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PRESENTACION

CALIDAD DE LA EDUCACION: DEBATES, INVESTIGACIONES Y PRACTI-
CAS

Soledad Rappoport!
Marfa Sol Rodriguez Tablado?

El presente libro retine un conjunto de investigaciones, ensayos y experiencias
que han sido seleccionados a partir de la convocatoria del Premio Iberoamericano
de Calidad de la Educacién. Dicho premio se desarrollé en el marco del proyecto
de investigacion Calidad de la Educacion en Iberoamérica: Discursos, politicas y prdcti-
cas3, coordinado por la Universidad Auténoma de Madrid y financiado por la 10°
Convocatoria de Proyectos de Cooperacién Interuniversitaria UAM-Banco Santan-
der con América Latina.

Calidad de la Educacion: Debates, investigaciones y pricticas es el cuarto libro pu-
blicado en el marco del mencionado proyecto. Al igual que los tres anteriores
(Monarca, 2018; Monarca, Gorostiaga y Pericacho, 2019; Monarca y Prieto, 2018),
tiene como objeto contribuir a los debates en torno a la calidad educativa, espe-
cialmente en el contexto iberoamericano, y su publicacién se realiza en abierto para
facilitar el acceso.

Los trabajos que componen el libro han sido seleccionados entre los articulos
que se recibieron para el premio, pero que no han sido galardonados. La eleccién
se defini6 en dos instancias. En un primero momento, se consideraron las altas
puntuaciones recibidas en el proceso de evaluacion del mencionado premio. Luego
se ha enviado a los autores de los trabajos preseleccionados, distintas propuestas
de modificacién y, a partir de la devoluciones recibidas, se llevé a cabo la tltima
instancia de seleccion.

El libro se estructura en nueve capitulos. La secuenciacién de los mismos res-
ponde a las tematicas abordadas. Los primeros tres analizan programas educativos
desarrollados en tres contextos educativos latinoamericanos (Bolivia, Colombia y

! Universidad Auténoma de Madrid
2 Asociacién Civil ETIS (Equipo de Trabajo e Investigacion Social)
3 Investigador Principal del Proyecto: Dr. Héctor Monarca.



Presentacion

Argentina), destinados a mejorar las practicas de los docentes de etapas escolares
obligatorias.

Los siguientes cinco capitulos se centran en la Educacion Superior. Estas pro-
ducciones académicas interpelan la calidad educativa poniendo el foco en la inclu-
si6n educativa, las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) o el
desarrollo de estrategias didacticas. A través de reflexiones, investigaciones y ex-
periencias, los trabajos resultan de interés para comprender la cuestién universita-
ria en el contexto iberoamericano.

El libro cierra con una investigacién que propone un enfoque sociocultural pa-
ra estudiar las experiencias de lectoescritura de jovenes, mas alla del &mbito esco-
lar.

A continuacién, se describe brevemente cada uno de los mencionados capitu-
los:

El primero, EI Programa Nacional de Nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion para la Educacién del Estado Plurinacional de Bolivia (PNNTICE), de Eli-
zabeth Jiménez Landivar y José Gijon Puerta, reflexiona sobre las politicas de inte-
gracion de las TIC llevadas a cabo en los paises latinoamericanos, para luego estu-
diar en profundidad el caso boliviano y su programa PNNTICE. El trabajo de
investigacion caracteriza el proceso de implementacion de este programa nacional
e indaga los efectos en la practica docente. Para ello, los autores analizan documen-
tos oficiales y relevan, a partir de encuestas, las percepciones docentes acerca del
proceso de apropiacion de las TIC en el aula. Los resultados alcanzados son de in-
terés para comprender la complejidad de la integracion de las nuevas tecnologias
en los sistemas educativos latinoamericanos y asi avanzar hacia disefios de politi-
cas educativa mas eficaces.

El capitulo siguiente, La Buena Ensefianza en Colombia: un seminario de relevancia
nacional, de Hernando Bayona Rodriguez y Oscar Alexander Ballén Cifuentes, pre-
senta y analiza un programa de formacién y desarrollo profesional docente llevado
a cabo en Bogota. La experiencia disefiada por un equipo de facilitadores, involu-
cra a 70 maestros de 34 colegios ubicados en zonas vulnerables de la ciudad, utiliza
el Marco de la Buena Ensefianza, elaborado por el Ministerio de Educacién de Chi-
le como herramienta didéctica y se enmarca dentro de un enfoque de comunidad
de aprendizaje, que propicia la reflexién y el didlogo colectivo. Los resultados del
programa muestran efectos positivos en la practica docente y permiten proponer
una alternativa viable para mejorar la calidad de los maestros en ejercicio.

