonés
evolucionaron positivamente llegando a convertirse en una verdadera cultura de mejora
de la practica educativa, sin embargo, permanecieron ancladas en Japén y no causaron en
el mundo occidental igual efecto. A finales del siglo XX y principios del XXI comienza
a difundirse en el contexto educativo occidental esta estrategia de mejora de la praxis
educativa. Soto y Pérez (2015), sefialan que la visita de Yoshida en 1999 a Estados
Unidos, de Stiegler e Hiebert en 1999 y Lewis en 1997 a Japon; asi como de Elliott y
Marton a Hong Kong, China, permitieron que se divulgara en el occidente. El interés en
su estudio proviene, segiin opinion de Cheung y Wong (2014) a que ha demostrado su

eficacia en diferentes contextos.

Para Soto y Pérez (2015) las Lesson Study constituyen “un sistema de aprendizaje de los
docentes, un conjunto de practicas, habitos, relaciones interpersonales, estructuras y
herramientas que les ayudan a trabajar en colaboracidon y a mejorar su practica” (p. 18).
Estos propios autores consideran que promueven la figura del docente como investigador,
recuperando su protagonismo en la planificacion curricular y promoviendo su
compromiso en la toma de decisiones con respecto al proceso que desarrollan. Murata
(2011) opina que constituye una oportunidad inica de aprendizaje para los profesores. Al
respecto, Murata, Lewis y Perry (2004) consideran que hay tres areas especificas del
aprendizaje de los profesores que se desarrollan e interactiian a través del enfoque: su
conocimiento; su compromiso y comunidad; y sus recursos de aprendizaje.
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Las Lesson Study se convierten entonces en una eficaz herramienta para la formacion
docente, dado que en ella confluyen de manera armoénica el pensamiento critico y el
pensamiento practico, direccionados hacia la reconstruccion de la practica educativa
utilizando métodos propios de la investigacion cientifica, en funcion de la mejora del

aprendizaje de los estudiantes.

Para Lewis (2009), constituyen un enfoque de desarrollo profesional que tiene una
potencialidad para que un grupo de docentes observen la vida del aula, recopilen
informacion acerca del aprendizaje de los estudiantes y luego de manera cooperada la

analicen y propongan las intervenciones necesarias para su mejora.
Segun Soto y Pérez (2015) tienen un conjunto de fases o pasos:

1. Definir el problema.

2. Disefar cooperativamente una «leccion experimental» y el proceso de observacion
de la misma.

3. Ensenar y observar el desarrollo de la propuesta.

4. Recoger las evidencias y discutir su significado.

5. Analizar y revisar la propuesta.

6. Desarrollar el proyecto revisado en otra clase por otro/a docente yobservar de
nuevo.

7. Discutir, evaluar y reflexionar sobre las nuevas evidencias y difundirla experiencia

en un contexto ampliado. (p. 20)

Cuando se analizan estas fases puede parecer que se trata de una metodologia sencilla, la
cual pudiera resumirse en el andlisis de la planificacion de clases, su transformacion con
vistas a un mejoramiento, su ejecucion y el analisis de sus resultados una vez

implementada. Pese a ello, ejecutar una Lesson Study es una tarea compleja.

Yoshida (2012), realiza un andlisis de las dificultades que entrafa la aplicacion de esta
metodologia a las clases de matematica, el cual pudiera ser aplicado también en el caso
de otras disciplinas, considerando como tales al insuficiente o errado conocimiento de la
metodologia, el escaso conocimiento sobre curriculo y elementos pedagdgicos por parte

de los profesores y la falta de recursos para llevar a cabo una Lesson Study efectiva. De
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igual forma considera como dificultad la carencia de una vision a largo plazo para ejecutar

la metodologia y la falta de sistematicidad al hacerlo.

2. Las practicas pre profesionales en la formacion de docentes

El proceso de adquisicion de conocimientos que se produce durante la formacion

profesional, solo puede ser efectivo cuando estos son relacionados con sus implicaciones

practicas. La practica pre profesional en la universidad es el espacio que permite a los

estudiantes ejercitarse en el proceso de descubrimiento de las situaciones inherentes a su

practica, en el contexto real en el cual esta se desarrolla. La practica pre profesional recibe

la influencia de diferentes factores, los que actian como condicionantes de su desarrollo:

a)

b)

El contexto: La practica pre profesional debe preparar a los educandos para
intervenir la realidad en la que van a desenvolver su actuacion una vez graduados,
es por eso, que debe estar ligada a la situacion real del pais o la region de que se
trate. Es perjudicial para la formacion adecuada del profesional, que el curriculo de
la carrera no responda a las necesidades sociales identificadas en su area del

conocimiento.

Es por eso que, tomando en cuenta los contextos especificos de intervencion del
docente y su posible evolucion bajo el influjo de los nuevos conocimientos
devenidos de la pedagogia, debe producirse un adecuado acercamiento entre los
conocimientos tedricos, las habilidades y los valores que caracterizan el modo de
actuacion docente en las instituciones educativas. Es en este marco que la practica
refuerza su importancia para la formacion profesional, al permitir la integracion de

lo académico, lo laboral y lo investigativo.

Las caracteristicas especificas de la profesion: Cada profesion posee un marco de
conocimientos, habilidades y valores profesionales que definen su identidad. La
profesion docente en especifico, posee en la actualidad el reto de perfeccionar su
proceso de formacién profesional, por una parte; y por otra, el reto de convertirse

en transformadora por excelencia del contexto donde se aplica, esto es, la escuela.

Las politicas y practicas acerca de la docencia: La formacion de maestros esta
influenciada por las politicas de formacion de docentes a nivel social, las emanadas
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del estado o de la propia institucion educativa. Se necesita de politicas efectivas a
nivel social y a nivel de las propias instituciones educativas, las que alienten la
formacion de docentes capaces de responder las demandas que la sociedad realice

a la escuela.

Coleman (1989) considera que las practicas constituyen una experiencia de trabajo
supervisado de relativa corta duracion, ofrecida como parte del curriculum y realizada
durante la secuencia académica, que permiten al alumno desarrollar nuevas habilidades y
aprender a actuar en una cultura organizacional diferente. Para De Miguel (2005), las
practicas pre profesionales tienen que ver con el conjunto de actuaciones de un estudiante
en un contexto natural donde se entrena en el ejercicio de una profesion, y se disefian

primordialmente como una oportunidad de aprendizaje.

Escobar (2007) considera que en la practica el educando se prepara para pensar, trabajar
en equipos, discutir y contribuir a la solucion de problemas en entornos laborales. Rimoli
(2016) opina que en la Universidad parece existir mas acercamiento a las cuestiones de
caracter teodrico, sin tener en cuenta la investigacion y el quehacer laboral y sus
implicaciones para la relacion teoria préctica. Cornejo (2014), atribuye a las practicas en
el proceso de formacion profesional de docentes, el cardcter de espacio para evaluar el

dominio de las habilidades que en los docentes son altamente deseables.

La formacion de docentes tiene mucho que ver con la calidad de la educacion, en ella, el
futuro maestro debe aprender a reflexionar sobre y en la accion, acerca del acto educativo
y el aprendizaje de los estudiantes. Pérez (2010) plantea que existen varias perspectivas
de formacién profesional docente: la racionalista, la técnica y la reflexiva. La perspectiva
racionalista, ha conducido a una concepcion simplista que convierte al docente en un
técnico cuya Unica responsabilidad es transmitir un curriculo previamente establecido.
Escobar (2007) considera que, en esta perspectiva, el hincapié se hace en una fuerte
formacion tedrica inicial. En la perspectiva técnica lo importante es la formacion de
habilidades técnicas y procedimentales que le faciliten al futuro docente una intervencion

eficaz. Es desde la perspectiva reflexiva que se entiende la formacion profesional docente:

[...] como el desarrollo de complejas competencias profesionales de pensamiento y de accion, un
largo proceso de interaccién teoria practica, de desarrollo de la capacidad de comprension
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situacional que favorezca los juicios razonados y decisiones inteligentes y reflexivas, ambiguas y
dinamicas de la vida en las aulas. (Escobar, 2007, p.186)

Este ultimo tipo de comprension de la formacién docente supera las perspectivas
racionalista y técnica, al apoyarse en una formacion que atiende tanto el aspecto teorico
como al procedimental, pero no se apoya Unicamente en ellos; sino que promueve la
reflexion del docente sobre la propia practica, a partir de lo cual puede generar procesos

de cambio y mejoramiento.

Otros autores se han referido a los modelos de practica para la formacion de docentes,
como Carr (1996) y Vaillant y Marcelo (2001). Estos tltimos autores proponen cuatro
modelos: el modelo de yuxtaposicion, el de consonancia en torno a la figura de un buen
profesor, el modelo de disonancia o mirar con otros o0jos y el de resonancia colaborativa;

los que se nombran a partir del aspecto en el cual enfatizan en la practica.

Segun los postulados del modelo de yuxtaposicion, solo con una practica bien orientada
puede formarse un docente. En este sentido, el resultado de la préctica descansa en una
rigurosa planificacion de las actividades a cumplimentar durante su realizacion, la
actuacion del profesor colaborador de la institucion donde se realiza y el cumplimiento
del estudiante que se forma como docente. La desventaja mas acentuada de este modelo,
tiene que ver con el hecho de que no se escogen las escuelas ni los tutores para las
practicas, lo cual incide en una practica en la cual no siempre el estudiante observa las
mejores actuaciones docentes y que se conduce mucho mediante el ensayo y error al

basarse mas en la ejecucion de lo planeado que en el andlisis de su efectividad.

En el modelo de consonancia en torno al perfil de un buen profesor, se tiene en cuenta
que se prepare a los tutores y colaboradores en los resultados de la investigacion para que
supervisen y evaltien la practica, buscando correspondencia entre lo que se ensefa en la
Universidad y lo que el estudiante aplica en ella. La limitacion de este modelo viene dada
en la hiperbolizacion de la preparacion de los practicantes en las competencias y destrezas
propias del modo de actuacion docente; en detrimento de otros aspectos como puede ser

el propio contexto donde se desarrolla la practica.

El modelo de disonancia también denominado mirar con otros ojos, se basa en la

promocioén de una mirada critica en los futuros docentes desde su institucion formadora,
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de modo tal que cuando vayan a sus practicas puedan observar e indagar la realidad de la
escuela en todas sus dimensiones: organizativa, didactica, etc. El inconveniente del
modelo radica en su énfasis en las creencias y opiniones que el estudiante se forma desde

su experiencia como estudiante y desde las cuales realizan sus préacticas.

El modelo de resonancia colaborativa que considera la formaciéon como problema y la
responsabilidad compartida, parte de una visiéon compleja del trabajo de la escuela. En
esta manera de organizar la practica todos sus autores colaboran y aprenden: estudiantes
en formacion, docentes universitarios y docentes colaboradores. Se promueve una
practica en la cual la experiencia y el sustento tedrico de los docentes colaboradores de
las escuelas es tan importante como el de los profesores de la universidad y el docente en
formacion aprende de ambos, pues los saberes sobre la ensefianza se construyen

socialmente y evolucionan.

Es precisamente en un modelo de resonancia colaborativa y desde una perspectiva
reflexiva, donde se pueden organizar con mayor efectividad las practicas pre
profesionales de las carreras de formacion docente. Es en este marco, donde la utilizacion
de las Lesson Study puede ser pertinente para la formacién de maestros, como
herramienta que conduzca al desarrollo de un modo de actuacion docente, critico,

reflexivo y colaborativo.

Metodologia

La Universidad Técnica de Machala desde su fundacion se ha comprometido con la
calidad de la ensefianza que ofrece a sus educandos, por tanto, como parte de su quehacer
ha trabajado para el fortalecimiento de la investigacion considerandola elemento
importante dentro de su proceso de formacion profesional, al tiempo que contribuye con
la calidad de sus egresados al crecimiento socioecondmico de esta region de la Republica

del Ecuador.

El compromiso de esta institucién con la mejora de la formacion investigativa se observa
cuando se revisan los resultados de su proceso de redisefio curricular, el cual modifico la
concepcion tradicional de la investigacion en las carreras de formacion docente, teniendo

en cuenta que se ha considerado como un reto permanente para la calidad del proceso
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educativo institucional al “desarrollo de curriculos que posibiliten la integracion de las
funciones sustantivas universitarias (la formacion, la investigacion y la gestion social del

conocimiento)” Rivero, Borja y Riofrio (2015, p.27).

Lo antes expuesto se corresponde con la necesidad social, la cual demanda la formacion
de un docente reflexivo, abierto a la observacion de su propio desempefio, critico con
aquellos aspectos que deben ser transformados y dispuesto a contribuir con su actuacioén
a la mejora de los procesos en los que participa. El curriculo aprobado para la carrera de
Licenciatura en Pedagogia de los idiomas nacionales y extranjeros es un reflejo de esta
preocupacion y fue este el precedente que sirvid de base para la determinacion de las
asignaturas de investigacion en la carrera, las cuales se organizan como eje transversal
dentro de esta y se orientan a la preparacion del futuro docente para intervenir en su

contexto de actuacion profesional, articulando la teoria y la préactica pedagogica.

Para dar cumplimiento a este proposito, la investigacion formativa en la carrera parte de
dos consideraciones fundamentales: primero, la importancia de la formacién de un
docente indagador, en continuo cuestionamiento de su practica y con espiritu de
mejoramiento constante de esta. En segundo lugar, la concepcion de la investigacion
como una herramienta presente en el ejercicio del docente, que aplicada a su contexto de
actuacion le permite la reflexion acerca del fendomeno educativo y la intervencidon

oportuna para su modificacion.

De acuerdo con estos criterios la carrera de Pedagogia de los idiomas nacionales y
extranjeros se ha trazado como objetivo la formacion de profesionales de la educacion
altamente capacitados para desempefiarse como docentes en idioma inglés en los niveles
basico, basico superior y de bachillerato en la Republica del Ecuador, con solidos

conocimientos cientificos, tedricos, metodoldgicos y practicos.

La consideraciéon de la realidad profesional como espacio problematizador donde se
pueden reproducir los problemas especificos de la realidad educativa propia de la
ensefianza general, implica que la observacion y la comprension de los fendmenos
presentados a este nivel, pueden permitir la proyeccion de soluciones emanadas del
ejercicio del rol docente, propiciando que desde su propia formacion los estudiantes

adquieran espiritu indagativo y transformador de su quehacer profesional. La UTMACH
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ha establecido en el Reglamento de Régimen Académico de la institucion que “Las
practicas pre profesionales, responderan al criterio investigacion accion y se desarrollaran
en el entorno institucional, empresarial publico y privado”(p.34). Es asi que se ha
incorporado desde el primer semestre de la carrera la investigacion accion participativa y
la utilizacion de modelos de intervencion como la Lesson Study, como metodologia para
investigar el aprendizaje e intervenir en su mejoramiento a través de las practicas pre

profesionales.

Dentro de los cambios curriculares realizados, la carrera ha establecido la realizacion de
practicas pre profesionales que recorren de manera transversal cada periodo académico y
a través de la cual se integran la totalidad de las asignaturas de dicho periodo. De este
modo en el primer semestre de la carrera los estudiantes reciben una asignatura de caracter
integrador denominada Sistemas y contextos educativos, la cual aglutina las restantes
asignaturas del semestre y centra las 40 horas de practica establecidas para ese periodo
académico. La Lesson Study en este semestre se convierte en una herramienta
metodologica que permite al estudiante observar en la practica pre profesional el
escenario de la escuela donde la desarrolla, familiarizarse, analizarla y realizar propuestas
de mejoramiento articulando las asignaturas del semestre, en correspondencia con su
nivel académico actual; propiciandose la relacion entre la docencia, la investigacion y la

practica.

Descripcion de la experiencia

La experiencia que se presenta tiene que ver en primer lugar con el desarrollo de un
proceso de reconstruccion del conocimiento practico. Cada uno de los docentes de forma
involuntaria reproduce en su actuacion las experiencias alcanzadas a través de su historia
de vida, la cual le ha permitido un determinado nivel de comprension sobre su practica
cotidiana, conformando un marco de actuacion profesional. Estos esquemas personales
necesitan actualizarse de manera sistematica para que no se desarticule en ellos la

necesaria relacion entre la teoria pedagogica y su aplicacion al quehacer educativo.

En segundo lugar, la experiencia tiene que ver con la ensefianza de un idioma extranjero,
inglés. Este es un proceso complejo de construccion de nuevos significados en un
contexto sociocomunicativo real, sin embargo, los docentes ensefian generalmente el
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idioma basados en muchos de los casos en el modelo a través del cual lo aprendieron. Es
desde estos precedentes que se organiz6 una metodologia de formacion docente basada
en la investigacion accion participativa, con el fin de que los profesores en formacion
observen y participen en procesos de mejoramiento de la practica educativa a partir de la
reconstruccion de los esquemas personales de ejercicio pedagogico de los docentes en

cuyas aulas desarrollaron sus practicas pre profesionales (Caparros, 2015).

Segun Ledezma, Lamothe y Caporal (2018), la investigacion accidn participativa permite
borrar “las fronteras entre teoria y practica mediante la intervencion directa en la sociedad
o en el problema de estudio” (p.101). En el proceso de investigacion fueron empleadas
técnicas cualitativas como la revision documental que permitid establecer las bases
teoricas del estudio, las entrevistas individuales, las cuales permitieron acceder al
universo de creencias de los docentes sobre su practica, antes y después de ejecutada la
Lesson Study. Para conocer la opinidon de los estudiantes de la carrera al concluir la

experiencia se aplico la técnica de grupo focal.

Para el tratamiento de los datos obtenidos se adoptd el andlisis de contenido, cuyo
procesamiento se realizo mediante la aplicacién del modelo interpretativo propuesto por
Krueger (1991), basado en citas ilustrativas seguidas de sus interpretaciones oportunas, a
partir de unidades de analisis previamente definidas que favorecen el andlisis de
contenido, el cual se realiza sobre todo como una técnica de investigacion que permite
sintetizar la informacion. Las unidades de anélisis utilizadas para el trabajo con los datos

fueron:

- Valor de la practica docente en las asignaturas de inglés.
- Estado de la relacion teoria practica.

- Calidad del trabajo colaborativo.

En este proceso de investigacion accion participativa se involucraron los 24 estudiantes
del primer semestre de la carrera, dos docentes de manera articulada: un profesor que
asumio la direccion de la asignatura integradora Sistemas y contextos educativos en la
que se insertan las précticas pre profesionales, mientras el rol de la autora de este trabajo

fue como docente de la asignatura Investigacion accion participativa.
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Lesson Study, conduciendo el proceso de aplicacion de esta metodologia. Para el
desarrollo de la experiencia se formaron cuatro equipos de estudiantes, a cada uno se le
encargd el trabajo con una de las cuatro habilidades lingiiisticas: writing, reading,
speaking and listening. A cada uno de ellos, se le asigné un profesor de practicas en la
escuela con la cual la carrera posee convenio de cooperacion. Estos profesores de practica
trabajaron de conjunto con los profesores en formacion, en el mejoramiento de las
lecciones con énfasis en cada una de las habilidades comunicativas, utilizando el enfoque
de la Lesson Study, en el periodo de octubre del 2017 a marzo del 2018. En la figura 1 se

detallan las acciones desarrolladas durante dicha practica.

Fig.1. Acciones en la implementacion de Lesson Study (Sistematizado y adaptado de Yoshida, 2012).

Acciones dirigidas al contexto Acciones didactico-pedagogicas Acciones de caracter cultural

-Se identificaron en el contexto las
creencias y opiniones sobre la

- Se mejoraron mediante - Se formé6 una
trabajo colaborativo entre comunidad de trabajo

ensefianza del inglés en los
profesores de los grupos de la escuela
de précticas asignado a cada equipo,
con técnicas de investigacion
cualitativa.

- Se identificaron los estudiantes con
mayores  dificultades para el
aprendizaje del inglés.

-Se identificaron aquellos aspectos a
los que se debia prestar mayor
atencion para el mejoramiento del
aprendizaje del inglés: la
planificacion de las clases, los medios
y materiales de la asignatura y la
respuesta en términos de aprendizaje

el docente del aula de
practica y el equipo de
estudiantes de la carrera,

los documentos y
materiales de trabajo de la
asignatura  inglés, de

acuerdo a los contenidos
mas actuales de la
Pedagogia y la Didactica.

-Se ejecutd  la clase
mejorada con estudiantes,
se observaron las
transformaciones 'y se
documentaron en un blog
del docente.

docente.

-Se desarrolld sobre la
base del trabajo
metodologico en
colectivos disciplinarios
e interdisciplinarios la

<«—»| planificacion de

asignaturas con  un
enfoque novedoso.

- Se aprendi6 a valorar la
efectividad de las
practicas docentes en el
aprendizaje de  los
estudiantes.

de los estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez desarrollada la clase mejorada y observado el resultado de su ejecucion en el
aprendizaje de los estudiantes del grupo en el cual cada equipo desarroll6 la practica, se
procedio a la socializacion de los resultados con el personal de la escuela y se plante6 la
aplicacion en otros grupos del nivel. Finalmente, cada grupo elabor6 un Blog en el cual

socializaron los resultados de su experiencia en la aplicacion de la Lesson Study.

Resultados y Discusion
El analisis de los datos permitio especificar que los estudiantes valoran la importancia de

la actividad que realizan, a pesar de ello reconocen que es de gran complejidad, aspecto

156



en el cual coinciden con los resultados alcanzados por Braga, et.al (2018). En el grupo

focal los estudiantes opinaron sobre el significado de la practica para su formacion:

Realmente es complicado todo este proceso de ponerse de acuerdo con el docente para
observar sus clases y determinar como transformarlas para que mejore el desemperio de
los estudiantes. Al propio tiempo se vuelve dificil porque tenemos que participar

elaborando los recursos diddcticos que pueden resolverlo.

Al propio tiempo los estudiantes consideran como muy positivo el hecho de que puedan

centrarse en las habilidades comunicativas,

Como me preparo para ser profesora de inglés es importante que pueda ver
especificamente como se mejoran las diferentes habilidades comunicativas y al propio

tiempo me preparo sabiendo que mi prdctica no es perfecta...que puede perfeccionarse.

En la entrevista inicial realizada a los profesores de la escuela donde se implement6 la
experiencia, las opiniones evidenciaron que los docentes no conocian de otras
experiencias de trabajo colaborativo entre profesores y que consideraban al aula como un
espacio cerrado, en el cual tinicamente el docente puede intervenir, al propio tiempo hay
confusion entre la responsabilidad del docente por su asignatura y la pertinencia de

colaborar con otros en su disefio:

Bueno, realmente yo no he sabido que varios profesores puedan hacer una preparacion de
lecciones de manera cooperativa como dice usted (sonrisa). Toda la vida-hasta donde sé-
la responsabilidad de su asignatura es del profesor titular de esta. (Profesor de inglés del

aula de practica del equipo Speaking)

Luego de concluida la experiencia hubo cambios de orientacion positiva en la opinion

sobre esta, considerando su contribucion al desarrollo profesional personal.

Fue un reto, pero al propio tiempo un estimulo para mejorar el trabajo, senti que otras
personas podian pensar diferente sobre como planificar una clase. No me senti incomoda
vy no vi a los estudiantes como intrusos, al contrario, los vi como profesores igual que yo
que solo deseaban que los estudiantes mejoraran y por eso se emperiaban sobre todo
creando medios para que se motivaran, para que participaran mdas en clases. Realmente
fue bueno para mi, fue como aire fresco (profesora del equipo de Reading con mas de

quince anos de experiencia laboral).
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La experiencia se concentrd especialmente en el fortalecimiento de la teoria con la
practica y un momento particularmente importante lo fue la elaboracion de los materiales
didacticos necesarios para el mejoramiento de la preparacion de la asignatura. Este
conllevd a que se produjera un estrecho trabajo colaborativo entre el docente de la
asignatura y los estudiantes en practica. En el grupo de discusion se valord positivamente
la forma en la cual se condujo la relacion entre las diferentes asignaturas para la

organizacion de la practica y el proyecto final.

Haber integrado las asignaturas nos dio la oportunidad de actuar conforme a la vida real.
Cuando tienes un problema debes acudir a varias formas de resolverlo pues desde una
sola en ocasiones no es posible hacerlo. Fue interesante sobre todo que siendo estudiantes
de primer semestre no se tratara solo de aplicar las asignaturas, también nos desperto la
necesidad de buscar mads informacion y prepararnos mejor para hacerlo bien (Estudiante

del equipo Reading).

En este proceso se reconoce la existencia de dificultades relacionadas con la experiencia

anterior de los estudiantes.

Para desarrollar el proyecto e involucrarnos en este tipo de estudio pasamos un poco de
trabajo porque estabamos adaptados a que nos dijeran qué hacer. Ahora es diferente, uno
tiene que ir paso a paso construyendo cada paso que se da...es dificil cambiar la forma de
pensar...Uno siempre quiere ir en linea recta y a veces tiene que rectificar una actividad

o un recurso porque no dio el resultado que buscabamos (Estudiante del equipo Speaking).

Un aspecto positivamente valorado fue el referente a la conformaciéon del equipo de
trabajo. Al finalizar la experiencia se habia creado una verdadera comunidad de
aprendizaje, en la cual estudiantes y docentes convergen en funcién del mejoramiento del
aprendizaje de los educandos bajo su responsabilidad. La utilizacion de la Lesson Study
en la practica pre profesional tiene un efecto secundario sobre la calidad de la formacion
investigativa del docente, dado que exige del intercambio sistematico entre ellos, al decir
de Colén et al, (2016, p.194), pues permite la creacién de “ambientes seguros y
potenciadores de sentido y significado, donde los estudiantes puedan experimentar sin

miedo, desarrollar sus ideas y reflexionar sobre ellas con el acompafiamiento docente”.
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Trabajar en equipo fue positivo y demostré como cada una de las acciones que se realizaba
necesitaba de mas de una persona que contribuyera a su realizacion. Gracias a eso cambio
la perspectiva general de la investigacion educativa que poseiamos, hacia una concepcion

mads integral y completa (estudiante del equipo Listening).

Los resultados alcanzados evidencian que el proceso de Lesson Study aporta a la
formacion reflexiva de los estudiantes quienes deben dar un sentido a la practica de
enseflanza aprendizaje, superando viejas visiones atomistas del rol del docente,
considerado como unico duefio de la verdad en relacion a la calidad y los resultados del
proceso didactico (Guzméan-Valenzuela, 2013; Monroy & Herndndez Pina, 2014; Braga,

et al., 2018).

El tipo de metodologia y tarea planteado en la Lesson Study requiere de una ayuda al
estudiante a resolver situaciones de aprendizaje de la manera en que son observadas en la
practica profesional (Colén, Jarauta, & Castro, 2016). La leccién experimental favorece
el cuestionamiento del resultado de la practica, pero también exige la creacion de los
recursos y situaciones que permiten la transformacion y el mejoramiento de dicha

practica.

Conclusiones

La articulacion entre el componente tedrico de las asignaturas y la practica pre profesional
permiti6 el disefio de situaciones de aprendizaje que posibilitaron a los estudiantes dar un
sentido a su practica docente, la cual propicio su autonomia y la capacidad para la toma
de decisiones, bajo la guia del docente. La introduccion de esta metodologia favorecio la
autonomia, la reflexion y la creatividad docente, aspectos muy importantes en este
momento en el cual se articulan la ensefianza y la practica en la formacion profesional.
Por otra parte, resultd igualmente valiosa su implementacion como metodologia que
favorece a través de la investigacion el desarrollo del pensamiento critico de los
estudiantes y su capacidad de cuestionar su practica y tomar las decisiones necesarias para

solucionar cualquier inconveniente observado en ella.

El trabajo realizado posibilitd, ademas, que los docentes de las escuelas donde se

desarrollaron las practicas, reflexionaran sobre sus propias practicas docentes, creando
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las condiciones necesarias para socializar los resultados de estas, favoreciendo asi el

vinculo de la universidad con las instituciones escolares de la comunidad.

En sentido general la experiencia permitio la socializacion en el medio universitario mas
cercano de la metodologia Lesson Study, como herramienta para el perfeccionamiento de
la labor del docente y su formacioén, la cual se enfoca en la revision de las formas de
ejecutar el curriculo para mejorar los aprendizajes, desde la actividad cooperada entre los
profesores. A la par con esto se contribuye a la comprension por parte de estos de la
necesidad de revisar sus creencias sobre las practicas docentes y cambiarlas en caso

necesario.
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Sistematizacion del tratamiento de la lectura en investigaciones
educativas de la provincia de Sancti Spiritus

Aurelia Massip Acosta’
Misbel Zamora Cruz?
Sandra Leticia Batista Terrero’

Introduccion

“Leer es una manera de crecer, de mejorar la fortuna, de mejorar el alma, otra gran fortuna
que debemos a la colosal Naturaleza” (Marti, 1995, p.190). Asi aprecia, el Héroe Nacional
de Cuba, la importancia de la lectura para el ser humano: con un sentido prospero, integro
e irrefutable. De este modo, la lectura en el proceso de ensefianza aprendizaje se instituye

como una actividad inherente y basica de cualquier asignatura.

Con independencia, de las asignaturas que se dedican dentro del plan de estudio, en los
diferentes niveles de educacion, a la ensefianza de la lectura y existan instituciones que la
promuevan, todos los docentes y estudiantes deben aprovechar, de manera optima, las
potencialidades que esta tiene, sea cual sea el soporte utilizado, en virtud de alcanzar

mayor calidad en la concepcion y resultado de este proceso.

Estas consideraciones, sobre el valor didactico de la lectura para la ensefianza aprendizaje
y como proceso principal en la formacion integral del individuo, la comparten Téllez,

Pérez, Leyva y Rodriguez (2017) cuando expresan que:

La lectura es una habilidad humana a cuyo desarrollo tienen que dedicar los maestros,
profesores y el bibliotecario escolar, todo su interés y esfuerzo, puesto que ella representa
un instrumento de acceso al conocimiento de todas las materias y un medio autodidactico
insustituible para que pueda desenvolverse el proceso continuo de formacion y desarrollo

del ser humano, que constituye la educacion. (p.3)
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Para Herrera, et al. (2016) (...) “El educador lector es y sera siempre un pilar de la calidad
del proceso docente-educativo. Para los profesionales, en general, la lectura es condicién
esencial del aprendizaje durante toda la vida” (p.12). Y enfatizan, “(...) EI rol
ejemplarizante de los profesores (...)” para “(...) convertir la lectura en una permanente
compaiera de vida, entranablemente demandada por un impulso interior de humanisima

espiritualidad” (p.12-13).

Tanto en la teoria como en la practica se reconoce, que de los conocimientos, habilidades
y actitudes profesionales que posean los maestros, profesores y bibliotecarios para
incentivar el gusto y demostrar el papel vital de la lectura a los estudiantes, depende, en
gran medida, la calidad del desempefio en su labor (Gayoso, 2014; Valdivia, Hernandez

y Estrada, 2016).

Yubero y Larrafiaga (2015) especifican las afirmaciones anteriores para la educacion
superior, en opinion de las autoras, validas al resto de los niveles de educacion, sin dejar

de considerar las caracteristicas propias de cada uno:

La lectura resulta una herramienta imprescindible para la formacion de cualquier
profesional. Los jovenes universitarios en formacion utilizan la lectura y la escritura en
sus actividades cotidianas de aprendizaje, en la busqueda del conocimiento. Es asi como
la lectura pasa a formar parte esencial del contexto universitario, siendo una parte
importante del nucleo de la vida académica, como via de acceso a la informacion, y como

elemento imprescindible para la adquisicion de las competencias. (p.718)

Se recurre, nuevamente, a Marti (1975) por el acierto didactico de sus ideas desde la
concepcion que le impregna a la ensefanza de la lectura: “(...) ja qué leer, si no se les
infiltra la aficion a la lectura, la conviccién de que es sabrosa y ttil, el goce de ir

levantando el alma con la armonia y grandeza del conocimiento?”. (pp. 84-85)

Estas aseveraciones constituyen el ideal a que se aspira, sin embargo en la realidad
pedagodgica contrastan los hechos y los resultados; se aprecia cierta aficion de los
maestros, profesores y bibliotecarios por actuaciones didacticas de estilos tradicionalistas
en el tratamiento de la lectura durante la clase (o para el horario extradocente y

extraescolar); en tanto, los estudiantes muestran una practica de la lectura muy por debajo
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de lo que se pretende en cada nivel de educacion y, mas bien, con caracter obligatorio.

Asi lo corroboran las investigaciones educativas realizadas durante los ultimos trece afos,
en la provincia de Sancti Spiritus, que abordan el fendmeno de la lectura y ofrecen
propuestas de solucidn, las cuales pueden contribuir a atenuar o revertir esa situacion,
sobre todo, si se pueden sistematizar y difundir, mas, entre los maestros, profesores y
bibliotecarios, no solo como un documento de consulta, también elaborar productos

didacticos, identificar brechas cientificas y estimular otras investigaciones.

Precisamente, este articulo tiene como objetivo reflexionar, sobre el tratamiento de la
lectura en las investigaciones educativas durante la etapa 2004-2017, en la provincia de

Sancti Spiritus, a partir del proceso de sistematizacion realizado.

Desarrollo

Metodologia y métodos

El proceso de sistematizacion, transcurre durante el afio 2017, a partir del estudio de
informes cientificos derivados de investigaciones educativas, relacionados con el tema de
la lectura, cuyos autores son maestros, profesores, bibliotecarias, directivos y
funcionarios de diferentes niveles de educacion, pertenecientes a los ocho municipios de
la provincia de Sancti Spiritus —ubicada en el centro de Cuba—, quienes investigan
desde la propia labor que desempefian en el contexto natural, donde tiene lugar el proceso
de formacion del estudiante o del propio docente. Todas las propuestas de solucion que
se ofrecen a los problemas cientificos planteados se experimentan en la practica

pedagogica con transformaciones positivas para los sujetos sobre los que se acttan.

Lo anterior, justifica la opcion del concepto de sistematizacidon a la que se acogen las
autoras, definido por Jara (2001): “Como sistematizacién de datos, sistematizacion de
informacion. (...) significado mds usado comunmente (...) hace referencia al
ordenamiento y clasificacion de datos e informaciones, estructurando de manera precisa
categorias, relaciones, posibilitando la constitucion de bases de datos organizados, etc”
(pp- 1-2). Lo que en este caso la informacion que se sistematiza, tiene sus distinciones,
ya que son resultados probados en la practica pedagogica, de modo directo por los autores,

en los procesos que investigan y eso, de algin modo, le concede un sentido mas rico a la
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definicién del autor citado.

Este proceso de sistematizacion constituye el resultado parcial de una tarea cientifica, en
ejecucion, como parte del Proyecto Institucional Fortalecimiento de las ciencias de la
educacion en el contexto de integracion para el desarrollo sostenible del Centro de
Estudios de Ciencias de la Educacion, de la Universidad de Sancti Spiritus “José Marti
Pérez”, en la cual se involucran a representantes de instituciones del Sistema de

Bibliotecas Publicas y del Sistema de Bibliotecas Escolares.

La idea se centra en crear un equipo multidisciplinario, donde sus integrantes estén
involucrados en el proceso de ensefianza y promocion de la lectura, para poder ahondar,
desde diferentes perspectivas, en el tratamiento de la lectura en las investigaciones
educativa y que ayuden a la difusion de estos trabajos desde la funcion profesional que

desempefan.

El objeto de sistematizacion se enmarca en los resultados cientificos de doctorado, tesis
de maestria y proyectos que abordan el fenomeno de la lectura, durante la etapa 2004-
2017, en la provincia de Sancti Spiritus. El eje tematico se centra en el tratamiento de la
lectura en las investigaciones cientificas: potencialidades y limitaciones. Dentro de los
aspectos (o indicadores) que se determinan para la sistematizacion de estas

investigaciones estan:

1. Comportamiento de las investigaciones por afios
. Objeto de estudio que se investiga

. Campo de accion sobre en el que se acta

. Nivel de educacioén en el que se trabaja

. Sujetos con los que se experimenta

(o)

. Propuesta de solucion a los problemas planteados
Entre los métodos tedrico que se aplican para llevar a cabo el proceso de sistematizacion

figuran:

1. Historico légico, con la intencion de ordenar por afios los informes localizados,
atendiendo a la etapa que se escoge (2004 al 2017), organizar mejor su consulta,

clasificarlos y apreciar como evoluciona el estudio del tema de la lectura en la
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provincia por estas vias (doctorados, maestrias, proyectos).

2. Analisis y sintesis, con el fin de examinar, una vez localizados y ordenados, de
manera individual los informes atendiendo a cada uno de los aspectos antes aludidos

y resumirlos desde el punto de vista cuantitativo y en lo que se requiera cualitativo.

3. Induccion y deduccion, a propoésito del resultado anterior, se estudian los informes
agrupados por cada uno de los aspectos diferenciadores con la informacion precisa y

se extraen aquellas cuestiones que constituyen regularidades.

4. De lo concreto a lo abstracto a partir de las regularidades de cada uno de los aspectos,
se perfilan las potencialidades y limitaciones en el tratamiento de la lectura en las

investigaciones educativas.

5. Generalizacion para formular, entonces, las ideas conclusivas acerca del tratamiento

de la lectura en las investigaciones educativas en la etapa escogida.

De caréacter empirico, se aplica la entrevista (no estructurada) a sujetos involucrados y
responsabilizados en el registro y conservacion de los informes cientificos y el estudio de

documentos normativos que regulan el trabajo con la lectura.

Desde el punto de vista matemadtico, se emplea el procedimiento de conteo y andlisis
porcentual conjugado con los anteriores, para concretar con datos numéricos la
informacion recopilada que ayuda a establecer jerarquias, comparaciones cuantitativas y

elaborar consideraciones valorativas.

Resultados y discusion
Teniendo en cuenta el objeto de sistematizacion, el eje temético, el objetivo y los métodos
seleccionados, se presentan algunos términos de tiempo —sin que sean rigidos—, que

trazan la logica del proceso de sistematizacion, con sus respectivos resultados.

Primer tiempo, acontece entre enero y marzo

Se inicia la identificacion de las tesis relacionadas con el tema de la lectura que estan
registradas en la Biblioteca de la Universidad “José Marti Pérez” (hoy denominado
Centro de Recursos para el Aprendizaje y la Informacion: CRAI), en los Centros de

Documentacion e Informacion Pedagogica (CDIP) de los ocho municipios de la provincia
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que pertenecen al Sistema de Informacion Educacional (SIED) y en la Biblioteca Publica

Provincial “Rubén Martinez Villena™.

Es importante destacar que en esta etapa, terminada la busqueda en los sitios virtuales y
bases de datos digitales a los que se accede y comprobar la inexistencia de un nlimero
considerable de informes cientificos, se procede a entrevistar a directivos, especialistas
(12) de las instituciones aludidas, por la funcidon que desempefian y el poder de gestion
que tienen en su labor,; con coordinadores (3) y tutores (7) de los Programas de Maestria
que se imparten en la provincia e incluso algunos autores conocidos (9), para intercambiar
los propositos del trabajo, asi como lograr un mayor nivel de cooperacion en la

recuperacion de los informes.

En sentido general, todos acogen con entusiasmo la idea y se muestran muy colaborativos,
lo cual facilita, agiliza la blisqueda y localizacién de los informes —todavia faltan
algunos, pero se mantiene la busqueda, pues la idea es recopilar todas las tesis—, asi
como el reconocimiento oficial del trabajo, la valoracion de los resultados a obtener y su

utilizacion, ya sea como usuarios y promotores.

En total, se logran reunir 92 informes de investigaciones en version digital e impreso para
trabajar como muestra, clasificados en: 89 tesis de maestria, 2 tesis doctorales y 1

proyecto institucional, correspondientes a los afos:

Tabla 1. Documentacioén recopilada que las investigaciones sobre la lectura.

Aiio Tipo de Informe Cantidad
2004 Tesis de Doctorado en Ciencias Pedagogicas 1

2007 Tesis de la Maestria en Nuevas Tecnologias 2

2008 1 Tesis de Doctorado en Ciencias Pedagbgicas 27

26 Tesis de Maestria en Ciencias de la Educacion

2009 Tesis de Maestria en Ciencias de la Educacion 22
2010 Tesis de Maestria en Ciencias de la Educacion 27
2011 Tesis de Maestria en Ciencias de la Educacion 6
2012 Tesis de Maestria en Ciencias de la Educacion 5
2016 Proyecto institucional 1
2017 Maestria en Didactica del Espafiol y la Literatura 1

Fuente: Elaboracion propia.
Se escoge esta etapa por considerase la de mayor produccion cientifica, originado por el

incremento en el pais de distintas maestrias, como formas de educacién de postgrado,
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cuyo nucleo del curriculo lo constituyen las actividades de investigacion e innovacion y
entre sus expresiones estan las tesis y los proyectos. Como se observa, la mayor cantidad
de resultados se obtienen en los afios del 2008 al 2010 porque a partir del 2006, se
desarrollan dos Maestrias en Ciencias de la Educacién, en medio del proceso de
universalizacion —tanto del Ministerio de Educacion (MINED) como del Ministerio de
Educacion Superior (MES) —, las cuales ofrecen mas posibilidades y condiciones para

acceder a este grado académico desde el puesto de trabajo.

Existen cinco afios, comprendidos en la etapa fijada (2005, 2006, 2013, 2014, 2015)
donde no se localiza ningiin informe y otros con dos o uno. Segun el criterio de los sujetos
entrevistados, y lo confirman las autoras, existen algunos que los poseen sus autores y se
mantienen sin registrar; ademads, en los afios anterior y posterior a las dos maestria de
amplio acceso, si se realizan trabajos investigativos, pero son experiencias pedagogicas,
con mayor fuerza en el sector de las bibliotecas publicas, que se divulgan por la modalidad
de ponencias en eventos cientificos y en articulos para revistas, —no constituyen
resultados que se escogen para este proceso de sistematizacion, aunque se estudian como
parte de la tarea del proyecto—. Si es evidente una disminucion de la produccion
cientifica en el tema de la lectura durante los Ultimos siete afios como respuestas a
demandas que la practica reclama ante dificultades reales y necesidades de actualizacion
teorica y metodologica que tiene el proceso de ensefianza aprendizaje en el uso de la

lectura por maestros, profesores, bibliotecarios y estudiantes.