El capitulo tres, Una politica de calidad en la formacién docente continua: la expe-
riencia de la Especializacion virtual en Alfabetizacion Inicial del Ministerio de Educacion
de la Nacion Argentina, de Maria Sol Rodriguez Tablado, evalda la experiencia de un
programa nacional de formacién continua. El articulo inicia con un cuestionamien-
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to de los conocimientos vinculados con la didactica de la Alfabetizacién Inicial que
poseen los docentes y formadores de Argentina a modo de contextualizar la crea-
cién del mencionado programa. Luego se presentan los resultados de una encuesta
realizada a los egresados de la Especializacion de Nivel Superior en Alfabetizacién
Inicial con el fin de relevar el impacto, la calidad, los efectos y el alcance de este
dispositivo nacional.

Eugenia Gallardo-Allen, en su ensayo De la Reforma de la Universidad de Cordo-
ba a los discursos y pricticas de la calidad universitaria en Costa Rica, analiza las politi-
cas actuales de evaluacién y calidad en la Educacién Superior costarricense a fin de
comprender su compatibilidad con los principios y fundamentos adoptados a par-
tir de la Reforma Universitaria de Cordoba. Para ello, la autora realiza un recorrido
histérico de la Educacién Superior latinoamericana, focalizando en el caso costarri-
cense. Identifica elementos que han sentado las bases de la Universidad Nacional y
la Universidad de Costa Rica, analiza los actuales discursos y préacticas sobre la ca-
lidad de la educacién superior y reflexiona criticamente sobre el (des)acople entre
los fundamentos que subyacen a estos discursos y los principios originales.

El quinto capitulo, Proyecto INDI-AGE. Experiencia de internacionalizacion de es-
tudiantes indigenas brasileiios en la Universidad de Cérdoba, de Roseli Rodrigues de
Mello, Blas Segovia Aguilar, Marcondy Mauricio de Sousa y Ornaldo Baltazar Se-
na, presenta un proyecto intercultural e inclusivo de cooperacién universitaria
transnacional. El trabajo describe la experiencia de estancia de estudiantes indige-
nas brasilefios en una universidad espafiola durante un afio y expone los funda-
mentos politicos y educativos del proyecto, como asi también las actividades y es-
trategias desarrolladas. Este articulo promueve el debate acerca de la inclusién de
las minorfas desfavorecidas en el campo universitario e invita a la reflexién sobre
la necesidad de reconsiderar politicas inclusivas y garantes de la diversidad cultu-
ral.

El siguiente capitulo, Ensefiar a enseriar incluyendo, de Silvina Funes Lapponi,
detalla la experiencia de inclusién del alumnado con diversidad funcional que se
lleva a cabo desde el 2012 en la Facultad de Educacién de la Universidad Complu-
tense de Madrid. Enmarcada dentro de la metodologia de investigacién-accion, la
propuesta de mejora realizada se sustenta en enfoques comprensivos y holisticos
para proponer un plan de intervencién global, vivencial, consciente de la realidad
de las aulas y respetuoso del derecho de todas las personas. Los resultados obteni-
dos muestran importantes beneficios, tanto en el alumnado con diversidad funcio-
nal, como en el resto del estudiantado.

El capitulo siete, Tutoria entre iguales y rendimiento matemdtico de estudiantes de
la Licenciatura en Actuaria de la Universidad Nacional Autonoma de México, fue escrito
por Juan Carlos Torrego-Seijo, Presentaciéon A. Caballero-Garcia y Victor Manuel
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Ulloa Arellano. El articulo socializa una investigacioén vinculada a una intervencién
educativa universitaria basada en tutorias entre estudiantes de la asignatura de
Calculo. Los aportes de esta investigacion invitan a valorar la potencialidad de la
estrategia didactica de la tutoria entre pares a fin de mejorar el rendimiento
académico y reducir el absentismo.

El capitulo ocho, La ensefianza de la Filosofia y las TIC: un camino posible hacia la
calidad en la educacion, de Maria Alicia Neme y Maria Paula Isgro, reflexiona sobre
los usos posibles de las TIC en la ensefianza de la Filosoffa en la Educacion Supe-
rior (Argentina). Este ensayo revisa criticamente las propuestas pedagodgicas del
campo de la filosofia en funcién de las necesidades educativas, sociales y culturales
de los jovenes de hoy. La lectura de este articulo inspira sobre las posibles contri-
buciones de la ensefianza de la filosofia a la calidad de la educacién en un mundo
atravesado por las nuevas tecnologias.

El daltimo capitulo, Los jovenes en el cibercafé: entre la literacidad tradicional y las
nuevas literacidades (Maria Guadalupe Lépez-Bonilla), trata sobre el tipo de literaci-
dades que ha propiciado el giro digital de las dltimas décadas. La autora presenta
una investigacion de corte etnogréfica que observa en cibercafés urbanos de Méxi-
co las actividades realizadas por 10 estudiantes de bachillerato. El estudio encuen-
tra la coexistencia de dos tipos de practicas de literacidad: las escolares (literacidad
institucional) y las de tipo personales (literacidad vernacula). Los hallazgos se dis-
cuten a la luz de las recientes reformas curriculares mexicanas y de enfoques pe-
dagodgicos acordes a las nuevas literacidades, y resultan de relevancia para profe-
sores, pedagogos y otros profesionales interesados en las précticas de ensefianza de
lectura y escritura.

Esperamos que los aportes académicos de estas producciones sean una contri-
bucién valiosa para analizar los desafios y despertar los debates contempordneos
en el campo educativo.
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Capitulo 1

EL PROGRAMA NACIONAL DE NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA INFOR-
MACION Y LA COMUNICACION PARA LA EDUCACION DEL ESTADO
PLURINACIONAL DE BOLIVIA

Elizabeth Jiménez Landivar
CEPIES - Universidad Mayor de San Andrés (Bolivia)

José Gijon Puerta
Universidad de Granada (Esparia)

1. INTRODUCCION

Latinoamérica es una de las regiones con mayor desigualdad a nivel econé-
mico y social. Asi como se encuentran nticleos de extrema riqueza, es posible iden-
tificar grandes grupos caracterizados por la pobreza y la marginalidad. En este
contexto, la educaciéon constituye un sector clave para superar las barreras econé-
micas y sociales. Asimismo, la tecnologia en la educacién se percibe como instru-
mento con gran potencial para mejorar la calidad educativa regional.

En el caso boliviano, el actual gobierno ha llevado a cabo distintas medidas
para fortalecer el uso de las TIC en el ambito docente, que se concretaron funda-
mentalmente en la entrega de 135.000 laptop a los maestros de las escuelas estatales.
Esta provisiéon de equipamiento forma parte de la aplicacién del Modelo Educativo
Sociocomunitario en Familia (Ministerio de Educacion y Culturas Bolivia, 2010).
Parte del modelo es el Programa Nacional de Nuevas Tecnologias de la Informa-
cion y la Comunicacién para la Educacion ~-PNNTICE- (Quisbert, 2006), que regula
la integracién de las TIC en el sistema educativo.

No existiendo evidencias claras de que los recursos puestos a disposicién de
los docentes se utilicen de forma suficiente, del impacto real de los mismos en el
aprendizaje, ni de las posibles causas que generan esta situacion (Garcia-Valcarcel
y Tejedor, 2017; Tejedor, Garcia-Valcarcel y Prada, 2009), el tema de la presente
investigacion es el proceso de introduccion de las TIC en la educacion en Bolivia.
El objetivo es caracterizar el proceso boliviano de implementacién del PNNTICE y
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sus resultados en la practica docente, a partir del anélisis de documentos oficiales,
de la percepcién de docentes participantes en el programa y de la coherencia con el
Modelo Sociocomunitario Productivo.

2. MARCO TEORICO

2.1. Inclusion de las TIC en la Educacion en América Latina

La literatura reciente confirma la tendencia generalizada en el continente a in-
corporar las TIC como politica educativa (Sunkel, Trucco y Espejo, 2014; UNESCO,
2016), siendo una de las regiones de mayor iniciativa en su inclusién (Lugo, Lépez
y Toranzos, 2014).

Si bien en la regién puede evidenciarse una tendencia hacia la aplicacién de
modelos 1:1 (Jara, 2015) caracterizados por la entrega de un laptop por estudiante,
también existen otras voces que plantean la aplicacion de otros modelos tipo Bring
your Own Technology (BYOT) (Gongalves y de Castro, 2016), que pretenden adaptar
contenidos a la tecnologia propia con la que cada participante cuenta, o bien enfa-
tizar la introduccién de tecnologias méviles (Jara, 2015; Lugo, Kelly y Schurman,
2012). La aplicaciéon de estos modelos podria dar alivio econémico a los esfuerzos
realizados por los distintos gobiernos (Mann, Smith y Baker, 2017).

Sin embargo, se ha indicado que el uso de las TIC en la educacién no implica
automaticamente una mejora en el rendimiento escolar de los estudiantes, pues
existen otros factores que intermedian este proceso (Blackley y Walker, 2017; Cobo
y Moravec, 2011). Por otra parte, la posibilidad de acceder a las TIC en el ambito
escolar estd creando una nueva desigualdad social a nivel mundial (brecha digital)
tanto entre individuos como entre paises y regiones, que ha sido analizada en fe-
chas recientes por autores como Adhikari, Mathrani y Scogings (2012) en Nueva
Zelanda; Tayo, Thompson y Thompson (2015) en Nigeria; Oniey y Du (2016) en
USA; Antoniou, Mbah y Parmaxi (2016) en Turquia; Lorenzo (2016) en Filipinas; o
Hong (2017) en China.

Otro aspecto importante es la provision de servicios educativos de calidad con
miras a la superacion de las barreras sociales. Dentro de esta racionalidad se reco-
noce a las TIC como herramientas potenciales para la generacién de nuevas posibi-
lidades educativas, y disminucién de tasas de desercién de los grupos vulnerables
(Lugo, Lopez y Toranzos, 2014).