Segundo tiempo, comprende desde abril hasta a noviembre

Durante estos meses se estudian y examinan los informes de investigacion, primero con
caracter individual y, posteriormente, en colectivo, para recopilar datos de caracter
cuantitativos y cualitativos sobre los siguientes indicadores: objetos de estudios que se
investigan, campos de accion sobre los que se actua, niveles de educacion en los que se
trabaja, sujetos con los que se experimenta y la propuesta de solucidon a los problemas

planteados.

Para el trabajo individual (transcurre entre abril y julio) se realiza una distribucion, de
manera equitativa, a cada autora a partir de organizarlas, seglin los titulos, en tres grupos:
tesis de promocion de lectura, de ensefianza de la lectura y de formacién de lectores. Se
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tiene en cuenta, también, el perfil ocupacional de cada una, para lograr mayor
correspondencia entre el contenido de las tesis y la labor que desarrollan. Ademas, esto
posibilita la comunicacion con los autores, ante la necesidad de aclarar o precisar alguna

duda.

En el trabajo en colectivo (de septiembre a noviembre) se realizan sesiones donde
participan los sujetos entrevistados y autoras de las tesis que ayudan a profundizar en los
datos que se exponen por las tres autoras. El debate y la reflexion conjunta de cada uno
de los resultados por indicadores, permiten presentar la siguiente informacion, de los

aspectos sistematizados.

Tabla 2: Datos sobre los objetos de estudios investigados.

Objetos de estudios Cantidad por tesis | %
Proceso de ensefianza aprendizaje 37 40,21
Proceso de formacion de lectores 32 34,78
Proceso de promocion de lectura 7 7,60
Proceso de preparacion de los docentes 7 7,60
Proceso pedagogico 4 4,34
Proceso educativo 3 3,26
Proceso de motivacion 1 1,08
Proceso de extension universitaria 1 1,08

Fuente: Elaboracion propia.

Es importante sefialar que en el caso del proceso de ensefianza se centra en didacticas
especiales o procesos de estas, tales como:

v De Lengua Espaiiola son en total 13 (14,13%). Y otros que estan dentro de ellas,
entre los que figuran: la comprension lectora (3), la ensefianza de la Lectura (3), la
ensefianza de la Lectoescritura (1), los intereses cognoscitivos (1), la expresion oral
(1)

v" Espafiol Literatura: 5

v’ Promocion cultural: 2

v’ Inglés: 1

Como puede apreciarse todos los objetos de estudios desde los que se investiga la lectura
son procesos que se enmarcan en el ambito de la institucion docente, ya sean de caracter
didactico, educativo, recreativo y cultural. Los dos procesos que sobresalen son: el
proceso de ensefianza aprendizaje con el 40,21%, en particular, de asignaturas de perfil
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humanistico, con mayor fuerza en las responsabilizadas con su ensefianza y promocion
(32,60%), y en un porciento reducido (7,60%) no se precisa, pero por el resto de los
componentes del disefio tedrico metodoldgico de la investigacion y la fundamentacion de

la propuesta de solucioén, se infiere que son asignaturas de esa misma area.

Le continua el proceso de formacion de lectores, representado por el 32,60 %, tanto el
que tiene lugar en actividades docentes (aulas o bibliotecas escolares) como extradocentes
y extraescolares, pero tanto este proceso como el de promocion de lectura (7,60%) se
enfocan, mas, al que se desarrolla desde la biblioteca escolar. Los autores que predominan
son maestros primarios, bibliotecarias y profesores de Literatura y Espafiol, este dato
complementario se ofrece, con seguridad, porque las autoras de este articulo y los

entrevistados los conocen.

El proceso de preparacién metodologica tiene poca representacion (7,60%), se refiere al
que se desarrolla a nivel de institucion escolar con los profesores, y, en menor medida,
con bibliotecarias escolares a nivel municipal. Este elemento se considera una debilidad,
al reconocerse que a los maestros y profesores les falta conocimiento y entrenamiento
para incentivar a los estudiantes a leer, desde la propia clase, sea cual sea la asignatura.
En el caso del proceso educativo puede parecer muy baja la cifra al declararlo de manera
explicita, pero cuando se aborda la ensefianza aprendizaje, incluye, en muchas de ellas,

el componente axiologico.

El resto de los procesos muestran porcientos insignificantes desde el punto de vista
numérico y tienen un caracter mas general. En realidad, es favorable que todas las
investigaciones proyectan la lectura desde procesos importantes que enriquecen y
perfeccionan de un modo u otro la didactica del proceso de ensefianza, con énfasis en
asignaturas del 4rea de las humanidades, y la formacion de lectores, pero, es muy débil el
uso de la lectura desde una perspectiva transversal para el resto de las asignaturas y que
se considere como una actividad consustancial al proceso de ensefianza aprendizaje,

fundamental para la educacion plena del individuo.

Tabla 3: Datos de los campos de accion sobre los que se actua en las investigaciones.

Campos de accion Cantidad por tesis | %

Motivacion lectora 29 17,39
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Intereses lectores 16 17,39
Habitos lectores 12 13,04
Comprension (lectora 12 13,04
Promocion de lectura 5 5,43
Habilidades lectoras 3 3,26
Desarrollo de la necesidad de lectura 2 2,17
Lectura extraclase 2 2,17
Lectoescritura 2 2,17
Desarrollo de la expresion oral 1 1,08
Estimulacion de la lectura 1 1,08
Desarrollo de la fluidez 1 1,08
Proceso preventivo de la dislexia y disgrafia | 1 1,08
Programa Nacional de la Lectura 1 1,08
Estimulacion de la lectura creadora 1 1,08
La educacion del valor responsabilidad 1 1,08
La educacién ambiental 1 1,08
La orientacion profesional 1 1,08

Fuente: Elaboracion propia.
En lo relacionado con los campos de accion donde se actia para lograr transformaciones
en la realidad educativa, como parte de esos objetos de estudio, son diversos, pero igual,
la mayoria (15 de los 18 identificados) son muy propios del fendomeno de la lectura,
algunos apuntan a procesos de la personalidad, de caracter psicologico, (motivacion,
interés, habito, habilidades, necesidad, estimulacion); en el caso de la comprension, se
presenta desde diferentes dngulos: como capacidad, como habilidad, como cualidad

lectora y como proceso didactico.

Otros, menos representados, tienen diferentes connotaciones: metodologica (promocion
de lectura, lectoescritura), educativa (educacién del valor responsabilidad, orientacion
profesional, educacién ambiental) cultural (desarrollo del Programa Nacional de la
Lectura en la universidad, extension universitaria), recreativa (lectura extraclase),
lingiiistica (desarrollo de la fluidez, proceso preventivo de la dislexia y disgrafia,

desarrollo de la expresion oral).

Los campos que se privilegian son: la motivacion (31,52%), los intereses (17,39%), los
habitos y la compresion (13,04% cada uno) responden a situaciones que requieren de
mejoras, aunque con un sentido muy fijado hacia la lectura, sin estimar otros posibilidades
del desarrollo de la personalidad que pueden conjugarse a estos; no se contemplan otros

campos en los cuales se demanda trabajar para perfeccionar la preparacion pedagogica,
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metodoldgica y cultural de los maestros y profesores para influir, mas, desde la lectura en

la formacion armoénica de los estudiantes.

Tabla 4: Datos de los niveles de educacién que se trabaja

Niveles de Educacion Cantidad por tesis | %
Educacion Primaria 46 50,00%
Educacion Técnica Profesional 22 23.91%
Educacion Secundaria Basica 10 10,86
Educacion Superior 5 5,43
Educacion de adultos 4 4,34
Educacion Especial 4 4,34
Educacion preescolar 1 1,08

Fuente: Elaboracion propia.
Los niveles de educacion donde se interviene reflejan un desbalance total. El nivel de
educacion en el que mas se trabaja es la Educacion Primaria (50,00%) y con un porciento
alejado de este, pero algo superior con respecto a los otros esta la Educacion Técnica y
Profesional (23,91%). El resto de los niveles manifiestan un indice muy reducido de
investigaciones y los mas preocupantes son la educacion preescolar con una sola y la
preuniversitaria sin ninguna investigacion registrada. Concuerda con la opinién de las
personas con las que se intercambia que los consideran los més carentes en este aspecto

y no solo en estas modalidades de los informes revisados.

Los sujetos a los que més se dirigen las investigaciones son los estudiantes, acaparan el
90,21% (83) de las investigaciones, dato que ajusta, muy bien, con la informacién
relacionada con el objeto de estudio y los campos de accion. En el caso de las
bibliotecarias, maestros y profesores, solo en el 9,78% (5 y 4, respectivamente) de las
investigaciones se escogen como muestra, lo que coincide, también, con el objeto y el
campo de accion referente al proceso de preparacion metodologica y promocion de la

lectura.

Otros sujetos que se utilizan, en algunas investigaciones, pero en calidad de informantes
o colaboradores son los directivos, dentro del marco institucional; mas otros que influyen
en el fendomeno de la lectura y en el proceso de ensefianza aprendizaje, como la familia y
agentes comunitarios. Por tanto, se desatiende bastante, el enfoque intersectorial en el

trabajo con la lectura, donde participan representantes de distintos sectores sociales que
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ayudan y complementan el trabajo de la institucion escolar, una politica definida a nivel

de pais (Cuba. Ministerio de Cultura, 1998 y Ministerio de Educacion, 2011).

Tabla 5: Datos sobre las propuestas de solucion a los problemas planteados

Propuestas de solucion Cantidad por tesis | %
Actividades 71 77,17
Tareas de aprendizaje 6 6,52
Estrategias 4 4,34
Metodologia 2 2,17
Tareas docentes 2 2,17
Software educativo 2 2,17
Alternativa 1 1,08
Sistema de talleres 1 1,08
Sistema de juegos didacticos 1 1,08
Sistema de acciones 1 1,08
Técnicas participativas 1 1,08

Fuente: Elaboracion propia.
Las propuestas de solucion declarados en las investigaciones sistematizadas, estan todas
consideradas dentro de los resultados cientificos de la Ciencia Pedagogica. Son aportes
valiosos, en lo fundamental, para perfeccionar el tratamiento de la lectura en las didacticas
especiales y la funcién que tiene la biblioteca escolar en el proceso de ensefianza
aprendizaje, la cual cuenta con un Curriculo para la biblioteca escolar (Cuba. Ministerio
de Educacion, 2011), que articula con el curriculo general de cada grado, segun el nivel
de ensefianza. Con excepcion de las tesis doctorales que contribuyen, tanto a la teoria
como a la practica del proceso de ensefianza aprendizaje de la lectura, una a la lectura
creadora y la otra a la lectoescritura, en las tesis de maestria y en el proyecto institucional

prima los aportes de caracter practico que constituyen innovaciones cientificas.

Como resultado cientifico, hay un predominio de las actividades (83,58%), la expresion
mas viable y de facil renovacién por bibliotecarias, maestros y profesores en el trabajo
con la lectura. En algunos casos sin denominaciones y en otros aparece con calificativos
como estos: actividades de promocion de lectura, pedagdgicas, docentes, extradocentes,
de aprendizaje, metodoldgicas, creativa, estimuladoras, entre otras. En opinion de las
autoras en la mayoria de esas actividades, aun cuando constituyen innovaciones,
mantienen cierta uniformidad en los métodos, procedimientos y técnicas que emplean sin

distincion: charlas, conversatorios, narraciones, dramatizaciones, libro-debate, lecturas
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de distintos tipos, por citar algunas.

De igual forma, afloran algunos visos de concepciones didacticas habituales, con un uso
bastante generalizado del libro impreso y los mismos titulos de textos (segun los grados);
es evidente el poco aprovechamiento de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion que a pesar de las dificultades y limitaciones que existen en el pais, estan
al alcance de docentes y estudiantes en la institucion escolar, en la familia y en la

comunidad.

Un acercamiento de estos aportes a los componentes del proceso de ensefianza
aprendizaje, puede apreciarse en la manera en que se presentan muchas de las actividades,
algunas estrategias (didactica, integradora, metodologica, de promocién de lectura) y las
metodologias, con equivalencias a métodos y a formas de organizacion de este proceso;
en el caso de las tareas docentes, de aprendizaje, los juegos, las técnicas y las acciones se
vinculan maés a los procedimientos; y los software educativos a los medios. El contenido
se aprecia en los textos y otras fuentes que se utilizan en todas. El componente menos
favorecido en estas investigaciones es la evaluacion, si bien al igual que los textos, en
todas se aplica, pero como elemento integrante de la propuesta. Por su parte, el sistema
de talleres, asi como las estrategias metodoldgicas y de promocion de lectura son vias

para la preparacion de educadores y bibliotecarias.

Conclusiones

La sistematizacion realizada cumple con el objetivo trazado, al ofrecer reflexiones sobre
aspectos importantes acerca del estado que presenta el tratamiento de la lectura en las
investigaciones educativas, durante la etapa 2004 al 2017, en la provincia de Sancti
Spiritus. El periodo escogido, sin duda, es prolifero en investigaciones educativas
aplicadas sobre la lectura por maestros, profesores y bibliotecarios, pero revelan
movimientos zigzagueantes con algunos afios de alta producciodn cientifica, otros muy

bajos, otros nulos y un evidente decrecimiento en los ultimos siete afios.

Priman los objetos de estudios, de sesgo docente, en el marco de las instituciones
escolares, sobresale el proceso de ensefianza aprendizaje de disciplinas del area de
humanidades, en particular, las mas responsabilizadas con la ensefianza y promocion de

la lectura; asi como, el proceso de formacion de lectores desde la biblioteca escolar.
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Los campos de accion en los que se trabajan son numerosos y esbozan diferentes angulos:
psicoldgicos, didacticos, educativos, metodoldgicos, recreativos, culturales, pero
predominan los relacionados con la motivacién, los intereses, los habitos y la
comprension lectora. Prevalece el trabajo investigativo en el nivel correspondiente a la
educacion primaria, le continta la educacion técnica y profesional; existen, muy pocas
investigaciones en la educacidon especial, secundaria, de adultos y la superior; la

educacion preescolar solo cuenta con una y en la educacion media superior ninguna.

En la seleccion de los sujetos cognoscentes se presenta un desequilibrio total, pues los
estudiantes resultan los mas beneficiados, muy pocas a maestros, profesores y
bibliotecarias, ninguna a la familia u otros agentes socioculturales que influyen en la

practica de la lectura.
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Reflexion sobre la practica para generar competencias investigativas
en la formacion de docentes universitarios

Igor Valderrama Maguifia'

Maria Alejandra Torres Maldonado?

Introduccion

La docencia universitaria plantea una exigencia que es propia de toda practica
pedagogica: sostenerse y fortalecerse a partir de la reflexién sobre la practica y el
intercambio o disposicion a la inter-reflexion. Esto implica pasar de una légica de
desarrollo individual a una disposicion hacia la conformacion de comunidades capaces
de revisar y mejorar permanentemente su practica (Wenger, 2001). Esto requiere pensar
las propuestas formativas que sustentan los planes curriculares universitarios como un

espacio para la cooperacion y revision permanente de las acciones realizadas.

En esta linea, el equipo de docente de la Maestria en Docencia Universitaria de la
Universidad Antonio Ruiz de Montoya (Pert1) asumi6 el reto de constituirse como una
comunidad de préctica. Para ello, fue necesario definir como elemento transversal el
desarrollo de competencias vinculadas con la investigacion. Se plantearon dos ejes
principales de estas competencias: la indagacion (Kuhn, 2005; Stenhouse, 1998) como
integracion de capacidades que permiten la problematizacion y analisis de la realidad
educativa, asi como los recursos para lograr que este procesos se conviertan en
produccion de conocimiento (proceso de recojo y analisis de la informacién); y las
capacidades para la redaccion académica-cientifica (Maletta, 2009): desarrollar procesos

argumentativos y habilidades para integrar y comunicar informacion.

A nivel curricular, se acord6 programar una linea de cursos vinculados a la formacién

metodologica en investigacion en cada ciclo de la maestria (4 ciclos). Con ello, se buscaba

1 Magister en Docencia para la Educacién Superior. Licenciado en filosofia. Especialista en temas de formacién en investigacién y
acompafiamiento igor.valderrama@uarm.pe

2 Magister en Educacién con mencién en Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y Magister en Entornos virtuales del
Aprendizaje. Licenciada en Educacién. Universidad Antonio Ruiz de Montoya en Lima Perd. maria.torres@uarm.pe
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no solo generar una secuencia de productos que permitieran el logro de la tesis sino
también un acompafiamiento que brinde soporte al trabajo realizado. De otro lado, el
resto de cursos, de manera transversal, concretaron este proceso de cooperacion a traveés
de la inclusion de algunas capacidades vinculadas con estas competencias investigativas

en sus objetivos de formacion.

Ahora bien, es importante sefialar que nuestra propuesta pedagogica asume la necesidad
de apostar por un aprendizaje sostenible del sujeto. Esto implica fomentar que el
estudiante logre un compromiso con el trabajo académico (Emiliozi, 2016, Freire, 1996):
atribuirle un sentido a su trabajo, encontrar un espacio para desarrollar competencias de
manera intencionada y constituir un rol de responsabilizacion. Desde esta mirada,
entendemos la competencia no sélo como un desempefio efectivo sino como la
integracion reflexiva de capacidades que permiten movilizar recursos frente a problemas
o retos ((Domingo y Gomez, 2014; Jonnaert, Barrette, Boufrahi, y Masciotra, 2004;
Perrenoud, 2004). Lo mas importante es fortalecer la subjetividad que es sustento del

desarrollo de capacidades.

Como proposito de este articulo estd presentar dos experiencias de esta comunidad de
practica. En las que se ha privilegiado la presentacion de los ejes de las estrategias
pedagdgicas desarrolladas después de un ejercicio de reflexion sobre la practica. En una

publicacion futura, mostraremos un andlisis mas profundo de los resultados obtenidos.

Desarrollo

1.- El proyecto de investigacion: estrategias para integrar aprendizajes desde el
proceso reflexivo de los estudiantes en los cursos Métodos de Investigacion
Educativaly 2

En esta seccion, presentamos algunos de los ejes de la estrategia pedagogica realizada en
los dos primeros cursos de investigacion de la Maestria en Docencia Universitaria que
propone la Universidad Antonio Ruiz de Montoya (Métodos de Investigacion Educativa
1 y 2). Estos tienen como objetivo final preparar al estudiante para el desarrollo de su
proyecto de investigacion luego del primer afio de estudios. Es decir, el estudiante debe
definir un problema de investigacion, sustentar la aproximacion tedrica que permite
delimitarlo y justificar una propuesta metodologica consistente para abordarlo.
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Debemos resaltar, a manera de contextualizar los sujetos de aprendizaje, algunas de las
caracteristicas usuales de los estudiantes de esta maestria. La mayoria de ellos son
docentes que ya estan iniciados en esta practica y no tienen formacion en educacion. Esto
conlleva a que la problematizacién previa esté centrada mayormente en problemas
practicos pero no desde conceptos pedagdgicos. Formarlos en investigacion exige, por
tanto, crear condiciones para problematizar desde una mirada educativa y construir
marcos referenciales mas generales que permitan introducir preguntas pedagogicas. De
otro lado, debido a las condiciones de formacién previa en investigacion y al ejercicio
profesional centrado en resolver problemas practicos es necesario reforzar, ademas de las
habilidades para desarrollar productos de investigacion, las estrategias para lograr un
trabajo autonomo en proyectos de investigacion. Como sabemos, las estrategias de
aprendizaje logradas por el estudiante hacen sostenible el proceso formativo (Badia,
2012). Lo estudiantes necesitan incorporar la temporalidad de la exigencia de

investigacion en los espacios de ejercicio profesional.

Por ultimo, sefialamos que, debido a la poca experiencia previa en produccion cientifica
de los estudiantes, se debe asumir que el trabajo de formacion debe lidiar con limitaciones
para generar procesos de indagacion de referencias cientificas y producir textos
académico-cientificos. Esto exige un acompafiamiento especial en procesos

argumentativos, asi como en la busqueda, analisis y sintesis de referencias cientificas.

Estrategias desarrolladas

El curso se articula a partir de cuatro estrategias que orientan las actividades realizadas:
a) andlisis de casos, b) enfoque dialdgico de la interaccion en clase (confrontacion e
integraciéon de perspectivas, c) interaccion con especialistas y d) incorporacién

sistematica de los aprendizajes en el proyecto de investigacion.

La estrategia de andlisis casos sigue la orientacion del enfoque clinico (Perrenoud, 2004;
Carbonneau y Hétu, 2001; Blanchard): generar espacios reflexivos a partir del analisis
critico de casos donde el aprendizaje se sitiie y redefina. En la clase, se busca enfrentar a
los estudiantes al analisis de investigaciones cientificas actuales. La premisa es analizar
los conceptos a trabajar desde la revision de productos de investigadores expertos. Con
esto, se constituye un marco de representacion: referentes para que el estudiante
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identifique prototipos que lo orienten. En este sentido, es clave construir un imaginario
de investigaciones para el estudiante que permita que analice y confronte los conceptos
trabajados con modelos de productos. Ahora bien, es clave que estos modelos asumidos

por el estudiante no se conviertan en un referente rigido.

Por ello, es necesario que los casos no solo se entiendan como una aplicacion de
conceptos sino como estrategias en accion. La clave aqui es como se orienta la
aproximacion a los casos: los articulos e investigaciones se presentan como procesos
estratégicas donde los investigadores evidencia la flexibilidad metodologica y las
diferentes aproximaciones a la actividad de investigacion. El enfoque del analisis es lograr
que identifiquen elementos estructurales y una diversidad de formas de plasmarlos y
lograrlos. A su vez, el andlisis de casos requiere un trabajo colaborativo consistente a
través de la adecuada combinacién de trabajo individual y en grupo; y de instrucciones

semi-estructuradas (permiten la construccion guiada del estudiante).

La estrategia que propone una interaccion dialdgica entre los estudiantes (Freire, 1996)
en clase requiere tareas que permitan la construccion de la respuesta por parte de los
alumnos. Esto implica abrir la clase desde preguntas que permitan una toma posicion de
los alumnos y una construccion propia. Las clases no pueden ser asumidas s6lo como
contenidos. A esto contribuye la estrategia de analisis de casos (sefialada arriba) porque
brinda un objeto de estudio complejo que permite la aproximacion desde varias

perspectivas.

Desde esa construccion individual se debe promover la confrontacion de perspectivas
pero también lograr niveles integraciéon y consenso que permitan ejes de analisis,
consensuar definiciones y preguntas. Esto requiere que el profesor incite a debates mas
profundos, permita explicitar preguntas y facilite sintesis en el proceso de interaccion de
perspectivas. Por ultimo, se necesita, también, generar espacios para que los alumnos se

comprometan con posiciones y logren defenderlas en el proceso de la clase.

La interaccion con especialistas permite ampliar los recursos brindados en clase. El
ejercicio especifico utilizado es proponer a los alumnos que en el curso de proyecto
realicen entrevistas a especialistas vinculados con sus temas de investigacion. En

principio, este es un recurso orientado desde un enfoque de mediacion (Miller, 2011;
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Kozulin, 2003; Feuerstein, Klein y Tannenbaum, 1991). La interaccidon con especialistas
permite acortar procesos de integracion de conceptos y de la informacién sobre el tema
investigado. De otro lado, promueve un proceso interpersonal que puede transferir

motivaciones, intereses o enfoques de expertos a investigadores noveles.

Por ultimo, la estrategia que permite integrar la propuesta es la incorporacion sistematica
de los aprendizajes en el proyecto de investigacion. Esto implica promover una mirada
holistica del desarrollo del proyecto de tesis. El estudiante no debe entender los elementos
del proyecto como pasos secuenciales sino como una revision permanente de procesos de
indagacion. Este trabajo requiere ademas promover en el estudiante la redefinicion de su
experiencia previa en la formulacion proyectos; en el bachillerato, usualmente los
proyectos se logran desde una mirada centrada en asegurar procedimientos formales y no

en un proceso reflexivo de posicionamiento del investigador.

Lograr el desarrollo del proyecto requiere, ademds, un acompafiamiento (Vezub y
Alliaud; Vezub, 2011) realizado tanto por asesor como por el docente. Al apostar por una
formacion por competencias en investigacion, se necesita mantener canales de
comunicacion donde se concreten preguntas especificas, pero también generar un espacio
de auto-organizacion a través de un seguimiento que fomente el trabajo autobnomo y no la
dependencia. Este es el aspecto mas complicado porque es necesario acordar con los
asesores un mismo enfoque: la experiencia nos muestra que muchos asesores no suelen
hacer un acompafiamiento que promueva la reflexividad del que se forma en

investigacion.

2. La gestion de la informacion: Una experiencia en el curso de TICS oportunidad o
amenaza

Es comtn afirmar que la llegada de internet ha transformado todos los aspectos de la
sociedad. En efecto, anteriormente la informacién solo estaba en los libros o biblioteca.
Hoy en dia la informacion esta disponible de manera inmediata y en forma desmesurada,
tanto que se configura una nueva amenaza: el fenomeno de la “infoxicacion” o sobrecarga

informativa (Toffler, 1970).

Frente a esta dificultad, el investigador requiere de nuevas competencias que le ayuden a

gestionar las fuentes y su contenido. Se trata de evitar la sobresaturacion de informaciéon
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que luego le reste la posibilidad de comprender las fuentes indagadas. La toma de
decisiones frente a problemas que necesitan ser comprendidos y examinados, se vuelve

vulnerable, si el investigador no aplica estrategias de busqueda e indagacion.

El concepto de infoxicacion inicialmente se restringié al impacto del exceso de
informacion en los medios de comunicacion social; pero actualmente, también aplica al
entorno virtual definido por la Web 2.0 (O'Really 2005). En este espacio, se pueden
generar publicaciones en Internet sin importar la ubicacion y cantidad de personas
interesadas en realizarlas. Esto repercute de un modo tal, que se crea automaticamente un

canal de ingreso de informacidon abundante y cargada a gran velocidad.

Los contenidos y recursos disponibles en la Web diariamente son impresionantes por su
diversidad y cantidad. Debido a ello, Weller (2011) denomina a esta época “la era
educativa de la abundancia”. Ante este dilema, los espacios de formacion, tienen el reto
de generar en los estudiantes, competencias que les permitan ser eficientes en la gestion
de la informacién. Esto implica el desarrollo de habilidades de busqueda, seleccion,

recuperacion y analisis de informacion.

En este contexto, en las siguientes lineas, presentamos la experiencia realizada en el curso
de “TIC en la educacion Superior: Oportunidad o Amenaza” de la Maestria en Docencia
de la Universitaria de la Universidad Antonio Ruiz de Montoya, donde nos propusimos
como meta del curso, en la primera parte del semestre, propiciar el desarrollo de
competencias en los estudiantes —todos docentes universitarios-- que les permitan
fortalecer sus capacidades como docentes investigadores desde el uso de herramientas

digitales.

Desarrollo de la experiencia

Para el semestre 2018- 1, en coordinacion con la Comunidad de Practica de la Maestria
en docencia universitaria acordamos que todos los cursos garantizarian el desarrollo de
competencias en investigacion. En ese marco, el curso de TIC en educacion superior:
oportunidad o amenaza, se puso como proposito generar competencias digitales en los
estudiantes para la gestion de la informacion en la web, propiciando de esta manera

fortalecer sus capacidades de indagacion propias de toda labor investigativa.
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La experiencia se desarrolld con los estudiantes del primer ciclo de la maestria, quienes
en su mayoria no habian tenido experiencia en desarrollar procesos de investigacion; el
promedio de edad rondaba entre los 60-70 afios aproximadamente, y su nivel de manejo
de las TIC era basico en la gran mayoria del grupo, por lo que se tuvo que considerar su
perfil para ir proponiendo toda una ruta de formativa que les permitiera desarrollar
competencias de gestion de la informacién en la Web vinculadas a su proceso de
investigacion de la tesis de maestria. Para ello, se considero en el silabo las siguientes dos
competencias: Analiza la inclusion de las TIC como una herramienta clave en la gestion
de la investigacion cientifica y potencia el rol del docente investigador desde el uso de

herramientas digitales.

A partir de ello, la ruta formativa contempld basicamente dos momentos que se describen

a continuacion:

Momento I: Estrategias para realizar busquedas informales en la web.

Este primer momento se caracterizd por hacer énfasis en la importancia de realizar
busquedas informales en la Web (blogs, notas de prensa, foros, eventos académicos etc.),
ya que estas pueden de manera indirecta llevar a fuentes cientificas relevantes para su
investigacion. De ahi la importancia de que desarrollen algunas estrategias para realizar

busquedas eficaces y pertinentes. Las estrategias abordadas fueron:

1) Uso de operadores boléanos y bisqueda avanzada: hacer uso de los diferentes
boléanos y la busqueda avanzada al realizar pesquisas en la Web permite filtrar la
informacion limitando los resultados de busqueda en funcion del tema a investigar.
Los estudiantes, a través de ejercicios practicos en funcion de su linea de
investigacion y de manera colaborativa, comenzaron a realizar indagaciones en la
Web aplicando el uso de boléanos y busqueda avanzada dependiendo de sus

intereses.

2) Conformacion de Red Personal de Aprendizaje: Es fundamental crear y
potenciar la Red Personal de Aprendizaje (Personal Learning Network- PLN),
debido a que es una forma muy eficiente de filtrar informacion, sobre todo cuando
se esta investigando. Para ello, se deben seguir e interactuar con personas o

mstituciones relevantes en la Web a través de redes sociales o servicios de
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3)

publicacion como blogs que brinden informacidn oportuna en funcion del tema o
linea de investigacion. Se debe tener presente que, en palabras de Adell y Castafieda
(2013), la Red Personal de Aprendizaje “son las herramientas, los procesos
mentales y las actividades que permiten compartir, reflexionar, discutir y reconstruir
con otros conocimiento y dudas, asi como las actitudes que propician y nutren ese

intercambio”. (p 17)

De esta manera, en el curso se sugirieron diferentes instituciones y personalidades
vinculadas al campo educativo a nivel nacional e internacional para que los
estudiantes comenzaran a utilizar sus redes sociales con fines de aprendizajes y no
solo informativos y recreativos. Al ampliar su red de contactos en funcién de su tema
o linea de investigacion, cada nodo de la red representaria un recurso de aprendizaje

potencial en su proceso de indagacion.

Marcadores sociales: como herramienta para recuperar, organizar y compartir la
informacion teniéndola a la mano y de manera organizada, en el marco del curso se
trabajaron dos herramientas: Pocket y Diigo. Ambas son complementarias por sus
funcionalidades en procesos de investigacion permitiendo organizar y guardar la
informacion por categorias de anélisis o variables y compartirla con los colegas con
los que hay interés por temas de investigaciéon comunes, fortaleciendo, asi, la red de
aprendizaje. Los estudiantes, en la medida que iban haciendo sus indagaciones,
fueron utilizando los marcadores sociales segun su funcionalidad, lo que los ayudé
a recuperar la informacion de su interés y compartirla con sus compaieros de linea

de investigacion, lo que les permitid generar un repositorio comun de fuentes.

Momento I1: Estrategias para realizar busquedas formales en la web

El segundo momento se caracterizd por hacer énfasis en la necesidad de conocer las

diferentes fuentes cientificas (articulos, tesis, libros etc.) a las que podemos acceder a

través de bases de datos cientificas (libres y comerciales) y repositorios de tesis. Las

estrategias abordadas fueron:

a) Indagacion en Buscadores Académicos: Se trabajo con Google académico,
explorando cada una de sus funcionalidades y servicios que brinda desde

activacion de alertas, citado, hasta el uso de la biblioteca. Se aplic6 la traspolacion
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de estrategias vistas en la indagacion informal, como realizar la indagacion Web
aplicando boléanos o busqueda avanzada para filtrar la informacién. A partir de
ello los estudiantes realizaron busquedas formales en funcion de su linea de

investigacion poniendo en practica lo visto.

b) Indagacion en bases de datos cientificos: Al respecto, se presentaron diversas
bases de datos cientificas que brindaran fuentes académicas en el campo
educativo por lo que se trabajéo con Redalyc, Scielo, ERIC, ALICIA, Dialnet,
EBSCO vy E-libros. Se explord cada una de ellas valorando sus caracteristicas y
funcionalidades para poder realizar la busqueda, aplicando las diversas

estrategias de filtrado en funcion de los temas o lineas de investigacion de interés.

c) Indagacion en repositorios de tesis: Se hizo un recorrido por repositorios de
tesis nacionales e internacionales, valorando cada una de sus caracteristicas y
funcionalidades. Asimismo, se enfatizaron las busquedas de tesis de maestria y
doctorado vinculadas a la linea de investigacion seleccionada por los estudiantes.
A través de ejercicios practicos los estudiantes exploraron diferentes repositorios

de tesis pudiendo seleccionar tesis vinculadas con su campo de interés.

Finalmente, ambos momentos se concretaron a través de matrices colaborativas de
sistematizacion de fuentes informales y formales en funcion de la linea de investigacion
(ver imagen 1), este trabajo grupal se realiz6 a través de la herramienta de Google Docs,
que permite la edicién en linea de documentos favoreciendo la colaboracion entre pares.
Sin duda alguna como comentan Cobo y Kuklinsk (2007) con la aparicién de la Web 2.0
la educacién ha sido una de las disciplinas mas beneficiadas propiciando el trabajo

colaborativo permitiendo establecer redes de aprendizaje.
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Tabla 1. Matriz de sistematizaciéon de fuentes cientifica

Producto 4: Sistematizacidon a nivel repositorios cientificos y de universidades

Linea de investigacion: Curriculo por competencias

Criterios
de Analisis

Tipos de fuentes

Titulo del
documento

Procedencia
(repositorio
cientifico o de
universidades) y
Enlace URL

Como se
vincula con el
estado del Arte?
( Aporte tedrico
, metodologico,
o de estado de
tendencia)

Los docentes en el

El curriculo de la

Modelo

El curriculo de la

Internacional

Ef curriculo:

- Lagiczs de |23 competencizs:
Ferspectives peta =l curriculs

proceso de gestion de competencia socio-cognitive: | educacicn Basica en | Perspectivas para b

un  curriculo por | cientficaenPerdy | Teoria educativa | tiempos de BCErCAIMOs 3 su —Perspectivas e pedagozia ¥
competencias: Estudio Portugal y de disefio transfarmaciones. comprension curricubo con relacidn 2 la

de casos en tres Centros curricular Los cazos de México ntenoonalidad formativa de
Educativos de Barranco y Perli educzcion*

PUCP Escuela de http:/ fwwwi.scielo.or | bitp:ffsvmiweb. | http:/fwwwi.scielo.o | htto://www.redslyc or | - Ldgicas de las
graduados Maestria en | o.php?scrip | ve/wh/document | re.mw/pdf/rmie/uv22 [pdif) 35202900 | competencias:

gestion de Ia educacion | t=sci_argext&pid=52 | os/Modelo%205C | n72/1405-6666-rmi | S.pdf Perspectivas para el

htto:/ftesis pucp.edu.pe | 219-7168201600020 | %20Teoria%e20Fd | e-22-72-00109.pdf Curriculo en Accion
f asitario, Alef1? 00028 lanp=c3 c.pdf
456783/123
Describe el proceso de | Enfoque de Definicidn, Muestra cambiios en | Exponen cinco El articulo tiende a
gestion curricular que | competencias caracterizacion y | educacion basica en | perspectivas posibles, problematizar, el didlogo
realizan los docentes de | constituye una funcionalidad del | Méexico y Perd. no excluyentes, para de saberes entre f
tres instituciones que perspectiva de curriculo; Analiza las ahordar el curriculo, 1as | campo conceptual de la
conforman  la  Red | formacicn promovida | articulacion del | propuestas cuales responden al pedagogia y las teorias
Educativa de Barranco, | porla OCDE. curriculo con el curriculares del interrogante gué es el curriculares, se traen a
perteneciente UBEL 07. | Propiamente, la aprendizaje. 2016 curriculo y cual es su colacion las categorias
Se realiza el andlisis de | competendia De la tecria naturaleza. formacion, educacion y
cada caso en particular | cientifica, entendida | curricular a la la intencicnalidad
para |luego sugerir pistas | como la capacidad de | practica. formativa del curriculo.
Fuente: Elaboracién propia.
La metodologia que caracteriz6 a ambos momentos gird en torno a estrategias

metodoldgicas activas centradas en el participante que le permitieran el analisis, la

reflexion y la extrapolacion a situaciones propias de su experiencia; ademas se propicid

la permanente participacion a través de los espacios de discusion, en los cuales se

expusieron las diferentes teméaticas planteadas. Las actividades estuvieron orientadas a

la integracion de la teoria con la practica desde una toma de conciencia meta-cognitiva

de los procesos de construccion del conocimiento. Se propusieron estrategias didacticas

mediadas por las TIC que permitieron afianzar la colaboracién como un aspecto central

del inter-aprendizaje y el compromiso en funcién del cumplimento de la meta en comun.

Es importante destacar que una estrategia colaborativa fundamental utilizada fue que en

cada grupo habia miembros que tenian mayor habilidad en el manejo de las TIC. Esta

estrategia permitié que cumplieran el rol de soportes de los compaiieros que se estaban

en etapa mas inicial de aprendizaje. Este escenario propicid que fueran desarrollando
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competencias de alfabetizacion del manejo de las TIC y de gestion de la informacion,

respetando los procesos de aprendizaje de cada uno.

Conclusiones

El andlisis de estas experiencias nos ha mostrado que un aspecto articulador de nuestra
practica no solo ha sido las competencias de investigacion sino también nuestra mirada
comun del sujeto de aprendizaje. Es clave entender que el docente propone una
experiencia al sujeto que aprende. Desde ese enfoque, lo importante es favorecer
contextos significativos para la construccion de aprendizajes de los estudiantes. Esto
exige mirar con mas fineza los recursos que se genera en la relacion la pedagogica para

que el alumno los use de manera activa en su proceso de formacion.

Haber asumido las competencias en investigacién nos ha permitido entender mejor los
ejes de formacion de nuestra propuesta pedagogica. Hemos logrado discutir con mayor
profundidad lo que implica, por ejemplo, la indagacion como capacidad orientada por un
proceso reflexivo e intencionado de aprendizaje. Hacer un ejercicio permanente de
discusion sobre lo sustantivo de las competencias que buscamos desarrollar y como
aplicarlas en los cursos ha permitido diferenciar mejor el contenido de los cursos y su eje

formativo.

Ahora bien, a nivel de practica reflexiva nos falta desarrollar un recojo mas sistematico
de evidencias de los procesos y resultados de nuestro trabajo pedagdgico. Hemos logrado
comprender mejor los principios que orientan nuestra practica, pero falta generar
herramientas més complejas que permitan analizar tanto los resultados y como las
perspectivas de los sujetos de aprendizaje. En otras palabras, esto exige fortalecer la voz

del estudiante en la reflexion de nuestro proceso de trabajo.

Por ultimo, se requiere fortalecer el proceso de mediacion para desarrollar las capacidades
involucradas en la redaccion académico-cientifica. Este es un aspecto problematico que
tiene un contexto mas amplio. Los pocos recursos que brinda la formacién basica y
universitaria en el Pert para desarrollar una redaccion significativa. Se requiere un

diagndstico mas profundo de las dificultades que enfrentan los estudiantes.
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Influencia de un curso de didactica sobre la formacion docente
de los participantes

Andrés Rodriguez Jiménez!
Yosdey Davila Valdés?

Introduccion

En el siglo XXI, la nocion de sociedades del conocimiento se ha convertido en un marco
de reflexion necesario para la mayoria de los paises, incluyendo aquellos en desarrollo,
especialmente de Asia Oriental y Sudoriental, América Latina y el Caribe, Africa
Subsahariana, Europa Central y Oriental y la region de los Estados Arabes (Unesco,
2005). Las sociedades del conocimiento se caracterizan esencialmente porque este influye
y condiciona la estructura y composicion social y es mercancia e instrumento
determinante del bienestar y progreso de los pueblos (Mateo, 2006). Desde esta
perspectiva la produccién de conocimientos se convierte en una importante fuente para el

desarrollo de los paises.

En las sociedades del conocimiento la informacion, su procesamiento y transmision
actiian como factores decisivos en toda la actividad de los individuos, desde sus relaciones
econdmicas hasta el ocio y la vida publica. La informacion esta altamente facilitada por
el desarrollo de las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion (TIC); pero esta
informacion no es conocimiento en si pues es una masa de datos indiferenciados que
requieren ser tratados con discernimiento y espiritu critico, para que se analicen,
seleccionen e incorporen a una base de conocimientos previa, los elementos que se
estimen mas convenientes. Por ello la UNESCO (2005) plantea que “hasta que todos los
habitantes del mundo gocen de una igualdad de oportunidades en el ambito de la
educacion...queda un largo camino que recorrer para acceder a auténticas sociedades del

conocimiento” (p.19).
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Se requiere de la educacion para todos a lo largo de toda la vida, pues los seres humanos
tienen que aprender a desenvolverse con soltura en medio de la avalancha aplastante de
informacion para emplearla adecuadamente en la construccion de nuevos conocimientos
en funcion del desarrollo de los diferentes paises. En este sentido se aprecia
correspondencia con el cuarto de los objetivos para el desarrollo sostenible de la agenda
2030 (CEPAL, 2018) en que se plantea promover oportunidades de aprendizaje durante

toda la vida para todos.

Las sociedades del conocimiento requieren personas con competencias de acuerdo con
las exigencias del nuevo escenario y, por lo tanto, en este contexto también le esta
reclamando cambios a la escuela para que se formen y desarrollen en los individuos
competencias fundamentales que se requieren para la creacion de nuevos conocimientos
(demandas educativas del siglo XXI): la solucién de problemas, la comunicacion, la
cooperacion, el pensamiento critico, la expresion creativa, la independencia para la toma
de decisiones, el empleo eficiente de las TIC como medio y como fuente de informacién
y el trabajo en equipos como punto de partida para el aprendizaje cooperativo, que
constituyen elementos indispensables para el logro de un aprendizaje auténomo y

autorregulado (Mendoza, 2015).

La formacion y desarrollo de estas competencias se han constituido en demandas
educativas del siglo XXI para los diferentes niveles de ensenanza a escala mundial. Su
logro requiere cambios importantes en la formacion de los profesionales de la educacion,
pues se necesita de una concepcion diferente de la docencia que se ha ejercido por mucho

tiempo y de los roles tradicionales de profesores y estudiantes (Mora, 2004).