Asi, la idea de que las TIC constituyen un elemento clave para resolver los
problemas de provisién de servicios educativos de calidad a la mayoria de la po-
blacién, estd en discusion. Ante la realidad de los resultados ambivalentes, y la di-
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ficultad de cambiar la organizacion escolar, emergen varias problematicas entre las
cuales destaca la necesidad de fortalecer la figura docente en este proceso complejo
y lleno de desafios (Swig, 2015). La falta de capacitaciéon docente, el limitado espec-
tro de contenidos dentro de programas de entrenamiento -en torno al uso de la
ofimatica-, la actitud de resistencia docente, y la falta de investigacion acerca de las
necesidades concretas de los docentes, son aspectos de gran importancia afronta-
dos deficitariamente a través de la investigacién y de las acciones de capacitaciéon
(Cabero-Almenara y Barroso Osuna, 2016; Dussel y Quevedo, 2010; Zempoalteca,
2017).

Por otra parte, existe un porcentaje de maestros que, aun siendo usuarios
habituales de las TIC, no se encuentra en condiciones de emplear productivamente
las herramientas digitales e integran las TIC en la escuela dentro de metodologias
tradicionales (Aguilar, 2012; Lesmes y Naranjo, 2014; Hung, 2016).

3. METODOLOGIA

Para nuestra investigacién se establecié6 un disefio que combina distintas
herramientas con el fin de: (a) Describir las caracteristicas de PNNTICE; (b) inda-
gar en la percepcién docente sobre el proceso de apropiacion de las TIC en el aula;
(c) y analizar la coherencia entre el PNNTICE y el Modelo Educativo Sociocomuni-
tario. Con este fin se desarrollaron y aplicaron distintos instrumentos para la reco-
gida y andlisis de datos que se describen a continuacién.

3.1. Analisis documental

Para caracterizar el PNNTICE, se ha realizado una recopilacién y analisis do-
cumental sobre la integracién de las TIC en los sistemas educativos de los cuatro
paises andinos, haciendo énfasis en las acciones sobre las practicas pedagégicas del
maestro.

Para definir las categorias de analisis (Infraestructura informatica y comunica-
cional; Innovaciones educativas con TIC; Desarrollo y diseminacién de contenido
educativo; y desarrollo del talento humano), se siguié a autores como Kozma
(2008) y Severin (2013), examindndose bases de datos y repositorios virtuales (Uni-
versidad de Granada y Universidad Catélica Boliviana, Consorcio de Bibliotecas
Universitarias de Andalucia, plataforma Ebrary, y bases de datos Dialnet y Scielo)
con los siguientes descriptores: tecnologia educativa TIC y formacion docente, tecnologia
educativa TIC y prdctica pedagogica, tecnologia educativa TIC en Latinoameérica, formacion
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docente y TIC Area Andina, TIC Colombia, TIC Ecuador, TIC Perii, TIC Bolivia, y TIC
docentes Latinoameérica. El proceso de bisqueda proporcioné un total de 70 informes,
articulos y documentos.

3.2. Diseiio y aplicacién de un cuestionario

La encuesta fue disefiada en base al analisis de ocho instrumentos aplicados
con anterioridad (Alvarez, Cuéllar, Lopez, Adrada, Anguiano et al., 2011; Guisao,
2011; Jaén, 2013; Jiménez, 2010; Lopez, 2007; Saez, 2010; Tejedor, Garcia-Valcércel y
Prada, 2009; y Sosa, 2014), de los que se seleccioné el de Lopez (2007), que ya habia
sido validado en México y sometido a posterior refinado.

El cuestionario final incluy6 22 preguntas -medidas con escala Likert de 5 ni-
veles-, agrupadas en torno a cuatro ejes: (1) Frecuencia de utilizacién las TIC en el
desarrollo de las asignaturas; (2) forma de modificaciéon del proceso de ensefianza -
aprendizaje (en lo que se refiere a informacién actualizada, material didéctico ofre-
cido a los estudiantes, desempefio docente y criterios de evaluacion); (3) mejora de
los procesos comunicativos entre la institucién, los alumnos y los docentes; y (4)
opinién de los encuestados acerca de la implementacién del programa de TIC del
Gobierno.

La fiabilidad del cuestionario fue establecida mediante el célculo del alfa de
Cronbach, con un resultado de 0,852, evidenciando una buena consistencia en la
construccién del instrumento (George y Mallery, 2003).

En cuanto a la validez, se abord¢ la validez del contenido mediante juicio de ex-
pertos, y la validez del constructo mediante andlisis factorial confirmatorio. Se obtu-
vieron 5 factores que explicaron mas del 50% de la varianza total que, junto con los
valores de la matriz rotada (método Varimax), permitieron reconfigurar el cuestio-
nario para futuras investigaciones.

3.2.1. Muestra para aplicacién del cuestionario

La seleccién de muestra fue probabilistica por conjuntos, selecciondndose en
primer lugar el conjunto de unidades educativas del Distrito Dos de las ciudades
de La Paz y de El Alto (el que ocupa més escuelas del centro de ambas ciudades).
Las especificaciones iniciales de la muestra se presentan en la tabla 1.

12



El Programa Nacional de Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunica-
cién para la Educacion del Estado Plurinacional de Bolivia

Tabla 1. Especificaciones de la muestra

Pol?laaon Muestra Muestra Muestra Cantidad
. unidades e . . de encues-
Ciudad ) planificada  final (que final (que .
educativas (25% t6 6) % tas realiza-
Distrito 2 ) acepto) acepto) % das
La Paz 94 24 26 27,66 78
El Alto 214 54 31 14,49 93
Total 308 78 57 171

Fuente: elaboracion propia

A diferencia de la ciudad de La Paz, El Alto es una ciudad muy dindmica en
términos poblacionales que se considera como receptora de migrantes del campo y
de otras ciudades del interior, asi como de paises limitrofes. Es una ciudad “joven”
cuya provisioén de servicios basicos y de internet estd todavia en conformacion.

En cuanto a la edad, se establecieron los siguientes rangos: 21 a 30 afios, 31 a
40 afios, 41 a 50 afios, y mas de 50 afios.

3.3. Analisis de contenido

La aplicacién de esta herramienta se dirige a establecer si existe coherencia o
no entre la documentacién correspondiente al Modelo Pedagoégico Sociocomunita-
rio en Familia y la documentacién relativa al programa de nuevas tecnologias y a
los documentos formativos para docentes en este &mbito.

En la fase del preandlisis (Bardin, 1986) se seleccionaron los documentos con-
formados por una muestra del material educativo que el PNNTICE esta implemen-
tando en la capacitacién de los maestros. La muestra final alcanzé un total de 76
unidades para analisis.

Para la categorizacion, se seleccioné el método del diccionario y los tesauros.
Considerando que la plataforma educativa presentada por este gobierno se en-
cuentra permeada por conceptos con una fuerte carga “ideolégica” y antropologi-
ca, se resolvi6 elaborar un catdlogo conformado por 20 palabras de entre aquellas
que presentaron mayor frecuencia de aparicion en los textos de referencia (ayllu,
Bolivia, campesin/o, capitalismo, colonial, comuni/dad/taria, cultura, dependen-
cia, descolonizacioén, identidad, indigena, integral, intercultural, originari/o, parti-
cipa/cién, plurinacional, popular, pueblo/s, saber/es, y social/es).

Para la codificaciéon se emple6 la aplicacion Yoshikoder (Lowe, 2002), utilizada
en diversas investigaciones en los tltimos afios, como las de Simon (2011) para el
andlisis de mensajes electorales en Ohio, la de Baquero y otros (2017), para el anéli-
sis de los discursos de Chavez y Maduro en Venezuela, o la de McManus (2017), en
el estudio del liderazgo en contextos de disputas internacionales. La documenta-
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cién fue dividida en 7 grupos en funcion a la orientacién predominante de sus con-
tenidos. Se realizé el analisis de documentos por palabras clave. Cada documento
fue analizado en términos de frecuencia y proporciéon de aparicién de estas pala-
bras clave.

4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

4.1. Caracterizacién de los Programas de Nuevas Tecnologias en el Area
Andina

En cuanto a iniciativas con énfasis en la dotacién de infraestructura informati-
ca a docentes, los programas de mayores dimensiones implicaron: la entrega de
780.000 terminales en Colombia (Galvis 2014); el apoyo para la compra de 35.000
ordenadores portétiles con facilidades de pago y subsidios para los maestros en
Pert (Stakeholders Responsabilidad Social, S.A.); la dotacién a los maestros de un
PC y la capacitaciéon a través del programa Maestr@s.com en Ecuador (Pefiaherrera,
2012); y la entrega hasta julio de 2014 de 116.285 portétiles gratuitos a los maestros
del sistema educativo boliviano (Ministerio de Comunicaciones, 2014).

Respecto a la elaboracién de recursos educativos para el desarrollo curricular
y la adecuacion a las necesidades digitales, todos los paises han desarrollado porta-
les educativos de diversa calidad.