Que el sistema educativo responda a estas demandas depende principalmente de la
preparacion de sus maestros y profesores, quienes ademas de dominar a plenitud su
materia, deben poseer un conocimiento pedagdgico general y habilidades para el uso de
las tecnologias de la informacion y las comunicaciones (TIC) en funcién de la docencia
que imparten (Can, Erokten & Bahtiyar, 2017). Por otra parte, Gonzalez y Gonzalez
(2007) apuntan que el profesor requiere también de motivacion y cierto compromiso
profesional para desarrollar sus clases. Se considera que estos requerimientos solo es
posible lograrlos en los profesionales de la educacion mediante un proceso de formacion
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docente, que se inicia en el pregrado, transcurre a lo largo de la vida profesional y
posibilita a estos un desempeiio competente, autorregulado y comprometido con la

sociedad.

Segun Gonzélez y Gonzélez (2007) el proceso de formacion docente ocurre a lo largo de
la vida del profesor y se expresa en el desarrollo de su personalidad y ello demanda que
los programas de formacion docente se desarrollen como procesos continuos de
aprendizaje, con la participacion activa y reflexiva del profesor y que atiendan no solo la
adquisicion de conocimientos y habilidades, sino también el desarrollo de cualidades
afectivas, valorativas y motivacionales de la personalidad del profesor, que le permitan

una actuacién profesional ética y responsable.

El proceso de formacion docente incluye necesariamente la reflexion critica del
profesor acerca de la practica educativa y la calidad de su desempetio, en el contexto
historico-concreto de su actuacion profesional y requiere involucrar a los profesionales
de la educacion en cursos de formacion académica, como pueden ser maestrias y
doctorados que tributen a una so6lida formacion en el drea pedagogica y para el uso de las
TIC en funcion de la docencia, que les posibiliten transitar hacia la autoderminacion

profesional en el desempefio de su préctica educativa.

Los cursos de formacion académica son una excelente via para actualizar a los
profesionales de la educacion en relacion con los hallazgos teoricos de investigaciones
realizadas en el campo educativo, como parte de su formacion docente. Precisamente este
trabajo trata de la introduccion en el curso de Concepciones Actuales de la Didéctica
(Rodriguez y Vazquez, 2016), de los fundamentos pedagogicos que constituyen parte de
un resultado investigativo (Rodriguez y Robaina, 2017; Rodriguez y Vasquez, 2016) del
proyecto Modelo pedagogico acorde con las demandas del siglo XXI para la formacion
de profesionales en la Universidad de Artemisa (Rodriguez, 2016), en el que los autores
se desempefian como investigadores. El referido curso forma parte del primer diplomado
de la Maestria en Didactica (Colectivo de autores, 2016), que oferta la Universidad de

Artemisa, Cuba, a los profesionales de la educacion del territorio.
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El objetivo es evaluar la influencia de un curso de Didactica, basado en los fundamentos
teoricos de un modelo pedagdgico que responda a las demandas educativas del siglo XX1,

sobre la formacion docente de los participantes.

Desarrollo

Para evaluar la influencia del curso sobre la formacidén docente de los participantes se
partié del programa para el curso Concepciones Actuales de la Didactica (Rodriguez y
Vazquez, 2016) y para el tratamiento de los contenidos concebidos en este programa se
introdujeron parte de los fundamentos teodricos elaborados como primer resultado
investigativo (Rodriguez y Robaina, 2017; Rodriguez et al, 2016) del proyecto de
investigacion Modelo pedagogico acorde con las demandas del siglo XXI para la
formacion de profesionales en la Universidad de Artemisa (Rodriguez, 2016). Se
implementé durante seis sesiones presenciales de cuatro horas cada una y al final se aplico
una encuesta de opinion a los participantes. Se desarrollo entre los meses de febrero y
marzo del 2017, con una matricula de 34 estudiantes, dando apertura a la Maestria en

Didactica de la Universidad de Artemisa (Colectivo de autores, 2016).

Metodologia y método

Concepcion y desarrollo del curso

En el programa de este curso se formula como objetivo general: fundamentar alternativas
innovadoras en el desarrollo de la ensefianza, sobre la base de enfoques teodricos
contextualizados a la sociedad del conocimiento para el perfeccionamiento de la practica
escolar. El sistema de conocimientos concebido para alcanzar dicho objetivo se distribuy6

para las seis sesiones presenciales planificadas segun se muestra en la Tabla 1.

Tabla1. Tematicas por sesiones presenciales del curso Concepciones Actuales de la Didactica.

No. Tematica

1 Encuadre e introduccion

Premisas para una alternativa de enseflanza: caracteristicas de las sociedades del
conocimiento y demandas que se derivan para la ensefanza-aprendizaje escolar.
Necesidad de una nueva concepcion de ensefianza-aprendizaje para la formacion de los
ciudadanos en el siglo XXI

2 Concepciones que sustentan el desarrollo de una didactica que responda a los
requerimientos de formacion que necesita la sociedad del conocimiento

3 Los roles de los sujetos del proceso de ensefianza-aprendizaje (PEA). Los principios
didacticos. El problema y los objetivos de aprendizaje
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4 | El contenido y los métodos de ensefianza-aprendizaje

5 Los medios de ensefianza-aprendizaje. Las TIC en el PEA. Las formas de organizacion
y la evaluacion del PEA
6 | Presentacion y defensa del trabajo final del curso

Fuente: Elaboracion propia.

El curso se concibi6 de manera tal que los participantes pudieran vivenciar en la practica
los aspectos teoricos que fueron tratados y para lograrlo se implementaron los principios
del aprendizaje cooperativo segiin Cooper (1990). En el primer encuentro se conformaron
seis equipos (entre 5 y 6 miembros cada uno) con la mayor heterogeneidad posible, la que
se logro mediante la representacion de los diferentes tipos de ensefianza segun los centros
de procedencia de los participantes. Los equipos permanecieron sin cambios a través de
todo el curso. Desde el mismo comienzo los cursistas construyeron de forma cooperativa
los conocimientos, sobre la base de las esencialidades del trabajo en pequefios grupos y

este estilo de trabajo se mantuvo a lo largo de los seis encuentros.

Para tratar las caracteristicas de la sociedad del conocimiento y las exigencias educativas
que ello demanda, se potencio la construccion del conocimiento por parte de los cursistas
mediante la elaboracion de preguntas iniciales relativas al sumario, que fueron ajustando
y respondiendo a lo largo de la discusion que se establecio, lo que increment6 la actuacion

de los estudiantes en detrimento de la del profesor.

Como colofén de la discusion desarrollada en relacion con esta temética se establecieron
las principales habilidades a desarrollar en los estudiantes para que su formacion
respondiera a las demandas de la sociedad del siglo XXI: solucion de problemas,
comunicativas, colaborativas, desarrollo del pensamiento critico, expresion creativa,
independencia para la toma de decisiones y empleo eficiente de las TIC como medio y

como fuente de informacion.

La segunda sesion presencial se desarrolld mediante exposiciones que realizaron los
equipos sobre concepciones didacticas de actualidad: tradicionalista (Rodriguez, 2013),
conductista y constructivista (Morales e Irigoyen, 2016), cooperativa (Cooper, 1990),
desarrolladora (Rouco, Lara y Suérez, 2016 y Castellanos Castellanos, Llivina, Silverio,
Reinoso y Garcia, 2002), holistico-configuracional (Fuentes, Cruz y Alvarez, 1998) y
tecnologia educativa (Chacon, 2007).
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Sobre esta concepcion, los miembros de cada equipo realizaron un trabajo independiente
previo sobre una de estas concepciones, por lo que los participantes se sintieron
protagonistas y responsables de sus propios conocimientos y del de sus colegas del grupo.
La discusion grupal se centré en determinar las potencialidades y debilidades de cada
concepcion en funcidn de responder a las demandas educativas de la sociedad en el siglo

XXI.

Los profesores del curso establecieron como concepcion fundamental para el curso la
desarrolladora (Castellanos et al, 2002), teniendo en cuenta no solo la determinacion
social del desarrollo que destaca esta concepcidn, sino también las caracteristicas
individuales, como determinantes de la formacion docente de cada uno de los

participantes.

En el tercer encuentro de nuevo los participantes asumieron un rol protagoénico en la
construccion del conocimiento. Después de una breve exposicion por parte del profesor
acerca de los cuatro principios didacticos que se asumen en los fundamentos tedricos del
proyecto (Rodriguez et al, 2016): el PEA y su caracter cultural con énfasis en sus
componentes cientifico-técnico e ideologico; el PEA y su cardcter instructivo,
desarrollador y educativo; el PEA y su carécter social e individual como condicionante
para la atencioén a la diversidad desde la direccion del proceso y la vinculacion del PEA
con el proceso social y los contextos formativo—laborales), los participantes trabajaron
por equipos en su argumentacion mediante ejemplos de su practica educativa, que

posteriormente fueron discutidos en plenario.

Se partié de la aplicacion de la técnica participativa concordar-discordar (Chehaybari,
2012), para establecer cuales debian ser los roles del profesor, el estudiante y el grupo en
el PEA, para responder a las demandas educativas del siglo XXI. Cada participante tuvo
la oportunidad de asumir una posicion ante cada planteamiento elaborado por los
profesores y defenderla ante su equipo, a la vez que contribuy6 a lograr una posicion

comun del equipo que se defendi6 en la discusion en plenario.

Primero, se valoré como rol del estudiante la del sujeto activo, que se implica en su
aprendizaje y asume una actitud activa y responsable en este, como premisa para

aprender, de manera autonoma y autorregulada, a lo largo de toda la vida, mantenerse
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receptivo a los cambios conceptuales, cientificos y tecnologicos que van surgiendo y
resolver los problemas y situaciones, profesionales y sociales, que se presentan en el

entorno en que se desenvuelve.

Posteriormente se precisdé que el profesor debia actuar como orientador y guia que
acompaiia al estudiante en el desempefio de su rol, para lo que requiere de una sistematica
reflexion critica y comprometida con la transformacion de su practica educativa y la
calidad de su desempefio. El rol del grupo se defini6 como mediador de los sistemas de
actividad y comunicacién que fluyen entre los estudiantes y con el profesor y como
herramienta para la atencion a la diversidad de estilos y modos de aprendizaje de los

estudiantes.

En esta tercera sesion presencial los participantes se apropiaron de la necesidad de partir
en sus clases de un problema docente, cuya solucién exija a los estudiantes un
acercamiento a los métodos investigativos empleados por la ciencia, al partir de una
contradiccion entre lo que se conoce y los hechos que se manifiestan en la realidad, en
relacion con una tematica determinada. Ello coloca al estudiante en una situacion
semejante a la de un cientifico cuando enfrenta una investigacioén en la biisqueda de un
nuevo conocimiento. Como el cientifico, el estudiante tendré que realizar determinadas
indagaciones y los métodos que utilizara en la solucién del problema docente, le seran

utiles para solucionar futuros problemas sociales y profesionales.

Se logro claridad en la necesidad de que los objetivos, como orientadores de la actividad
de profesores y estudiantes, reflejen en su formulacion su caréacter integrador de

conocimientos, habilidades, condiciones de realizacion y lo formativo.

El resto de las categorias didacticas (contenidos, métodos, medios, formas de
organizacion y evaluacion), fueron tratadas en la tercera y cuarta sesiones mediante
exposiciones organizadas por los equipos a partir de su preparacion independiente previa.
Las discusiones en plenario realizadas a partir de las exposiciones permitieron introducir,
por parte de los profesores, las concepciones manejadas desde los fundamentos teoricos

del proyecto de investigacion para cada una de estas categorias (Rodriguez et al, 2016).
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En relacion con los contenidos se diferenciaron los conceptuales de los procedimentales
y de los actitudinales. Se establecieron algunas particularidades para la formacion de
valores sustentado en las particularidades personales, la significatividad de los
aprendizajes, el aprendizaje auto regulado, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje

contextual.

La discusion del aspecto del contenido llevé a esclarecer que la apropiacion por parte de
los estudiantes de los tres tipos de contenidos no es suficiente para responder a las
demandas educativas de la sociedad actual, se hace necesario lograr la formacion de
competencias. Para la discusion se tomo6 como referencia el enfoque que realiza Gonzalez
(2002): las competencias, ademas de lo cognitivo (conocimientos y habilidades) y lo
axiologico (valores y actitudes), que conforman el contenido como categoria didactica,
incluyen el desarrollo de una motivacion intrinseca y de ciertos recursos personoldgicos
como la flexibilidad, la perseverancia, el autocontrol, la autonomia y la perspectiva futura,
que en su integracion le permiten al sujeto interpretar, argumentar y resolver situaciones
y problemas en un contexto socio-historico concreto de forma innovadora y creativa, es

decir, una actuacion competente.

En relacion con los métodos se enfatiz6, desde los fundamentos tedricos del proyecto de
investigacion, en la necesidad de potenciar los productivos, particularmente los
problémicos (por ser los que mayor acercamiento tienen a la bisqueda y construccion de
los nuevos conocimientos), con el empleo de técnicas que propicien la independencia para
la toma de decisiones y el desarrollo del espiritu critico de los estudiantes, es decir, a tener
criterio propio, a enjuiciar, a valorar, a no aceptarlo todo por definicidon ajena, a tener un
pensamiento mas flexible y cambiante con los demas y consigo mismo, para responder a

las demandas educativas del siglo XXI (Mendoza, 2015).

Los medios de ensefianza-aprendizaje se utilizaran como fuente de informacion para que
los estudiantes transiten hacia la independencia en la construccion y reconstruccion de los
conocimientos. Se caracterizaron tres etapas para el trabajo con los medios de ensefianza-
aprendizaje: seleccion, elaboracion y empleo. Ademads, se concibieron como espacios

para la comunicacion de diversos resultados integrados al curriculo escolar.
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Un apartado especial en esta categoria didactica se dedicé al empleo de las TIC, no sdlo
para mejorar la comunicacion entre los estudiantes y de estos con el profesor y para la
busqueda y procesamiento de informacion en la construccion de conocimientos, sino
como poderosa herramienta para la implementacion de novedosas formas de docencia
que se acerquen mas a los intereses y motivaciones de los estudiantes, a la vez que tienen
mayor contribucion al desarrollo del aprendizaje autorregulado (Ortiz, Calderén y

Travieso, 2018).

En las formas de organizacion se valord la necesidad de potenciar aquellas como los
seminarios, talleres y practicas de laboratorio en los que predomine la solucién de
problemas experimentales por parte de los estudiantes, mediante el empleo de técnicas
de toma de decisiones, exposiciones orales, elaboracion de procedimientos
experimentales y de problemas tedrico-practicos a partir de determinados datos y
situaciones, la solucion creativa de problemas profesionales o de la vida cotidiana, etc. el
estudiante actua, mientras que el profesor orienta, organiza y controla, sobre aquellas
formas de docencia en las que el estudiante escucha y responde y el profesor es quien
acta, como las conferencias, clases practicas y practicas de laboratorio guiadas en las
que el estudiante sigue un procedimiento experimental pre establecido por el profesor

(Mendoza, 2015).

En relacion con la evaluacion del PEA se destaco sus potencialidades formativas para el
logro de un aprendizaje autonomo y autorregulado por parte de los estudiantes, que es el
que realmente responde a las necesidades sociales del siglo XXI. En consonancia con ello
se valor6 la necesidad de planificarla y ejecutarla como proceso (de forma paralela y
simultanea a la actividad que se lleva a cabo y no solo al final, como mera comprobacion
de resultados).

Posteriormente se establecio que en su contribucion al aprendizaje autorregulado resulta
importante la integracion de la autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion en el
PEA, para estimular la reflexion y el desarrollo de conocimientos sobre si mismos como
sujetos de aprendizaje, y promover, igualmente, la producciéon y el uso de adecuadas
estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo al aprendizaje que eleven la eficiencia

de este (Castellanos, et al, 2002). Al respecto los participantes en el curso reconocieron
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que estas concepciones las vivenciaron en su rol de estudiantes, a través de las diferentes
sesiones presenciales.

Finalmente se procedi6 a la evaluacion del curso para lo cual se llevo a cabo la
observacion sistematica, por los profesores, a cada una de las actividades docentes
realizadas en el curso, la aplicacion de una encuesta de opinion a los participantes y la

presentacion y defensa de un trabajo final.

Las observaciones se registraron mediante un diario de campo que confeccionaron los
profesores del curso, pues cuando uno de ellos dirigia determinada actividad, el otro
registraba las observaciones. Ademas, se filmaron algunos videos que documentaron las

actividades desarrolladas, asi como variadas opiniones que expresaron los participantes.

Resultados y discusion

Tanto las observaciones registradas en el diario como los videos filmados,
complementaron la informacion que arrojoé el procesamiento de la encuesta y los
resultados alcanzados en la presentacion y defensa de los trabajos finales en relacion con

la influencia del curso sobre la formacion docente de los participantes.

La encuesta aplicada aparece en el Anexo 1. En la seccion A se les proporciona a los
participantes 20 planteamientos para que evallien cada uno de ellos empleando una escala
tipo Likert: 1. En desacuerdo; 2. Muy poco de acuerdo; 3. De acuerdo; 4. Bastante de
acuerdo; 5. Muy de acuerdo. Los planteamientos del 1 al 5 y el 9 estdn vinculados
directamente a la labor desplegada por los profesores del curso, como ejemplo a seguir
en la direccion del PEA que realizan los participantes y el resto de los planteamientos se
encaminan a la realizacion de una reflexion critica acerca de la influencia del curso sobre
la formacion docente personal que percibieron como participantes. La seccion B les dio
la posibilidad de expresar cualquier criterio acerca del curso que no se recogiera en la

seccion A.

El cuestionario fue respondido por un total de 30 participantes de los 34 matriculados. El
procesamiento se realiz6 haciendo uso del software Coharentia (Pérez, 2015). Este
software procesa los resultados tomando como criterio las medianas de los valores, lo

cual es consistente, desde el punto de vista estadistico, con la escala ordinal empleada. Si
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la mediana se encuentra entre 4 y 5, es muy probable que la influencia del curso, desde la
percepcion de los participantes, sea favorable desde ese indicador en particular; por el

contrario, si la mediana se encuentra entre 1 y 2, la influencia sera desfavorable.

Ademas, este software ofrece hasta qué punto los encuestados fueron objetivos en los
criterios emitidos, basado en el valor del coeficiente de correlaciéon multidimensional rp;:
si existe coherencia al ofrecer la valoracion (coeficiente > 0,576), es muy probable que
los evaluadores hayan realizado un analisis objetivo de los aspectos que se les consulta y
por tanto constituyen un criterio confiable para la evaluacion. Contrariamente, si es bajo
(menor que 0.576), es alta la probabilidad de que algunos hayan respondido
arbitrariamente o no conocieran acerca de los aspectos explorados y los resultados no

serian confiables (Pérez, 2015).

El Grafico 1 muestra los resultados del procesamiento de la encuesta en su seccion A.

Gréafico 1. Valores de las medianas para cada uno de los planteamientos

A e e

S
T

MED LA NS
wr
1

1 1 3 i 4 1 3 5 4 3 3 i 5 3 3 i &
T T T T T T T T T T
i

} f
g8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
PLANTEAMIENTOS

Fuente: Elaboracion propia

Se muestra en el grafico que existe una influencia favorable del curso en relacién con
cada uno de los indicadores, pues todas las medianas se encuentran en el intervalo 4-5 y
la mayoria de los valores estan cercanos al 5. El coeficiente de correlacion
multidimensional rp; fue de 0,607, lo que es un resultado coherente y, por tanto, son

confiables los criterios emitidos.

Resulta de particular interés que el planteamiento 3 (el curso fue conducido por los

profesores de manera atrayente y profesional) haya resultado evaluado muy
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satisfactoriamente, pues como plantea Casero (2016), una percepcion favorable por parte
del estudiante de las caracteristicas personales del profesor es un elemento facilitador del
PEA, pues favorece la predisposicion del educando y llega a constituir un elemento
motivador. En este caso particular las caracteristicas personales de los profesores y la
preparacion profesional que mostraron, desempefiaron un papel sustancial en el proceso

de formacion docente de los profesionales de la educacion participantes en el curso.

Los planteamientos con valores de medianas mas bajos fueron el 1(Incluyé direcciones
claras para las actividades), el 5 (Se incluyeron ejemplos apropiados) y el 19 (Reveld que
un curso de Didactica no puede abarcar todas mis necesidades cognitivas en este campo,

pero que si puedo satisfacerlas mediante el estudio independiente sistematico).

Los intercambios producidos durante la defensa oral del trabajo final y le presentacion
escrita de dichos trabajos, revelan las causas de la evaluacion del planteamiento 1. Desde
el primer encuentro se orientd para la elaboracion del trabajo final del curso y luego se
puntualizd en varias ocasiones, a partir de interrogantes de los participantes que: la
evaluacién final consistiria en la entrega por escrito y defensa de una propuesta de clase
o sistema de clases o actividad metodologica, en la que se aplicara al perfeccionamiento

de la practica educativa las concepciones didacticas manejadas en el curso.

La actividad presentada debia ser fundamentada tedricamente desde una concepcion
didactica seleccionada y a partir de ello argumentar la seleccion y secuenciacion de las
funciones y las categorias didacticas en la propuesta; asi como evidenciar el manejo de la
bibliografia para la elaboracion del trabajo. La intencion fue que los participantes tuvieran
no solo independencia para la toma de decisiones, sino también responsabilidad y
capacidad de argumentacion, como principios manejados a lo largo del curso; pero por
los resultados plasmados en los trabajos escritos (21 evaluados con 3 (Aprobado), nueve
con 4 (Bien) y solo cuatro con 5 (Excelente)) y lo que expresaron en los intercambios
durante las defensas, los cursistas no estaban suficientemente preparados para asumir esta

independencia, por lo que requerian de un modelo para elaborar sus trabajos.

La seccion B de la encuesta arrojo luz sobre el resultado del planteamiento 5. Algunos
encuestados sugirieron incluir ejemplos de los diferentes tipos de ensefianza en que

desempefian su labor, lo cual fue una dificultad del curso, pues los que se presentaron se
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concentraron en Historia y Quimica, que son las especialidades en que se desempefan los
profesores del curso. De ello se deduce que la influencia sobre la formacion docente
individual de los participantes depende, en cierta medida, de la formacion docente

especifica de los profesores que desarrollan el curso.

Los resultados en el planteamiento 19 apuntan a que algunos de los profesionales de la
educacion participantes del curso, ain no se sienten suficientemente preparados para
desarrollar, de manera autébnoma y autorregulada, un PEA que responda a las demandas
de la sociedad del siglo XXI, pues ello depende en alto grado de la busqueda y
procesamiento independiente de la informacion que cada uno de ellos pueda realizar en

funcion de transformar su practica educativa.

Conclusiones

La concepcion e implementacion de un curso de Concepceiones actuales de la Didéctica,
basado en los fundamentos tedricos de un modelo pedagdgico que responda a las
demandas educativas del siglo XXI, muestra en general una influencia favorable sobre la
formacion docente de los profesionales de la educacion participantes para enfrentar en su
practica educativa dichas demandas, aunque debe reconocerse que este es un proceso
complejo y como tal, estd influenciado por multiples factores entre los que cabe destacar
el estado inicial de formacidén docente con que matricula cada cursista, asi como sus
potencialidades de desarrollo en esta esfera y la formacién docente especifica de los
profesores que dirigen el curso de Didactica, que puede favorecer a algunos estudiantes
mas que a otros, lo que explica en cierta medida, que no se logren resultados semejantes

con cada participante.
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La practica reflexiva del profesor en educacion superior sobre
la vida académica

Marcela Cecilia Garcia Medina'
Emilia Castillo Ochoa?

Introduccion

Cuando se establece la educacion superior se esperaria encontrar un espacio donde se
formen estudiantes, futuros profesionistas, para resolver situaciones problemas a partir de
los planteamientos que surgen desde el espacio social; asi encontramos procesos de
formacion de pre-grado o licenciatura y de posgrado en formatos de especialidad,

maestria y doctorado.

Sin importar la estructura educativa que se estudie en educacidon superior, siempre el
estudiante egresado deberd de contar con conocimientos avanzados y/o especializados en
un area de conocimiento que le permita incidir sobre el campo laboral, condiciones que
segun la estructura de formacion educativa, en posterior, se reflejara en la generacion de

conocimiento a la vanguardia (SES, 2018).

Los planteamientos expuestos para educacion superior dan pie a focalizar al proceso de
formacién académica como elemento indispensable para su cumplimiento; considerando
que la finalidad es formar estudiantes, el proceso de formacion se torna como la estructura
donde convergen elementos de aprendizaje, ensefianza, contexto, interacciones, practicas

y quehaceres que recaen en dos figuras de importancia: el profesor y el estudiante.

Sin lugar a duda ambos son de importancia y trascendencia, sin embargo, para efectos del
presente analisis el profesor, considerando su practica y reflexion docente, y procesos de
formacion que genere para estudiantes ofertados en educacion superior sera considerado

como elemento de anélisis; esperando como indican los autores (Bunner, 2001; Donoso,

1 Doctora en Ciencias Sociales. Profesora-Investigadora del Centro Regional de Formacion Profesional Docente de Sonora.
marcela.garcia.medina@gmail.com

2 Doctora en Ciencias Sociales. Profesora de Tiempo Completo, titular C, Universidad de Sonora. emiliacastilloochoa@gmail.com
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1999; Bernal, 1995) impactar sobre la mejora de condiciones para obtencion de calidad

educativa y desarrollo nacional, desde la reflexion en educacion.

Al considerar lo anterior, se tendria que reflexionar sobre situaciones educativas que
emanan de la préactica docente, ain mas cuando se plantea que esta se encuentra en
relacion con necesidades educativas, objetivos del sistema educativo y caracteristicas
institucionales; Montes (2011) establece que la practica del docente no es mas que la
institucionalizacion del quehacer docente, estructurada dentro del aula escolar; por ello,
la necesidad de reflexionar sobre la practica docente del profesor en educacion superior,
debido a que la misma se apega al modelo educativo y normatividad de la Institucion de
Educacion Superior (IES), pero al mismo tiempo considerando las tendencias y

necesidades del contexto social.

Por lo anterior, la reflexién en la educacion permite la construccién de procesos con
caracteristicas cuantificables y cualificables en los procesos de formacion construidos por
el profesor, considerando como elementos centrales su practica, formacidn e interaccion
con el estudiante (Castellanos y Yaya, 2013). Partiendo de lo anterior, se tendria que
considerar el trabajo docente y su incidencia en los procesos de formacion estudiantil
marcados desde las interacciones que permean la vida académica en las IES, a partir de
procesos reflexivos que valoren su practica, resultados obtenidos y transformaciones que

apunten a la mejora de procesos formativos.

Al considerar que la practica reflexiva del profesor es la revision de su quehacer educativo
mediante un proceso sistémico, que brinda facilidades para identificar fortalezas del
profesor y areas de oportunidad que se reflejan en el trabajo docente (Garcia, 2018); se
considera que la misma fortalece los procesos educativos debido a que permite la
transformacion y/o adecuacion del profesor, desde su perfil y desarrollo profesional, de

manera inmediata al considerar las necesidades.

En la medida en que el profesor realice procesos de reflexion sobre espacios educativos
y en relacidn a su practica; se podran construir estrategias y acciones que inciden sobre
teorias, modelos y héabitos docentes (Cardona, 2008); y de esta manera generar procesos
creativos para la interaccion profesor — estudiante (Medina y Dominguez, 2008) a manera

que se logre una vida académica que favorezca el aprendizaje.
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Por lo tanto, la estrategia de considerar la reflexion dentro del habitus académico, con
énfasis en la reflexion de la practica docente, permite la mejora de procesos de ensefianza
y aprendizaje; convirtiéndose, como lo refiere Garcia (2016), en nueva cultura que desde
la institucion educativa permitira identificar e incidir sobre problematicas desde acciones,
reacciones y sentidos que el profesor realiza sobre los procesos de formacion dentro de la

vida académica.

En este sentido, la practica reflexiva permite la consolidacion del d&mbito educativa a
través de la misma consolidaciéon del ejercicio y profesion docente; como menciona
Perronoud (2004) la reflexion es el reflejo de lo que mejor pueden saber, de lo que se
tiene que hacer y de como hacerlo de la mejor forma. Sin embargo, esta reflexion debe
de convertirse en un habito, alejada de la forma episddica en que se suele revisar los
eventos educativos, sobre todo al considerar la variacion de situaciones de la vida
académica y las formas en que el profesor percibe al estudiante, prepara su ensefianza y

comunica durante los procesos de formacion académica.

Partiendo de los planteamientos expuesto en lineas anteriores sobre la reflexion en
contextos educativos, de forma especifica sobre la reflexion en la practica docente y su
incidencia en procesos de formacion generados en la vida académica del estudiante, el
objetivo del presente capitulo se centra en: Describir y analizar las transformaciones
generadas en la practica docente desde la reflexion del ejercicio profesional del profesor

de educacion superior en situaciones de vida académica. De manera puntual se busca:

- (Como es la percepcion del profesor de educacion superior sobre actividades
académicas al reflexionar sobre su practica docente?

- ¢Qué significados adquiere el estudiante universitario cuando el profesor realiza un
proceso de reflexion sobre su practica?

- (Como estructura la practica docente el profesor de educacion superior al reflexionar
sobre la misma?

- (Como se desarrolla la practica docente del profesor de educacidon superior cuando se

reflexiona?
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Metodologia y método

El objetivo e interrogantes anteriores se trabajaron bajo una metodologia mixta integrada,
la cual permitio el anélisis, interpretacion y presentacion de resultados de forma integral;
como lo menciona Pereira (2011) los métodos mixtos son adecuados dentro del campo
educativo debido a que buscan conocer y comprender la realidad al integrar el dato y
percepcidn del sujeto; es decir, al combinar técnicas cuantitativas y cualitativas para el
analisis de la realidad. Por las caracteristicas del método, se trabajo bajo los paradigmas
positiva y dialéctico; que segun Rubio y Varas (2004) el primero retoma la parte
observable y cuantificable, mientras que el segundo propicia la relacion entre el sujeto,

experiencias y percepcion sobre el objeto de estudio.

La forma en que se estructur6 la informacion se sustenta en un tipo de investigacion
descriptiva debido a que se caracteriz6 los resultados obtenidos; para Kerllinger y Lee
(2002) este tipo de investigacion permite presentar y especificar caracteristicas del objeto
de estudio al considerar la descripcion del mismo desde las apreciaciones de los sujetos.
La estrategia metodologica se desarrolld en tres fases: la primera corresponde al
levantamiento de datos cuantitativo, la segunda al levantamiento cualitativo y la tercera
al procesamiento en conjunto de los datos cualitativos y cuantitativos para su
interpretacion. De manera detallada, las fases se componen de las siguientes

caracteristicas:

a) Fase uno, de corte cuantitativo, se trabajé con la técnica de la encuesta e instrumento
cuestionario; los cuales permiten el levantamiento de informacion bajo estrategias
masivas, con preguntas estructuradas que permitan indagar sobre indicadores precisos
del objeto estudiado (Bernal 2006; Hernandez y otros, 2006; Baena, 2000; Salking,
1998); tales como preparacion de la ensefianza, comunicacion didactica e interaccion
con el estudiante. La muestra de profesores la conformaban 220 docentes de educacion
superior, activos frente a grupo al momento de la aplicacion, las caracteristicas que
definian al sujeto son (i) Tener mas de 10 afios adscrito a la IES, (i1) Pertenecer a la
unidad centro de la IES, en cualquiera de sus divisiones académicas y (iii) Haber

recibido al menos un curso de actualizacion docente ofertado por la IES.
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b) Fase dos, de corte cualitativo, estuvo compuesta por dos técnicas la composicion y
grupo focal; las cuales son utilizadas para el acopio del discurso del informante sobre
la realidad a partir de su comprensién y en formatos libres (Gento, 2004); como
instrumento se aplico la guia de tdpicos que da soporte y guia al discurso generado
(Bonillas y Rodriguez, 2002); los topicos indagaron sobre las actividades académicas
del profesor en relacion con la reflexion sobre su practica. Participaron 9 sujetos en la
técnica de composicion y 16 en grupo focal, en ambos casos seleccionados mediante
la asignacion “sujeto clave” al cumplir con las mismas caracteristicas de la fase uno,
pero afiadiendo (i) Un tipo de contratacion por la IES de tiempo indefinido y (ii) La
representacion de cada division académica de la unidad centro, con al menos un

profesor.

c) Fase tres, procesamiento y andlisis de informacion, la cual se realizo con el software
“Statical Product and Service Solution” version 22, para organizar y procesar los datos
de la fase cuantitativa; para la fase cualitativa, se utiliz6 la técnica de coloreado que
permite destacar hallazgos significativos para su interpretacion tedrica (Castillo,
2010). Los resultados de ambos procesamientos se muestran de manera integral al

triangular los hallazgos significativos de la fase cualitativa, cuantitativa y teoria.

El contexto que enmarca al estudio se encuentran dentro de las condiciones de una
Institucion de Educacion Superior de tipo publica, ubicada en la capital del Estado, al
norte del pais; con sede en su unidad centro, compuesta de seis divisiones académicas
(Ciencias sociales, humanidades y bellas artes, ingenieria, ciencias exactas y naturales,
ciencias econdmicas y administrativas, ciencias biologicas y de la salud) atendiendo a una
poblacion de estudiantes matriculada de aproximadamente 36.3 millones, para el ciclo

2016-2017, ofertando 44 programas de licenciatura y 38 de posgrado.

Resultados y discusion

La préactica docente del profesor en educacién superior se compone de estrategias que
permiten reflexionar sobre posturas tedricas y construccion de rutas para la resolucion de
problemadticas enmarcadas en condiciones que generan vida académica; en palabras de

De la Torre y Violant (2002) el profesor de educacion superior, aparte de consolidarse en
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conocimiento, debe de ser competente para analizar y resolver los problemas generando
estrategias innovadoras que produzcan mejora; considerando aspectos de ética,
estrategias de concientizacion y sensibilizacion ante situaciones académicas, sobre todo
al focalizar las interacciones, la construccion de la ensefianza y las percepciones hacia el

evento académico, sobre todo, entre el profesor y estudiante.

De alguna forma, la ética concientizada por el profesor busca mostrar las practicas que se
tienen con respecto al ejercicio docente, mediante la revision y aplicacion en un sentido
institucional (Gento, 1996). Por lo tanto, la revision de los indicadores que en esta seccion
se presentan, lleva a analizar especificamente las posturas que el profesor toma con
respecto a su rol como actor educativo dentro de una institucion que establece
reglamentos y normatividad. Al considerar que los profesores logran la formacion y
aprendizajes de sus estudiantes a partir de desarrollar primero en ellos condiciones
cognitivas, didacticas y pedagdgicas que estimulan procesos de socializacion

reflexionados bajo el contexto en el cual se desarrollaran (Bernal y Naterias, 2009).

Partiendo de lo anterior, la presentacion de resultados analizados se realizara en tres
dimensiones: la percepcion del profesor sobre el estudiante en actividades académicas, la
preparacion de la ensefianza por parte del profesor y la comunicacion didactica al

momento de desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Percepcion del profesor sobre el estudiante en actividades académicas

Esta primera dimension de andlisis pretende mostrar las percepciones del profesor,
partiendo de la reflexion sobre su practica y quehaceres educativos, acerca del estudiante
y la funcién que €l mismo toma cuando interactuan en actividades académicas; como se
muestra en la Tabla 1, los profesores sefialan estar en “totalmente en desacuerdo” en un
65% y 54% con que los estudiantes son alguien inferior o que solo son receptores de

informacion.
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Tabla 1. Apreciaciones del profesor universitario sobre el estudiante en actividades académicas.
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Considero a los alumnos inferiores a mi 4% 6% 3% | 22% 65% | 0% | 100%

Considero que los alumnos son tnicamente

. . 6% 6% | 34% | 54% | 0% | 100%
receptores de informacion

<
S

] 0,
Creo necesario que los alumnos expresen 60% 22% 89 0% 4% 6% | 100%
para aprender

Creo que un profesor tiene que ser humilde 379% | 40% | 6% | 11% 39 3% | 100%
ante el alumno

Lo que ensefio es una oportunidad de que

. . . 48% 45% | 4% 3% 0% 0% | 100%
mis alumnos cambien la sociedad

Fuente: Elaboracion propia.

Con lo anterior se deduce, al cruzar los indicadores sobre inferioridad y postura receptora
del estudiante, que el profesor resulta empatico hacia el estudiante, respetando sus
procesos de construccion de aprendizaje y formacion académica; sin embargo, el 20% de
los mismos profesores tienden a estar en la escala de “en desacuerdo” y “totalmente en
desacuerdo” en que el profesor tiene que ser humilde con el estudiante; el resaltar ambas
posturas nos lleva a determinar que los profesores se encuentran en una disyuntiva con
respecto a su quehacer profesional, debido a que por un lado deben de considerar las
condiciones del estudiante, y por otro, guardar la postura que como profesores han
adquirido.

Lo anterior, nos lleva a rescatar las ideas planteadas por Rodriguez y Castaneda (2001),
cuando mencionan que un docente transforma su perfil y practicas con respecto al rol que
desempetia y estatus logrado dentro de su institucidn; y no precisamente por procesos de
reflexion construidos desde su practica y contextualizados desde sus necesidades

educativas.

216



Las mismas consideraciones se identifican en los discursos analizados desde la fase
cualitativa, debido a que el profesor reporta estar pendiente de las necesidades de los
estudiante, pero siempre, posicionando la figura del profesor; este nuevo elemento
reafirma el hallazgo sobre la percepcion del estudiante en aspectos académicos, donde se
reconoce la figura del estudiante como aportador al proceso de ensefianza — aprendizaje,
sin dejar de resaltar que el mismo proceso es construido, dirigido y determinado por la
figura del profesor, quién no podrd mostrarse al mismo nivel que el estudiante debido a

que responde a las necesidades de formacion y aplicacion del conocimiento.

El hallazgos anterior, se aleja de la postura reflexiva sobre la practica que expone Moral
(2011), cuando determina que el profesor es pieza clave pero no unica, y que su practica
docente enmarcada desde la reflexion, siempre debe de desarrollarse desde las
necesidades del proceso de ensefianza — aprendizaje, sin sobrevalorar o sobreponer la
funcion de algin actor educativo, solo basado en la necesidad de la situacion y contexto.
“...En cuanto a mi practica docente ésta ha cambiado con los aiios, pero siempre me gusta dejar en

claro que soy la profesora, siempre me he caracterizado por ser una maestra estricta, sin embargo en

mis primeros afios se me equiparaba adjetivos como autoritaria, poco flexible, reprobadora, vieja bruja y

pinche vieja...” Informante TC10

“.... Ser profesor universitario es una cuestion de identidad o profesionalizante... en general ser profesor
es ser docente en un nivel académico de maxima exigencia, no solo es fijarse en lo que se hace, si no en
el nivel de formacion que tengas...” Informante TC17

Preparacion de la ensefianza por parte del profesor
Esta segunda dimension para el andlisis se baso en la revision de actividades dirigidas al
disefio, desarrollo e implementacion de estrategias por parte del profesor para dirigir
procesos de ensefianza desde su practica docente, como se aprecia en la Tabla 2, el
profesor respondid estar “totalmente de acuerdo” en un 60% en considerar condiciones
previas de aprendizaje de los estudiantes al momento de planificar la asignatura, 57% en
considerar acciones de mejora si fueran necesarias durante el semestre, y 65% en
considerar la evaluacion como una tarea seria; con base en los porcentajes se describe a
un profesor que reflexiona sobre las condiciones necesarias para iniciar y desarrollar un

proceso de aprendizaje, con alcance formativo; coincidiendo con lo que Medina (2002)
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establece cuando menciona que la responsabilidad primera del profesor es la construccion

de procesos de aprendizaje para sus estudiantes.

Tabla 2. Apreciaciones del profesor universitario sobre la preparacion de la ensefianza.

Indicadores

Desacuerdo

Indiferente
En Desacuerdo
No Contesto
Total

Totalmente de Acuerdo
De acuerdo
Totalmente en

Suelo planlﬁcgr el aprendizaje antes de 63% | 37% | 0% 0% 0% 0% | 100%
ingresar al aula

Considero los aprendizajes previos en el

- . . 37% | 57% | 3% 0% 0% 3% | 100%
alumno para disenar mi planeacion

Utilizo estrategias de evaluacion informal

. 22% 45% | 6% 17% 6% 4% | 100%
al término de la clase

Considero la evaluacion de mis alumnos

. 65% 28% | 0% 4% 0% 3% 100%
COmMo una tarea seria

Considero fundamental tener buenos

0 0, 0 0 0, 0 0
habitos de lectura 80% | 20% | 0% 0% 0% 0% | 100%

Como profesor dedico tiempo al estudio 65% | 28% | 0% 0% 0% 7% | 100%

Considero durante el semestre o ciclo
escolar acciones formativas para mejorar | 57% | 37% | 3% 3% 0% 0% | 100%
la situacion de enseflanza

Fuente: Elaboracién propia
Sin embargo, cuando se indaga mas alla del dato duro, la percepcion del profesor varia,
debido a que logra concientizar responsabilidades pedagdgicas en su funciéon docente
(como se lee en los testimonios continuos), pero sobre todo, porque logra identificar
condiciones que desde la postura institucional se establecen como parte de sus funciones,
asi como las acciones que desde el propio estudiante se produciran para indicar si su
practica y planeacion de la misma generan aprendizaje o no.

“... Debe de ser un buen mediador, debe de tener capacidad de dialogo, motivador, orientador, un buen

expositor aunque cambie de dreas... también debe de cambiar reglas, debes de adecuar su planeacion en

estudiantes... debe de ser sociable, debe de conocer qué hay, de estar detras, aunque los estudiantes o la
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institucion no se den cuenta... sobre todo, no dejar que el alumno malinterprete que uno puede ser buena

onda pero no desobligado...” Informante GF1

“... En términos de calificacion y evaluacion es muy dificil dar una materia de formacion comun a un
alumno de fisica y sociologia, son inteligencias totalmente diferentes, eso no es analizado completamente
por parte de los evaluadores o la institucion, que como maestro tienes que responder a elementos
cognitivos muy complejos... como profesor debes de estudiar...” Informante GF3

Lo anterior, permite identificar en el profesor rasgos que dan inicio a momentos reflexivos
para la toma de decisiones con respecto a su labor docente; sin dejar de considerar que la
reflexion también invita a discriminar entre lo que le compete al profesor y lo que depende
de la institucion educativa o contexto; logrando diagnosticar elementos que conforman

dinamicas y procesos académicos en el escenario educativo.

Por lo tanto, ;Tenemos profesores que reflexionan sobre lo que acontece dentro del aula
desde su funcion docente?, la respuesta a partir del dato y testimonio es si, pero si se
profundiza y cuestiona (El profesor a partir de la reflexion reajuste aspectos de su
trabajo?, la respuesta es no. Lo anterior se traduce en indicios que muestran a una
reflexion docente solo interiorizada como estrategia o accioén del quehacer docente, sobre
todo cuando se considera una figura representativa del “ser un profesor”; situacion que
no se presenta en los actuares cotidianos o toma de decisiones que el profesor realiza al

interior de sus clases o en procesos institucionales.

El profesor sigue siendo la figura central de los procesos de formacidon académica; pero
solo con la reflexioén podré transformar y mejorar las condiciones del contexto educativa
(Tejeda, 1995). Por tal, el hallazgo sobre la preparacion de la ensefianza por parte del
profesor recae en que solo al reflexionar sobre la practica docente y reconstruir la misma
desde los resultados de la reflexion se podra lograr el fortalecimiento del profesor, de
forma tedrica, ética y activa, elementos que en posterior permitiran la modificacion de la

praxis y constructo empirico.

Comunicacion didactica al momento de desarrollar el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
El andlisis de esta ultima dimension se centra en torno a las condiciones didacticas del

profesor, al considerar la ética como estrategia transversal para la reflexion de indicadores
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relacionados con las bases del aprendizaje (pedagogia, andragogia y educacion),
estrategias de aprendizaje, dinamicas y procesos de grupo, asi como proceso de

evaluacién inmersos en el logro de aprendizajes.

Tabla 3. Apreciaciones sobre la didactica desde la reflexiéon docente en educacién superior

S
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S |s |2 |2 |88 ¢
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L (5] [ 1 E Q (=} =
- = = 5} = Q =
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= =] = = ) Z
«<
N
(=]
=
No suelo enjuiciar las perspectivas de mis
J persp 2% | 2% | 0% | 8% | 0% | 8% | 100%

alumno

Desarrollo una variedad metodologica
motivadora considerando las 34% 57% 3% 3% 0% 3% 100%
necesidades de mis alumnos

Responsabilizo al alumno en su propio
aprendizaje para su conciencia y 31% | 40% | 6% | 17% 0% 6% | 100%
orientacion

Estimulo al alumno a “preguntar” y a que

“ » 63% | 34% | 0% 3% 0% 0% | 100%
se “pregunte” no solo a que responda

Respeto espacios de autonomia destinados

. . 48% 52% | 0% 0% 0% 0% 100%
a la reflexion de mis alumnos

No evaluo negativamente las respuestas y

. . . 48% 40% | 6% 3% 0% 3% | 100%
acciones creativas de mis alumnas

Evaluo formativamente lo que se hace en

40% | 45% | 6% 6% 0% 3% | 100%
el aula

Fuente: Elaboracion propia

La Tabla 3 muestra que los profesores coinciden en estar “totalmente de acuerdo” en un
42% con no enjuiciar las perspectivas de sus estudiantes, asi como un 48% en no evaluar
negativamente las respuestas y acciones de los estudiantes; segin la misma tabla, en
general, arriba de la mitad del porcentaje se encuentra en una postura favorable de
respetar, valorar y responsabilizarse por las acciones emprendidas por el estudiante
durante el desarrollo didactico de la practica docente. Es decir, que durante los procesos

didacticos su postura es de respeto y de no enjuiciar las respuestas, dudas, reflexiones,
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generacion de ideas y estrategias que los estudiantes presentan en los distintos momentos
en que se desarrolla el proceso de aprendizaje (elementos que se aprecian en los
testimonios continuos).

“...Mi objetivo es formar y transmitir conocimiento, valores e interactuar con las generaciones mds

Jovenes que van a conformar el futuro economico, social y cultural de México, no obstaculizar su

proceso...” Informante TC 15

“...Antes les pedia justificante a los alumnos, y ahora siento que soy un poquito mas considerado en la
cuestion personal, una habilidad de ser sensible es la que debo de tener, ahora con mas edad puedo ver
las situaciones y puedo ayudarles...” Informante GF5

Lo resultados muestra una tendencia por parte del profesor de educacion superior a no
enjuiciar u obstaculizar los proceso de interaccion e intercambio de conocimientos dentro
del aula, sino més bien, de fortalecer aspectos de intercambio, produccion, generacion de
conocimiento y comportamientos autonomos que permitan al estudiante desarrollar sus
propios conocimientos dentro del &mbito educativo; lo anterior responde a dos situaciones
de trascendencia para la educacion superior: la primera, generar perfiles preparados para
los retos y demandas del contexto laboral, que en general den solucidén de problematicas
sociales (SES, 2018), y la segunda, aportar al modelo por competencias establecido por
la institucion para la formacion de estudiantes (PDI, 2017-2021). De esta forma también
se incide de manera indirecta, sobre la motivacion hacia el proceso de formacion por parte

del estudiante, al ser reconocidas sus fortalezas y oportunidades para el aprendizaje.

Con base en lo anterior, se reafirma la idea de Medina (2002) con respecto a que los
profesores deberdn de disefiar nuevos modelos y tendencias en educacion, que permitan

responder a los retos y demandas contextuales actuales; asi como lo que esto involucre.

Conclusiones

El ejercicio de la reflexion sobre la practica docente en profesores de educacion superior
se considera como estrategias de revision y valoracion de posturas que desde la funcidén
docente se establecen; a partir de los hallazgos se determina que las condiciones en la que
se genera la reflexion desde la practica sobre la vida académica se desarrolla bajo
procesos cognitivos de induccion y deduccion, al considerar sélo la indagacion entre lo
que se necesita o solicita por parte de la institucion, asi como las consideraciones hacia

221



lo que el colectivo de profesores espera en una especie de “estatus académicos”. Por tal
motivo, se concluye, que la reflexion sobre la practica docente del profesor en contextos
de educacion superior, al considerar la vida académica, identifica como elementos
obligatorios dentro del quehacer, el respeto y seguimiento a las obligaciones designadas

desde su funcion docente dentro de la institucion educativa.

Con los resultados, se aprecia a la reflexiéon docente como una estrategia de seguimiento,
cuidado, atencién y valoracion sobre la figura del estudiante; es decir, reflexion sobre la
practica docente, el profesor sigue cumplimiento con lo establecido desde los constructos

sociales sobre su figura, asi como lo normado por la institucion educativa.

En cuanto al significado que el estudiante adquiere para el profesor una vez que realiza
egjercicios de reflexion sobre su practica, se determina que es considerado un actor de
relevancia dentro del ejercicio de la docencia; pues se centra en el para generar
aprendizaje, sin embargo, el mismo no puede convertirse en el referente unico que
reconstruya la practica docente para mejorar situaciones de aprendizaje o lograr objetivos
puestos en la formacion académica, ya que el profesor sefiala que solo considerar al actor
acorta las posibilidades de crecimiento profesional y consolidacién de trayectorias
académicas, situaciones de gran impacto para los profesores de educacioén superior y

acreditaciones de las IES.

Sin embargo, habria que valorar las apreciaciones expuestas por los profesores, debido a
que muestran mas un concepto interiorizado de cuidado (establecido por la relacion
docente-estudiante-aprendizaje), que construido desde la reflexién sobre experiencia y

aprendizaje producto del ejercicio diario de su profesion.

La vida académica desde la reflexion de la practica docente considerando al estudiante,
ensefianza y didactica por parte del profesor se establece como elemento indispensable
para el logro de objetivos educativos e institucionales, pero no como un céddigo de
distincidn o estatus entre la comunidad de profesores o academia; por lo tanto, la reflexion
de estos procesos llevan a corroborar, por parte del profesor, que su funcidén sigue
construyéndose por deberes asignados desde la institucion y tendencias marcadas para la

practica del “buen profesor de educacion superior”.
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Formacion de tecndlogos en Brasil: analisis de las politicas
publicas educativas en las ultimas décadas

Anthone Mateus Magalhdes Afonso!
Wania Regina Coutinho Gonzalez?

Introduccion
La formacion profesional tecnologica de nivel superior comenzé a ser ofrecida en Brasil
en la década de 1960, como parte de politicas nacionales de modernizacion asociadas al

capital extranjero.

Inicialmente fue propuesta por el Ministerio de Educaciéon y Cultura (MEC) la oferta de
un curso de ingenieria de menor duracion (tres anos) llamado de Ingenieria de Operacion.
De forma diferente a los cursos de ingenieria tradicionales que poseian duracion en torno
a cinco afios con el objetivo de formar profesionales para la investigacion, desarrollo y
elaboracién de proyectos, los cursos de Ingenieria de Operacion tenian enfoque mas
orientado hacia la practica, para la ejecucion. La oferta inicial de estos cursos de
formacion profesional tecnologica de nivel superior fue autorizada por el Dictamen Legal

n. 25/65 del Consejo Federal de Educacion (CFE).

Para Brandao (2006, traduccion nuestra) el objetivo de esta nueva politica de educacion
en el nivel superior (iniciada antes del golpe militar de 1964, pero reafirmada a partir de
ahi) era "formar profesionales que no necesitaban pensar, ni critica ni cientificamente,
reproducir, operar y mantener la tecnologia y los procesos industriales que el pais
importaba principalmente de los Estados Unidos de América" (p.5). Resalta ademas que
los dirigentes ya buscaban referencias para este tipo de formacidén superior en las

experiencias de otros paises.
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Los proyectos de estos nuevos cursos de tiempo reducido en Brasil tuvieron apoyo de la
Fundacion Ford que defendia la transferencia de un modelo de curso superior ya ofrecido
en los Estados Unidos para calificar profesionales adecuados a la operacién de las
tecnologias que Brasil importa. La propuesta era de un modelo de curso superior (en el
sentido que se tiene acceso después de la escuela secundaria, pero de nivel intermedio y
con terminacion, tales como los ofrecidos en los Estados Unidos por medio de los Junior

Colleges, Technical Colleges y en los Community Colleges (Brandao , 2006; 2013).

En esta investigacion se adoptan los conceptos de transferencia, traducciéon y

transformacion establecidos por Cowen (2012, traduccion nuestra):

(a) transferencia se refiere a una idea o practica o institucion educativa (por ejemplo, universidad)
que se mueve de un lugar para otro, ademas de los limites internacionales legales; (b) traduccion es
el esfuerzo (por el 'exportador' o por el 'importador’) para cambiar practicas, ideas o instituciones
educativas de modo que se ajusten al nuevo contexto; (c) transformacion se refiere a lo que sucede
con algo que fue transferido y, después de dos o mas décadas, fue modificado en el nuevo contexto.
(p-140)

A partir de la publicaciéon de la Ley n. 5.540 de 28 de noviembre de 1968 que instituyo la
Reforma Universitaria en Brasil, se abrio el espacio formal y legal para la oferta de cursos
superiores de corta duracion, de formacion intermedia para atender a los intereses del
capital nacional e internacional. Esto llevd a la implementacion de otras diferentes
propuestas que estaban en estudio en el pais, ademas de la Ingenieria Operativa que ya se

ofrecia.

En el Estado de Sao Paulo, por ejemplo, fue creado el Centro Estadual de Educacion
Tecnolédgica de Sao Paulo, mas tarde llamado Centro Estatal de Educacion Tecnoldgica
Paula Souza. El pas6 a ofrecer los llamados "cursos técnicos de nivel superior". Estos
cursos deberian tener una carga horaria total de 2450 horas de clase y realizados en dos
afios (Brandao, 2006), en un modelo diferente de los cursos de ingenieria tradicionales y
también de las de operacion. Se verifica en estos cursos una propuesta, estructura y carga
horaria muy préxima a los Cursos Superiores de Tecnologia (CST) ofrecidos actualmente
en Brasil, aunque se llaman a la época en estas instituciones paulistas de cursos técnicos

de nivel superior.
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Las denominaciones "Cursos Superiores de Tecnologia" y "Tecndlogos" pasaron a ser
adoptadas oficialmente sélo en 1973, cuando el CFE emiti6 el Dictamen Legal n.

1.060/73 sobre la formacion de técnicos de nivel superior.

A finales de los afios setenta, esas politicas fueron discontinuadas, los cursos de Ingenieria
de Operacion sustituidos por los de Ingenieria Industrial de graduacion plena y los CST
pasaron a perder atractivo debido a la falta de apoyo para regulacion de la profesion,
definicién de atribuciones junto a los consejos de clase, entre otras dificultades en
reconocerlos como de nivel superior - de graduacion. Las acciones para ampliar la oferta

de los CST se retomaron solo en la década de 1990.

En este contexto de alternancia en las politicas educativas dirigidas a la educacion
profesional tecnoldgica de graduacidon, se determina como objetivo de este trabajo,
presentar parte de una investigacion que analizo las politicas publicas dirigidas a los CST
en los ultimos 30 anos en Brasil. En la primera seccién se presentardn las acciones
gubernamentales mas importantes para la reanudacion de la oferta en la década de 1990.
Y en la segunda seccion las acciones de valorizacion profesional y de reconocimiento de
los tecndlogos para la actuacion profesional y la continuaciéon de estudios asi como para
el aumento de la calidad de los cursos a partir del reordenamiento legal observado en los
Gobiernos de los presidentes Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) y Dilma Rousseff
(2011-2016).

Desarrollo

1. Politicas publicas para la reanudacion de la oferta de CST en la década de 1990
En el inicio de la década de 1990, después de largo plazo con oferta reducida de los CST
y sin la implantacion de politicas publicas de incentivo a su oferta, el MEC desarrollo
algunos trabajos y desencadeno acciones para la reanudacion de esos cursos como parte

de un plan para readecuacion de la Educacion Profesional.

Una de las primeras acciones para la reanudacion de la oferta de cursos superiores de
corta duracion se dio en el Gobierno Fernando Collor en 1991, cuando la Secretaria
Nacional de Educacion Tecnologica (SENETE), actual Secretaria de Educacion

Profesional y Tecnologica (SETEC), elabor6 una propuesta de creacion del Sistema
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Nacional de Educacion Tecnologica, en paralelo al Sistema Nacional de Educacion - lo
que evidenciaba la dualidad entre sistemas educativos diferenciados para la clase

dirigente y la clase trabajadora (Kuenzer, 2007).

Posteriormente, en el gobierno del presidente Itamar Franco, tras la publicacion de un
conjunto de documentos con proposiciones de SENETE / MEC vy aliado al modelo de
desarrollo econémico emergente de la década de 1990, las ETF (Escuelas Técnicas
Federales) se transformaron en CEFET (Centros Federales de Educacion Tecnologica)
por medio de la Ley n. 8.948, de 08 de diciembre de 1994, instituyendo el Sistema
Nacional de Educacién Tecnolédgica y posibilitando la oferta de cursos de nivel superior

en esas nuevas instituciones.

Pero fue en los gobiernos de Fernando Henrique Cardoso (FHC), de 1995 a 2002, que el
movimiento de alteraciones en la Educacion Profesional y Tecnolégica (EPT) fue
intensificado: la oferta de la educacion técnica de nivel medio fue redefinida y la

graduacion tecnoldgica de corta duracion se reanudo.

Este retorno de la oferta de los CST por los gobiernos de FHC revelé un modelo de
politica publica que parecia traer la ejecucion antes de la planificacion, una vez que los
cursos volvieron a ser ofrecidos sin que las definiciones legales fueran debidamente
alteradas y adecuadas al modelo educativo deseado. Este "atropello" en la elaboracion de
las politicas publicas ocasiond efectos desastrosos: baja aceptacion de los profesionales
formados y dificultad para la continuidad de los estudios académicos a nivel de postgrado
y para ocupacion de sus funciones profesionales de trabajo una vez que la oferta de los

cursos se dio antes de su completa regulacion.

La falta de regulacion, al parecer, fue parte de la estrategia de ofrecer estos cursos en los
moldes de los propuestos por la Fundacion Ford en la década de 1960 con la concepcion
de una formacion intermedia, secuencial y de corta duracion, retomados a partir del
acuerdo de préstamo y el contrato n. 1052 con el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID) en 1997 para la creacion del Programa de Expansion de la Educacion Profesional
(PROEP). Sin embargo, la ausencia de dispositivos regulatorios incluso para indicar si
dicha modalidad conferia diploma de nivel tecnoldgico o de graduacion, trae gran

incertidumbre y una fuerte presion, ya que los viejos problemas encontrados en las
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décadas de 1960 a 1980 resurgieron e hicieron con que el gobierno presentase una
pequefia reaccion en el sentido de definir mejor algunos aspectos vinculados a esa

formacion al final del mandato de FHC.

Entre las principales acciones desarrolladas en su periodo de gobierno que se dirigieron

a los CSTs, en sintesis, se destacan:

e Publicacion de la nueva Ley de Directrices y Bases de la Educacion (LDB), de 20 de
diciembre de 1996, que reorganizé la Educacion Profesional, pero dejo algunas
lagunas de definiciones, lo que llevd a la publicacion de otros textos legales
complementarios.

e Publicacién del Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997, que regul6 el parrafo 2 del
articulo 36 y los articulos 39 a 42 de la Ley n. 9.394, de 20/12/1996. Se determinaron
los objetivos de la Educacion Profesional, sus formas de articulacion, sus niveles,
directrices curriculares, formas de estructuracion de los curriculos y otros aspectos.
Se destaca, en el ambito de esta investigacion, la definicion legal del "nivel
tecnoldgico", una novedad en los documentos legales que abarcaba los cursos de
nivel superior en el ambito de la educacidn tecnologica, pero que no garantizaba la
equivalencia a los cursos tradicionales de graduacion.

e C(Creacion del PROEP. El objetivo era implantar un nuevo modelo de Educacion
Profesional, con fuerte aproximacion con el mercado y diversidad en la oferta,
contando con la participacion del sector publico, privado y de Organizaciones No
Gubernamentales (ONG) para el desarrollo de las acciones educativas.

e Publicacion del Dictamen Legal CNE/CEB n. 17, de 3 de diciembre de 1997, la
Camara de Educacion Basica (CEB) del Consejo Nacional de Educacion (CNE),
reafirmando que la educacion profesional de nivel tecnoldgico era de nivel superior,
pero sin equiparar los CST con los cursos de graduacion tradicionales. Ellos
continuaban siendo cursos superiores de la educacion profesional.

e Publicacién del primer Plan Nacional de Educacion (PNE) por medio de la Ley n.
10.172, de 09 de enero de 2001 (Brasil, 2001), con vigencia entre los afos 2001 y
2010. Se acordaron 15 objetivos y metas para la EPT, pero ninguna de ellas trataba

directamente de los cursos de nivel tecnologico. Los CST fueron tratados sélo en las
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metas 2 y 8 del item "7-Educacion Tecnoldgica y Formacion Profesional”, pero de
forma indirecta.

Publicacion del Dictamen Legal CNE/CES n. 436, de 2 de abril de 2001 por la
Camara de Educacion Superior (CES) del CNE. Fue el primer paso hacia la
equiparacion de los CST con los cursos de graduacién tradicionales, descartando la
posibilidad de ser encuadrados como cursos post-medianos o superiores
secuenciales. Sin embargo, hacian la salvedad de que, a pesar de la equiparacion,
necesitarian el establecimiento de sus caracteristicas especificas para distinguirlos de
los demas cursos de graduacion existentes, o sea, sin absorber todas las prerrogativas
ya asociadas a los cursos tradicionales, tales como el ejercicio de la profesion y el
registro en consejos de clase, por ejemplo.

Publicacion del Dictamen Legal CNE/CP n. 29 y su respectiva Resolucion n. 3 por
el Consejo Pleno del CNE en diciembre de 2002, al final del segundo mandato de
FHC. La Resolucion n. 3, de 18 de diciembre de 2002, instituy6 las Directrices
Curriculares Nacionales Generales para la organizacion y el funcionamiento de los
CST. En términos estructurales y de concepcion, guarda gran similitud con la
Resolucion n. 04/1999 del CNE/CEB que establecio las Directrices Curriculares
Nacionales para la Educacion Profesional de Nivel Técnico. El concepto de
competencia, presentado en el articulo 7° de la Resolucion n. 3/2002 se asemeja
bastante a lo definido en el articulo 6° de la Resolucion n. 04/1999, reafirmando el
compromiso con el mercado y con una formacion para el saber hacer, para la practica,

también en los CST.

A partir del analisis de las acciones emprendidas durante el Gobierno de FHC en el ambito

de la EPT, se observa un reordenamiento legal inicialmente para la oferta de una

educacion técnica como alternativa a la educacidon superior y posteriormente a una

educacion tecnologica oficializando la distincion entre la educacion superior académico

y la educacion profesional. Las concepciones de Educacion Profesional implantadas en

ese periodo por el Gobierno FHC se volvian hacia el mercado de trabajo, una formacion

tecnicista y abreviada, con propuesta de menor tiempo de duracion en todos los niveles.

En el ambito de la educacion superior, aunque desarrollara algunas acciones que
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garantizarian la actuacion de los tecndlogos como profesionales de nivel superior
(eminentemente al término de su segundo mandato), no existian acciones de valorizacién
y regulacion de la profesion, lo que fue observado apenas a partir del Gobierno del

presidente Lula.

2. Politicas publicas dirigidas a los CST a partir del Gobierno del presidente Lula

Los Gobiernos del presidente Lula se destacan por la reordenacion legal y valorizacion
de la EPT en Brasil. Se observa en ese periodo diversas acciones que objetivaban el
aumento del nimero de escuelas y de vacantes en la Red Federal de Educacion
Profesional, Cientifica y Tecnologica, la mejora de la calidad de los cursos en el ambito

de la EPT y la valorizacién de los tecndlogos.

En una primera accion clara de reorganizacion y valorizacion de la EPT en Brasil, ocurrio
la publicacion del Decreto n. 5.154, el 23 de julio de 2004, revocando el Decreto n. 2.208
/ 1997 y redefiniendo las politicas de gobierno.

Este nuevo decreto redefinio los niveles de la Educacion Profesional, sus premisas, las
formas de articulacion con la Ensefianza Media (posibilitando nuevamente la oferta de
formacion técnica integrada, ademds de las concomitante y subsecuente ya disponibles),
certificaciones parciales y diplomas, entre otros puntos. En el articulo 1°, en la definicion
de los cursos y programas de la Educacion Profesional, deja de utilizar las definiciones
de niveles basico, técnico y tecnoldgico y hace clara la equiparacion de los CST a los
cursos de graduacion al utilizar: "I - formacion inicial y continuada de trabajadores; II -
educacion profesional técnica de nivel medio; y III - educacion profesional tecnoldgica

de graduacioén y de postgrado" (Brasil, 2004, traduccion nuestra).

Y ademas de promover la equiparacion de los CSTs, preveia también la oferta de
educacion profesional tecnologica de postgrado, reconociendo la importancia de esa

formacion y garantizando la realizacion de estudios en programas de nivel mas elevado.

Otro punto a destacar en el Decreto n. 5.154/2004 es la definicion de las premisas de la
Educacion Profesional: de la organizacion por areas profesionales y de la articulacion de
esfuerzos de las areas de educacion, del trabajo y del empleo y de la ciencia y tecnologia,

o sea, de areas de actuacion de diferentes ministerios. Estas acciones integradas entre
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diferentes carteras del gobierno ya indicaban la necesidad de una mejor articulacion para

la resolucion de problemas graves en el ambito de la Educacién Profesional.

Para los cursos de educacion profesional tecnologica de graduacion y posgrado, se
establecio atn que sus objetivos, caracteristicas y duracion deberian ser organizados de
acuerdo con las Directrices Curriculares Nacionales (DCN) definidas por el CNE,
conforme al articulo 5° del Decreto n. 5154/2004. También se defini6 en el articulo 7° de
este decreto el derecho a la titulacion de los alumnos que concluyeran los cursos técnicos

de nivel medio o de graduacion tecnologica.

Construido a partir de gran discusion, segin lo relatado en Moura (2010), el Decreto n.
5.154/2004 es un punto clave de la reformulacion de toda la Educacion Profesional en
Brasil en los afios 2000, sobre todo en la educacion técnica de nivel medio y en la
graduacidn tecnologica. Lo que se observd fue el intento de una mayor y mejor
organizacion de la Educacion Profesional, sea en el aspecto legal, sea en la oferta y

ejecucion de acciones para ampliacion y valorizacion de la EPT en el pais.

Como parte de ese movimiento, el 3 de febrero de 2005, se publico la Resolucion n.
01/2005 del CNE, actualizando la definicion de las DCN para la Ensefianza Media y para
la Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio. Se definieron nuevas referencias de
carga horaria minima para la Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio y también
actualizada la nomenclatura de los cursos y programas de Educacion Profesional,

ratificando lo que ya se public6 en el Decreto n. 5154/2004:

Art. 3° La nomenclatura de los cursos y programas de Educacion Profesional pasara a ser actualizada
en los siguientes términos:

I. "Educacion Profesional de nivel basico" pasa a denominarse "formacion inicial y continuada de
trabajadores";

II. "Educacion Profesional de nivel técnico" pasa a denominarse "Educacion Profesional Técnica de
nivel medio";

III. "Educacién Profesional de nivel tecnolégico" pasa a denominarse "Educacion Profesional
Tecnologica, de graduacion y de postgrado”. (Brasil, 2005, traduccion nuestra)

En otra accion, el 9 de mayo de 2006, se publico el Decreto n. 5.773 que disponia sobre
el ejercicio de las funciones de regulacidn, supervision y evaluacion de instituciones de
educacion superior y cursos superiores de graduacion y secuenciales en el sistema federal

de ensefanza.
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Este decreto tuvo un papel estratégico en el desarrollo de la graduacién tecnoldgica una
vez que al tratar de la autorizacidn, reconocimiento y renovacion de reconocimiento de
los CSTs determin6 que esas acciones fueran basadas en el catadlogo de denominaciones
de cursos publicado por la SETEC, conforme a lo dispuesto en los articulos 42 a 44, los
que posteriormente, tuvieron la redaccion parcial alterada por el Decreto n. 6.303, de 2007
con el fin de incluir el acto normativo de autorizacion junto a los actos ya previstos de

reconocimiento y renovacion de reconocimiento.

La elaboracién de un Catdlogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia fue una
accion coordinada por la SETEC/MEC con el objetivo de mejor organizar los CSTs,
identificando todas las nomenclaturas de cursos utilizadas y proponiendo una agrupacioén
de titulos proximos o con el mismo perfil, disminuyendo ese el rol de nombres de cursos
y garantizando una mayor organicidad de la modalidad de ensefianza. Hasta entonces solo
existian las definiciones de las 20 areas profesionales y sus cargas horarias minimas, tal
como se define en el Dictamen Legal CNE/CES n. 436/2001 que permitia el registro de
CST en las mas diversas denominaciones, siempre que se encuadrar en esas areas
profesionales y respetar la carga horaria minima, ademés de los supuestos definidos en
las DCN correspondientes y otras determinaciones legales. Este Catdlogo se publico a

partir de la Portaria n. 10 del MEC, de 28 de julio de 2006.

De forma diferente al Dictamen Legal CNE/CES n. 436/2001, el catalogo defini6 todas
las nomenclaturas de CST posibles en cada 4rea y establecid la carga horaria minima por
curso, mientras que el dictamen anterior s0lo contenia las definiciones de carga horaria
minima por area. Constaban en el catdlogo 96 denominaciones diferentes de CST
distribuidas en ocho areas, alterando la composicion anterior del parecer donde habia 20
areas. Este era un primer paso, un paso necesario, para la actuacion junto a los consejos
de clase visando la inclusion de los cursos de graduacion tecnologica en sus cuadros de

actuacion profesional.

A continuacidn, como parte de la planificacion de la accion de mejor organizacion de la
formacion profesional de graduacion tecnologica, se publico la Portaria n. 12 del MEC,
el 14 de agosto de 2006. Ella disponia sobre la adecuacién de la denominacion de los CST
al Catalogo Nacional, en los términos del art. 71, parrafos 1° y 2° del Decreto No. 5.773,
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de 2006. Por el determinado, los cursos ya ofrecidos deberian encuadrarse en las nuevas
denominaciones y cargas horarias minimas establecidas anteriormente en la Portaria n.

10/2006 MEC, conforme a la definicion del Articulo 1°.

Con ello, quedaron uniformizadas, a partir de 2006, las denominaciones de los cursos
ofrecidos en todo Brasil y sus respectivas cargas horarias, facilitando la organizacion, el
control, la divulgacién y la aceptacion de esos cursos a partir de otras acciones conjuntas
desarrolladas por el MEC/SETEC. También fue posible, a partir del afio 2007, la
aplicacion del Examen Nacional de Desempefio de Estudiantes (ENADE) a los
estudiantes de los CST, tal como ya se hacia con los otros cursos de graduacion. De esta
forma los procesos de autorizacion, reconocimiento y renovaciéon de reconocimiento
incluyeron los resultados del ENADE en el conjunto de las ya realizadas evaluaciones

institucionales y de los cursos in loco para verificacion de la calidad de los CST.

Posteriormente, a partir del Oficio n. 1.168 del MEC, el CNE/CES emiti6 el Dictamen
Legal n. 277, de 07 de diciembre de 2006, concordando con la propuesta de
reorganizacion de la educacidon profesional tecnoldgica de graduacion con una nueva
metodologia que reunia los cursos en grandes ejes tematicos. Esta linea de organizacion
ya habia sido observada en el intento de la disminucion del nimero de areas profesionales
cuando publicada la primera version del Catalogo Nacional de los Cursos Superiores de
Tecnologia. Por la nueva metodologia, los cursos serian reorganizados en 10 ejes

tecnologicos que podrian y deberian ser actualizados de acuerdo con la necesidad.

En los afios siguientes el MEC también realiz6 un trabajo junto a los consejos
profesionales con el fin de obtener la inclusion de los CST en sus tablas nacionales de
profesiones registradas. También inicid una accion especial junto a empresas publicas
con el fin de solicitar la modificacion de sus planes de cargo y salarios para contemplar
la participacion de tecndlogos en los concursos publicos para la ocupacion de funciones,
pues aun era grande el universo de empresas publicas que no reconocian los CST como
formadores de profesionales de nivel superior. En algunos casos, los tecnologos formados
eran aprobados en los concursos publicos y no conseguian asumir los cargos, teniendo
que accionar la justicia; y en otros los editales prohibian expresamente su inscripcion y
posterior nombramiento.

236



En el marco de algunas de estas dificultades fueron emitidas por la SETEC/MEC las
Notas Técnicas n. 001, de 17 de enero de 2007, y n. 109, de 17 de abril de 2009 que
buscaban atender a demandas puntuales y al mismo tiempo generar respaldo juridico para

otros casos semejantes.

En la primera, el Departamento de Politicas y Articulacion Institucional (DPAI) de la
SETEC responde a un cuestionamiento del presidente del Sindicato de los Tecndlogos de
Sao Paulo acerca de un tecndlogo afiliado que alegaba haber sido perjudicado en un
concurso publico del Ayuntamiento Municipal de Sdo Paulo para la provision del cargo
de Auditor-Fiscal Tributario Municipal I, cuyo edicto exigia curso de graduacion plena.
En la segunda, la Direccion de Regulacion y Supervision de la Educacion Profesional y
Tecnoldgica (DRSEPT) de la SETEC da respuesta a una demanda de la Procuraduria de
la Republica en el Estado de Bahia que discute sobre la compatibilidad de la calificacion
de los portadores de diplomas de tecndlogos y las atribuciones de los cargos de nivel

superior ofrecidos en el Concurso Publico n. 1/2007 de Petrobras.

Una de las principales empresas publicas del pais, Petrobras, solo pasé a aceptar la
competencia de tecnologos en sus concursos publicos en 2011, permitiendo la inscripcion
para los cargos de Analista de Sistemas Junior - Ingenieria de Software; Analista de
Sistemas Junior - Infraestructura; y Analista de Sistemas Junior - Procesos de Negocio
(Petrobras, 2011). Aunque ha avanzado, seguia prohibido el ingreso de tecnélogos en los
cargos de las areas de ingenieria, en gran medida, debido a limitaciones aun impuestas
por el Consejo Federal de Ingenieria, Arquitectura y Agronomia (Confea) para la

actuacion de esos profesionales.

Otra accion gubernamental importante, con el fin de hacer ley gran parte de las
definiciones constantes en el Decreto n. 5.154/04 y en la Resolucion n. 01/2005 del CNE,
fue la proposicion, discusion y aprobacion de la Ley n. 11.741, de 16 de julio de 2008,
que modifico los articulos 37, 39, 41 y 42, revoco los parrafos 2° y 4° del articulo 36 y el
parrafo unico del articulo 41 de la LDB, ademas de crear la seccion IV-A - de la

Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio.

Se trata de otro hito importante para la Educacion Profesional en Brasil, por dos motivos

en especial: primero, por la Educacion Profesional Técnica de Nivel Medio haber pasado
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a constar en la Seccion IV-A de la LDB, dentro del Capitulo II, que trata de la Educacion
Basica y del Titulo V - De los Niveles y de las Modalidades de Educacion y Ensefianza;
y segundo, por la LDB haber incorporado definiciones claras y objetivas para la EPT,
revocando el Decreto n. 5.154/2004 que, en su publicacidn, ya habia revocado el Decreto

n. 2.208/1997.

Estas definiciones mas estrictas para la EPT en la LDB, derogando el Decreto n.
5.154/2004, también mostraron gran participacion y avance de la sociedad civil y
organizada y de la academia en las discusiones educativas, lo que legitim6 y transformo

una politica transitoria de gobierno en politica permanente de Estado.

También en el afio 2008, el 29 de diciembre, se publicéd la Ley n. 11.892 que instituyo la
Red Federal de Educacion Profesional, Cientifica y Tecnoldgica y cred los Institutos
Federales de Educacion, Ciencia y Tecnologia (IF). A partir de esa ley, la Red Federal de
EPT fue reformulada, transformando o integrando las ETF y CEFET en IF, conforme
definido en la Seccion I del capitulo I1. En medio de un proceso intenso de expansion de
la red que preveia la construccion de cientos de nuevas unidades federales de EPT, este
acto garantizé mayor organicidad y otorgé a los IF creados, asi como a la Universidad
Tecnolédgica Federal de Parand (UTFPR) ya los CEFET Celso Suckow de la Fonseca y
de Minas Gerais (que optar por la no transformacién en IF), mayor autonomia
administrativa, patrimonial, financiera y didactico-pedagdgica. Actualmente la Red
Federal cuenta con 644 campus en funcionamiento. Segun el MEC, de 1909 a 2002 se
construyeron 140 escuelas técnicas en el pais y entre 2003 y 2016 fueron 504 nuevas
unidades referentes al plan de expansion de la Educacion Profesional, totalizando 644

campus en funcionamiento (Brasil, 2016b).

Son 38 Institutos Federales presentes en todos los estados, ofreciendo cursos de cualificacion,
ensefianza media integrada, cursos superiores de tecnologia y licenciaturas. Esta Red todavia esta
formada por instituciones que no se adhirieron a los Institutos Federales, pero también ofrecen
educacion profesional en todos los niveles. Son dos Cefets, 25 escuelas vinculadas a Universidades,
el Colegio Pedro II y una Universidad Tecnologica (Brasil, 2016b, traduccion nuestra).

En el Grafico 1 se presenta la cantidad de municipios atendidos por la Red, una
informacion importante que demuestra el crecimiento de la capilaridad de la EPT a lo

largo de los afios. Hasta 2002, s6lo 119 municipios eran atendidos. En 2010 ese numero
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ya tenia mas que doblado, llegando a 321 municipios. Después llegd a 511 municipios en
2014 y alcanzé la marca de 568 en 2016, interiorizando la Red y haciendo la EPT llegar
a municipios que hasta entonces no contaban con ninguna iniciativa federal en la
educacion. Considerando que Brasil contabiliza el ntimero de 5.570 municipios de
acuerdo con el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE) (Brasil, 2014), el
gobierno federal alcanz6 una importante marca: por cada 10 municipios del pais, uno

posee campus de la Red Federal de Educacién Profesional, Cientifica y Tecnoldgica.

Fig. 1. Municipios atendidos por la Red Federal de Educacion Profesional, Cientifica y Tecnoldgica
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En continuidad a las acciones de fortalecimiento de la graduacion tecnoldgica, en el afio
2010, atendiendo al movimiento de actualizacion definido en ley y por el CNE, se publicé
la 2% version del Catalogo Nacional de los Cursos Superiores de Tecnologia. Esta version
presentaba 112 graduaciones tecnoldgicas organizadas en 13 ejes tecnologicos. Ademas
de la carga horaria minima de cada curso, que ya estaba presente en la 1* version, y de la
novedad de la organizacion en ejes tecnologicos, también traia el perfil del egresado y la
infraestructura recomendada para cada curso. Segun el MEC, el catalogo nacional deberia
servir como "guia para referir a estudiantes, educadores, instituciones ofertantes, sistemas
de redes de ensefianza, y entidades representativas de clases, empleadores y el publico en
general" (Brasil, 2010, p. 8, traduccion nuestra). Es decir, se trata de un elemento clave
para la valorizacion del tecnologo en diferentes acciones del MEC como ya abordado

anteriormente.
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También en el afio 2010 fue encaminada por el MEC para el legislativo federal la
propuesta del PNE 2011-2020 a través del Proyecto de Ley n. 8035/2010. Sin embargo,
el PNE sdlo fue aprobado cerca de cuatro afios después - ya en el gobierno de la presidenta
Dilma, por medio de la Ley n. 13.005, de 25 de junio de 2014, teniendo entonces su
vigencia modificada para el decenio 2014-2024. Analisis que de manera mas profunda
refiere Afonso y Gonzalez (2016) al exponer sobre el tratamiento dado a la graduacion

tecnologica en este plano.

En otra accion mas reciente, en 2016, se publicé la 3? version del Catidlogo Nacional de
los Cursos Superiores de Tecnologia con el proposito de perfeccionar y fortalecer esos

cursos. Se anadieron 21 nuevas denominaciones de CST, totalizando 134 en el catalogo.

A partir de avances obtenidos en el conjunto de acciones de la propia SETEC/MEC y de
otros sectores de gobierno, como el Ministerio de Trabajo y Empleo (MTE), fue posible
articular nuevas informaciones en el catalogo, dejandolo mas completo. El pasé a contar
con ocho descriptores: denominacién del curso, eje tecnoldgico, perfil profesional de
conclusion, la infraestructura minima requerida, carga horaria minima, campo de
actuacion, ocupaciones CBO asociadas y posibilidades de continuacion de estudios en el

Postgrado (Brasil, 2016a).

En el campo de actuacion, se listan posibilidades de actuacion para los profesionales
egresados de cada curso, una direccion importante para aquellos que pasan el momento

de la eleccion de un curso de graduacion o quieren buscar trabajo al formarse.

Otro nuevo campo disponible en el catdlogo es el de ocupaciones de la Clasificacion
Brasilefia de Ocupaciones (CBO) asociadas a los cursos ofrecidos en el catalogo que
podran ser ejercidas o que poseen relacion directa con el perfil profesional del egresado.
Este trabajo fue posible a partir de acciones que culminaron, aiin en enero de 2010, en la
actualizacion de la CBO y que promovid la inclusion de nuevas categorias de tecndlogos,
con 87 titulos, ademés de incluir profesionales de la Salud de la Familia para atender al

Ministerio de Salud.

En afios posteriores, 2013 y 2016, se realizaron otras inclusiones de tecnélogos. En un

escenario donde la reglamentacion de la profesion de tecnologo ain tramita en el
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legislativo (Proyecto de Ley n. 2245/2007), tener registros en la CBO del MTE trae mayor
seguridad e indica la posibilidad de contratacién de esos profesionales como de nivel
superior, ademas de los registros ya existentes en el MEC que garantizan la posibilidad

de continuacion en los estudios.

Y esa es la otra gran novedad: el campo "Posibilidades de prosecucion de estudios en el
Postgrado" que presenta opciones de continuidad de estudios en cursos de postgrado /ato
sensu y stricto sensu de acuerdo con el CST elegido. Se trata de una indicacion, pero no
restriccion a esas areas. Esta informacion indica y garantiza visibilidad a la posibilidad
de verticalizacion de ensefianza para los tecnologos, ya asegurada por los instrumentos

legales investigados y aqui analizados y ahora bien divulgada a través de este instrumento.

FEl documento destaca también la contribucion de esa accion en el ambito de los CST:

Al someter esta nueva version del Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia a la
sociedad brasilefia, a partir de la publicacion de la Portaria MEC n°® 413, del 11 de mayo de 2016, el
MEC contribuye a calificar la oferta de los CST y formar profesionales cada vez mas aptos a
desarrollar, de forma plena e innovadora, las actividades propias de cada curso tecnoldgico, con
capacidad para utilizar, desarrollar o adaptar tecnologias con la comprension critica de las
implicaciones resultantes y de sus relaciones con el proceso productivo, el ser humano, el medio
ambiente y la sociedad. (Brasil, 2016a, p.8, traduccion nuestra)

El catalogo nacional en esta version trae también un indice de cursos, una tabla de
convergencia, preguntas frecuentes con respuestas y la legislacion relacionada. No se
trata solo de un instrumento de regulacion o divulgacion, sino de la materializacion del
resultado de un conjunto de politicas publicas desarrolladas a lo largo de los tltimos afios
para la regulacion y valorizacion de la formacién y profesion de tecnodlogo. En este
escenario, urge la necesidad de realizar estudios empiricos para una mejor comprension
de los efectos de esas politicas publicas en las instituciones de ensefianza y en el mundo

del trabajo.

Conclusiones
A partir de las politicas publicas identificadas y analizadas en esta investigacion, se
verifico una fuerte modificacion en el modelo de oferta de los CST, desde los primeros

cursos en la década de 1960 hasta el afio 2016.
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Los CSTs, que hasta la década de 1990 se definian en los instrumentos legales y de
regulacion como una formacioén intermedia no equivalente a los cursos de graduacion,
orientada a la actividad de ejecucidén y predominantemente practica, sin el incentivo a la
investigacion ya la extension, pasaron a reflejar una nueva concepcion a partir de las

politicas publicas desarrolladas en los gobiernos del presidente Lula.