En cuanto al desarrollo del talento humano, se verifica que la capacitacién ha
sido muy desigual: En Colombia se refiere la capacitacion de 300.000 profesores
(Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, 2006). En Pert, entre 50.000 y
100.000 profesores y maestros fueron capacitados, pero no hubo programas com-
plejos de capacitacion docente (un 67,9% de docentes urbanos de primaria y un
70,7% de zonas rurales ha recibido algtn tipo de capacitacion en el uso de laptop, y
49% de docentes de primaria reporta el uso de las capacitaciones), aunque la Red
de Television Satelital del Ministerio de Educacién indica la capacitacion de
114.000 docentes a través de este medio (PeruEduca, 2013); En Ecuador, los proyec-
tos de capacitacion se implementaron a nivel provincial, formando a los directivos
para gestion, liderazgo y administracién educativa (El Diario, 2012); finalmente, en
Bolivia més de 80.000 maestros han sido capacitados en informatica basica y en TIC
con enfoque pedagodgico (Ministerio de Educacion y Culturas Bolivia, 2014b).

Finalmente, en cuanto a las innovaciones educativas que implican el uso de
las TIC, pudimos encontrar: En Colombia, una gran diversidad de proyectos masi-
vos y locales, como los Pilotos de computacién Uno a Uno en Escuelas Normales
Superiores, el proyecto CONversaciones GENuinas entre docentes de Escuelas
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Normales Superiores y practicantes de escuelas primarias satélites; o la Red Vir-
tual de Tutores (Galvis, 2014); en Ecuador, diversas experiencias como concursos
de innovacién educativa, implementacién de telecentros realizados por la Funda-
cién Chasquinet, o el proyecto Robética Educativa (Vaillant, 2013); en Pera y Boli-
via, por su parte, los organismos oficiales y ONG realizan experiencias innovado-
ras con TIC, con impacto local, como la Red Cientifica Peruana, la Fundacién
Telefénica del Pert o REDTIC de Bolivia (Berckemeyer, 2014; RedTIC, 2014).

4.2, Aplicacién del Cuestionario

Se presentan a continuacién resultados del cuestionario aplicado a docentes,
en relacién con la percepcién de distintos aspectos del PNNTICE.

421. Diferencias por ciudades

En cuanto a las diferencias por ciudades (tablas 2 a 10), se observa que el uso
diario de las herramientas de ofimatica es mayor en El Alto, ya sea en Word (en La
Paz alcanza el 44,9% frente a un 64,5% en El Alto), Excel (21,8% en La Paz, frente a
34,4% en El Alto), o PowerPoint (7,75% en La Paz frente a 20,4% en El Alto).

Tabla 2. Frecuencia de uso de Word en las ciudades de La Paz y El Alto, en porcentajes

Respuesta LaPaz % El Alto %

Nunca 51 0,0

Casi nunca 2,6 2,2
A veces 15,4 14,0
Seguido 32,1 19,4
Siempre 449 64,5
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia

Tabla 3. Frecuencia de uso de Excel en las ciudades de La Paz y EI Alto, en porcentajes
Respuesta LaPaz % El Alto %

Nunca 6,4 3,2

Casi nunca 6,4 3,2
A veces 39,7 36,6
Seguido 25,6 22,6
Siempre 21,8 34,4
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 4. Frecuencia de uso de PowerPoint en las ciudades de La Paz y El Alto, en porcentajes

Respuesta LaPaz % ElAlto %

Ns/Nr 1,3 0,0

Nunca 17,9 8,6

Casi nunca 16,7 7,5
A veces 25,6 41,9
Seguido 30,8 21,5
Siempre 7,7 20,4
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia

Lo contrario sucede con el uso de Internet y correo electrénico a nivel diario:
desarrollo de materias (por ejemplo, el uso de Internet alcanza el 44,9% en La Paz
frente a un 39,8% en El Alto), o bien salones de charla (en La Paz se registra un
21,8% frente al 10,8% en El Alto).

Tabla 5. Frecuencia de uso de Internet para desarrollo de materias en las ciudades de La Paz
y El Alto, en porcentajes

Respuesta LaPaz % El Alto %

Ns/Nr 0 1,1
Nunca 5,1 11,8

Casi nunca 1,3 2,2
A veces 16,7 20,4
Seguido 32,1 24,7
Siempre 44,9 39,8
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia

Tabla 6. Frecuencia de uso de salones de charla en las ciudades de La Paz y El Alto, en por-

centajes

Respuesta LaPaz % El Alto %
Nunca 29,5 36,6
Casi nunca 9,0 14,0
A veces 16,7 20,4
Seguido 23,1 18,3
Siempre 21,8 10,8
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia
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Se observa que los docentes de El Alto tienen opiniones mas positivas con re-
lacién a la mejora en la percepciéon de la comunicacién entre ellos y sus alumnos
como resultado de la aplicacion del PNNTICE. En La Paz el 47,4% expresa que ha
mejorado "mucho", frente a un 55,9% que expresa lo mismo en El Alto. Se verifica
la misma relacién de datos en la percepcién comunicacién entre los encuestados y
sus colegas, y entre los encuestados y sus respectivas unidades educativas.