Legitimamente los cursos dejaron de ser definidos como intermediarios y fueron
equiparados con los de las graduaciones tradicionales, componiendo el universo de la
educacion superior del pais y pasando a participar en igualdad de los procedimientos de
regulacion y evaluacion, al igual que los demas cursos de bachillerato y licenciatura.
También pasaron a tener una concepcion mas amplia de formacion tecnologica,
comprendiendo el incentivo al desarrollo y adaptacion de tecnologias, la investigacion

aplicada y la innovacion.

En el campo de la insercion social, a partir de una mejor organizacion y coordinacion,
divulgacion y acercamiento gubernamental con el sector productivo y otras instituciones,
su aceptacion ha aumentado y ha revelado resultados positivos tanto en el mundo del
trabajo como en la continuacion de los estudios, dificultades historicas observadas desde

el inicio de la oferta de los cursos superiores de corta duracion en la década de 1960.

A pesar de los avances identificados, la ausencia de mayores definiciones en las DCN
sobre la organizacion curricular de estos cursos exigiendo el cumplimiento de una base
minima de fundamentacion cientifica y humanistica a nivel nacional, entre otros aspectos,
continua permitiendo el desarrollo de propuestas dirigidas prioritariamente al mercado,
contemplando solamente actividades manuales y practicas, con base cientifica y

humanistica abreviadas.

Se hace urgente y de extrema importancia entonces la actualizacion de las DCN para
definir mejor la concepcion de educacion de los CST y garantizar una mayor calidad a
esos cursos, sumando con las politicas publicas de valorizacion de los tecnologos
implementadas en las ultimas décadas conforme presentado y discutido en esta

investigacion.

242



Referencias bibliograficas
Afonso, A. M. M., y Gonzalez, W. R. C. (2016). A graduagao tecnologica no Ensino

Superior brasileiro e no PNE 2014-2024. Revista Educag¢do e Cultura
Contemporanea, 13(33), 199-216. Recuperado de
http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/view/2405/1288

Brandao, M. (2006). Cursos superiores de tecnologia: democratizagdo do acesso ao
ensino superior? En: 29% REUNIAO ANUAL DA ANPED, Caxambu, MG, Anais
do evento. Recuperado de http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/trabalho/GT09-

2018--Int.pdf

Brandao, M. (2013). Cursos superiores de tecnologia: uma formagao intermediaria. En:
Dante Henrique Moura. (Org.). Produgdo de conhecimento, politicas publicas e

formagdo docente em educacgdo profissional (pp. 307-346). led. Campinas - SP:
Mercado de Letras.

Brasil. (2005). Conselho Nacional de Educagdao. Camara de Educagao Basica. Resolucao
n® 1, de 03 de fevereiro de 2005. Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de Educag¢do para o Ensino Médio e para a
Educacdo Profissional Técnica de nivel médio as disposi¢des do Decreto n°
5.154/2004. Brasilia, DF. Recuperado de
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb001 05.pdf

Brasil.  (2004). Decreto n° 5.154 de 23 de julho de 2004.
Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e dd outras

providéncias. Brasilia, DF. Recuperado de
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02004-2006/2004/Decreto/D5154.htm

Brasil. (2001). Lei n°® 10.172 de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educagdo e da& outras providéncias. Brasilia, DF. Recuperado de
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis 2001/110172.htm

Ministério da Educacao, Brasil. (2010). Catdlogo Nacional de Cursos Superiores de
Tecnologia. Brasilia, DF. Recuperado de
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias
=7237-catalogo-nacioanl-cursos-superiores-tecnologia-
2010&category slug=dezembro-2010-pdf&Itemid=30192

Ministério da Educacdo, Brasil. (2016a). Catalogo Nacional de Cursos Superiores de
Tecnologia. 3ra.Edicion. Brasilia, DF. Recuperado de
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias
=44501-cncst-2016-3ede-pdf&category_slug=junho-2016-pdf&Iltemid=30192

243


http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/view/2405/1288
http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/trabalho/GT09-2018--Int.pdf
http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/trabalho/GT09-2018--Int.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb001_05.pdf
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7237-catalogo-nacioanl-cursos-superiores-tecnologia-2010&category_slug=dezembro-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7237-catalogo-nacioanl-cursos-superiores-tecnologia-2010&category_slug=dezembro-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7237-catalogo-nacioanl-cursos-superiores-tecnologia-2010&category_slug=dezembro-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=44501-cncst-2016-3edc-pdf&category_slug=junho-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=44501-cncst-2016-3edc-pdf&category_slug=junho-2016-pdf&Itemid=30192

Ministério da Educacao, Brasil. (2016b). Expansdo da Rede Federal. 19 de abril de 2018.
Recuperado de http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal

Brasil. (2014). Portal Brasil. Cresce o numero de municipios no Brasil. 23 de dezembro
de 2017. Recuperado de http://www.brasil.gov.br/economia-e-
emprego/2013/06/cresce-numero-de-municipios-no-brasil-em-2013

Cowen, R. (2012). Introducdo: O nacional, o internacional e o global. En: Cowen, R.,
Kazamias, A. M., y Ulterhalter, E. (Org.). Educag¢do comparada: panorama
internacional e perspectivas (pp. 407 —411). Vol.1. Brasilia: UNESCO, CAPES.

Kuenzer, A. Z. (2007). Ensino Médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal. 4*
ed. Sao Paulo: Cortez.

Moura, D. H. (2010). A relacdo entre a educacao profissional e a educagdo basica na
Conae 2010: possibilidades e limites para a constru¢do do novo Plano Nacional de
Educagdo. FEducag¢io e Sociedade, 31(112), 875-894. Recuperado de
http://www.scielo.br/pdf/es/v31n112/12.pdf

Petrobras. (2011). Processo seletivo publico para preenchimento de vagas e formagdo de
cadastro reserva em cargos de nivel superior e de nivel médio. Edital N° 1
PETROBRAS/PSP-RH-1/2011, de 30 de junho de 2011. Recuperado de
http://www.cesgranrio.org.br/pdf/petrobras0111/petrobras0111_edital.pdf

244


http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal
http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2013/06/cresce-numero-de-municipios-no-brasil-em-2013
http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2013/06/cresce-numero-de-municipios-no-brasil-em-2013
http://www.scielo.br/pdf/es/v31n112/12.pdf
http://www.cesgranrio.org.br/pdf/petrobras0111/petrobras0111_edital.pdf

Demandas formativas de cuarto nivel en turismo en la provincia
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Introduccion

En un entorno caracterizado por la rapidez con que se producen los cambios, en el que
cada dia se amplian los limites del conocimiento en las distintas disciplinas a través de la
investigacion, y donde los nuevos avances se difunden facilmente gracias a las actuales
tecnologias de la informacion y la comunicacidn, es logico que evolucionen las
necesidades formativas y el perfil profesional exigido, necesarios para desenvolverse

satisfactoriamente en estas circunstancias. Ariza (2010)

Esta dindmica se toma como una dimension importante para la formacion de
profesionales de cuarto nivel en turismo en Ecuador. Particularmente, en la provincia de
Manabi, se requiere determinar la evolucion de las necesidades formativas en
correspondencia con su perfil, lo que se configura como un eslabon en el proceso de
desarrollo turistico de este territorio que promete convertirse en una actividad
fundamental para el desarrollo de la matriz productiva, el que ha de enrumbarse en
correspondencia con el Plan Toda una Vida y el Plan de Desarrollo Turistico-

PLANDETUR 2020.

Gonzalez y Reche (2010) senalan:

La Declaracion de Bolonia (1999) esta derivando en la generacion de una nueva cultura de la
formacion, un modelo educativo centrado en la adquisicion de competencias para el ejercicio de la
profesion, es decir, lo que en términos de Francois Lasnier (2000) supone un saber hacer complejo
resultado de la integracion, movilizacion y adecuacion de capacidades, habilidades y conocimientos
utilizados eficazmente en situaciones que tengan un cardcter comun. (p. 385)
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Mas adelante los mencionados autores aseveran citando a Le Boterf: “En definitiva, se
trata de formar un profesional que sepa gestionar y manejar una situacion compleja, que
sepa actuar y reaccionar con pertinencia, sepa combinar los recursos y movilizarlos en un
contexto, sepa comprender, transferir y sepa aprender a aprender” (Gonzalez y Reche,

2010, p.5).

Los aportes de estos autores son muy certeros y orientadores, pues la comprension del
sistema turistico y sus componentes (demanda, oferta, infraestructura, superestructura,
entre otros) como objeto de estudio del turismo y sus manifestaciones en los destinos
donde convergen diferentes modalidades o tipos de turismo, exige de profesionales

competentes (saber, saber hacer, saber ser) en el ejercicio de su profesion.

Gonzalez y Reche (2010) reconocen que la deteccion de necesidades ha de ser una fase
previa y exigible a cualquier plan de formacion, ya que actia como puente entre la
filosofia existente y las exigencias de la practica y proporciona informacion detallada

sobre las prioridades que se establecen.

En este articulo se parte de las premisas analizadas y se realiza la determinacion de
necesidades formativas de cuarto nivel para dos casos de estudio: la Maestria en Turismo
y la Especialidad en gestion de los servicios de Alimentos y Bebidas, reconociendo la
importancia de esta etapa que deriva de la evolucién y exigencias de la practica en
diversos sectores de la provincia Manabi en Ecuador, sin olvidar el andlisis del contexto
y las demandas internacionales, en correspondencia con las metas u objetivos del

desarrollo sostenible para 2030.

Los autores comparten con Rué (2013) el hecho de considerar la docencia como una
dimension especifica del quehacer universitario, vinculada a propuestas curriculares, a la
excelencia en los aprendizajes, o como mejora de su rendimiento y, en Ultima instancia,

como una actividad estratégica para facilitar un mejor servicio a la sociedad.

Las demandas formativas se analizan desde dos aristas, en primer lugar, el perfil del
profesional que muestra una primera vision sobre la orientacion y preparacion del
aspirante; en segundo lugar, las consideraciones de los expertos en el tema, quienes

poseen una trayectoria profesional y/o tedrica en el sector del turismo, también se

246



incluyen los propios formadores de formadores turisticos, estudiantes implicados en el
proceso interesados en cursar el programa, las concepciones sobre nuevas tendencias en
la formacidn turistica y buenas practicas emprendidas, y los factores intervinientes en el
contexto donde se desarrollard el programa (empresas, empresarios, Ministerio de
Turismo, Gobiernos Autonomos Descentralizados e instituciones implicadas y el marco
legal existente). También se considerd la relacion entre los diferentes procesos sustantivos

universitarios: docencia, investigacion y vinculacion con la comunidad.

Soto (2003) realiza importantes precisiones en su articulo “El anélisis de necesidades
formativas en organizaciones a través del paradigma de la Ciencia Pragmatica”, que
sirven de alerta para no cometer errores ¢ indica que la evaluacion de necesidades de
formacion es el punto de partida y una de las claves de éxito del ciclo formativo en la

empresa.

Esta actividad, inherente al disefio del proceso de Ensefianza/Aprendizaje, persigue
basicamente contemplar y equilibrar tanto las demandas e intereses del empleado como
los de la organizacion. Ion y Cano (2012, p.251) plantean que cada grupo de profesores
que conforma el equipo docente de una titulacion debe plantearse cudl/es de las
competencias de dicha titulacion puede desarrollar desde sus respectivas areas y como va

a hacerlo.

Esto requiere emprender la tarea desde una nueva 6ptica. Galcerdn (2013, p.158) expone
que la cultura y con ella la Universidad no es externa a la estructura social en la que se
enmarca, sino que ella misma esta situada en un campo de poder y se organiza en su
interior asimismo como tal. Ni los estudiantes ni los profesores escapan a esa dinamica si

bien ocupan posiciones disimétricas en ella.

Sin embargo, al momento de disefiar los planes de formacion en el ambito aplicado,
tradicionalmente se ha venido teniendo en cuenta de forma poco sistemética —cuando no
ignorando- el punto de vista del empleado: de manera paralela a la filosofia de negocio
que subyace a la Direccion por Objetivos, el disefio, planificacion y desarrollo de la
formacion en las organizaciones se ha venido desarrollando de manera descendente

(downward), siendo la operacionalizacion técnica de las lineas estratégicas la que —casi
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en exclusiva- ha marcado o delimitado contenidos, metodologia y temporalizacion de las

acciones formativas para conseguir los objetivos propuestos.

La escasa rigurosidad —o inexistencia- de sistemas de evaluacion de la formacion y la
clasica separacion que se arrastra entre la Ciencia Bésica y el mundo aplicado, hacen que
esta concepcion reduccionista del proceso de ensefianza/aprendizaje en la organizacion
se haya perpetuado practicamente hasta nuestros dias, cuestion esta que ya ha sido

planteada por Soto (2003). Esto es valido para cualquier campo del saber.

Almerich, Suarez, Belloch, y Bo (2011) plantean que el conocimiento de la estructuracion
de como son las necesidades formativas del profesorado es fundamental para la
implementacién de programas de formacién en TIC y, consiguientemente, la integracion

de las mismas en la practica docente.

Hawes (2012) ofrece acotaciones muy importantes donde diferencian el perfil de egreso
del perfil profesional, aspectos muy importantes que deben ser clarificados para
determinar las demandas formativas, de igual manera enfatizan en su relacion y la

importancia de la pertinencia social.

Los antecedentes anteriores nos indican la importancia y pertinencia de re-construir desde
un abordaje tedrico-practico, cudles son las vias idoneas cientificamente validas para la
determinacion de las necesidades de formacion para el cuarto nivel en turismo, precisar
las principales concepciones tedrico-metodologicas y las buenas practicas formativas
sistematizadas, asi como las variables a utilizar en estudios referentes a la determinacion

de las demandas formativas.

En este contexto el objetivo del articulo es mostrar las demandas formativas de cuarto
nivel en turismo presentes en la provincia de Manabi, Ecuador, y su relacion con el
contexto internacional, nacional, regional y local en correspondencia con las
megatendencias del turismo que signan su proceso de desarrollo e impone nuevos retos y

desafios en un mundo global y en continuos procesos de cambio.
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Desarrollo

Metodologia y métodos

En el estudio se emplearon dos métodos, el primero, la revision bibliografica y analisis
documental, que permitié recopilar, analizar y discutir sobre los componentes teoricos y
metodologicos que guiaron el camino para la identificacion de necesidades, segin
programas de maestria elaborados, planes de desarrollo nacional e internacional y

bibliografia especializada.

El segundo, una encuesta semi-estructurada, para conocer el estado de necesidad que
poseen los pobladores implicados en el estudio que son docentes, emprendedores y
trabajadores del sector turistico de la zona 4, provincias de Manabi y Santo Domingo. Se
tomaron dos casos de estudio representativos la labor desarrollada para la apertura en la
Universidad Técnica de Manabi la Maestria en Turismo y la Especialidad de Prestacion
de los servicios de alimentos y bebidas. Los casos de estudio se utilizan en programas de
educacion profesional, principalmente en las escuelas empresariales, para presentar
situaciones del mundo real a los participantes y considerar sus aportes para desglosar los
aspectos importantes del dilema planteado, en este caso, determinar las necesidades
formativas, el atractivo de las propuestas planteadas, pertinencia de las mismas y

conveniencia de su instrumentacion practica.

Se informo a los participantes de los antecedentes del entorno formativo, descripcion de
los programas, la identificacion de los asuntos clave, pasos para enfrentar la
instrumentacién, considerando sus evaluaciones sobre la propuesta realizada y sus

sugerencias para una mejor estrategia en la aplicacion de los programas de formacion.

El analisis de la consistencia interna reporto el valor alfa de Cronbach para el instrumento
de 0,826. Cada interrogante o items del instrumento se ajustd y se corresponde con la
necesidad de la informacion solicitada, se demostrd un alto indice de confiabilidad y
validez al realizar el pilotaje del instrumento de medicidon, el cual fue aplicado
posteriormente en una muestra de 168 individuos seleccionada aleatoriamente entre los
sujetos voluntarios de cada uno de los estratos, para evitar sesgos. Se seleccionaron 86

unidades de andlisis para el caso 1 (Maestria en Turismo) y 82 para el caso 2 (Especialidad
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en Gestion de los servicios), pues las preguntas de la encuesta en cada caso se

correspondian con las respectivas especialidades.

Resultados y discusion

Como parte de la revision bibliografica se realiz6 una valoracion de las megatendencias
del turismo: la marca, los mercados emergentes, el capital humano, la tecnologia y el
modelo de negocio. Desde el punto de vista estratégico han sido reconocidas estas cinco
por el impacto que sobre el sector proporcionan, ya que, sin lugar a dudas, continuaran

modificando el consumo de este servicio en la actual crisis econdmica planetaria.

A pesar de dicha crisis se mantienen las tendencias caracterizadas por la Organizacion
Mundial del Turismo (OMT) en su proyeccion hacia el 2020: globalizacion ><
localizacion; la tecnologia electronica convertida en un factor todopoderoso; incremento
del viaje por via rapida donde los clientes “ llevaran la voz cantante”; polarizacion de los
gustos de los turistas; un mundo cada vez mas pequefio para los turistas; nuevos destinos
como accesorios de moda; desarrollo de mercados por productos (especialmente los
tematicos) — objetivo orientado a una, o a una combinacion, de las tres E (Entretenimiento,
Excitacion y Educacion); més destinos centrandose en la “imagen”; todos al acecho del
turista asiatico; creciente impacto de las campafias lideradas por los consumidores para el
desarrollo turistico sostenible y el ““ comercio justo “ en el turismo reciente; impacto de
las campanias lideradas por los consumidores para el desarrollo turistico sostenible y el
“comercio justo” en el turismo, y por ultimo un conflicto entre la creciente concienciacion

sociomedioambiental del consumidor y la necesidad imperiosa de consumir viajes.

Dentro del analisis documental se consulté el Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021,
definido por la Secretaria Nacional de Planificacion y Desarrollo, Senplades (2017) que
refiere los Objetivos Nacionales de Desarrollo para el Buen Vivir y se plantea que la
formaciéon en turismo de cuarto nivel en Ecuador, debe sostenerse en los pilares
basicos: saber, saber hacer y saber ser para enfrentar retos y desafios que impone el
turismo, y formarse como emprendedores con competencias para la concepcion, diseio,
planificacion, organizacion, gestion y control de diferentes tipos de estrategias turisticas
y politicas turisticas, con ¢énfasis en el orientado a los pobres, social, solidario,
comunitario, inclusivo y sostenible.

250



Esta vision persigue impulsar el desarrollo local enddégeno a través de productos,
servicios, destinos turisticos, modalidades turisticas en empresas publicas y privadas en
la economia popular y solidaria en el Ecuador, saber hacer comunicacion turistica de los
diferentes tipos de servicios, productos, y modalidades turisticas en destinos, asi como

comunicar los satisfactores que se ofrecen para una adecuada orientacion al cliente,

Se requiere también la utilizacion adecuada de las nuevas tecnologias de la informacion
y las comunicaciones en diferentes idiomas, impulsando el comercio electronico, las
redes inaldmbricas, la redes wifi, la tecnologia celular, y la utilizacion de las centrales de

reserva y de sistemas integrales de gestion innovadores de base tecnoldgica.

Se consultd también, el Plan Estratégico de Desarrollo de Turismo Sostenible para
Ecuador “PLANDETUR 2020 “Turismo, M.D. (2007) el que ofrece un diagndstico

general de la actividad, dentro del cual también es analizada la capacitacion sectorial.

La capacitacion turistica ejecutada en el ambito nacional ecuatoriano, ha sido
caracterizada por ser desarticulada y de bajo impacto sin una planificacion técnica

apropiada:

e Falta de coordinacion a nivel interno en el Ministerio de Turismo, en los programas
y planes de capacitacion turistica.

e Centralizacion del conocimiento turistico en las ciudades de Quito, Guayaquil y
Cuenca, sin posibilidades de replicar y socializar técnicamente en otras ciudades y
territorios del pais.

e Limitado personal operativo calificado y capacitado que labora en empresas
turisticas. Alto porcentaje de empresas turisticas gestionadas empiricamente sin que
su personal haya sido capacitado técnicamente.

e Falta de conocimientos sobre seguridad alimentaria en negocios que ofertan comidas
tipicas.

e Bajo porcentaje de capacitaciones técnicas dirigidas a personal que labora en turismo
comunitario

e Inexistencia de mallas curriculares y pensum académicos para guias de turismo

(nativos y especializados que son competencia de Ministerio del Turismo)

251



Carencia de una cultura turistica ciudadana evidenciada en limitados procesos de
capacitacion turistica dirigido a nifios.

Capacitaciones para emprendedores turisticos sin impacto y resultados

Incipientes procesos de capacitacion turistica en Gobiernos Seccionales

descentralizados.

En el propio documento se expresa:

Las normas de calidad para la prestacion de servicios son exigentes en un mercado tan competitivo
como es el turistico, lo que exige que el sector laboral deba capacitarse y profesionalizarse en un
adecuado desarrollo de capacidades de sus recursos humanos. Para impulsar el modelo de desarrollo
de turismo sostenible, esta exigencia se convierte en una necesidad urgente, debido a la generalizada
baja calidad del servicio turistico en los destinos y establecimientos turisticos del pais, por la
carencia de recursos humanos debidamente capacitados en aspectos que consideren la sostenibilidad
como fundamento de las actividades. (Ministerio del Turismo, PLANDETUR, 2007, p.339)

Fue consultada, ademas, dentro de la proyeccion estratégica de la actividad, la Vision del

Turismo en el Ecuador para el afio 2020, la cual expresa:

Ha consolidado al turismo sostenible como una herramienta eficaz para el desarrollo
integral y con rentabilidad social del pais.

Genera oportunidades de empleo y de mejoramiento de la calidad de vida de sus
poblaciones, comunidades y territorios bajo un marco legal e institucional moderno
y eficaz.

Estd posicionado como un destino turistico sostenible, lider, altamente diverso,
competitivo, seguro y de calidad en el ambito internacional.

Garantiza la gestion sostenible en el desarrollo y operacion turistica de sus riquezas
culturales y naturales; la articulacion de las cadenas de valor del turismo; la seguridad
y la calidad de los destinos; la innovacion, el conocimiento y la tecnologia aplicada;

con conectividad, infraestructura y facilidades adecuadas para el turismo.

También se analizaron los objetivos estratégicos para enrumbar la formaciéon en esta

direccion. La situacion diagnoéstica reflejada en el plan, los objetivos estratégicos y la

vision resultaron aspectos clave en la planificacion de la formacion en base a las

demandas reales existentes para alinear los procesos formativos en esta direccion.

Otros aspectos considerados en la determinacion de las necesidades formativas son los

fundamentos epistemoldgicos del turismo signados por cinco enfoques (métodos para el

252



estudio del turismo) que han predominado para estudiar los problemas del turismo y que
desde la ciencia deben ser superados: enfoque conductista, enfoque fenomenologico,

enfoque economicista, enfoque socioldgico y enfoque sistematico.

Se considerd basico el modelo de Turismo inclusivo, accesible, turismo para todos/as,
que permite la igualdad de oportunidades, de todas las personas, para desarrollar la
totalidad de las acciones que componen la actividad turistica de una manera segura,
comoda, autbnoma y normalizada, y que ademas trata de buscar también la rentabilidad
economica, buscando beneficiar tanto a la persona con capacidades especiales como a

las empresas del sector (Federacion de Autismo Madrid, 2013).

El referido modelo tiene como una de sus caracteristicas fundamentales, la capacidad de
combinar la igualdad de oportunidades con la rentabilidad econémica. Resulta un aspecto
clave para promover la industria del turismo, ya que permite hablar a las empresas del
sector en términos monetarios. Se considerd también el turismo orientado a las pobres y

el turismo solidario.

En la determinacién de necesidades se tuvo en cuenta también, los diferentes
programas de maestria en turismo existentes en el Ecuador, haciendo énfasis en las
diferencias establecidas entre cada uno se ellos en cuanto a: objeto de la profesion;
perfil del profesional; esferas y campos de actuacion; distribucion de asignaturas segin
la malla curricular; carga horaria y distribucién de los aprendizajes; objetivo general
y especificos de cada programa; requisitos y perfil de ingreso; modelo cognitivo del
Programa; modos de organizacion de la investigacion y unidades de organizacion

curricular.

La informacion obtenida fue triangulada y relacionada con el diagndstico del turismo de
la zona 4 (Manabi-Santo Domingo de los Tsachilas) asi como los informes de rendicion
de cuentas de dicha zona, en los cuales se reflejan las principales fortalezas y debilidades
del turismo y el comportamiento de sus indicadores fundamentales, elementos que deben
ser tenidos en cuenta y potencializados mediante programas de formacion que se

correspondan con las necesidades nacionales, regionales y locales.
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Para la aplicacion de la encuesta semiestructurada, se tomd como casos de estudio la
Maestria en Turismo y la Especialidad de Prestacién de los servicios de alimentos y
bebidas que actualmente se encuentran en fase de montaje en la Universidad Técnica de

Manabi.

Caso # 1. Maestria en Turismo.
Se recibieron respuesta de 86 encuestados, de los cuales el 80.5 % correspondi6 al Canton
Portoviejo donde se concentra la mayor poblacidn y esta ubicada la Universidad Técnica

de Manabi, promotora del programa.

En la figura 1 se muestra el resultado del procesamiento de las preguntas la, 1b, Icy 1d
de la encuesta. Se resalta en ella los elevados por cientos de respuestas afirmativas, lo que
evidencia la conveniencia y pertinencia del programa de Maestria, asi como la falta de
preparacion para garantizar un desarrollo turistico en la provincia y el pais, lo que justifica

el interés por la misma.

Fig. 1: Resultado del procesamiento de la encuesta. Preguntas 1a, 1b, 1cy 1d.

120 100 Porcentaje de respuestas afirmativas 99
100 70
80
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40 24
20
0
Conveniencia de la Preparacion de los Interés por el Pertinencia
Maestria en gestion aspirantes programa de
turistica Maestria de gestidon
turistica

Fuente: Elaboracion propia.

El grafico anterior evidencia que los encuestados manifiestan la alta conveniencia de la
maestria, la existencia de un bajo nivel de preparacion de los aspirantes, un alto interés
por el programa y un 99 % consideran muy pertinente realizar un programa de formacion.
La figura 2 destaca el alto por ciento de respuestas positivas para las lineas de
investigacion relacionadas con la gestion de destinos turisticos y desarrollo sostenible,
planificacion estratégica aplicada al desarrollo turistico direccion, gestion de empresas
turisticas, ciencia, tecnologia e innovacion para el turismo vy, las actividades turisticas y
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sus implicaciones para el desarrollo local. Todos esos contenidos se tuvieron en cuenta y
fueron incorporados en la curricula del programa formativo, lo cual garantiza su

pertinencia en funcién de las necesidades.

Fig. 2. Resultado del procesamiento de la encuesta. Pregunta 1e.

Lineas de investigacién

Direccion y gestion de empresas turisticas 62
Planificacion estratégica aplicada al desarrollo. .| 70
Gestién de destinos turisticos y desarrollo. .| 78
Mercados emisores y promocion turistica 40
Las actividades turisticas, sus implicaciones... 56
Introduccion al desarrollo turistico y la... 34
El turismo y sus implicaciones territoriales 36
Ciencia, tecnologia e innovacién para el turismo 58

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Porcentaje

Fuente: Elaboracion propia.

Un aspecto no menos importante relacionado con la pertinencia del programa es el
relacionado con la solvencia econdmica de los posibles candidatos a matricular, lo cual
se evidencia en la figura 3. Es importante destacar que la educacion para el cuarto nivel
en el caso del Ecuador no es gratis, considerando las politicas de la universidad y su
compromiso social se ha logrado que sean los programas de menor costo de la provincia,

sin afectar la calidad.

Fig. 3. Pregunta 1h. Solvencia econdmica.

=si ®mno

Fuente: Elaboracion propia.
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Otro item importante es el relacionado con el impacto del programa en aspectos tales
como: la calidad del servicio, la sociedad en general y lo econémico, lo cual se evidencia

en la figura 4.

Fig. 4. Pregunta 4j. Aportes del programa.

-

= Econdmico = En la calidad del servicio

En la ética profesional A la sociedad en general

Fuente: Elaboracion propia.

Se valora por los encuestados un impacto muy favorable tanto a la sociedad en general

como al desempefio laboral.

Con este diagnostico se determind que la totalidad de los sujetos considera conveniente y
pertinente la puesta en marcha de una Maestria en Turismo, aunque sélo el 70% manifesto
interés en el programa, y una cuarta parte expreso no estar preparado para enfrentar las
exigencias del mismo. En la mayor parte se consider6 que la gestion de los destinos
turisticos, el desarrollo sostenible, la planeacion estratégica, la direccién y gestion
empresarial debian encabezar las lineas de investigacion en el proceso formativo. Un
factor negativo es que casi una cuarta parte de los sujetos no posee la solvencia econdmica
necesaria para poder ingresar al programa, independiente de sus conocimientos e
intereses, lo cual contintia siendo un lastre en el proceso de formacidn continua en el 4to

nivel.

Caso # 2. Especialidad en gestion de los servicios de Alimentos y Bebidas
Se recibio respuesta de los 82 encuestados, de los cuales el 71.5 % corresponden al Cantén

Portoviejo.
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En la figura 1 se muestran los resultados de las preguntas la, 1b, 1c y 1d de la encuesta
aplicada. Se obtienen resultados elevados en los porcientos de respuestas afirmativas, lo
que evidencia la conveniencia y pertinencia del programa, asi como, la falta de
preparacion de los recursos humanos de la provincia para garantizar el desarrollo turistico
en la region, lo que justifica el interés por la Especialidad. Es meritorio resaltar que no
existe en Ecuador, hasta el presente, ninguna especialidad dirigida a la gestion de los
servicios de alimentos y bebidas siendo una de las actividades privadas que tiene un alto

numero de negocios de todos los tipos, hoteles, restaurantes, discotecas, bares, entre otros.

Fig. 1. Resultado del procesamiento de la encuesta. Preguntas 1a, 1b, 1cy 1d.
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Especialidad de gestion de aspirantes de gestidn de servicios de
servicios alimentos y bebidas

Fuente: Elaboracion propia.

La figura 2 destaca el alto por ciento de respuestas positivas para las lineas de
investigacion relacionadas con la calidad de los servicios gastrondmicos, el turismo
gastrondmico, la higiene alimentaria, asi como el emprendimiento en el sector y su
administracion. Todas estas demandas referidas a sus objetivos y contenidos se
incluyeron y forman parte de la curricula del programa, lo cual garantiza su pertinencia

en funcion de las necesidades nacionales, regionales y locales.

Fig. 2. Pregunta 1e. Lineas de investigacion.
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Administracion y marketing de los servicios HIEEEEEEEEEEEEESSSS———— 52
Emprendimiento gastronémico mEEEEEEEEEEESESSSSS———— 57
Manejo e higiene de alimentos IS 50
Cultura y patrimonio gastronémico mEEEEEEEEEEEES———— 5]
Control y estandares de calidad en la.. IS | 78
Evaluacion sensorial de alimentos y bebidas s 24
Turismo gastronémico NEEEEEEEEEEEEEEEEEE—— 61
Nuevas tendencias en la gastronomia TS 49
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Porcentajes

Fuente: Elaboracion propia.

Este indicador determino las posibles lineas de investigacion que deben ser enfrentadas,
de manera tal que oriente a los profesores, tutores e institucion sobre las principales
problematicas y potencialidades existentes en el escenario practico donde laboran los
posibles maestrantes. Los temas de manera general rondan sobre los servicios de
alimentos, bebidas y su gestion, que responde al turismo gastronomico, asi como, al
control y estandares de calidad en el propio sector. Se determina, ademas, la importancia
a otorgar al componente practico, por lo cual se integran una gran cantidad de horas y

asignaturas encaminadas a esta forma organizativa.

Un aspecto no menos importante relacionado con la pertinencia del programa es el
relacionado con la solvencia economica de los posibles candidatos a matricular, lo cual
se evidencia en la figura 3. También, el item relacionado con el impacto del programa en
aspectos tales como: lo econdmico, la calidad del servicio y la sociedad en general, se

midid y se representa en la figura 4.
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Fig. 3. Solvencia econdmica. Fig. 4. Aportes del programa.
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Fuente: Elaboracién propia. Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados de estén proceso resultaron muy similares a los obtenidos en el caso de la
Maestria. Casi la totalidad de los sujetos estuvo de acuerdo con la conveniencia y
pertinencia de instrumentar la especialidad, aunque en este caso el nivel de atractivo
desciende. El 21% de los mismos no se sienten preparados para incorporarse a este tipo

de estudio.

Los temas que proponen como fundamentales para instrumentar en el proceso de
formacion son los controles y estandares de la calidad, el turismo gastrondmico y la

higiene e inocuidad de los alimentos.

De igual forma, la solvencia econémica vuelve a manifestarse como una traba para los
estudios de 4to nivel: una cuarta parte de los entrevistados no cuenta con los recursos
financieros para matricular estos estudios, a pesar de reconocer el aporte significativo que
desde el punto de vista social representa la puesta en marcha de este programa de

formacion.

Conclusiones

Se analiz6 los principales aspectos formativos que debe comprender la formacion de
cuarto nivel en turismo desde la perspectiva de la comunidad, futuro alumnado,
profesionales del turismo en ejercicio, empleadores y formadores, asi como, las

competencias profesionales derivadas de la legislacion existente en Ecuador.

Se determind las demandas formativas para la formacion universitaria de cuarto nivel en
la provincia de Manabi para los dos casos de estudio, Maestria en Turismo y Especialidad
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en Gestion de los servicios de Alimentos y Bebidas, en las que se determinod la
correspondencia con los retos y desafios que impone el desarrollo del turismo local
influenciado por las megatendencias de esta actividad econoémica, las mejores practicas

internacionales y las demandas nacionales, regionales y locales.

En los dos estudios de casos realizados se evidencia la necesidad de formacion en
profesionales de cuarto nivel en turismo para enfrentar los retos y desafios que plantea la
sociedad y el sector como actividad econdmica destinada a dinamizar el cambio de matriz
productiva. Existe la voluntad y proyeccién a futuro de convertir al Ecuador en potencia

turistica.

La investigacion ha demostrado que los estudios de demandas formativas son complejos
por la seleccion de las variables a considerar que impactan en el acto educativo: juridicas
o legales, socioculturales, ambientales, politicas, econdmicas, internacionales,
nacionales, regionales, locales, sectoriales de acuerdo con la actividad donde se
desempefiardn los futuros graduados, asi como, los aportes epistemologicos, filoséficos,
socioldgicos y pedagdgicos que deben ser tenidos en cuenta para evitar sesgos que afecten

su pertinencia y viabilidad.
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El idioma portugués en la universidad publica argentina:
modalidades y tendencias

Thalita Camargo Angelucci'
Maria Isabel Pozzo?

Introduccion

Se entiende que el ser humano se constituye en y por el lenguaje, y que la primera lengua
posibilita devenir sujeto, al tiempo que las lenguas aprendidas con posterioridad habilitan
a devenir otro (Coracini, 2007). Con barreras territoriales cada vez mas porosas,
proliferan probleméticas politicas y sociales agraviadas por cuestiones de orden
lingliistico. Véase, por ejemplo, el conflicto reciente del movimiento separatista de

Catalufia, en Espafia (Braun, 2017).

Viene cobrando relevancia la preocupacion acerca de las relaciones interculturales,
entendidas no solo como encuentro entre culturas, sino también como tension y
confrontacion (Garcia, 2004). En medio de un creciente flujo migratorio, aumenta la
demanda por una formacion integral del sujeto, que contemple el respeto a las diferencias.
Una vez mas, se hace necesario pensar el rol del Estado con relacion a las lenguas
extranjeras. En Latinoamérica, es menester interpelar el papel del Mercado Comun del
Sur (Mercosur) para la integracion regional que, en el ambito de las politicas lingiiisticas,
generd significativos avances particularmente en Brasil y en Argentina (Pozzo, 2009),

cuyas lenguas oficiales son diferentes.

En este contexto se sitiia el presente trabajo, que tiene como objetivo mapear las politicas
lingiiisticas relacionadas a la promocion del portugués en las universidades publicas

argentinas. Especificamente, se busca identificar y describir las formas de insercion del

1 Psicdloga. Doctoranda en Ciencias de la Educacidn. Ayudante en la catedra Lengua y Gramatica Portuguesa Ill de la Escuela de
Lenguas, Universidad Nacional de Rosario, Argentina. angelucci@irice-conicet.gov.ar
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portugués en el ambito universitario publico, relacionar las politicas lingiiisticas

argentinas con las regionales y tipificar tendencias.

Desarrollo
1. Politicas lingiiisticas y glotopolitica
Siguiendo a Arnoux (2000), tres etapas importantes surcan las preocupaciones

lingiiisticas en el mundo y en Latinoamérica.

La primera puede ser resumida en el slogan “Un estado, una nacion, una lengua”.
Transcurre durante el periodo inicial de la Guerra Fria, marcado por la polarizacion del
mundo y por las descolonizaciones tardias de Asia y Africa. Remite a este periodo el
desarrollo de la lingiiistica aplicada a la ensefianza de lenguas, particularmente, del Basic
English. Se impone la idea de que la lengua superior corresponde a la sociedad mas

avanzada. Ademads, se asume que el control lingiiistico equivale al control politico.

En Argentina, desde la inmigracién masiva del periodo 1880-1930, el Estado ya venia
operando en el sistema educativo con un plan de homogeneizacion cultural y lingiiistica
(Pérez y Rogieri, 2015). Se impone en Latinoamérica la configuracion de dos lenguas
mayoritarias y con amplia tradicion escrita, al lado de multiples lenguas originarias mas

afines a la tradicion oral.

La segunda etapa tiene como enunciado clave la “defensa de las lenguas minoritarias” y
transcurre entre los afos de 1970 y 1985. Agrega ejes como la revalorizacion de las
lenguas regionales en los estados nacionales y la preocupacion por la situacion lingiistica
de paises de independencia reciente. Asimismo, se subraya la dimension politica del

lenguaje.

Finalmente, la tercera etapa sienta las bases para fortalecer movimientos de
internacionalizacion lingliistica. A partir de estudios especificos relacionados a la
creencia de los individuos sobre las lenguas, se desarrollan proyectos transnacionales que
fomentan las areas idiomaticas, como los constructos de Francofonia o Iberoamérica.
Ante la catalogacion de una multiplicidad de lenguas en un momento cuya maxima es

que “todas las lenguas como las especies tienen derecho a la vida”, aparece la necesidad
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de establecer nuevos criterios para reconocer cuales lenguas necesitan intervencion y

cuales no.

En este contexto, solamente tres paises hispanohablantes de Sudamérica mantienen otra
lengua oficial ademas del castellano: Paraguay, Peru y Bolivia. En los dos tltimos casos,
mas de treinta leguas son legalmente aceptadas (Ley N° 29.735, 2011; Constitucién
Politica del Estado, 2009). Mas alla de estos datos, sobresalen dos lenguas mayoritarias.
Asi, el problema lingiiistico latinoamericano se ha instaurado en el bilingiiismo espafiol-

portugués.

En esta tltima etapa se inserta la firma del Tratado de Asuncion (1991) que culmina con
el Mercosur. Inicialmente, congregd cuatro paises: Argentina, Brasil, Paraguay y
Uruguay. Venezuela se sumo en el 2006 y Bolivia en el 2015. En el afio 1991, el Consejo
del Mercado Comun, por medio de la decision 07/91, fundé la Reunion de Ministros de
Educacion del Mercosur, que origind el Sector Educativo del mismo. Este consiste en un
espacio de coordinacidén de las politicas educativas que retne los paises miembros y
asociados. Las leyes de obligatoriedad de la oferta de ensenanza del espafiol en Brasil y
del portugués en Argentina, Ley N° 11.161/2005 y Ley N° 26.468/2009 respectivamente,

son frutos de este interés econdmico de integracion regional.

2. Contexto regional y nacional: integracion universitaria

Respecto a la situacion Brasil-Argentina, se constata que las medidas tomadas por uno y
otro pais son dispares. Del lado brasilefio, se multiplic la ensefianza del espafiol en la
educacion publica secundaria a partir de la Ley N° 11.161/2005. Si bien hay datos de que
la prescripcion no se torna realidad en muchas regiones (Menezes, Miguez y Elias, 2015),
aun asi, se puede advertir un avance en relacion a la realidad argentina. Esta disparidad
se constata, por ejemplo, a partir de la inversion en materia lingiiistica de Espaia en Brasil

y que ningun pais de habla portuguesa ejerce en Argentina.

Por otra parte, Brasil es el unico pais lus6fono en América y comparte fronteras con siete
paises hispanohablantes. No obstante, en el afio 2017 se sancioné la Ley N° 13.415 de
Reforma de la Ensefianza Media -con base en la Medida Provisoria 746/2016,

corresponde en Argentina al Decreto de Necesidad y Urgencia- que deroga la Ley N°
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11.161/2005, lo que implica en la no obligatoriedad de la ensefianza del espaiiol en Brasil.
Dadas las condiciones lingiiisticas contextualizadas, dicha medida es considerada un

retroceso frente a la intencidn de integracion regional (Lorencena, 2017).

En el afio 1991, ademas del Mercosur, se fund6 la Asociacion de Universidades Grupo
Montevideo (AUGM) con la intencion de potencializar lazos de excelencia académica
entre seis paises (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguay y Uruguay), representados
por 34 universidades publicas miembro, de las cuales 12 son argentinas. Dicha asociacion
se despliega en programas de intercambio académico, jornadas, comités y nucleos

disciplinares.

En el afio 1995 se configur6 el Nucleo Disciplinar de Educacion Integral (NEI) que
incluye dos programas especificos: Politicas Educativas (2005) y Politicas Lingiiisticas
(1995). Este ultimo es integrado por nueve universidades y cerca de 27 grupos de
investigacion. Tal programa se desarrolla de acuerdo a 12 ejes tematicos, uno de los
cuales se denomina “Politicas lingiiisticas en la educacion superior en los paises de la
region”.

Existe, ademas, otro Nucleo Disciplinar pertinente, creado en el afio 2006: Ensefianza de
Espafiol y Portugués como Lenguas Segundas y Extranjeras (PELSE). Su principal
objetivo es articular e incentivar acciones en el &mbito universitario que optimicen la
triada enseflanza-investigacion-extension en lo que atafie al espafiol y al portugués como

lenguas segundas y extranjeras.

Del mencionado Nucleo, participan 12 universidades argentinas: Universidad Nacional
del Litoral (UNL), Universidad de Buenos Aires (UBA), Universidad Nacional de
Cérdoba (UNC), Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo), Universidad Nacional de
Entre Rios (UNER), Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Universidad Nacional de
Mar del Plata (UNMdP), Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), Universidad
Nacional de Rosario (UNR), Universidad Nacional del Sur (UNS), Universidad Nacional
de San Luis (UNSL) y Universidad Nacional de Tucuman (UNT). Para informacion
detallada respecto a las actividades de los Nucleos, consultar, por ejemplo, Oliveira y

Rodrigues (2017).
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Actualmente, la Universidad Federal de Santa Maria (Santa Catarina, Brasil) coordina el
Nucleo PELSE y apoya una carta abierta difundida por la anterior gestion (Universidad
Nacional del Litoral, Entre Rios, Argentina), cuyo contenido expresa la preocupacion por
la creciente utilizacion del inglés como lengua franca de la ciencia. De hecho, en el libro
virtual que retne los trabajos presentados en las “Terceras Jornadas de Lenguas
Extranjeras y el Primer Encuentro Internacional de Espaiol como Lengua Segunda y
Extranjera”, organizadas en la UNL (Puccio y Ghio, 2014), los cinco articulos que
componen el primer capitulo “Internacionalizacion y lenguas extranjeras en la
universidad: docencia e investigacion” presentan el desarrollo de programas lingiisticos
de diferentes universidades argentinas, todos volcados al aprendizaje de un tinico idioma:

el inglés.

En este contexto y buscando promover la produccion cientifica en portugués y en espafiol,
miembros del Nucleo PELSE sugieren que “en el interior de las universidades de AUGM
y de acuerdo con sus especificas estructuras académico-administrativas se creen o (...) se
consoliden instancias institucionales — [como] Secretarias o Direcciones de Politicas

Lingiiisticas” (Asociacién de Universidades Grupo Montevideo, 2016, p. 2).

Especificamente en Argentina, la Ley N° 26.468, promulgada en el afio 2009, preconiza
que “(...) todas las escuelas secundarias del sistema educativo nacional, incluiran en
forma obligatoria una propuesta curricular para la ensefianza del idioma portugués como
lengua extranjera, en cumplimiento de la Ley N° 25.181” (p. 1). Las provincias tienen
autonomia en la aplicacion de la ley, cuyo plazo de adecuacion culmind en el ao 2016.
Dicha ley se basa en el Convenio de Cooperacion Educativa entre Brasil y Argentina,
concretado en la Ley N° 25.181 firmada con Brasil en 1997 y aprobada en Argentina en
1999, diez afios antes de la ley argentina de oferta obligatoria del portugués en la

secundaria. En su articulo IV, la Ley N°® 25.181 propone a cada parte promover:

a) La inclusion en el contenido de los cursos de la educacidon bésica y/o media, de la

ensefianza del idioma oficial de la otra Parte; (...)

d) La creacion de catedras de portugués y cultura brasilefia en las Universidades

argentinas, y de espafiol y cultura argentina en las Universidades brasilefas. (p. 3)

266



La inauguracion de los primeros profesorados en portugués en las universidades publicas
argentinas coincide con el ultimo periodo de la década de 1990. A continuacion,
revisamos cOmo aparecieron las primeras carreras de formacion de profesores de
portugués en Institutos de Formacion Docente en Argentina y, posteriormente,

exploramos el medio universitario, especificamente.

3. Formacion docente en portugués lengua extranjera en Argentina

En Argentina, hay dos vias institucionales para formar profesores: Universidades e
Institutos de Formacion Docente. En el incipiente sistema educativo de fines del siglo
XIX actuaban docentes con solida formacion profesional, pero con desfasajes en el campo
pedagogico. En base a esto, a principios del siglo XX se crea el Seminario Pedagogico, y
en decreto de 1904, se funda el Instituto Nacional del Profesorado Dr. Joaquin Victor
Gonzdlez y se determina la formacion del profesor de ensefianza secundaria en sus
distintas especialidades. Respecto a los requisitos para la docencia en lenguas extranjeras
(LE), el hecho de haber estudiado en el exterior, independiente del area de formacion,

seria suficiente para ensefar la lengua del pais en el cual el postulante vivio.

Especificamente para el area de LE, aun en el 1904, se potencia el alcance de la Escuela
Normal n° 2, fundada en 1895 en la Capital Federal, que pasa a llamarse Escuela Normal
del Profesorado en Lenguas Vivas, actual Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas
Vivas Juan Ramon Fernandez. El mismo se inaugura con los Profesorados en inglés y
francés. En 1954 se concretan acuerdos anteriores con Brasil y Portugal para la apertura

del Profesorado en portugués, que se consolida recién en la década de 1990.

En ese entonces, el Instituto implement6 el primer Lectorado de Portugal en Argentina y
tres afios mas tarde, la primera Semana de Portugal. En 1999, se inaugur6 la
especializacion en espafiol como lengua segunda y extranjera. En el mismo afio, por un
acuerdo entre el Instituto Camoes y el Lenguas Vivas, se cred el Centro de Lengua
Portuguesa, actual Departamento de Portugués, donde se desarrolla el Profesorado y el

Traductorado en portugués, este ultimo inaugurado en el afio 2006.

Las primeras politicas lingiiisticas relacionadas al espafiol y al portugués como lenguas

extranjeras se desarrollan en el ambito de la formacion docente en Capital Federal y se
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incrementan con la implementacion del Mercosur. De alli se abstraen dos ordenes de
acontecimientos asociados a la tematica del presente estudio: por un lado, el crecimiento
de la demanda por el aprendizaje del idioma portugués; por el otro, y en consecuencia del
anterior, la necesidad de formar mas profesores de portugués lengua extranjera (PLE).
Estas particularidades marcan la oferta actual del portugués en todos los niveles

educativos y, particularmente, su insercion en el &mbito universitario.

Material y método

Para alcanzar el objetivo de mapear la oferta de portugués en las universidades publicas
argentinas, se llevd a cabo una revision bibliografica y documental de leyes, estatutos,
resoluciones de Consejo Superior Universitario y Planes de Estudio. Los procedimientos

realizados fueron organizados en dos momentos.

Primero, se tomdé como punto de partida el sitio web de la Secretaria de Politicas
Universitarias del Ministerio de Educacion, que cuenta con una Guia de Carreras de
Pregrado y Grado. Utilizando simultaneamente las palabras clave “portugués” y
“universidad publica” se accedid a una lista que fue cotejada con los resultados del
Buscador de Titulos Oficiales Universitarios de la misma secretaria. Dado que no hay, a
nivel nacional, informacion completa y actualizada con relacién al objeto del estudio, se
tomo como punto de partida esta primera lista de universidades con carreras de grado en
portugués para luego complementar la informacion. En el segundo momento, se rastred
en las paginas de las universidades otras modalidades en las que el portugués pudiese
estar presente. En funcién de eso, la informacion recabada esta subordinada al grado de

actualizacion de las paginas consultadas.

Para la organizacion de los datos en tablas, se compar6 la insercion del portugués en las
universidades publicas a partir de las siguientes variables: institucion universitaria
responsable y modalidad (carrera de grado -con su correspondiente afio del Plan de
Estudio vigente-, curso de lengua extranjera para fines especificos o curso de idiomas

para la comunidad).

De acuerdo con el ultimo Anuario del Departamento de Informacion Universitaria de la
Secretaria de Politicas Universitarias, en el afio 2013 el pais contaba con 50 universidades

publicas, numero que coincide con la cantidad de privadas. Entre las publicas, tenemos
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un total de ocho que cuentan con carreras de grado en portugués, distribuidas entre
Profesorados, Licenciaturas y Traductorados. Ademéas de estas, consultamos otras 10

universidades totalizando 18 instituciones analizadas.

Resultados y discusion

Modalidades

Se encontr6 tres modalidades principales en las que el portugués se inserta: carreras de
grado, cursos o asignaturas correspondientes a lenguas extranjeras para fines especificos
en los Planes de Estudio de diferentes carreras, y cursos de idiomas para la comunidad.
Estas dos tultimas modalidades pueden encontrarse en propuestas superpuestas o
separadas. El portugués también se inserta en proyectos de extension y voluntariado
estudiantil; intercambios (en el marco de los programas Ave Estudiantil o Ave Docente
de la AUGM, o en otros convenios entre universidades argentinas y brasilefias); cursos
especificos de corta duracion abiertos o no a la comunidad no académica; congresos y
otros tipos de eventos académicos; idiomas para adultos mayores y certificaciones de

nivel del idioma.

Con respecto a la modalidad “carrera de grado”, son ocho las universidades publicas
argentinas que lo contemplan. Estan distribuidas en seis provincias: Buenos Aires,
Cordoba, Entre Rios, Mendoza, Misiones y Santa Fe, de las cuales cuatro pertenecen a
una misma regién econdmica, centro del pais. Excepto una, todas cuentan con
Profesorados en PLE, y cinco de estos tienen su origen en los 12 primeros afios pos-
Mercosur: Universidad Autonoma de Entre Rios, Universidades Nacionales de Cérdoba,

de Entre Rios, de Misiones y de Rosario.

En cuanto al numero de matriculas, no se mantuvo constante en el transcurso de los afios:
“se asistio a un proceso de explosion de la matricula de ingresantes, desde 1992 a 2002,
seguido de una muy fuerte contraccion en la década actual” (Sosa y Canteros, 2010, p.
865). En tanto, formacion profesional, la matricula estd supeditada a las posibilidades de
salida laboral estable representada por la insercion real en el sistema educativo. En tal
sentido, la escasa oferta de portugués en la ensefianza media no despierta el interés del

claustro estudiantil en esa carrera (Nandez Britos y Varela, 2015).
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La Ley N° 26.468/2009, anteriormente mencionada, impulsa la oferta obligatoria de PLE
en las escuelas secundarias y por consiguiente, se crean nuevos cursos en Institutos de
Formacion Docente en PLE y una nueva carrera en la Universidad Nacional de La Plata.
En este contexto, Brunel (2012) sostiene que el Profesorado en Portugués de la
Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) volvio a tener un numero mayor de inscriptos
y menor tasa de evasion. Sin embargo, el autor afirma que en el afio 2012 la carrera
contaba con una media de quince estudiantes en cada uno de los cuatro afios que dura la
referida formacion, lo que es un niimero bajo si se considera la segunda provincia mas
importante de Argentina. Segln el anuario estadistico de la UNC, en 2016 el Profesorado
en portugués contaba con 145 estudiantes en total, denotando nueva suba de inscriptos

(Anuario Estadistico UNC, 2016).

Tres instituciones cuentan con otras carreras ademas del Profesorado: la Universidad
Nacional de Rosario (UNR), la de Buenos Aires (UBA) y la Auténoma de Entre Rios
(UADER). La primera presenta el Traductorado Publico en portugués y la Licenciatura
en portugués, previo un titulo intermedio, Bachiller Universitario, para quienes aprueben
50% de las disciplinas de cada carrera. La UBA, desde su Facultad de Derecho, ofrece la
carrera de Traductor Publico en numerosos idiomas, entre los que se encuentra el
portugués. A su vez, la UADER ofrece el Traductorado Publico en portugués y una
Licenciatura en Lenguas Extranjeras, cuyas opciones son francés, inglés, italiano y
portugués. Ambos en la modalidad Curso de Complementacion Curricular (CCC). Esto
significa que son de corta duracion, entre dos y dos afos y medio, destinados a un publico

que tenga graduacién previa en lengua extranjera.

Con excepcidon de los Cursos de Complementacion Curricular de la UADER y del
Profesorado en Portugués de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), ambos
inaugurados en 2014, las demés carreras datan de fines de los afios noventa y primera

década del afio 2000, como se puede observar en la tabla 1.
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Tabla 1. Oferta de portugués en universidades que lo presentan como carrera de grado.

o Modalidades
Universidad y — - -
Dependencia Carrera de grado y Afio del Plan LE para Fines Idiomas para la
Especificos Comunidad
UADER - Prof. en Pt. Centro Intercultural de
Facultad de . (Res. 1068/03) Lenguas (CILEN)
Hum., Artes y Lic. en LE (Fr, In., It. o Pt.) (CCC) (Secretaria de Extension

Ciencias Sociales

Trad. Publico en Pt. (idem, Res.

0970/14)

y Derechos Humanos)

UNER - Fac. de
Cs. de la Adm.

Prof. en Pt. (Res. C.S 210/97 y Res.

345/12, R.M. 1858/14)

Turismo/Trab. Social: Acred. Pt. o Inglés

UNC — Fac. de
Lenguas

Prof. de Port.
(R.M. 0477/00)

Departamento Cultural

Dep. Idiomas Fines (Secretaria de

Académicos (DIFA) .
(lecto-comprension, Extension)
. -+ UPAMI (Secretaria de
intercomprension) .
Extension)

UNCuyo - Fac.
de Filos. y Letras

Prof. de Grado Univ. en Pt.
(Res. C.D.13/07, R.M. 1015/09)

Idio+ Secretaria de Politicas Lingtiisticas
UPAMI (Secretaria de Extension)

UNLP - Fac. de
5 Hum. yCs.dela
Ed.

Prof. en Port. (Plan 2014)

Curso Basico de LP
(Sec. de Extension y
Bienestar
Universitario - Fac.
de Cs. Econdmicas)

Escuela de Lenguas
Plan integral de
capacitacion para el
personal docente

UNR - Fac. de

Humanidades y

Artes - Escuela
de Lenguas

Prof. en Pt. (Res. C.S. 747/02)
Lic. en Pt. (Res. C.S. 748/02)
Trad. Publico de Pt. (Res. C.S.

128/07)

Bachiller Univ. (Titulo Intermedio)

Cursos de LE para la
Comunidad (CLEC)
(Actividad de Extension
de la Escuela de
Lenguas)
UPAMI (Secretaria de
Integracion y Desarrollo
Socio-Comunitario)

Lectocomprension

UNAM - Fac. de
7  Hum. y Ciencias
Sociales

Prof. en Port. Res. (C.S. 027/03 y

003/07)
Idiomas instrumentales

(Certificaciones para la comunidad
académica, Of. de RRII)

Centro de Actividades Culturales Brasilefias
(CACUBRA) (Proyecto de Extension
Universitaria del Prof. en Pt.)

Escuela de Inglés y Pt. (Proyecto de Extension
de la Fac. Cs. Exactas, Quimicas y Naturales:
nifios y PAMI)

Proyecto Idiomas
(Programa de Lenguas para la
Internacionalizacion de la UNaM, Of. de RRII)

UBA - Fac. de
8 Derecho y de
Medicina

Traductor Publico (Res. C.S.
3835/08, modificada por la Res.

4961/12, Fac. Derecho)

Cursos de Idiomas (Secretaria de Extension
Universitaria y Bienestar Estudiantil, SEUBE,
Fac. de Medicina)

Fuente: Elaboracion propia.

Encontramos variedad en las dependencias universitarias que promueven las carreras

mencionadas: Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias de la Educacion; de Ciencias
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de la Administracion; de Filosofia y Letras; de Derecho y solamente una especificamente
de Lenguas. Las propuestas relacionadas a “lengua extranjera para fines especificos” que
contemplan la ensefianza de portugués también estan integradas a diferentes
dependencias. Entre las universidades observadas, solamente la Universidad Nacional de
Cuyo (Mendoza), presenta una Secretaria Universitaria especifica de Politicas
Lingiiisticas. Esta multiplicidad de actores denota una dificultad en el estrechamiento de
vinculos interinstitucionales y entre las universidades y los ministerios, tema que se

retoma en las conclusiones.

Con respecto a las modalidades “voluntariado universitario” y “proyectos de extension”,
se observa inestabilidad en los tiempos de duracion de los mismos y dispersion en su
anclaje a la universidad, que va desde las facultades e institutos a iniciativas de algunos
profesores en el ambito de sus catedras. En este sentido, observamos algunos convenios
entre las Universidades Nacionales y la entidad nacional argentina Programa de Atencion
Médica Integral (PAMI), cuyos beneficiarios son adultos mayores. Este vinculo se da por
medio de la oferta de cursos gratuitos que involucran temas como informatica, sexualidad,

teatro, radio, idiomas, entre ellos el portugués.

Finalmente, la aplicacion de la Certificacion de Proficiencia en Lengua Portuguesa para
Extranjeros (CELPE-Bras) viene acompafada del dictado de cursos preparatorios para el
examen. Hasta el momento, cinco universidades funcionan como sede acreditada: UNaM

(Misiones), UNC (Coérdoba), UNNE (Chaco), UNCuyo (Mendoza) y UNL (Santa Fe).

Tendencias

Sumando todas las universidades consultadas, se observa como tendencia la insercion del
portugués entre los cursos de idiomas ofertados a la comunidad, como puede apreciarse
en las tablas 1 y 2. Efectivamente, solo la Universidad Nacional de San Luis (UNSL) no
cuenta con ofertas para el publico en general, pero si para la comunidad académica. En
esta funciona el Centro de Lenguas Extranjeras (CELEX) vinculado a la Facultad de
Ciencias Humanas que ofrece cursos a alumnos de grado y posgrado, docentes y
administrativos. Si bien el ingreso es gratuito, se realiza por medio de entrevista de

admisién con cupos limitados.
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A su vez, en la Universidad Nacional del Sur (UNS) se observan otras particularidades.
Las propuestas idiomaticas no estan centralizadas en un unico programa. En el caso de la
modalidad “LE para fines especificos”, se conforman convenios con institutos privados
de ensefianza de idiomas cuyos cursos son gratuitos para estudiantes de la universidad:
francés en la Alianza Francesa, italiano en la Asociacion Dante Alighieri y alemén en la
Sociedad Escolar Alemana. Respecto al portugués, la oferta se desarrolla en la propia
universidad, desde la Secretaria General de Internacionalizacion. Todos son gratuitos y
tienen como condicion de ingreso el alumno tener aprobado al menos tres disciplinas de

su carrera de grado.

Tabla 2. Oferta de portugués en universidades que no lo presentan en la modalidad carrera de grado.

. Modalidades
Univ.
LE para Fines Especificos Idiomas para la Comunidad
Centro para el Estudio de Lenguas
1 UNSAM (CePEL) (Escuela de Programa de Lenguas
Humanidades)
Centro de Lenguas Extranjeras
2  UNSL (CELEX) (Fac. Ciencias
Humanas)
3 UNL Centro de Idiomas (Secretaria de Relaciones Internacionales)
4 UNNE Departamento de Idl.o,mas Mode.rno's (Secretaria
de Extension Universitaria)
5 UNT Lenguas para la Comunidad (Facultad de
Filosofia y Letras)
UNQ Cursos de Extension (Secretaria de Extension)
UNO Departamento de Idiomas Modernos (Secretaria de Extension)
Universidad para Adultos Mayores Integrados
, . (UPAMI) (Secretaria de Cultura y Extension)
8 UNS Portugués Lengua Extranjera Talleres de Idiomas para Adultos (Consejo de
Ensefianza Media y Superior)
Programa Universitario para Adultos Mayores
9 UNMdJP (PUAM) (Fac. de Cs. de la Salud y Trabajo
Social)
Programa Universitario de Adultos Mayores
PUAM
10 UNLPam ( )

Cursos Extracurriculares de Idiomas (Portugués basico para viajes y negocios, y
Lengua y Cultura Brasilera, Secretaria de Cultura y Extension)

Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla 2, otras tres experiencias también centralizan los

idiomas para la comunidad académica y para el piblico en general en un tnico centro:
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Universidad Nacional del Litoral (UNL), del Oeste (UNO) y de La Pampa (UNLPam).
Esta tltima ofrece solamente cursos pagos, siendo que el estudiante tiene 50% de

descuento en el valor estipulado para el publico en general.

Las tendencias que se desprenden de los resultados recabados pueden ser vinculadas a la
hegemonia del inglés en la educacion superior mundial. Los organismos latinoamericanos
de Ciencia y Tecnologia vienen reproduciendo el modelo académico monolingiie. Eso se
evidencia, por ejemplo, en los mecanismos de apremio a investigadores para publicar en
revistas angldfonas, lo que incide directamente sobre el contexto analizado. Segun carta
abierta de la Asociacion de Lingiiistica y Filologia de América Latina (ALFAL, 2017), el
espafiol estaba presente en el 2010 en un 2,4% de los articulos en Artes y Ciencias
Humanas en las revistas internacionales indexadas en la Web of Science, mientras que la

presencia del portugués era atin menor.

Conclusiones

Como se pudo constatar, son multiples las formas en las que el portugués esta presente
en las universidades argentinas. Se las agrup6 en tres modalidades genéricas: carreras de
grado (Profesorado, Licenciatura y Traductorado), cursos de lenguas extranjeras para
fines especificos y cursos de idioma para la comunidad no académica. Esta ultima
modalidad marca la tendencia, que puede ser explicada por la complejidad que supone
desde la gestion politica crear carreras a comparacion de abir cursos pagos de portugués
en la universidad. Los “idiomas para la comunidad”, si bien nacen de proyectos de
extension, guardan dicha particularidad. Ademas, al contrario de otros proyectos de esta
indole, gozan de continuidad en las instituciones consultadas. Estos otros proyectos de
extension se inscriben en unidades ejecutoras de menores proporciones, como en el
ambito de algunas catedras, motivo por el cual no se pudo catalogarlos. Dada la
caracteristica multifacética que presentan, futuros estudios podrian caracterizarlos con

mayor profundidad.

Las propuestas mapeadas responden a diferentes dependencias universitarias, como
facultades, secretarias, escuelas y departamentos. En solo uno de los casos, la Universidad
Nacional de Cuyo, hay una Secretaria especifica de Politicas Lingiiisticas, como propone

el Nucleo PELSE de la AUGM. Este hecho da cuenta de una aparente negligencia de las
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politicas lingiiisticas universitarias a nivel nacional. Tampoco ocupan lugar de prioridad
en otros ambitos, como el Ministerio de Educacion y la Secretaria de Politicas
Universitarias, que no contemplan una secretaria especifica. Lo contrario ocurre, por
ejemplo, en Paraguay, que posee una Secretaria de Politicas Lingiiisticas directamente
vinculada a la Presidencia de la Republica, con el objetivo de fortalecer el bilingliismo y

la diversidad lingtiistica del pais.

En el caso de Brasil, es relevante mencionar el Instituto de Politicas Lingiiisticas (IPOL),
organizacién sin fines de lucro que funciona desde el afio 1999. En este instituto, el
Proyecto Escuela Intercultural Bilingiie de Frontera (PEIBF), llevado a cabo por paises
integrantes del Mercosur, es paradigmatico. En Argentina, es destacable el trabajo
realizado por la Asociacion Argentina de Profesores de Portugués (AAPP), fundada en
1997, que en el 2017 conmemord sus 20 anos en el X Congreso Nacional y V Congreso
Internacional de Profesores de Portugués. Dicha Asociacién viene contribuyendo a
consolidar la presencia de la lengua y cultura portuguesas en el territorio argentino, asi
como a promover la formacion continua de profesores de portugués como lengua

extranjera.

En lo que atafie a la problematica, es fundamental destacar el lugar que los Institutos de
Formacion Docente ocupan en Argentina. Algunos de ellos estan orientados a la
formacion de profesores de lenguas extranjeras, entre las cuales esta el portugués. Dos
tercios de las instituciones ofertantes no son universitarias. Seria importante mapear las

diferentes modalidades de insercion del idioma también en estas instituciones.

Si bien se notan avances institucionales y legislativos, es menester ampliar la mirada
respecto a las lenguas extranjeras. Esto implica pensarlas mas alld de las imposiciones
impulsadas por las politicas lingiiisticas de las grandes potencias que promueven la
exclusividad del inglés. Se sostiene la importancia de romper estereotipos y avanzar en la
comprension de que las lenguas abren puertas a la construccion global de una sociedad
mas empatica a las diferencias. Ademas, dada la multiplicidad cultural y la necesidad de
respeto a las diversidades, el plurilingliismo se revela como la estrategia politica y social

acorde a los tiempos actuales.
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Introduccion

La gestion del conocimiento se considera una arista importante para medir la calidad
educativa universitaria. Al respecto la UNESCO (2018) al abordar el papel estratégico de
la Educacién Superior en América Latina reconoce que “El desafio es construir los
mecanismos que permitan que la mision, el enfoque y la actuacion de los sistemas e
instituciones de educacion superior se integren en funcién de su responsabilidad social.”
(p.6). En este sentido, estudiar los nuevos retos a los cuales se debe enfrentar la gestion

universitaria son de especial atencion.

El conocimiento es considerado como un recurso de transcendental importancia para
todas las instituciones, en una sociedad donde la ventaja competitiva sostenible se mide
a partir de la posesion del conocimiento. Esto ha propiciado un despertar en las diversas
instituciones, empresas, organizaciones, percatdndose que la creacion, transferencia y
gestion del conocimiento son imprescindibles para alcanzar la calidad. De ahi el auge que
existe en las instituciones y organizaciones en los momentos actuales por gestionar de

forma adecuada el conocimiento.

Las Instituciones de Educacion Superior no escapan a esta realidad. Y aunque poseen un
gran caudal de conocimiento, deben direccionar la gestion y transferencia del

conocimiento, de forma ética, eficaz y eficiente.
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La educacion reviste gran importancia y significacion en el desarrollo de cualquier
nacion, a tal extremo que “no puede ser subvalorada, al tener la alta mision de generar
excelencia y conocimiento, aspectos que son necesarios para conducir al desarrollo
general de la sociedad” (Gandhi, 2014, p.4). Es asi entonces como las instituciones de
educacion superior crean e implementan conocimiento entre sus procedimientos y
actividades, concibiendo y divulgando ideas, salvaguardando el conocimiento,

gestionando la innovacion (Browne, 2010).

Las consideraciones anteriores permiten afirmar la importancia medular que posee la
gestion del conocimiento para todos los sectores, con ¢énfasis en la educacion
universitaria, donde se ofrecen programas para el desarrollo académico de los estudiantes,
quienes pueden agregar valor en la sociedad. En tal sentido se concuerda con Kumar y
Ramana (2015) al reconocer que “la aplicacion de las herramientas de la gestion del
conocimiento en el sector de la educacion universitaria puede mejorar los servicios

académicos, es decir, los procesos de ensenanza - aprendizaje” (p.233).

Dentro de este mismo escenario, la calidad, se configura como una preocupacion dentro
de las universidades, donde para proporcionar una mejora en este aspecto deben crear e
implementar acciones destinadas a lograr sus propdsitos en consonancia con su objeto
social, lo cual implica asumir la gestiéon del conocimiento como la formulacion y
aplicacion de la estrategia que permite combinar el conocimiento tacito (personas) y el
conocimiento explicito (facilitado por las Tecnologias de la informacion y
comunicacion), en los procesos de la organizacion, para la creacion, transferencia,
almacenamiento, aplicacion y uso del existente, para crear uno nuevo y mantenerlo,
favoreciendo el proceso de toma de decisiones correctas, con la finalidad de lograr los

objetivos propuestos.

Sobre esta problematica se ha determinado enfocar en este trabajo los siguientes
objetivos; por un lado, analizar los elementos que influyen en el proceso de gestion del
conocimiento para realizar una evaluacion precisa de su efectividad en la educacion
universitaria ecuatoriana y por otro lado, y en concordancia con el anterior, determinar la
relacion existente entre gestion del conocimiento, calidad educativa y educacion
universitaria.
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Desarrollo

El hombre y su conocimiento es el valor mas importante que tiene una sociedad en sentido
general y una institucion en particular. El concepto conocimiento ha sido estudiado por
diversas ciencias, y ha ocupado un papel preponderante en la labor desplegada por
disimiles pensadores en el transcurso de la historia. Entre otros resultan significativas las

ideas de Platon, Aristoteles, Kan, Hegel, Marx, Heidegg.

La historia de la humanidad reconoce como pionero en este tema al economista inglés
Alfred Marshall, al ser la primera persona en reconocer la importancia del conocimiento,
en su obra “Principios de la Economia”, considerada su obra capital, ya que durante
muchos afios fue el principal libro de texto y consulta. En la citada obra se reconoce que
“el conocimiento es nuestra maquina de produccidon mas potente y que la organizacion

ayuda al conocimiento” (Marshall, 1890, p.32).

Segun Rojas y Torres (2017) la teoria de la creacion de conocimiento hace hincapié en la
forma absoluta, estatica y no humana de la naturaleza del conocimiento, esta normalmente
se expresa en formas proposicional logica, y considera el conocimiento como un proceso
humano dinamico para justificar las creencias como parte de una aspiracion a la verdad

que maneja individual

Davenport y Prusak (2013) consideran que:

El conocimiento es una mezcla fluida de experiencias estructuradas, valores, informacion contextual
e internalizacion experta que proporciona un marco para la evaluacion e incorporacion de nuevas
experiencias e informacion. Se origina y se aplica en la mente de los conocedores. En las
organizaciones, con frecuencia no solo queda arraigado en documentos o bases de datos, sino
también en las rutinas, procesos, practicas y normas institucionales. (p.23)

Por otra parte, en el libro “La Gestion del Conocimiento en las organizaciones. La toma
de decisiones”, se plantea que el conocimiento es identificar, estructurar y sobre todo
utilizar la informacién para obtener un resultado; este requiere aplicar la intuicion y la

sabiduria propia de las personas, a la informacion.

Nonaka y Takeuchi (1995) consideran “la informacién como un flujo de mensajes, siendo
el conocimiento un flujo de informaciéon anclado en las creencias de su poseedor. El

conocimiento estd esencialmente ligado a la actividad humana” (p.129). En tanto, se
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supone que, el conocimiento se produce cuando un individuo perteneciente a cualquier
institucion u organizacion hace uso de lo que sabe y de la informacidon que tiene

disponible para solucionar un problema.

De Luna (2015) y Kanter (citada en Guédez, 2003), coinciden en que el conocimiento es
el activo mds valioso en la actualidad y que ésta es la época de gestionar la informacion
y el conocimiento con inteligencia. Asi mismo, ratifican que es muy importante
aprovechar las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologias, y que esto solo sera
posible en la medida en que aprendamos a dominar el cambio, explican que el aprendizaje
obtenido proviene de valorar las ideas, de las innovaciones y de las habilidades de la

gente.

Es asi que el conocimiento es visto como algo mas que simples datos o informacion, como
algo que no puede ser descrito, como informacioén y algo adicional. En esta direccion la
literatura hace una distincidon bien conocida entre conocimiento tacito y conocimiento

explicito.

Michael Polany, quimico, economista y filésofo fue el primero en introducir esta
diferenciacion al establecer que “el conocimiento personal o tacito es extremadamente
importante para la cognicion humana porque se adquieren por la activa (re) creacion y
organizacion de sus propias experiencias” (Polanyi, 1966, p.136). Por su parte, Beijerse,
establece que la punta del iceberg la constituye el conocimiento que puede ser expresado

en palabras y nimeros, tal como se representa en el grafico 1.

Fig. 1: Conocimiento explicito como la punta del Iceberg.

\&/{ Conocimiento explicito
\ Conocimiento tacito

Fuente: Beijerse (1999)

Siguiendo la misma linea de pensamiento es importante establecer diferencias claras entre
el conocimiento tacito y el explicito por lo que se tomo en cuenta las anotadas por Nonaka

y Takeuchi expresadas en la Tabla 1. Estos investigadores enfatizan en su diferenciacion,
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que el conocimiento que surge de la experiencia tiende a ser tcito, fisico y subjetivo,

mientras que el conocimiento racional tiende a ser explicito, metafisico y objetivo.

Tabla 1 Diferencias entre conocimiento tacito y explicito.

Conocimiento tacito (Subjetivo) Conocimiento explicito (Objetivo)
Conocimiento de la experiencia (Cuerpo) Conocimiento racional (Mente)
Conocimiento simultdneo (Aqui y ahora Conocimiento secuencial (Alla y entonces)
Conocimiento analogo (Practica) Conocimiento digital (Teoria

Fuente: Nonaka y Takeuchi (1995)

Es de vital importancia para las universidades conocer esta diferenciacion, pues poseen
una marcada funcion generadora de conocimiento, a través de sus docentes, estudiantes e
investigadores. Constituyen estos centros, tengan una posicion de referencia o no, una de
las mas importantes transformadoras de pensamiento y por tanto generadoras de formas

de pensar y producir ideas.

Otro término importante a analizar antes de adentrarnos en el tema central que nos ocupa,
Gestion del conocimiento, es el de, gestion, utilizado para referirse al conjunto de
acciones, o diligencias que permiten la realizacion de cualquier actividad o deseo. Dicho
de otra manera, una gestion se refiere a todos aquellos tramites que se realizan con la

finalidad de resolver una situacién o materializar un proyecto.

El término de gestion surge en el entorno empresarial o comercial, y era asociado con la
administracion de un negocio. Luego llegd a otros ambitos para dar lugar a la gestion
publica, empresarial, social, politica, ambiental, educativa, o del conocimiento, que es el

tema central de este articulo.

Una definicion similar brindan Schieman et al (1989), quienes definen la gestion como el
“proceso de determinacion de objetivos y politicas, planificacion, organizacion,
activacion de los empleados y procesos de control, los que en conjunto llevan a la

consecucion de los objetivos” (p.6).

Al revisar el Cuaderno de Cultura Cientifica, especificamente el tema ;Qué es y quién es
el conocimiento? Cervera (2017), especialista en ciencia y tecnologia, reconoce que “el
conocimiento cientifico es por definicion compartido: un proceso albergado en por lo

menos dos mentes, algo dinamico y vivo en su misma esencia” (p.1).
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Las definiciones anteriores, no se contradicen, todo lo contrario, se complementan y se
centran en los procesos de la gestion, de los cuales las personas son parte importante y se
reconoce como un elemento esencial que la funcion clave de la gestion es activar a las

personas para mostrar el comportamiento requerido.

En sentido general se puede advertir las incalculables implicaciones que tiene la gestion
como proceso para la economia, la politica, la universidad, la empresa y el individuo. Al
mismo tiempo, los mayores niveles de incertidumbre —claramente visibles en todas partes
— estan obligando a las organizaciones a repensar como prepararse para tener una mejor
capacidad de respuesta ante tal situacion. Es asi que surge entonces la necesidad de

gestionar el conocimiento.

Se coincide con Beijerse (1999) en que los elementos fundamentales que caracterizan a

la gestion son:

a) La formulacion de la estrategia aparece como la funcién mas importante -hacer las
cosas correctas.

b) En segunda instancia, se tiene el aseguramiento de que dicha estrategia es realizada
— hacer las cosas bien.

c) Un tercer elemento es que la organizacion es una herramienta que complementa
estas dos funciones.

d) Un cuarto elemento — central — son las personas que gestionan y que son

gestionadas. La gestion es un asunto de personas.

Estos elementos que tipifican la gestion hacen reflexionar sobre los distintos tipos de

gestion. Los que por su importancia para este articulo se consignan en la tabla 2.

Tabla 2. Tipos de gestion.

Tipo de gestion Explicaciéon necesaria

Gestion publica Es aquella que se encuentra orientada hacia la eficaz administracion de
los recursos del Estado, con el objeto de satisfacer las necesidades de
la poblacion y promover el desarrollo del pais. Cabe destacar que esta
gestion la ejercen todos y cada uno de los entes que conforman el poder
ejecutivo de una nacion.

Gestion Es aquella que busca mejorar el rendimiento y competitividad de una
empresarial empresa o negocio. La gestion empresarial es primordial dentro de la
dindmica de una economia de mercado, ya que las empresas tienen la
oportunidad de analizar los distintos escenarios dentro de la economia
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que respalden una optima rentabilidad, que se ve reflejada en la
generacion de bienes y servicios.

Gestion del

conocimiento

Es aquella realizada dentro de una organizaciéon y que consiste en
facilitar la transmision de habilidades o informacion a sus trabajadores
de una forma ordenada y eficiente.

Gestion social

Son aquellas que utiliza una serie de mecanismos que fomenten la
inclusion social y el nexo afectivo de la comunidad en los proyectos
sociales. Se trata de proyectos que se realizan en una comunidad
especifica y que se fundamenta en el aprendizaje colectivo y continuo
para la estructuracion y ejecucion de proyectos que tomen en cuenta las
necesidades y problemas sociales.

Gestion ambiental

Es aquella donde se emplean una serie de medios que se encuentran
enfocados en solucionar, disminuir o prevenir todos los problemas de
tipo ambiental, con la finalidad de lograr un desarrollo sostenible. Es
decir que esta gestion implica cualquier actividad o politica, que busque
manejar de una manera global el medio ambiente.

Gestion educativa

Se encuentra orientada hacia la consolidacion de los proyectos
educativos de las instituciones, que busca conservar la autonomia
institucional, enmarcada dentro de las politicas publicas y que
engrandece los procesos pedagogicos, con la finalidad de dar respuesta
a las necesidades educativas ya sean nacionales, regionales o locales.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los criterios de Calvopifa et al., 2017.

Teniendo entonces claro los conceptos de conocimiento y gestion, asi como, las

caracteristicas esenciales que los caracterizan, se presenta consideraciones particulares de

estos en su relacion con la calidad en la educacion universitaria.

La teoria de gestion del conocimiento surgi6 en la década de los 90, sobre todo en el

campo empresarial. La idea central fue intentar comprender como se crea, como se

organiza dentro de las organizaciones y como se difunde. Weggeman (1997) la concibe

como la interrelacion entre conocimiento y la forma de ver la gestion, planteado como

postulado central en su trabajo la cadena de valor del conocimiento, y donde distingue

cuatro procesos constitutivamente sucesivos y que se presentan en la figura 2.

Fig. 2 La cadena de valor del conocimiento

Desarrollo de conocimiento

MVTS Determinacion

- Misién del conocimiento
- Visién necesario

- Objetivos

- Estrategia

Fuente: Weggeman, 1997.
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Este enfoque aboga por la necesidad estratégica del conocimiento, que al ser establecida
permite identificar la brecha existente (Conocimiento necesario/disponible); entonces
para cerrar esta brecha se hace necesario desarrollar otro nuevo (comprandolo, mejorando
el existente o desechando aquel desactualizado o irrelevante); posteriormente se esparce
el disponible y se aplica en beneficio de la organizacién, sin olvidar su evaluacion

periodica.
Frey (2014) define a la gestion del conocimiento como:

La aplicacion y optimizacion, sostenida e integrada a lo largo de la organizacion, del capital
intelectual para el logro de la mision y objetivos organizacionales. Provee a las organizaciones tanto
del sector publico como privado con la habilidad de anticiparse y adaptarse rapida y apropiadamente
a cambios impredecibles. Ademds la concibe como una combinacion dindmica de procesos
estructurados y herramientas automatizadas, multiplicadas por el liderazgo y vision del nivel
ejecutivo y a su vez elevados exponencialmente por gente apasionada y comunidades de practica o
grupos de usuarios. Esta definicion la resumen en una ecuacion matematica. (GC = [(Procesos +
Herramientas) x Vision] Pesoms)_(p. 175)

Otra definicion esencial en este articulo sobre la gestion del conocimiento es la aportada

por, Beijerse, (1999), al contemplarla como:

El logro de los objetivos organizacionales a través de un manejo estratégico de la motivacion y
facilitacion de los trabajadores (del conocimiento) para desarrollar, incrementar y utilizar su
capacidad de interpretar datos e informacion (mediante el uso de las fuentes de informacion
disponibles, experiencia, habilidades, cultura, caracter, personalidad, sentimientos, etc.) a través de
un proceso de dar significado a dichos datos e informacion. (p.97)

Como puede observarse esta definicion deja ver con suficiente claridad la importancia
necesaria del conocimiento tacito y se resalta la necesidad de darle un valor agregado, a

través de su captura, uso, socializacion y evaluacion.

Los autores de este articulo consideran que la gestion del conocimiento se ha convertido
en el centro de las discusiones en la literatura empresarial, dentro de la cual la universidad
se asume para muchos como tal; esta tiene que ver esencialmente con actividades
relacionadas al conocimiento tales como su creacion, organizacion, difusion y uso con el
fin de generar o incrementar el valor de las organizaciones. Ademas permite a las
organizaciones, instituciones, empresas, un manejo adecuado del conocimiento que le

permitird a las afrontar exitosamente los nuevos retos.
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En sentido general todas las definiciones anteriores abrazan la idea de que una adecuada
gestion del conocimiento facilita la innovacion, porque siempre se contara con los
procesos actualizados, lo que permite incluir cualquier modificacion en el menor tiempo
posible, aumentando la eficacia y efectividad de los mismos y contribuyendo a que

el capital intelectual de las organizaciones se mantenga en constante crecimiento.

Sin embargo en este articulo se asume el concepto ofrecido por Ponjudn (2006) quien lo
define como un nuevo enfoque gerencial que reconoce y utiliza el valor mas importante
de las organizaciones: el recurso humano y el conocimiento que estos poseen y que

aportan a la organizacion”.

También se concuerda con esta autora y otros estudiosos del tema en que para aplicar la
gestion del conocimiento en cualquier institucion, sea del tipo que sea, es necesario tener

en cuenta los siguientes objetivos:

= Explotar el conocimiento existente del mejor modo posible: el que se encuentra
disperso entre las personas que trabajan en localidades diferentes; el que se haya
almacenado en distintos medios tales como papel, audio, videos, bases de datos, etc.
Se debe estimular la comunicacion humana mediante la creacion de una cultura que

favorezca e invite a compartirlo.

= Renovar el conocimiento de las personas y de la organizacion: por medio de procesos
de aprendizaje, hay que aprender rapidamente y aplicar el nuevo con la mayor

eficiencia posible.

* Transformar el conocimiento de las personas en capital estructural de la
organizacion: las personas constituyen el principal activo de la organizacion, pero
estas pueden abandonarla en cualquier momento, de manera tal que las
organizaciones puedan dar un servicio sin fluctuaciones. Es necesario que el

conocimiento individual pase a ser colectivo.

= Alinear la estrategia de la entidad con las capacidades: ya sea con las existentes asi
como con las nuevas que surgen, para aprovecharse de las nuevas oportunidades, las

organizaciones deben conocer sus competencias actuales.
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Es criterio de los autores de este articulo que los objetivos aseguran un adecuado proceso
de gestion del conocimiento y abogan por que unido a ello, tiene que darse la gestion de
la calidad, pues aunque la literatura ha estudiado estos procesos por separado, no se

alcanzaran efectos y resultados positivos sino se trabaja de manera mancomunada.