Tabla 7. Percepcioén acerca del uso y manejo de las TIC en el mejoramiento de la comunica-
cién docente-alumnos en porcentajes

Respuesta LaPaz % El Alto %

Nada 1,3 2,2
Algo 51 6,5
Poco 43,6 32,3
Mucho 47 4 55,9
Muchisimo 1,3 3,2
Ns/Nr 1,3 0
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia

Existe amplia diferencia en cuanto a la percepcién acerca de la implementa-
cién del PNNTICE en sus unidades educativas. Solo el 25,6% en La Paz califica
como "muy buena" la implementaciéon de este programa, frente a un 45,2% en El
Alto que la califica de la misma forma. Similar situacion se verifica en la percepcién
de esta implementacién como "muy buena" para el futuro de las tecnologias de la
informacién y la comunicacion en sus unidades educativas (28,5% en La Paz, frente
a un 38,7% en El Alto).

Tabla 8. Percepcién acerca de la implementacion del PNNTICE en la unidad educativa del

encuestado
Respuesta LaPaz % El Alto %
Malo 3,8 8,6
Regular 28,2 15,1
Bueno 29,5 22,6
Muy Bueno 25,6 45,2
Excelente 12,8 8,6
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia
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En cuanto al impacto de la implementacién del PNNTICE en la vida personal
y profesional de los docentes, la percepcién mayoritaria se ubica entre "buena" y
"muy buena" en ambas ciudades (65,4% para La Paz, y 68,8% para El Alto). Por
otra parte, la percepcién acerca de la implementacién del PNNTICE en su carrera
dentro del escalafén docente se sitda predominantemente entre "muy buena" y "ex-
celente" (65,3% en La Paz, y 66,7% en El Alto). Es evidente la mayor expectativa
docente frente a la entrega de computadoras y otras promesas que forman parte
del PNNTICE.

Tabla 9. Percepcién acerca de la implementacion del PNNTICE en el uso y aprovechamien-
to que hacen los docentes del mismo

Respuesta LaPaz % El Alto %

Malo 2,6 3,2
Regular 26,9 18,3
Bueno 30,8 34,4
Muy Bueno 34,6 344
Excelente 51 9,7
Total 100,0 100,0

Fuente: elaboracién propia

42.2. Diferencias por sexo y drea docente

No existe gran diferencia en el uso de las herramientas basicas de ofimatica
por sexo. Se verifica el uso algo méas intensivo de parte de las mujeres en la docen-
cia.

La herramienta mas utilizada por los docentes (varones y mujeres) es Word,
empleado practicamente por el 80% de maestros con frecuencia diaria (56%) o se-
manal (25%). No se puede decir lo mismo del resto de las herramientas de Office,
pues el porcentaje de uso diario a semanal baja hasta el 50% aproximadamente,
PowerPoint desciende al 40% en esa frecuencia de uso. Por lo tanto, el uso de
herramientas de ofimética es basico para el desarrollo de materias. En cambio, In-
ternet es usado por el 70% en esta frecuencia aproximadamente. Mucho menos se
hace uso del correo electrénico, pues solo el 50% aproximado lo emplea en el desa-
rrollo de sus materias.

Llama la atencién que exista un porcentaje general de maestros que no usa
"nunca" o "casi nunca" las herramientas basicas de ofimatica para el desarrollo de
sus materias: Word (4.6%), Excel (9,4%), o PowerPoint (24,7%), lo que confirma la
falta de manejo de estas herramientas en la practica docente.

Existe interés por mantenerse actualizado con la informacién en el desarrollo
de sus asignaturas correspondientes a través del uso de las TIC (tablas 10 y 11),
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pues los datos muestran que casi el 40% hace uso de las TIC de forma semanal con
este fin. El resto de los docentes manifiesta cierta dispersion.

Tabla 10. Frecuencia de uso de Word en el desarrollo de las materias correspondientes, en

porcentajes
] ' _PLI_WORD (%) Total
Area Docencia Casi A ve- . . o
Nunca Seguido  Siempre (%)
nunca ces
Maestro Polivalente 1,8 1,8 7,6 11,1 19,3 41,5
Matematicas 0,0 0,0 1,8 3,5 8,2 13,5
Lenguaje/ Literatura 0,0 0,0 0,6 1,2 4,7 6,4
Ciencias Sociales /Geografia 0,0 0,0 0,0 1,2 7,0 8,2
Ciencias Nat}1ra.les /Fisica 0,0 0,0 12 12 53 76
/Quimica
Filosofia/ Valores-
Espirit./Religion 0.0 0,0 12 12 29 53
Educacion Fisica 0,0 0,0 0,6 0,6 0,6 1,8
Artes Plasticas/Musica 0,0 0,0 0,6 3,5 3,5 7,6
Tecnologia Vocacional 0,6 0,0 0,6 0,0 0,0 1,2
Idiomas 0,0 0,6 0,0 1,2 1,2 2,9
Computacién 0,0 0,0 0,0 0,0 1,2 1,2
Administracion 0,0 0,0 0,6 0,6 1,8 2,9
Total 2,3 2,3 14,6 25,1 55,6 100,0