La calidad no es més que un sistema de gestion que persigue el mantenimiento y la mejora
continua de todas las funciones de la organizacion con el objetivo de satisfacer las
necesidades y expectativas de los clientes. También permite a las empresas,
organizaciones, instituciones, hacer evaluaciones para conocer la situacion real y mejorar,
lo cual facilita la creacion de aprendizajes y como resultado se obtendrd crecimiento

personal y favorecimiento del conocimiento de los empleados.

La educacion universitaria ecuatoriana no puede estar ajena a este proceso, de
decodificacion y compartimiento de saberes, pues las universidades constituyen
instituciones educativas que tienen en sus manos el desarrollo del pais. Por tales razones
en La Ley de Educacion Universitaria (2010) de la Republica de Ecuador, en Titulo 1,

Disposiciones fundamentales, articulo 3, establece:

Las Universidades deben realizar una funcion rectora en la educacion, la cultura y la ciencia. Para
cumplir esta mision, sus actividades se dirigirdn a crear, asimilar y difundir el saber mediante la
investigacion y la ensefianza; a completar la formacion integral iniciada en los ciclos educacionales
anteriores; y a formar los equipos profesionales y técnicos que necesita la Nacion para su desarrollo

y progreso. (p.1)
Lo anteriormente referido acredita que las universidades se fundamentan en el
conocimiento para poder cumplir con su objeto social y lo establecido en la Ley, para
beneficio de la sociedad. Ademas, muestra la importancia de gestionar el conocimiento
que los profesionales universitarios poseen, no solo de sus especialidades, sino también
de su experiencia y de los procesos del saber hacer, los cuales deben ser gestionados para

darlos a conocer, ampliarlos y profundizarlos.

Es significativo destacar lo aseverado por Lopez y Carretero (2000) quienes expresan

que:

A pesar de la adopcion de herramientas de mejoras como planificacion estratégica, evaluacion de
proyectos, direccion por objetivos, gestion por competencias, calidad total, evaluacion institucional,
introduccion a las tecnologias de informacién y comunicacién y mejora en la gestion de los procesos
administrativos y académicos en la universidad, que han repercutido en el aumento de la eficacia; el
nivel del personal universitario aunque no es el mismo de hace algiin tiempo atrds, atin no se
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encuentra en el nivel deseado; por lo que estos centros deben trazar lineas directrices y estrategias
con el proposito de continuar elevando el nivel académico y cientifico de su claustro y gestionando
el conocimiento, donde se observe mayor calidad en sus egresados. (p.171)

Lo expresado hace reflexionar sobre los criterios de calidad, en sentido general y
especificamente en la educacidon universitaria, pues su aspiracion maxima debe ser
cultivar en los estudiantes el pensamiento critico e independiente y la capacidad de

aprender a lo largo de toda la vida.

Seria oportuno entonces preguntarse ;por qué la gestion del conocimiento y la calidad
son pertinentes en la educacion superior? Esta pregunta tiene varios puntos de analisis.
En primer lugar, hay que reconocer que la universidad contemporanea ejerce una
importante funcion social. Anualmente crece el numero de aspirantes a estudios de nivel
superior y también lo han hecho las matriculas en muchos paises, en ello sin dudas las
transformaciones sociales en la sociedad y el conocimiento estan marcando estas

demandas.

Esta tendencia global otorga cada vez mas exigencias y responsabilidad a los Estados,
quienes deberan proveer mecanismos de inclusion educativa, de ampliacion de
oportunidades y de gestion eficiente de sus procesos formativos. Los esfuerzos
emprendidos no siempre ha derivado en mejoramiento de la calidad de los servicios
universitarios, al contrario, la baja calidad ha generado una serie de inequidades sociales,

pese a las altas inversiones especialmente en la educacion superior.

La educacion universitaria esta unida inseparablemente a procesos sustantivos basicos, la
investigacion cientifica, la docencia y la proyeccion social o vinculacion con la
comunidad, que se complementa con parametros que deben ser valorados a través de
indicadores mediante la gestion. El aseguramiento de la calidad exige el disefio y
desarrollo de politicas universitarias solidas y un sistema de gestion de la calidad, que son
indicadores que sirven para planificar y evaluar todos los procesos inherentes al quehacer

universitario.

En este sentido este articulo intenta situar la importancia de la gestion de conocimiento
en intima conexidén con la calidad como una estrategia clave en el proceso de

mejoramiento continuo, que se integra a un modelo de auto evaluacion institucional de

289



las universidades y de evaluacion especifica de las carreras o facultades, y produzca la
sinergia suficiente para construir procesos intencionados con alta participacion de los

actores: autoridades, docentes, estudiantes y personal administrativo.

Como bien se ha afirmado, la universidad es un reflejo de la sociedad y viceversa. En la
Conferencia Regional de la UNESCO (1998), sobre la Calidad de la Educacion Superior,
se acordo definir la calidad como la adecuacion del ser y del quehacer de la educacion

superior a su deber ser, es decir, a su mision, vision y propositos.

En la citada Conferencia se consider6 que la calidad de la educacién superior esta
vinculada a una problematica actual de extrema complejidad, que incluye, entre otros
aspectos: la expansion que la educacion superior ha experimentado en el continente; la
dificultad estructural de los sistemas educativos, expresada en la muy escasa conexion
entre sus distintos niveles; la alarmante disminucion de las dotaciones presupuestarias
destinadas a necesidades crecientes; la dificil situacion del personal docente que, en alto
porcentaje, recibe remuneraciones escasas; la necesidad de abordar procesos de
innovacion curricular y de mejoramiento de los métodos de ensenanza-aprendizaje; vy, el

vertiginoso avance del conocimiento y del acceso a la informacion.

La calidad de la educacion superior es un sistema que se traduce en una competencia
académica —particularmente docente, investigativa y de gestion-, con dimensiones
propias de su cardcter contemplados en su mision, vision y valores, y expresada por
variables e indicadores verificables, entre los que se destacan la academia, los estudiantes,
la investigacion y la gestion, ordenados al desarrollo de la ciencia y la cultura y, sobre
todo, a la formacion integral del talento humano, con rigor cientifico y €tico, en un

contexto cultural dado.

De lo anterior se infiere que la gestion de la calidad es en esencia el conjunto de
competencias generales y otras especificas, que tienen relacién directa con el
cumplimiento de la misién de la universidad. En otros términos, una buena gestion
universitaria es aquella que coadyuva de manera activa a la ejecucion exitosa de los tres
componentes basicos de la universidad: la docencia, la investigacion y la extension o

vinculacion con la comunidad.
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Conclusiones

La gestion del conocimiento, favorece con creces el desarrollo de la sociedad, por lo que
ofrece disimiles bondades para la economia, la politica, la universidad, la empresa y el
individuo. Ademés orienta a las organizaciones a repensar como prepararse para tener
una mejor capacidad de respuesta ante cualquier situacion. Constituye también, el niicleo
central de cualquier institucion, pues permite generar nuevos conocimientos,
multiplicarlos y divulgarlos entre sus actores, convirtiéndolos en mejora continua para su

bienestar y desarrollo.

La gestion del conocimiento en la educacion universitaria tiene que darse necesariamente
unida a la calidad, pues articuladas se traducen en competencias académicas —
particularmente docente, investigativa y de gestion-, con dimensiones propias de su
caracter contemplados en su mision, vision y valores, y expresada por variables e
indicadores verificables, entre los que se destacan la academia, los estudiantes, la
investigacion y la gestion, ordenados al desarrollo de la ciencia y la cultura y, sobre todo,
a la formacion integral del talento humano, con rigor cientifico y ético, en un contexto

cultural dado.
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Conceptos viajeros en educacion inclusiva y sus tareas
criticas: tensiones analitico-metodologicas

Aldo Ocampo Gonzalez'

Introduccion

El estudio de los conceptos constituye una empresa compleja. No debe reducirse a una
condicion retorica simplista, sino mas bien, atender a su fuerza conceptualizadora, que no
es otra cosa, que una tarea epistemoldgica. Los conceptos son herramientas a juicio de
Bal (2002) intersubjetivas, promueven el didlogo y el entendimiento entre diversos
campos de confluencia que crean y garantizan el conocimiento de la Educacion Inclusiva.
Estos poseen la capacidad de conectar o deslindar mediante sistemas de relacion, dos o

mas campos de conocimiento, o bien, girar sus comprensiones hacia otros rumbos.

A través del tropismo los conceptos se convierten en estrategias de redefinicion de un
objeto de estudio, en un mecanismo de dislocacioén de sus condiciones de produccion y
posibilidad, otorgan inteligibilidad a sus métodos. ‘Tropismo’ (Holmes, 2008) y
‘encuadre cultural’ (Canguilhem, 1975) se convierten en herramientas metodoldgicas

cruciales en el estudio del universo conceptual de la Educacion Inclusiva.

El tropismo conlleva implicita la nociéon de ‘giro’. Cuando el giro se aleja de la
autenticidad del objeto teorico, éste, se denomina, tropismo negativo, producto de errores
de aproximacion al objeto o debilidades en la construccidon de su estructura teorica. En lo
especifico de la Educacién Inclusiva, producto de la falsificacion del campo —
pedagbgico—, de su objeto, saberes y herramientas metodologicas en los legados de la
Educacion Especial, sus significados y conceptos han sido incapaces de comprender la
multiplicidad y la pluralidad mas alla de un enfoque individualista. Instrumentos que
expresan un estatus de desgaste, crisis e incapacidad para atender a la textura de los

fenomenos educativos actuales. Los conceptos se convierten en poderosas herramientas

! Doctorado en Educacién de la Universidad Internacional Sek, Chile. Doctor en Ciencias de la Educacidn (UGR), Espafia. Licenciado
en Educaciéon. Magister en Educacion, mencién Curriculo y Evaluacion (UAC). Magister en Educacion, mencion Politica Educativa
(ULARE). Méster en Linguistica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol como L2 (Univ. Jaén, Espafia). Master en Integracion de Personas
con Discapacidad (Univ. Salamanca, Espafia). Director fundador del Centro de Estudios Latinoamericanos de Educacién Inclusiva
(CELEI), Chile. aldo.ocampo.gonzalez@gmail.com
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en la articulacion de una critica epistemoldgica profunda, respecto del status de

invisibilidad que afecta al caracter pre-constructivo de la Educacion Inclusiva.

El estudio de los conceptos que articulan y contribuyen al funcionamiento del campo
epistemologico auténtico de la Educacion Inclusiva, no solo analiza las condiciones de
produccidn, sus mecanismos de circulacion y recepcion, o bien, formacion de gramaticas
y objetos al interior de una periodizacion particular del pensamiento educativo. Sino mas
bien, ofrecen condiciones para examinar el lenguaje, el contextualismo, las condiciones
analiticas y el tipo de intercambios que promueve en su transito por diversos campos

disciplinarios y discursos. Se interesa ademas, por la evolucion de éstos.

El estudio del universo conceptual de la Educacion Inclusiva no se reduce al estudio de
los cambios de sentido que sufren sus diversas categorias en su aterrizaje, desarrollo y
migracion de un determinado campo de conocimiento, sino que, es necesario como indica
Palti (2007) atender a la l6gica que delimita su articulacion y, en particular, como son

recompuestos dichos sistemas de vinculaciones.

El interés del autor en este &mbito de investigacion, consiste en atender a los modos de
produccion de los conceptos de la Educacion Inclusiva, intentando develar la potencia de
éstos, para efectuar una critica de orden epistemologico al conjunto de fundamentos
considerados legitimos al interior de una estructura de conocimiento escasamente
comprensible. En este sentido, la estructura de conocimiento discutida en este trabajo,
puede describirse en términos difusos y mas amplios, extrayendo aportes de campos

alejados en su actividad cientifica, al quehacer de la educacion.

Producto de esta condicion extra-disciplinar, su campo de conocimiento y universo
conceptual, adquiere la apariencia de tener cabida o funcionar en diversos campos y
disciplinas, agregando el adjetivo inclusivo. Es, bajo este tipo de politicas del ‘todo vale’,
que emerge el tropismo negativo. En si, la nociéon de giro lingiiistico, no sélo es concebida
en términos dislocacion, movimiento y transformacién, sino como critica y recambio
epistemologico, implicitamente, nos conduce a un viraje en las condiciones de produccion
y en los modos interpretativos de sus conceptos.

Se concibe el estudio del universo conceptual de la Educacién Inclusiva, como una

empresa orientada a la creacion de condiciones de inteligibilidad, respecto de las
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modalidades de acercamiento a su objeto. Ambitos relevantes en la determinacion de su
panorama intelectual actual. Descurtir sobre las condiciones de produccion de sus
conceptos, constituyen ejes centrales en el viraje epistemologico y hermenéutico que
demanda la comprension de su estructura tedrica auténtica, permitiendo documentar sus
condiciones de renovacion y la emancipacion de estrategias que operan desde la

falsificacion epistemologica.

Segun Palti (2004) “las ideas son intemporales, por definicion. Ellas aparecen o no en
contextos particulares, pero no son ellas mismas objetos propiamente historicos. Lo que
las historiza es su eventual aplicacion a un contexto particular” (p.2). El estudio del
universo conceptual de la Educacion Inclusiva asume la demanda que invita a develar el
contenido proposicional que fundamenta su trama de relaciones lingiiisticas y su fuerza

conceptualizadora.

Sobre este andlisis se concuerda con Palti (2007) en la necesidad de atender a las
condiciones de significacion de cada concepto en sus campos de origen, asi como, en las
formas a través de las cuales, cada uno de éstos, adopta un determinado significado, con
el objeto de inscribirlos en “una dimension pragmatica —relacionada con la
intencionalidad— y otra social —manifiesta en el estudio del contexto lingiiistico— a la
historia de las ideas” (Polgovsky, 2010, p.12), intentando develar su incidencia en la
comprension de los desarrollos tedricos que nos permiten situarnos en la estructura

auténtica de la Educacion Inclusiva.

Seria interesante preguntarse ;Qué define la consistencia de sus conceptos a nivel
epistemologico?, ;cudles de ellos nos permiten comprender la Educacion Inclusiva como
una ciencia post-disciplinar? Creando una especie de analogia retorica del articulo
publicado por Schwarz en 1973 titulado “Las ideas de fuera de lugar”, es posible afirmar
que, los conceptos, saberes e ideas que en la actualidad sustentan la tarea de la Educacion
Inclusiva, se encuentran fuera de lugar de su estructura epistemologica. Mas bien, se
observa la re visitacion de ideas que constituyen discusiones clasicas abordadas por
diversos campos de conocimiento que participan directa o indirectamente, de su tarea

teodrica, articulandose en determinados puntos a su objeto.
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El trabajo con conceptos asume el reto de desmontar los esquemas de conducen a la
falsificacion y a la hibridacion de su campo intelectual y conceptual, mediante una malla
o red de categorias importadas, travestidas, injertadas, etc. La metafora ‘las ideas fueras
de lugar’, permite observar como el universo conceptual de la Educacion Inclusiva
conduce a la adopcidon desmedida de categorias que producen un desajuste en relacion a
la autenticidad que define la estructura epistemologica de ésta, provocando ideas

distorsionadas sobre su funcion, sentido y alcance.

El lenguaje de la Educacion Inclusiva es propiedad de la multiplicidad, reside en lo mas
profundo de la justicia social, razon por la cual, cristaliza una realidad inseparable de la
realidad social. El estudio de los conceptos que organizan la tarea epistemoldgica de ésta,
permite atender a la dimension simbdlica que sustentan “procesos de transformacion
social y, por el otro, acercarse a las prdacticas donde se constituye este léxico, es decir,
los canales por donde circulan representaciones e imaginarios, asi como los espacios de

sociabilidad intelectual” (Polgovsky, 2010, p. 33).

Construye asi, un nuevo modelo interpretativo de los fendmenos educativos. ;Cuales son
estos conceptos que promueven la organicidad de este modelo interpretativo? De esta
forma el estudio del universo conceptual de la Educacion Inclusiva, constituye una
empresa teorico-metodologica, que no solo circunscribe a sus condiciones de produccion,
sino mas bien, al conjunto de tradiciones epistemoldgicas y retoricas inscritas en cada
concepto. (Es posible pensar las herramientas hermenéuticas de la inclusion, concebida
como post-disciplina, al servicio de la determinacion de los ejes de tematizacidon propios
de este campo de trabajo? Interesa crear condiciones para articular este campo en términos
epistemologicos, posicionandolo de forma auténoma frente a otros campos de

investigacion.

Los conceptos concebidos como entidades epistémico-metodoldgicas, poseen la
capacidad de organizar la realidad, se convierten en herramientas que nos ubican en ella,
nos obligan a tomar posicidon y regulan nuestra actividad en el mundo. Los conceptos
regulan las condiciones de interpretacion, definen condiciones de enmarcamiento al
interior de un campo de investigacion, definiendo sus modalidades de comunicacion y
sus recursos metodoldgicos.
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La especificidad que demanda la comprension del universo conceptual de la Educacion
Inclusiva y, en particular, de sus capacidades hermenéuticas, trasciende la metafora del
viaje, si bien €sta se sustantiva, en tanto, condiciones de produccion y funcionamiento,
visualizando en el tropismo la caracteristica mas significativa de éste. Otorga elementos
para comprender las directrices que hacen emerger, o bien, posibilitan el giro conceptual
y/o lingiiistico de la Educacion Inclusiva, coherente con su autenticidad epistemologica.
La tarea que afecta al tropismo de la inclusion consiste en girar los significados hacia

otros rumbos, con el objeto de crear conceptos que nos permitan leer el presente.

En este capitulo se propone: a) reflexionar en torno a los ejes de produccion conceptual
que sustentan y articulan el campo de actividad de la Educacion Inclusiva, en relacion a
su autenticidad epistemologica, b) explorar la naturaleza de su universo analitico-
conceptual y ¢) comprender la funcioén de los conceptos en la organizacion de un campo
de conocimiento y su relacion con las tareas criticas que desempefia la Educacion

Inclusiva.

De esta forma, los conceptos a juicio de Bal (2002) tienen la capacidad de fundar un
campo de conocimiento, de configurar, distorsionar o deformar un objeto tedrico, facilitan
el andlisis de objetos y teorias. En suma, se convierten en teorias en miniaturas segiin esta
autora. ;Qué papel juegan los conceptos en un campo transcientifico como la Educacion
Inclusiva? Producto de las condiciones de falsificacion epistemologicas y del
encubrimiento de sus filiaciones metodoldgicas, se observa un universo conceptual
caracterizado por carecer de fuerza operativa, producto de un empleo desmedido de sus

conceptos.

El trabajo que el lector tiene en sus manos, inaugura un ambito de investigacion no
discutido como topico tematico al interior de este campo de trabajo. Asi, su universo
conceptual va configurandose en un orden de produccion basado en la diseminacion, en
la captura de herramientas conceptuales de diversa naturaleza y procedencia. Este es un
espacio que puede ser descrito en términos de una malla de conexion y captura de la

multiplicidad.
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Desarrollo

1- ;Qué son los conceptos?

Se intentara responder a ésta interrogante, recurriendo a la contribucion de Deleuze y
Guattari (1990) en ‘;Qué es la filosofia?’ y Bal (2002) en ‘Conceptos Viajeros en las
Humanidades. Una guia de viaje’. Para el Diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espafiola, un concepto es una idea o forma de entendimiento. Desde las Humanidades
Bal (2002) explica que, los conceptos constituyen herramientas intersubjetivas que
facilitan el dialogo y la comunicacidon entre diversos campos del conocimiento, crean
condiciones de enmarcamiento de un objeto, forjan principios de equidad cognitiva, sélo,
cuando ¢éstos, son bien definidos, claros y explicitos. Propiedades, segun Bal (2002), que

delimitan el status y la condicion de concepto.

Los conceptos desempefian un papel importante en la configuracion de campos del
conocimiento emergentes —como es el caso del enfoque aqui discutido—, constituyendo
un tercer espacio, entre el investigador y el objeto. Se vuelven relevantes en contextos
donde el investigador no tiene en que apoyarse. Articulan la tarea metodoldgica que antes
realizaban las tradiciones disciplinares, es decir, examinan sus niveles o grados de
pertinencia/correspondencia de un determinado objeto. Producto de la incapacidad de un
campo de conocimiento para entender un término, o bien, aproximarse a éste, los
conceptos y sus significados, pueden deformar, distorsionar y desestabilizar su objeto de
conocimiento. Ejemplo de ello, es la falsificacion de saberes y la travestizacion de
significados que afecta a la Educacion Inclusiva, producto del conjunto de debilidades

asociadas a la comprension de su estructura tedrica y metodologica.

Para Deleuze y Guattari (1990), los conceptos no son necesariamente inventos o
productos, a pesar de experimentar un caracter programatico, su interés deviene en la
creacion de nuevos objetos de conocimiento. Filoso6ficamente, los conceptos son
propiedad de la creacion, a través de ellos, es posible enfrentar y emprender opciones
interpretativas entre diversos significados, disciplinas, métodos, influencias, saberes,

teorias, etc.

Los conceptos poseen la capacidad de fundar un campo de conocimiento (Bal, 2002).

Para que ello acontezca como condicion de produccion, es necesario que posean status
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metodologico, es decir, transfieran herramientas que nos permitan pensar
epistemologicamente a través de ellos. Un concepto mal planteado o sometido a la moda,
pierde fuerza operativa, es decir, su significado es objeto de vagancia epistemologica.
Estas son a juicio de Bal (2002), algunas de las caracteristicas mas relevantes de las

palabras.

En referencia a la inscripcién deleuziana, los conceptos ofrecen la posibilidad de
desconfiar de los significados legitimados o bien, articulados mediante politicas de verdad
(Foucault, 1984) particulares, son abducidos y empleados como validos al interior de un
campo particular del conocimiento. La Educacion Inclusiva enfrenta el desafio de crear
sus propios conceptos, coincidiendo con uno de los objetivos centrales que demanda su

base epistemologica de naturaleza post-disciplinar.

Los conceptos operan como creaciones singulares, controlan las condiciones de
interpretacion al interior de un campo particular del conocimiento, a través de ellos,
tomamos posicion en la realidad, construimos marcos interpretativos y regulamos sus
condiciones de entendimiento. El estudio de los conceptos ofrece herramientas para
develar las particularidades de sus tareas hermenéuticas, caracterizar la demanda teérica
que enfrenta el campo epistemolédgico de la Educacion Inclusiva, o bien, los mecanismos
a través de los cuales, ciertos conceptos conducen a la ficcionalizacion del campo. Su
universo conceptual puede comprenderse como una red —metafora privilegiada en la
construccion de conceptos cientificos—, es decir, un conjunto heterogéneo de elementos
capturados y abducidos en €él. La red se encuentra implicita en la nocion de dispositivo,
describiendo un caracter reticular. De este modo, constituye su actividad mediante

diversos puntos de captura, forclusion, migracion-transmigracion, injertos, reciclajes, etc.

Los conceptos poseen la capacidad de conectar y vehicular diversas disciplinas, discursos
y campos que crean y garantizan el conocimiento de la Educacion Inclusiva, éstos, viajan
y se movilizan no-linealmente por cada una de ellas. Expresan diversos tipos de
movimientos. Por todo ello, constituyen el estudio de las condiciones analitico-
hermenéuticas de su campo epistemolédgico. En su arribo a cada nueva disciplina, éstos,

modifican sus significados, crean nueva condiciones de interpretacion, redefinen sus
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nucleos de focalizacion y modalidades de aproximacion al objeto que delimita el

funcionamiento de la Educacion Inclusiva.

Un concepto en su trayectoria es atravesado por una multiplicidad de condiciones de
mutabilidad y regimenes de temporalidades —condicion que define sus patrones de
historicidad y semanticidad—, forjando una red analitico-hermenéutica compuesta por
estrategias de injertos, prestamos, des-localiaciones, reciclaje, trasvasije, acopios,
mecanismos de importacidon/exportacion, sustitucion, etc. Las metaforas desempefian un
papel determinante en el estudio de los conceptos, puesto que, a juicio de Ricouer (2001)

poseen la capacidad de subvertir:

El poder que tienen ciertas ficciones de redescribir la realidad [...] De esta conjuncion entre ficcion
y redescripcién concluimos que el ‘lugar’ de la metafora, su lugar mas intimo y tltimo, no es ni el
nombre ni la frase, ni siquiera el discurso, son la copula del verbo ser. (p.13)

El universo conceptual de la Educacion Inclusiva queda constituido de esta forma, como
un dispositivo de intermediacion, capaz de reunir campos de conocimiento de diversa
textura, a través de los cuales se transportan sus significados de un dominio a otro,
observando sutiles, pero, significativas variaciones. Es un campo en permanentemente
transmutacion de sus sentidos y de frecuentes importaciones conceptuales de un dominio
tedrico a otro, producto de su condicidn extra-disciplinar, es decir, posee la capacidad de
conectar aportes de campos alejados a la actividad cientifica de la educacion, convertidos
en un complemento sustantivo en la organizacion epistemologica de la Educacion
Inclusiva. Son caracteristicas de su universo conceptual la elasticidad, el diasporismo, la
multiplicidad de entradas y vias de desplazamiento hacia la aproximacion de su objeto
auténtico, producto de dicha entropia, articula un sistema de encuadramiento difuso que
requiere de someter a examen topologico y a traduccion sus unidades conceptuales
configurantes. Concebir su universo conceptual en términos de red, supone atender a un
conjunto heterogéneo de conceptos y significados entrelazados y anudados en ejes

particulares de su devenir intelectual.

Los conceptos definen condiciones de interpretacion. Mediante su fuerza
conceptualizadora, regulan la capacidad imaginativa y definen condiciones de

intervencion situada en la realidad. No son entidades de regulacion tedrica inicamente,
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éstos, actiian como herramientas de constitucion de una pragmadtica epistemologica. Se

convierten asi, en fuerzas de intermediacion entre lo epistemologico y lo pragmatico.

Como parte fundamental de un campo de conocimiento, crean un vocabulario, trazan los
contornos de una semantica —a pesar que €stos continuamente experimenten condiciones
de mutabilidad— particular, poseen la capacidad de sobrevivir a cambios sustantivos en la
historia intelectual de un campo de conocimiento. Deleuze y Guattari (1990) agregan que,
¢éstos, poseen la capacidad de sobrevivir a través de diversas expresiones. Producto de la
condicion diasporica, reticular, viajera y rizomatica, poseen la capacidad de atravesar el

funcionamiento del campo educativo en general.

De acuerdo con lo referido, es posible observar, el uso de conceptos en el campo de la
Educacion Inclusiva mediante dos estrategias. La primera, consiste en la abduccion
desmedida de conceptos, que a juicio de Bal (2018), se traduce en un efecto de
contaminacion lingliistica, mientras que, la segunda, opera a través del aplicacionismo
conceptual —es decir, recurrir a la estrategia de préstamos de conceptos, encriptando sus
significados en su disciplina fundacional. De modo que, atrapa el significado en otros
marcos disciplinarios, restringiendo la pregunta por la autenticidad—. El estudio de los
conceptos reclama la distincion entre ‘palabras’ y ‘conceptos’ —ya ofrecida por Mieke Bal
en su monumental obra ‘Conceptos viajeros en las humanidades’—, la comprension por el
lugar de las ideas creadoras y de las nociones pensar heuristicamente al interior del campo

epistemologico de la Educacion Inclusiva.

El trabajo con conceptos adquiere fuerza en campos que no estdn fijos en ninguna
disciplina particular, tales como, en campos post-disciplinarios y extra-disciplinarios. La
Educacion Inclusiva epistemoldgicamente viaja y se moviliza por una amplia diversidad
de disciplinas, visualizando aportes que contribuyen a la determinacién de sus
condiciones que crean y garantizan su conocimiento, en ocasiones, en campos alejados
del lenguaje y actividad de la Educacién Inclusiva. Su dimension postdisciplinar articular
su actividad en los intersticios de las disciplinas, favoreciendo a la emergencia de nuevos
saberes y metodologias de investigacion, mediante un conjunto de mediaciones,
exclusiones, devaluaciones, negociones establecidas entre dos o mds campos
confluyentes.

303



Por su parte, la postdisciplina extrae lo mejor de cada uno de los campos que participan
en la construccion de su conocimiento, con el objeto de producir nuevos cuerpos de
saberes. Producto de ello, la Educacion Inclusiva no suscribe a ninguna practica teérica y
metodologica en particular. De modo que, tal como indica Bal (2002) los conceptos
pueden reemplazar a los métodos. Para ello, es necesario develar sus fundamentos

heuristicos.

El trabajo con conceptos no solo contribuye al estudio de las condiciones de produccion
y de posibilidad, sino més bien, a su historia intelectual, devenir, a los mecanismos de
captura y relacion que establecen entre diversas disciplinas por las que viajan, mediante
el cual, seran forcluidos, capturados, articulados, recontextualizados, etc., a objeto de
develar las fuerzas que definen su tarea epistemologica. En su paso por cada disciplina
definen condiciones de intencionalismo, contribuyendo a la proliferacion de condiciones

de ambigiiedad y falsificacion.

Apoyandose en la premisa que inscribe el universo conceptual de la Educacion Inclusiva
en una naturaleza viajera y movil, emerge la interrogante por la comprension de las
condiciones de arribo, las fuerzas de atraccion, abduccioén, migracion, etc., de ciertos
conceptos al interior de un campo de conocimiento. Retomando el interés por el
intencionalismo, es menester sefialar que, éste, es, en parte, quien define la fuerza
operativa de cada concepto. Producto de la naturaleza moévil de sus nociones, asi como,
de la captura de representaciones de diversa naturaleza, es probable que, éstos, pierdan

rapidamente su significado.

La potencia epistemoldgica de los conceptos en campos como el referido a la Educacion
Inclusiva, de naturaleza contingente y emergente, se convierten a juicio de Bal (2002) en
una estrategia de intermediacion entre el objeto y el investigador. Su utilidad reside en
palabras de Bal (2002), cuando el investigador no tiene en que apoyarse, es decir, existe
ausencia de produccion cientifica o fundamentos oportunos para tematizar dicho enfoque.
Si bien, Deleuze y Guattari (1990) reconocen que existen otras maneras de pensar, que
no sean a través de conceptos, entonces, la pregunta seria: ;qué valor metodologico
poseen en este trabajo? El trabajo con conceptos se convierte en una herramienta que
permite evaluar la pertinencia de ideas particulares a un determinado objeto, se interesa
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por colocarlos entre signos de interrogacion, evaluando sus potencialidades y debilidades
metodologicas. Se interesa por la interactividad de los objetos, de las disciplinas, de los
mecanismos de transformacion de sus conceptos, etc., especificamente, las diferencias

historico-culturales.

Los conceptos en su paso por diversas disciplinas, van modificando su valor operativo,
demarcando distancias, mediaciones, negociaciones o, incluso, cercanias entre los
significados que en su historia se van albergando. En cada nuevo arribo son afectados por
determinadas lineas de fuga y des-territorializacidn, las cuales trazan sus nuevos alcances,
sentidos y significados. Los conceptos de la Educacion Inclusiva, no sélo se movilizan
entre disciplinas, sino también, entre espacios intelectuales, circulos académicos,
movimientos sociales, objetos, teorias, sujetos, periodos y gramaticas intelectuales. Su
universo conceptual es propiedad del nomadismo, de la experiencia migratoria, de la
deslocalizacion, de la diaspora y del movimiento y del encuentro, propiedades de la
permeabilidad y la plasticidad de sus campos intelectuales, ratificando una capacidad

agencial (Bal, 1990) y actancial (Latour, 2008).

Una de sus tareas criticas consiste en la demostracion del efecto de hibridacion y
falsificacion que afecta al campo de produccion de la Educacion Inclusiva producto del
enredo de genealogias que en ella confluyen, deviniendo en la utilizacion de la utilizacion
engafiosa de ciertos significados, consecuencia del aplicacionismo epistemologico y del
tradicionalismo disciplinar. Cada concepto opera de forma diferencia en cada una de las
disciplinas y geografias del conocimiento por las que transita. A su vez, cada una de éstas,

poseen conocimientos, tradiciones y significados que le son propios.

De acuerdo con esto, se considera que, los conceptos se vuelven flexibles, es a través de
la mutacion, que logran crear una nueva metodologia de investigacion (Bal, 2002). El
caracter viajero de los conceptos nos otorga la capacidad de atender al uso que cada
disciplina efectua en torno a éste, el tipo de definiciones que elaboran y las tradiciones
que se entrecruzan, conjugan € incluso, se hibridizan.

La utilizacion de determinados conceptos, sus condiciones de aceptabilidad, vigencia y
utilidad, son definidas en relacién a los ejes de funcionamiento de una determinada
periodizacién —encuadre cultural-. Estas, corresponden a regimenes temporales
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caracterizados por la emergencia y legitimacion de una determinada gramatica —rejilla de
ideas— y a modos de acceso a sus objetos de conocimiento. Recurrir a la nocion de
periodizacion, es, en cierta medida fértil. Nos ofrece una comprension situada acerca de
las intenciones, los movimientos y las mutaciones que experimenta un concepto en un

periodo particular del pensamiento educativo.

En cada periodizacion lo conceptos pueden ser abordados metodologicamente, a través
de sus intenciones, movimientos € itinerarios, asi como, por los parametros de
aceptabilidad proporcionado por el encuadre cultural, esto es, “el conjunto de relaciones

v valores ideologicos de la formacion social en que se inscribe” (Lecourt, 1970, p.73).

El encuadre cultural, nocion clave en los estudios sobre formacion de conceptos propuesto
por Canguilhem (1975), es concebido como una espacialidad en la que confluyen diversas
dimensiones, en el interior y el exterior del campo cientifico. El encuadre cultural puede
ser concebido en términos de un dispositivo, se orienta a la captura de elementos de
diversa naturaleza, mediante los cuales se modeliza la comprension de los significados
que definirdan el funcionamiento de una determinada periodizacion, tales como,

dimensiones lingiiisticas, instrumentales, politicas, ideologicas, sociales, etc.

Concibiendo la nocion de encuadre cultural como categoria de andlisis, es posible afirmar
que, cada concepto opera a través de una forma o patrén de temporalidad especifica. Los
conceptos son el resultado de complejos procesos de rupturas, mutaciones Yy
reorganizaciones al interior de cada campo de conocimiento. El estudio del universo
conceptual de la Educacion Inclusiva, reclama la necesidad de atender a los diversos
regimenes de historicidad que atraviesan a un determinado concepto, definen sus
condiciones de semanticidad, describen sus estrategias de contextualizacion y
operaciones analitico-hermenéuticas que tienen lugar en la especificidad de un

determinado campo intelectual.

El estudio de los conceptos epistemologicos de la Educacion Inclusiva, han de evitar ser
reducidos a comprension simplista sobre “la historia del concepto es la historia de su
elaboracion a través de las distintas aplicaciones que posibilita y de las transformaciones
que debe sufrir el concepto para servir en un nuevo campo de fenomenos” (Vazquez,

1984, p.71).
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Los viajes emprendidos por cada uno de los conceptos que concursan en el ensamblado
del universo conceptual de la Educacion Inclusiva, han de abordarse a través de tres
dimensiones propuestas por Bal (2002): a) sus itinerarios y movimientos, b) las
temporalidades que en el confluyen y c) sus patrones de historicidad. En relacion Sobre
este ultimo, recupero los aportes de Hartog (2003), en relacién al concepto de

‘historicidad’, preferentemente, ‘regimenes de historicidad’.

La nocién de historicidad posee un extenso desarrollo en la historia de la filosofia,
especialmente, en autores como Heidegger (2007), Ricoeur (1990) y Hegel (2006). Para
Hartong (2003), la historicidad constituye una modalidad de condicion histérica. Los
regimenes de historicidad, no son una realidad dada, mas bien, es un concepto construido
por el historiador. Tampoco se reduce a una sustitucion mecanica de temporalidades, sino
a “unm artefacto que valida su capacidad heuristica” (Hartog, 2003, p.16). Su proposito
consiste en crear condiciones de inteligibilidad en el estudio de los itinerarios y
movimientos de cada concepto. En este sentido, rechaza la concepcion lineal y la
aceptacion pasiva de un orden pasado que puede ser observado en la evolucion de cada

concepto. Mas bien, es una historicidad atenta y cuidadosa del presente.

La aplicacion de los regimenes de historicidad al estudio del universo conceptual de la
Educacion Inclusiva, ofrece la posibilidad de reconocer la presencia de diversos tiempos,
espacialidades y territorialidades, atendiendo al orden tiempo y su relacion con la
produccion de cada uno de ellos. Constituyen tiempos y espacios en plural. A esto, Hartog
(2003) denomina, regimenes de historicidad. Inaugura asi, un marco para leer el orden
del tiempo, atendiendo que, un concepto en su articulacion, deviene de la integracion de

diversas partes, elementos, tiempos que confluyen en €l.

Cada concepto posee un orden del tiempo particular, una experiencia que le es propia.
Uno de sus objetivos programaticos consiste en crear condiciones para leer e interrogar
el presente. Al crear opciones interpretativas, enfrentan el desafio de producir
herramientas que permitan superar las multiples estrategias de atrapamiento —casi, en una
especie psicoanalisis epistemologico— de los conceptos y sus significados en el pasado, o
bien, desde la introyeccion de las propias disciplinas que crean y garantizan construccion
y funcionamiento de un campo de conocimiento particular. La historicidad del presente y
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la comprension del universo conceptual auténtico de la Educacion Inclusiva,
interseccionan en la busqueda y creacion de saberes, herramientas metodologicas e
instrumentos conceptuales que permiten afrontar la contingencia y turbulencia del tiempo
en el que ésta, articula su tarea. Identificando los viejos proyectos que se revisitan y los
nuevos proyectos que en ella se entrecruzan. El estudio de los conceptos entrega
herramientas para examinar el orden del tiempo que los atraviesa y delimita sus
condiciones de funcionamiento. La fabricacion conceptual deviene es un ejercicio de

produccion temporal.

En el estudio de los itinerarios de cada concepto no soélo se observan tradiciones
disciplinarias confluencias y metodologicas, sino ademas, modalidades de migracion,
transmigracion, forclusion, atrapamientos, capturas, aperturas, roturas, dislocaciones, etc.
En suma, modalidades de produccion de cada concepto y de su campo intelectual. Es
necesario re-enfocar los significados legitimados en el pasado de acuerdo a los retos de
futuro, asumiendo cada fendmeno en términos de trans-historicidad, convirtiéndose en
una herramienta para especificar el como de las cosas, fortaleciendo la creacion de nuevas
imagenes sobre los saberes en uso y los marcos disciplinaros y metodologicos heredados,
teniendo consecuencias importantes en torno a los modos en que concebimos las cosas.

Supone un vinculo de relacion y conectividad entre el pasado y el presente.

En suma, involucra nuevos modos de lectura sobre los fenomenos educativos. El estudio
de los conceptos se encuentra estrechamente vinculado a lo que Hartog (2003) denomina
‘semantica del tiempos’. Los regimenes de historicidad propenden al encuentro, facilitan
la confluencia y el didlogo entre diversas disciplinas y sus herramientas hermenéuticas,
permitiendo la comparacion de diversos tipos de trayectorias y modos de relacion con el

tiempo de produccion de cada uno de ellos.

El estudio de los conceptos no se encuentra disociado de la experiencia del tiempo. Estos,
tienen incidencia en la conformacion de la conciencia y de sus patrones de adscripcion a
una determinada comunidad conceptual. Los regimenes de historicidad entregan
herramientas para explorar los vinculos que mantienen los conceptos y sus significados

con su pasado, a objeto de crear intervenciones poderosas en el presente. Esto es:
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Sin omitir el presente o, de manera inversa, viendo tan solo el presente: ;coOmo habitarlo, en el
sentido literal de la palabra? ;Qué destruir, qué conservar, qué reconstruir, qué construir; y como?
He alli otras tantas decisiones y acciones que involucran una relacion explicita con el tiempo.
(Hartog, 2003, p.31).

El estudio de los conceptos ha de reconocer marcas de 6rdenes de tiempos diferentes que

participan en su produccion.

Los conceptos a diferencia de las palabras, poseen un estatus metodologico. Para Bal
(2002), un concepto oportunamente definido, crea condiciones de equidad cognitiva, se
convierten asi, en poderosas herramientas para intervenir en la realidad. Como tal,
interrogan el pensamiento que sustentan las alternativas, convirtiéndose en elementos
produccion de una pragmatica epistemologica. Las palabras, son a juicio de esta autora,
representaciones que se someten a moda, se utilizan con gran recurrencia, empleandose
como si su significado estuviese claro, al tiempo que generan diversos errores de
aproximacion al término. Carecen de condiciones que permitan pensar

epistemologicamente determinados focos analiticos y condiciones de produccion.

En efecto, contintia Bal (2002), no poseen la capacidad para discutir el significado como
problema académico, producto de un uso elastico. Los conceptos delimitan la actividad
de un campo de conocimiento, enfrentan la comprension de su significado como problema
académico, crean condiciones para el debate, a través de sus cuatro niveles de actividad
propuestos por Bal (2002), tales como, a) intencion, b) origen, ¢) contexto y d) contenido

semantico.

El campo de produccion de la Educacion Inclusiva enfrenta el desafio de aprender a
escoger el uso de los significados de sus conceptos, como parte del tropismo al que ésta
orienta su actividad. Los conceptos y sus multiples sistemas de adherencia, son
determinados en el contexto que ocurren con mayor frecuencia. Gran parte de los
conceptos que organizan la actividad de diversas politicas publicas, Facultades de
Educacion y Ciencias sociales —preferentemente— y centros de investigacion, los
programas de formacién de pre y post-graduacion al interior de este campo de trabajo,
organizan su actividad mediante una abduccion desmedida de conceptos, propiedad de la
contaminacion lingiliistica y de las fuerzas de entropia que definen su orden de

produccion. Se demuestra con ello, un patréon de continuidad y regeneracion de las
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modalidades de falsificacion epistemologica, alejadas de la autenticidad del objeto y de
la estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva. Se observa asi, presencia de un

tropismo negativo.

Los instrumentos conceptuales de la Educacion Inclusiva, en su mayoria, son propiedad
del individualismo metodoldgico —debido al conjunto de errores de aproximacién a su
objeto—, demostrando la incapacidad para leer el mundo a través del pluralismo y la
multiplicidad, condiciones estructurantes del lenguaje analitico y pedagdgico de la
Educacion Inclusiva auténtica. Trasciende asi, el interés por la abyeccion, por lo
minoritario, por las alteridades acriticas y absolutas, cuestiona las contraproducencias de
la ontologia social aplicadas al andlisis de diferencia y la multiplicidad. Sin duda, esto

sugiere el reconocimiento de:

La tendencia dominante en el pensamiento liberal se caracteriza por un enfoque racionalista e
individualista que impide reconocer la naturaleza de las identidades colectivas. Este tipo de
liberalismo es incapaz de comprender en forma adecuada la naturaleza pluralista del mundo social,
con los conflictos que ese pluralismo acarrea; conflictos para los cuales no podria existir nunca una
solucién racional. (Mouffe, 2007, p.17)

Los dispositivos analitico-hermenéuticos de la Educacion Inclusiva, expresan una
naturaleza eminentemente politica, que interviene y actia en la realidad. La autenticidad
de los conceptos epistemoldgicos de la Educacion Inclusiva, se convierten en una linea
de fuga, invitando a un nuevo comienzo de los fendmenos educativos. Su intervencioén en
la realidad es crucial, puesto interviene en ella, cristalizando una pragmatica
epistemologica, orientada a la creacion de espacialidades otras, fuera de todo lugar, que
permitan albergar cada uno de sus principios epistemologicos que persigue la Educacion
Inclusiva. Sus conceptos expresan un status conflictivo caracterizado por la incapacidad
“de hacer frente a la actual naturaleza plural del mundo social” (Bal, 2010, p.43),
articulando una trama discursiva que a través de la justicia social reprime la multiplicidad
a través de la regeneracion permanente del individualismo. El estudio del universo
conceptual de la Educaciéon Inclusiva convergen multiples ramificaciones, historias,
movimientos, viajes y tradiciones analitico-metodologicas. Para Bal (2002) éstas

propiedades, reflejan su caracter programatico.
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Entre las caracteristicas mas importantes que identificadas por esta tedrica cultural en
torno al estudio de los conceptos, destacan: a) su caracter dindmico y flexible, b) su
dimension programatica, ¢) su capacidad de intervenir en la realidad y tomar posicion en
ella, d) su dimensiéon metodoldgica, es decir, nos permite pensar a través de ellos y d)

visualizar los efectos especificos que se esconden tras cada concepto.

Uno de sus desafios consiste en conceptos que permitan deslindar o subvertir la represion
de la multiplicidad a través de lo individual. Bajo ningiin punto de vista, los conceptos
son neutros. Es, en la comprension del cardcter contextual y cultural de la ciencia (Knorr,
2005), que Bal (2002) observa la posibilidad de emitir juicios y cuestionamientos sobre
cada uno de los conceptos que abducimos como parte de un determinado campo de
estudio. Los conceptos articulan una practica cientifica, crean condiciones de posibilidad,
exigen la redefinicion de sus categorias, significados y propiedades de funcionamiento.
A través de ellos, es posible identificar el conjunto de patrones sobre los que se organiza
un corpus de fendmenos, juegan un papel relevante en la configuracion de interrogantes

criticas.

Un segundo nivel, refiere a la adecuacién de los conceptos y a sus mecanismos de
reconocimiento, es decir, se propone trabajar sobre sus condiciones de adecuacion
epistémico-metodologicas de sus propiedades analitico-hermenéuticas. En efecto, los
conceptos se convierten en recursos de examinacion epistemologicos, sus condiciones de
legibilidad y adecuacion emerge en relacion a la posibilidad de focalizar un determinado

fenomeno de acuerdo con la naturaleza epistemoldgica de un campo particular.

Los conceptos al decir de Deleuze y Guattari (1990) deben ser creados, no son
determinados previamente, pues, enfrentan un complejo proceso de sintonizacion con la
frecuencia epistemologica del campo al que arriban. De modo que, el trabajo con
conceptos se concibe como una empresa creativa, nunca cerrada, sino en permanente
apertura —operan en la exterioridad—. La configuracion del universo conceptual de la
Educacion Inclusiva, surgen del complejo dialectico que determina el pensamiento del
adentro y del afuera. Los conceptos en si mismos se convierten en un tratado

metodologico.
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Los conceptos no poseen un caracter cerrado, mas bien, son afectados por distintos planos
de anélisis y elementos de configuracidn, incluso, reconoce Deleuze y Guattari (1990)
que habran conceptos que no podran ser develados en su totalidad, asi como, comprendida
la magnitud de sus componentes. La movilidad de conceptos no sélo operan en relacion
a la metafora del viaje —si bien, esto modeliza sus analitico-hermenéuticas—, el universo
conceptual de un campo de conocimiento particular, opera mediante un conjunto

heterogéneo y multinivel de articulaciones, repeticiones e intersecciones, etc.

Es necesario emprender un examen topoldgico (Mezzadra y Neilson, 2015), a objeto de
estudiar en profundidad la especificidad de cada uno de sus movimientos. Los conceptos
como problemas teodricos quedan atravesados por multiples objetos, influencias,
tradiciones, etc. Sin embrago, la comprension de condiciones de legibilidad, constituyen
uno de sus desafios més poderosos, respecto de la demanda tedrica por la autenticidad
que atraviesa la estructura tedrica de la Educacion Inclusiva. Es tarea de los conceptos
crear posibilidades tedricas, pues, los errores de aproximacion a la comprension del objeto

y de la estructura teorica de un determinado campo de conocimiento.

Los viajes de conceptos son propiedad de campos denominados por Holmes (2008) como
extra-disciplinar, permitiéndonos pensar las condiciones de posibilidad, las condiciones
de produccion y los significados asociados a cada concepto, mediante practicas
desbordantes, concebidas como un espiral de transformacién, cuya actividad visualiza
aportes de diversa naturaleza tedrico-metodologica en campos alejados, por la
particularidades de sus objetos, a la actividad cientifica y conceptual de la educacion. En
ellos, se encuentran recursos revolucionarios que permiten ensamblar el campo de

conocimiento de la Educacion Inclusiva hacia otros rumbos.

La contribucion extra-disciplinar en el estudio de los conceptos, favorece la consolidacion
del ‘tropismo’, es decir, un recurso analitico-hermenéutico que orienta sus fuerzas hacia
un giro lingiiistico y conceptual en la manera de entender los conceptos de la Educacion
Inclusiva. En ella, se abre al encuentro de didlogo, cooperacion y unién entre sus diversos
elementos de confluencia. Sugiere un regreso critico al punto de partida de sus conceptos,

con el objeto de transformar y dislocar sus significados y condiciones de produccién. Es
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una alteracion al orden de produccion epistemoldgica de la inclusion, en estricto sentido,

una critica epistemoldgica.

El universo conceptual de la Educacion Inclusiva orienta su actividad hacia la
consolidacién de un contra-tiempo, inaugura un giro epistémico-lingiiistico, cuyos
significados nos otorguen herramientas para leer el presente, esto es, “herramientas

conceptuales para los cambios en curso” (Valderrama y De Mussy, 2009, p.39).

2- El universo conceptual de la Educacion Inclusiva

A efectos de este trabajo, se entendera la nocién de universo como aquello que alberga
una totalidad de elementos, es decir, una multiplicidad de formas conceptuales,
epistémicas, lingiiisticas, ideologicas, politicas y practicas que determinan sus
condiciones de funcionamiento. Por este motivo, se recurre a la nocion de
encuadramiento (Valderrama y De Mussy, 2009) para explicar aquello que forma o no,
parte de dicho campo conceptual. A través de ésta nocion, es posible determinar aquello
que ‘“se incluye dentro del campo de su representacion, como aquello que excluye de ese
mismo campo” (Valderrama y De Mussy, 2009, p.110). Incluso, otorgar elementos para

establecer sus limites y propiedades que organizan su espacialidad.

El estudio del universo conceptual no solo orienta su actividad a la comprension de la
naturaleza de sus conceptos, de sus itinerarios, de las opciones interpretativas que ofrecen
y de sus condiciones metodoldgicas, sino que, permite atender a las estrategias que
definen su orden semidtico, determinan su régimen de visibilidad, articulan sus
condiciones de enunciacion y formas de focalizacion de determinados fenomenos. En €1,
confluyen elementos de diversa naturaleza, encontrandose en constante interaccion y
movilidad. El universo conceptual de la Educacion Inclusiva, opera en la complejidad
dialectal del adentro y del afuera, permitiendo comprender las relaciones que determinan
su funcionamiento, sus mecanismos de aperturacion y cerraduras a determinados

conceptos, formas de representacion y opciones interpretativas.

La comprension del universo conceptual de la Educacion Inclusiva, concebido como un
campo dindmico, en permanente movimiento, propiedad de la relacion y la constelacion,
producto de su elasticidad, amplitud y multiples entradas, organiza su actividad a través

de un ‘parergon’, es decir, un “vocabulario que designa todos aquello elementos que no
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solo se ubican al lado, al borde, junto o contra” (Valderrama y De Mussy, 2009, p.111)
de éste, sino mas bien, cooperan en el establecimiento de vinculos el pensamiento del
adentro y del afuera, concebida como pieza fundamental en sus condiciones de

produccion y funcionamiento.

Es, a través de la nocion de ‘parergon’, posible observar la multiplicidad de vinculos que
pueden ser establecidos entre diversos campos del conocimiento. Es menester insistir en
el poder relacional y vehicular de los conceptos. El interés por los limites constituye un
objetivo analitico clave, sdlo si, éste, es abordado en relacion a las condiciones de
plasticidad y permeabilidad, preferentemente. De lo contrario, la busqueda de limites
constituye una empresa parasitaria e infértil, pues, tal como he explicado en trabajos
anteriores, al constituir la Educacion Inclusiva, un campo trans-cientifico, la nocién de
‘borde’, ‘frontera’ o ‘limite’, tiende a reemplazarse y transformarse a través de la nocién

de movilidad, cristalizando una fronteria.

El campo mencionado articula su actividad més alld de los marcos disciplinarios
establecidos, es una teoria sin disciplina, es decir. A través de su dimension post-
disciplinar otorga elementos para dislocar los ejes de produccién y significacion hacia la
constitucion de nuevos horizontes conceptuales y politico, consolidando un giro
lingiiistico, epistémico y metodologico. Su universo conceptual opera través del tropismo,
es decir, moviliza sus significados hacia otros rumbos, conectando aportes de disciplinas
y terrenos. Se convierte asi, en de la relaciébn y la constelacion. Los sistemas de
enmarcamiento colaboran en la definicion de su espacio de representacion, de aquello que
es legitimo en relacion a su autenticidad epistemologica, el tipo de 6rdenes de exclusion
e inclusion, el tipo de regimenes de representacion e interpretacién que en éste tienen

lugar.

Los conceptos que configuran el universo conceptual de la Educacion Inclusiva, se
encuentran en lo mas profundo del lenguaje de la multiplicidad, de la justicia social, de
los movimientos sociales y politicos criticos y subversivos contemporaneos. Lo
‘inclusivo’ supone atender a los diversos significados que ésta adopta en diferentes

discursos. Segiin Brah (2011), lo relevante es comprender los usos que de ésta hacen
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diversas corrientes y movimientos criticos con el objeto de develar los estilos de capturan

que incurren en ella y las particularidades de su objeto.

Los conceptos epistemoldgicos de la Educacion Inclusiva, poseen la capacidad de pensar
relacionalmente. Otorga elementos metodologicos para intervenir en los patrones y
procesos inter-institucionales sistematicos que impiden —obstaculos complejos— que las
personas pueden construir destinos sociales mas vivibles. Examinar como operan las
estructuras sociales. Configuran ademas, el lenguaje de la multiplicidad, actian como
sistemas de intermediacion entre diversos campos de conocimientos, discursos,
disciplinas, objetos, métodos, influencias, etc. Constituye un universo abierto, en
permanente movimiento, captura, filiacion y forclusion de elementos, puede describirse
como un terreno estriado, compuesto de elementos de diversa naturaleza —universo
mosaico—, intensidad, flujo de significados, dinamismo, movilidad y entropia de sus
conceptos. Me atraveso a afirmar que sigue la logica y el funcionamiento de la banda de

moebius.

La naturaleza del universo conceptual de lo que he denominado campo de conocimiento
de la Educacion Inclusiva, puede sintetizarse a través de tres caracteristicas centrales. La
primera, alude a lo que ya he comentado con mas profundidad en el apartado anterior,
referido a su naturaleza viajera, diaspdrica y reticular. Esto es, el dinamismo, la movilidad
y la multiplicidad de itinerarios que reside en la historia de cada concepto. Al no
encontrarse fija en ninguna disciplina —articula su tarea mas alld de éstas—, su universo
conceptual va configurdndose a través de cruces y enredos de diversa naturaleza —cross-
conceptual, joint-conceptual, overlapping e hybridization—, explicitando un amplio
trafico de informacidn, cuya demanda tedrico-metodoldgica, converge en la necesidad de
volver legibles sus significados —inaugurando problematicas ligadas al intencionalismo,

realismo y nominalismo de sus conceptos—.

La segunda, nos remite a la autenticidad epistemologica que forma el campo de
produccion de la Educacion Inclusiva, cuya especificidad advierte acerca de la
superposicion de conceptos que capturan el lenguaje de la inclusion a través del
individualismo. Lo correcto es afirmar que, el lenguaje —semantica y gramatica— reflejan
propiedades de la multiplicidad, es un universo conceptual de los muchos. En tal caso, la
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multiplicidad, posee una fuerza orientada a la dislocacidn, invita a la creacion de nuevos
habitos conceptuales, se abre a la captura de diversos significados, que en ocasiones, se
emplean como si estuviesen claros o en sintonia con la naturaleza de su lenguaje,

develando problematicas ligadas al intencionalismo.

El engranaje analitico-hermenéutico queda definido en la condicion de tropismo.
Finalmente, la tercera afirmacion, demuestra que la configuraciéon del universo
conceptual de la Educacion Inclusiva toma prestadas herramientas conceptuales de una
amplia multiplicidad de disciplinas, discursos y campos del conocimiento, en su mayoria,
territorios alejados y ajenos —tradicionalmente— al quehacer que enfrenta la Ciencia

Educativa y, particularmente, la inclusiva. Este es un dispositivo de intermediacion.

En su mayoria, los conceptos centrales que definen el nucleo epistemologico de su
estructura de conocimiento, encuentran su génesis en el post-estructuralismo y en la post-
critica. En la actualidad, debido a la precariedad de su estructura tedrica, sus ambitos de
ensamblaje se definen mediante procesos de superposicion parcial y amplia de varios
conceptos —procedentes de diversas disciplinas—, que a través de una circulacion

desmedida, se tornan confusos.

Para Bal (2002) la adherencia a determinados conceptos y significados, dependerd de la
matriz socio-historica (Orlandi, 2012), de las fuerzas de inscripcion de su encuadre
cultural (Canguilhem, 1975) y del campo en el que haya sido formado cada investigador,
constituyendo. Es de significativo alcance considerar el género al que pertenecen cada

uno de sus conceptos organizantes.

El trabajo con conceptos bajo ningiin punto de vista constituye una empresa abstracta,
aporta recursos analiticos que nos ensefian a reconocer la abduccion desmedida, ligera y
demasiado extendida de ciertos conceptos, deviniendo en un proceso de contaminacion
lingiiistica (Bal, 2018), producto de la incapacidad descubrir y discutir el significado
como problema académico. La comprension de su universo conceptual demanda,
entonces, una reflexion mayor acerca del origen, la intencion, el contexto y contenido

semantico que se esconde tras cada uno de sus elementos estructurantes.
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Los conceptos juegan un papel crucial, puesto que poseen una capacidad programadtica,
circulan y se movilizan sin detencién, transformando y aclarando, en el mejor de los
casos, la comprension de sus objetos de conocimiento. Sobre este particular, Holmes
(2008) agrega que, “es en este complejo movimiento de ida y vuelta, que sin negar la
existencia de diferentes disciplinas nunca permite dejarse atrapar por ninguna de ellas,

donde debemos buscar un nuevo punto de partida” (Holmes, 2008, p.209).

Los conceptos ocupan un lugar central en la creacién de condiciones de interpretacion y
legibilidad de un campo de conocimiento. Sin duda, para que un concepto adquiera tal
grado de relevancia, es necesario develar sus normas de cientificidad y su estatus

metodologico (Bal, 2002).

El universo conceptual de la Educacion Inclusiva —desde la comprension de su
autenticidad epistemoldgica— orienta su actividad hacia la consolidaciéon de un giro
lingliistico, epistémico y metodoldgico, orientando su intelectualidad hacia la formacion
de otra gramdtica y orden de produccion, permitiendo volcar la produccion de
significados hacia la consolidacion de una nueva gramatica, capaz de crear herramientas
conceptuales que nos permitan abordar la complejidad y la contingencia de los fendmenos
del presente. Concebir el universo conceptual de la Educacion Inclusiva como tropismo,
sugiere comprender sus conceptos como fuerzas de dislocacion, traza directrices para

organizar y pensar la practica educativa basada en la multiplicidad.

El tropismo se convierte en un acontecimiento, es una fuerza que actia en un evento, es
decir, movilizan las fuerzas del cambio. Los conceptos epistemologicos de la Educacion
Inclusiva —propiedad de la multiplicidad— se convierten en “un modo partidista de llamar
a la accion” (Spivak, 2009, citado en Valderrama y De Mussy, 2009, p.40), su interés
consiste en la elaboracion de otras formas conceptuales —de ahi que, insiste
recurrentemente en la nocion de dislocacion a lo largo de este trabajo—, un vocabulario

otro y una practica paradigmatica de naturaleza heteroldgica.

Insistiendo en la potencialidad del tropismo, éste, es concebido como una herramienta
que orienta su actividad a la transformacion, la inclusion en tanto categoria de analisis es
atravesada por los siguientes objetivos analiticos: a) moviliza un conjunto heterogéneo de

transformaciones —planos, dimensiones y temporalidades—, b) es un tropismo —puesto que
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disloca un conjunto de significados cristalizando una nueva gramatica—, c) es un concepto
en permanente movimiento y caracterizado de la captura, confluencia y constelacion de
elementos de diversa naturaleza—, d) es concebido como un ‘dispositivo performativo’,
puesto que, lleva implica la alteracion de la realidad, sus practicas significados, creando
modos divergente y heterologicos para situarse en ella, €) debido a su naturaleza, ésta,
debe concebirse como un fenémeno estructural, f) como concepto, posee una fuerza
conceptualizadora que orienta su actividad hacia la dislocacion, etc. Su universo

conceptual contribuye a un cambio en la conciencia historica.

El estudio del universo conceptual de la Educacion Inclusiva, reconoce que ningln
concepto posee un componente uUnico. Todo concepto estd compuesto por varios
componentes. Esto es determinante para comprender sus itinerarios. Puede ser doble o
triple, pero incluso hay conceptos que no pueden albergar todos éstos componentes. Cada
concepto circunscribe a un universo que los explica y determina sus ambitos de
funcionamiento. Por todo ello, vuelve a insistir en las condiciones de articulacion,
captura, reparticion e interseccion, formando un todo fragmentario —universo mosaico—,

cuyo orden de produccién no opera en la linealidad, sino que, en la diseminacion.

El estudio de los conceptos epistemologico de la Educacion Inclusiva sugiere un pensar
relacional. Este es un campo atravesado por lo multiple, es decir, moviliza su racionalidad
entre objetos, métodos, influencias, sujetos, teorias, discursos, etc., lo cual, demanda la
explorar la posicion que cada uno de ellos ocupa en su relacion con éstos —sistemas de

relacion a—, tal como sugiere Canguilhem (1975).

El trabajo con conceptos en la comprension epistemologica de la Educacion Inclusiva,
antes de ofrecer cualquier respuesta que conduzcan a salidas ciegas, asumira la necesidad
de elaborar preguntas criticas, tales como: ;cudles son los conceptos que participan en la
modelizacion del objeto y de la estructura de conocimiento de la Educacion Inclusiva?,
(mediante qué elementos es posible pensar la inclusion como categoria de analisis?, ja
través de qué conceptos que ayudan a la Educacion Inclusiva a convertirse en una
actividad post-disciplinar y extra-disciplinar? Atender a cada una de éstas interrogantes,
sugieren un cambio en el orden y en la naturaleza de los conceptos, es decir, si el orden
cambia, cambia la naturaleza de los conceptos y también la funcidon de sus problemas.
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Una posible respuesta a esta situacion consiste en reconocer el enredo de genealogias que

acontecen en este campo de trabajo.

Deleuze y Guattari (1990) agregan que, en un concepto puede haber trozos procedentes
de otros conceptos, deviniendo en un mecanismo propio del adentro y del afuera. El
ensamblaje aplicado a la formacion de un concepto en particular, se convierte en una
estrategia que intenta responder a un problema especifico, es decir, pensamos a través de
una multiplicidad de conceptos. A su vez, cada concepto remite a otro concepto
estableciendo sistemas de relaciones multiples u diferenciadores que caracterizan sus
vinculos como relaciones particulares. Nuevamente aparece la idea de la red,

especificamente, en su historia y devenir (conexiones actuales).

El estudio de los conceptos de la Educacion Inclusiva discurre por una multiplicidad de
campos y estructuras de conocimientos, posee trozos procedentes de otros campos.
Estudiar la naturaleza de los conceptos de la inclusion, no sélo en referencia a su matriz
semantica. Hay que estudiar la matriz de conexiones que afectan a cada concepto y luego
a las condiciones de importacion. De esta forma, el universo conceptual de la Educacion
Inclusiva va modelizdndose a través de una ‘zona de proximidad’ y de un ‘umbral de
indecibilidad’ segin explican Deleuze y Guattari (1990), constituyen los ejes de
consistencia interna de cada concepto. A su vez, este es un universo atravesado por la
exo-consistencia, esto es, diversos sistemas de vinculacion con otros conceptos,
estableciendo estrategias de determinados tipos de alianzas. Mediante la heterogénesis de

sus conceptos, es posible estudiar sus diversos componentes de proximidad.

3- Las tareas criticas de la Educacion Inclusiva

En este apartado me propongo abordar un tema no discutido al interior del campo de
produccion de la Educacion Inclusiva, éstos es, develar el papel de la critica como
elemento de analisis e intermediacion de sus condiciones de produccion y, por otra,
1dentificar sus tareas criticas. Cada una de ellas, se encuentran en sintonia con los
objetivos del tropismo, es decir, de las fuerzas transformadoras y dislocantes de sus

significados, alcances, propdsito y tareas.

El interés por la comprension de las tareas criticas de la Educacion Inclusiva se tradujo

en la organizacion del Primer Ciclo de Conferencias Internacionales titulado: “Tarea
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Critica de la Educacion Inclusiva: contingencias epistémicas, emergencias
metodologicas y discusiones para el presente”, que se organizé en 2018, en el Centro de
Estudios Latinoamericanos de Educacion Inclusiva, espacio que const6 con el apoyo de
Unicef. En ¢él, me propuse analizar la produccion de nuevas formas intelectuales y
metodologicas que permitian interrogar los modos de pensar, experimentar y practicar la
inclusion, atendiendo al conjunto de debilidades que atraviesan su estructura tedrica y la
omision y contingencia de su objeto. El ciclo de conferencias perseguia la creacion de
dispositivos intelectuales que nos permitiesen interrogar las posibilidades que
proporcionan los marcos y los vocabularios existentes, ante la heterotopicalidad de
tensiones analitico-metodologicas que atraviesan su campo de produccion, interesandose
por aperturar nuevos focos de analiticos, capaces de construir un saber y critica que nos

permita leer el presente.

Antes de ofrecer cualquier idea en torno a la comprension de las tareas criticas que
enfrenta la Educacion Inclusiva en este momento del pensamiento pedagogico, quisiera
plantear algunas interrogantes criticas. ;Cual es la significacion de su tarea critica para el
presente?, ;qué significa la critica y la inclusion en el presente?, ;qué respuestas ofrece
la inclusion a los problemas que configuran su campo de lucha y, qué a su vez, organizan
su situacion historica actual?, ;es posible pensar, los ambitos de posibilidad de la critica,
la relevancia y sentido de ésta?, ;qué cosas se ponen en contexto y didlogo?, ;a través de
qué recursos es posible, las cuestiones centrales de la critica, de la discusion filosoéfica,
politica, epistémica, tedrica, ética y metodoldgica de la inclusion? Finalmente, ;qué tiene
de critica la Educacion Inclusiva?, ;cudles son los nuevos y los viejos proyectos que en
ella se cruzan e interseccionan en ella?, jes posible pensar la Educacion Inclusiva como
un proyecto o expresion de la Teoria Critica?, ;qué legados y emergencias metodoldgicas

convergerian en este proyecto?

Tomando como referencia del texto de Butler (2008) “;Qué es la critica? Un ensayo
sobre la virtud de Foucault”, analizaré brevemente el sentido de la critica, con el objeto
de extraer algunas consideraciones relevantes en la compresion de ésta al interior del
campo de produccién de la Educacion Inclusiva. Parece extrafio preguntarse por el qué

de las cosas en tiempos post-metafisicos.
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Sin duda, la interrogante por la naturaleza, el sentido y el alcance de la critica constituye
uno de los objetivos analitico mas relevantes de este enfoque. Segun deja entrever

113

Foucault (1984) en su conferencia “;Qué es la critica?”, impartida en la Sociedad
Francesa de Filosofia, ésta, se encontraria en permanente movimiento, produciendo
diversos objetos de andlisis y herramientas para leer e intervenir la realidad. Asi, la critica
se convierte en un instrumento y en una estrategia, permitiendo colocar entre signos de
interrogacion aquello de lo que se habla o debate. ;Hablamos de critica o de actitud
critica?, ;jcudles son las reglas generales que lleva implicita la nocién de critica en el
contexto de la Educacion Inclusiva? Coincidiendo con Foucault (1984), Bulter (2008) y

Holmes (2008), la critica, se convierte en una especie de conocimiento, de metodologia

de examinacion, articulando su actividad en términos de configuracion de la conciencia.

Una de las tareas que enfrenta la critica consiste en subvertir las leyes que cristalizan
espacios de injusticia, razén por la cual, debe convertirse, o bien, concebirse como un
“eje articulador la reflexion sobre la critica como practica de intervencion en contextos
de crisis” (Exposito, 2008, p.16). Debido a los problemas de aproximacion al objeto de
la Educacién Inclusiva y a su estructura tedrica, los sistemas de razonamientos
disponibles son incapaces de superar los efectos opresivos que ésta se propone resolver,
especialmente, sus problemas de indole metodologica. Es necesario reconocer el conjunto
de problematicas heterogéneas que afectan a la comprensién de la ontologia social,
especificamente, en lo referido a la diferencia y a las problemdticas de

relacion/vinculacion entre determinados grupos sociales (Young, 2002).

Coincidiendo con Exposito (2008), uno de los desafios y de las tareas criticas que enfrenta

la Educacién Inclusiva en este contexto, consiste en:

Reformular las relaciones entre critica e institucion, pensando el ejercicio de la critica como una
condicion necesaria de aquellas practicas que operan a contrapelo de las actuales formas de
gobernabilidad sin limitarse exclusivamente a sefialarlas o desvelarlas, sino también extrayendo
consecuencias de aquello que Foucault [lamaba el «no querer ser gobernados de esa forma. (p.17).

De acuerdo con esto, las tareas criticas de la Educacion Inclusiva cristalizan una
determina practica social. Frente a lo cual, cabe preguntarse, ;qué define el proyecto
critico de la inclusidén? Sin duda, una de las posibles respuestas y/o aproximaciones a ésta

interrogante, consistiria en reconocer las limitantes y cegueras a las que nos conducen
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determinados saberes, métodos, lenguajes, influencias y teorias que confluyen al interior
de este campo de produccion, convirtiéndose en sistemas intelectuales infértiles, pues, en
su mayoria son incapaces de pensar relacionalmente, o bien, problematizar el fenomeno

en términos estructurales.

Una de sus tareas criticas mas relevantes consiste en la reinvencion de nuevos lenguajes
y vocabularios, se propondréd entonces, develar el tipo de ejercicios analiticos y criticos
de requiere acorde a su base epistemologica y dimension sociopolitica. Se trata entonces,
de dar cuenta de “un estudio de los modos segun los cuales el sujeto pudo ser insertado
como objeto en los juegos de verdad” (Foucault, 1994, p.365), o bien, de hacer explicita
el conjunto de coordenadas que hacen comprensible el sentido de la critica en el contexto
de la emergencia historica de determinadas problematizaciones al interior de este
enfoque. Se interesa por cuestionar e interpelar los juegos de la verdad que historicamente
se han legitimado al interior de una estructura de conocimiento atravesada por errores de

aproximacion de diversa naturaleza.

Para Butler (2008), la critica puede ser abordada a través de dos planos de analisis. El
primero, describe la distincion entre planteamientos de diversas posiciones, mientras que
la segunda, como practica méas amplia que puede ser descrita sin referir a determinados
objetos. La definicion de la critica se estructura a partir de la critica y de la filosofia.
Observo alienable la postura de Butler (2008) respecto de los objetivos que persigue la
tarea critica de la Educacion Inclusiva, en cuanto, es capaz de convertirse en una critica
de una practica determinada, pierde sentido cuando se aisla o se torna generalizable.
Coincidiendo con Foucault, identifica que hay diversas gramaticas para referir a la nocion

critica. Sobre este particular, Butler (2008) insistira afirmando que:

[...] La critica sera dependiente de sus objetos, pero sus objetos a cambio definirdn el propio
significado de la critica. Mas aun, la tarea primordial de la critica no sera evaluar si sus objetos —
condiciones sociales, practicas, formas de saber, poder y discurso— son buenos o malos, ensalzables
o desestimables, sino poner en relieve el propio marco de evaluacion. ;Cual es la relacion del saber
con el poder que hace que nuestras certezas epistemologicas sostengan un modo de estructurar el
mundo que forcluye posibilidades de ordenamiento alternativas? Por supuesto, podemos pensar que
necesitamos certeza ideoldgica para afirmar con seguridad que el mundo estd y debiera estar
ordenado de una determinada manera. ;Hasta qué punto, sin embargo, tal certeza estd orquestada
por determinadas formas de conocimiento precisamente para forcluir la posibilidad de pensar de otra
manera? En este punto seria inteligente preguntar: ;qué tiene de bueno pensar de otra manera si no
sabemos de antemano que pensar de otra manera produce un mundo mejor, si no tenemos un marco
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moral en el cual decidir con conocimiento que ciertas posibilidades 0 modos nuevos de pensar de
otra manera impulsaran ese mundo cuya mejor condicidon podemos juzgar con estandares seguros y
previamente establecidos? Esta se ha convertido en algo asi como una contrarréplica habitual a
Foucault y a quienes se ocupan de él. El relativo silencio con el que se recibe este habito de descubrir
errores en Foucault jes un signo de que su teoria no sirve para dar respuestas consoladoras? Pienso
que si, hay que aceptar que las respuestas que Foucault ha proferido no tienen como finalidad
primordial consolar (p.145-146).

En el estudio de la critica confluyen diversas corrientes de pensamiento. La critica no
articula su actividad en la busqueda de errores, si €stos llegasen a emerger, seria, en parte,
por la existencia de errores de aproximacion al objeto de esta. Sus demandas se
concentran en la necesidad de encontrar un vocabulario que permita asumir los desafios
del presente, hacer una lectura del presente. Razon por la cual, una de sus principales
tareas es fortalecer este concepto. Por otra parte, si situamos el trabajo en los campos de
confluencia que modelizan su conocimiento, sugiere entender la especificidad de la
respuesta que cada uno de ellos aborda en relacion con la comprension del fendmeno. De
este modo, evita cristalizar “una prdactica que se reduzca a dejar en suspenso el juicio,
sino la propuesta de una practica nueva a partir de valores que se basan precisamente

en esa suspension” (Butler, 2008, p.142).

Se propone entender las vinculaciones con la practica de la critica y el mundo social, ja
qué apela la critica de la Educacion Inclusiva?, ;de qué categorias se sirve? Debe captar
los modos en los que la practica instituye determinas categorias que le permiten funcionar
y los modos en que va ordenando un determinado campo de conocimiento. ;Cual es el
empefio de la Educacion Inclusiva en la fabricacion de su pensamiento critico?,
basicamente, los problemas de la justicia educativa, la comprension metodologica de las

diversas expresiones del poder.

Se interesa por comprender qué tipo de critica/cuestionamiento instituye la critica, que no
solo obliga. ;Qué elementos constituyen la empresa la critica en este encuadramiento
epistemologico, cudles son sus herramientas para interrogar la realidad, siendo esta
central en la comprension de la critica?. Bajo ningln criterio, elabora juicios evaluativos
de la multiplicidad de fendmenos que se interceptan en este campo, si bien pretende
elaborar una cierta distancia acerca del mundo, especificamente, de aquellos modos

acriticos instalados como temas cruciales y centrales en sus agendas de formacion e
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investigacion y que a su vez, sustentan el caricter pre-constructivo del campo de

conocimiento aca analizado.

En relacion al estudio de las ‘condiciones de produccion’ y de las ‘condiciones de
posibilidad’, la critica desempena un papel relevante, puesto que, se convierte en una
estrategia que permite evaluar e interrogar los limites de sus saberes y herramientas
metodologicas que confluyen y organizan su actividad cientifica, identificando sus

sistemas de desajuste, crisis o errores de funcionamiento.

A través de la critica es posible establecer diversos mecanismos de interpelacion y
cuestionamiento a las categorias mediante las cuales se piensa, organiza y analiza la vida
escolar y la praxis social y politica de la Educacion Inclusiva, atendiendo especialmente,
de qué manera ¢éstas, conducen a la proliferacion de diversos sistemas de incoherencias
para asumir su practica, o bien, contribuyen a la omision de temas relevantes al interior
de sus agendas de produccion. Sugiere ademas, atender a aquellos discursos legitimados
y convertidos en celebratorios, se han convertido en puntos ciegos y en recursos
parasitarios al aproximarnos a su real funcion en el ensamblado de la trama

epistemologica de la inclusion.

Otra de las tareas criticas que enfrenta la Educacion Inclusiva consiste en cuestionar los
modos de comprender la justicia social y el rol que ésta desempena al interior de su
universo epistémico-politico, especificamente, a través del efecto normativo al que

inducen las politicas publicas.

La tarea epistemologica que enfrenta la critica en este contexto de produccion consiste en
ofrecer condiciones de inteligibilidad, es decir, aclarar ciertas categorias, con el objeto
que nos permitan pensar a través de ellas, antes, de establecer mecanismos irreflexivos o
descontextualizados de vinculacion con éstas. Metodoldgicamente, para Foucault (1984)
esta empresa, tiene como proposito, evitar la abduccion desmedida de ciertos conceptos
o categorias, cuestionandolas e interrogando sus modalidades de categorizacion,
adscripcion, vinculacidn, captura, migracion, entre otras. La critica se convierte en un
recurso metodoldgico que favorece el cuestionamiento de los limites del horizonte
epistemologico que cristalizan determinados contextos, semdnticas y practicas como

parte del universo analitico de lo que hemos denominado como Educacion Inclusiva.
324



La practica critica de la Educacién Inclusiva y sus insistencias, reafirma el interés en el
tropismo y en la trasformacion, concebida ésta, como su objetivo finalistico. La
organizacion de su proyecto critico, en parte, conduce a la interpelacion activa de los
sistemas intelectuales que nos conducen al desarrollo de nuestra actividad en la
interioridad. Sin duda, el develamiento de los ejes de configuracion de su proyecto critico
constituye uno de los temas de mayor envergadura, junto a la produccion de los saberes

auténticos.

Por otra parte, un proyecto intelectual con estas caracteristicas, debe crear condiciones de
legibilidad, acerca de las operatorias y articulaciones que efectian determinados
conceptos, concebidos como politicas de verdad, determinado aquello que cuenta como
valido o no al interior de este campo de trabajo. Atender a cuestiones de ésta naturaleza,
sin duda, constituye una empresa significativa en la busqueda de elementos que permitan

aclarar la naturaleza epistemoldgica de cualquier campo de investigacion.
Entre las tareas criticas mas significativas que enfrenta la Educacion Inclusiva, destacan:

a) El estudio de los modos de ordenamiento del mundo y las condiciones de
aceptabilidad que han sido validadas como parte de ésta, al tiempo que han
generado practicas contraproducentes en la organizacion de la gramaética escolar,

los modos de teorizacion y sus debilidades metodologicas.

b) Develar el vocabulario de la critica y el lenguaje analitico de la Educacion

Inclusiva.

c) Cristalizar una arquitectura epistemoldgica, metodoldgica y conceptual que nos
permita organizar la actividad del pensamiento critico y politico del enfoque, con
especial énfasis, en la comprension de las herramientas metodoldgicas que

definen la ‘inclusion’ como categoria de analisis.

d) Comprender y caracterizar los recursos metodologicos de diversa naturaleza que
participan en la configuracion de la metodologia de analisis inclusivo,
especialmente, interrogando sus conceptos estructurantes, concebidos como

fundamentos heuristicos de su actividad.
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e) Promover nuevas formas de pensamiento critico, especialmente, para el presente.
Sin duda alguna, dichas formas de pensamiento nos conducen a reconocer la

inclusion como una ‘praxis revolucionaria’.

f) Materializar condiciones para transformar el mundo, mediante el fortalecimiento
de una consciencia critica del presente. Debe provocar un cambio en la conciencia

historica.

g) Insistir en la necesidad de disponer de herramientas que permitan comprender las
posibilidades de la critica a través de la Educacion Inclusiva. Pensar las tareas
criticas ligadas a este enfoque, nos invita a comprender la inclusiéon como
categoria de andlisis y practica social. Una de las insistencias criticas de la

inclusion, consiste en la creacion de herramientas para leer el presente.

h) Consolidar sistemas de razonamientos desbordantes al servicio del

fortalecimiento de la imaginacién epistémica, politica y pedagogica.

Por consiguiente, es tarea critica de la Educacion Inclusiva demostrar de qué manera ésta,
se encuentra provista con el poder de la critica, es decir, la capacidad que tiene la
educacion para critica el mundo, ayudarnos a reorientar acciones, se propone cambiar 0s
diversos ambitos de la escolarizacion a través de la critica. Frente a esto, hay que atender
a las condiciones de produccion y condiciones de posibilidad (los ambitos teoricos y
practico-politico. Su accion critica encuentra sus conceptos mas radicales en el
Feminismo, los Estudios Queer, los Estudios Post-coloniales, el Marxismo, etc. ;A qué
conceptos recurre para ensamblar su praxis critica y la consolidaciéon de una nueva
consciencia historica y una ontologia critica del presente?, ;a través de qué estrategias es

posible pensar la ‘critica’ y sus ‘tareas’ en este campo de produccion?

Finalmente, la inclusion promueve la emergencia de luchas politicas decisivas para
enfrentar el presente, siendo uno de sus principales objetivos, la creacién de nociones
apropiadas a la contingencia del tiempo que nos toca vivir. En suma, es menester, insistir
en la necesidad de colocar entre signos de interrogacion el conjunto de sistemas de
razonamientos que conducen a neutralizar el poder de la inclusiébn en practica

acomodacionista, reduciendo el problema a un mero problema técnico —absorcion de

326



grupos minoritarios a la mismas estructuras de escolarizacion, inaugurando la metafora

de inclusién a lo mismo—.

La critica en el contexto de la Educaciéon Inclusiva invita a reconocer la necesidad de
crear estrategias de transformacion, traducidas como nuevas formas de asumir las
reformas en educacién, apoyada en otras formas y gramaticas epistemoldgicas. Aqui se
plantean algunas luchas sobre este ultimo punto. Invita ademas, a evaluar la presencia de
este enfoque en el mundo actual, las posibilidades emancipadoras de la criticas,
especificamente, en la comprension metodoldgica de los formatos del poder —opresion,
dominacion, segregacion, discriminacion, etc.—. En suma, es tarea de la critica en el
contexto de la Educacién Inclusiva, formar un lector critico del mundo, especialmente,

de sus fendmenos educativos.

Conclusiones

Los conceptos constituyen herramientas sustantivas en la configuracion de un campo de
conocimiento, es mas, tal como indica Bal (2002) éstos, poseen la capacidad fundacional,
actian como teorias en miniaturas. En este sentido, el estudio de los conceptos que
participan en la formacién de la Educacion Inclusiva, deben evitar ser reducidos a
estrategias retoricas, mas bien, el desafio consiste en develar su estatus metodoldgico, con
el objeto de pensar a través de ellos. En otras palabras, los conceptos forman un
determinado lector critico de la realidad, trazan sus modalidades de ingreso en ella, crean
condiciones de legibilidad, obligdndonos a tomar posicion en ésta. La multiplicidad de
recursos analitico-metodologicos ofrecidos en este trabajo, permiten concebir la nocion
de inclusion como categoria de andlisis. ;Qué implicancias metodoldgicas captura este
analisis?, ja qué fundamentos heuristicos recurre? El universo conceptual de la Educacion
Inclusiva reafirma las condiciones de produccion, especificamente, su orden de
produccion basado en el movimiento y la diseminacidn, razoén por la cual, es posible
afirmar parafraseando a Bal (2002) que sus conceptos viajan y se movilizan por una
multiplicidad de disciplinas y discursos, tomando presentadas —mediamente diversas
estrategias— conceptos, que sistematicamente van mutando y encontrando nuevas
condiciones de legibilidad en su paso por diversas geografias del conocimiento. En suma,

este es un lenguaje de la multiplicidad.
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Escenarios educativos latinoamericanos. Una mirada desde las universidades es un texto
de caricter cientifico que surge como resultado del trabajo emprendido por los miembros
de la Red de Estudios sobre Educacion (REED). Esta segunda edicion, del mismo titulo,
surge como respuesta a la necesidad de abordar un analisis contemporanco del tema de la
inclusion educativa, aspecto que en el Ecuador y en particular en la Universidad Técnica
de Manabi es de especial interés. El texto recoge ademas estudios tedricos y experiencias
docentes relacionadas con la formacion de artistas-docentes, ¢l desarrollo de habilidades
de trabajo autonomo, tutoria docente, formacion pedagogica para contextos hospitalarios,
orientacion familiar, como ensefiar Sociologia de la Educacion, aprendizaje de algoritmos
de programacion, medios didacticos para materias de ingenieria, experiencia en la
ensefianza de los idiomas, inglés en Ecuador y Portugués en universidades publicas
argentinas, el tratamiento de la lectura en investigaciones educativas, la formacion de
tecndlogos en Brasil, la gestion de ofertas académicas en el sector turistico y la pertinencia
de la educacion universitaria ecuatoriana. Los autores son docentes de universidades
latinoamericanas.
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