Fuente: elaboracién propia
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Tabla 11. Frecuencia de uso de TIC para contar con informacién actualizada en el desarrollo
de las asignaturas correspondientes

P3_1INFORMACION_ACTUALIZADA_EN_DES

P . ARROLLO_DE _ASIGNATURAS(%) Total
Area Docencia - o
Casi A ve- . . (%)
Nunca Seguido  Siempre
nunca ces
Maestro Polivalente 0,6 1,8 11,7 17,5 9,9 41,5
Matematicas 0,6 0,0 53 6,4 1,2 13,5
Lenguaje/ Literatura 0,0 1,2 2,3 1,8 1,2 6,4
Ciencias Sociales /Geografia 0,0 0,0 29 29 2,3 8,2
Ciencias Nat}u‘e?les /Fisica 0,0 06 29 29 12 76
/Quimica
Filosofia/Valores- 0,0 0,0 1,2 2,9 1,2 53
Espirit./ Religion
Educacion Fisica 0,0 0,6 0,6 0,6 0,0 1,8
Artes Plasticas/Musica 0,0 0,0 4,7 0,6 2,3 7,6
Tecnologia Vocacional 0,6 0,6 0,0 0,0 0,0 1,2
Idiomas 0,0 0,0 0,0 2,3 0,6 2,9
Computacién 0,0 0,6 0,0 0,6 0,0 1,2
Administracion 0,0 0,0 0,6 1,2 1,2 29
Total 18 53 32,2 39,8 21,1 100,0

Fuente: elaboracién propia

Para la elaboracion de material didactico, los encuestados usan las TIC de

forma semanal y mensual, por lo que no hacen un uso intensivo de las TIC con este

objetivo. Sin embargo, con relacion a la mejora de comunicacién entre profesores y

alumnos, la percepcién general de los docentes es que ha mejorado este proceso

(89%), entre "mucho" y "poco".

Finalmente, un 82% de los maestros encuestados ve con expectativas positivas

la implementacién del PNNTICE en su unidad educativa a futuro, oscilando entre

bien, muy bien y excelente (29,8%, 34,5% y 18,1% respectivamente).
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Tabla 12. Percepcién de la implementaciéon del PNNTICE sobre el futuro de la unidad edu-
cativa del encuestado
P5_2_FUTURO_TIC_SU_UNIDAD_EDUCATIV

Area Docencia R (%) M E Fl"((z/tz)al
Malo cgu- Bien ‘uy xce ?
lar Bien lente

Maestro Polivalente 1,8 53 13,5 11,1 9,9 41,5
Matematicas 0,0 29 3,5 7,0 0,0 13,5
Lenguaje/ Literatura 0,0 1,2 1,8 2,3 1,2 6,4
Ciencias Sociales /Geografia 0,0 1,8 3,5 1,8 1,2 8,2
Ciencias Nat}u‘e?les /Fisica 0,0 12 23 18 23 76

/Quimica
Filosofia/ Valores-

Espirit./ Religion 0.0 0.0 23 18 12 53
Educacion Fisica 0,0 1,2 0,0 0,6 0,0 1,8
Artes Plasticas/Musica 0,0 1,8 0,6 2,9 2,3 7,6
Tecnologia Vocacional 0,0 0,0 0,6 0,6 0,0 1,2
Idiomas 0,0 0,0 1,2 18 0,0 2,9
Computacién 0,0 0,0 0,0 1,2 0,0 1,2
Administracion 0,0 0,6 0,6 1,8 0,0 29

Total 18 15,8 29,8 34,5 18,1 100,0

Fuente: elaboracién propia

Por otra parte, un 65% anticipa el impacto de este programa en su propia ca-
rrera docente como muy bueno (40,9%) o excelente (25,1%) con lo cual se confir-
maria la hipétesis de que existen altas expectativas en la implementacién del pro-
yecto. En general los maestros consideran que el PNNTICE sera positivo en el
futuro para las unidades educativas, y por lo tanto para la educacién en Bolivia.

423. Diferencias por grupos etarios

Se confirma la tendencia de que los grupos de mayor edad hacen menor uso
de las herramientas tecnoldgicas (tabla 13), pues resalta el incremento sostenido en
el porcentaje de aquellos docentes mayores de 50 afios que "nunca" utilizan, por
ejemplo, Word (1,2%) o Excel (1,8%) o PowerPoint (7,6%) para el desarrollo de sus
materias, siendo estas herramientas basicas de trabajo en la actualidad en cualquier
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campo. Esta es una tendencia que va mas alla del Office, pues se verifica también en
el uso de Internet en el desarrollo de materias (4,1% de los maestros mayores "nun-
ca" hace uso de esta herramienta).

Tabla 13. Frecuencia de uso de Word en el desarrollo de las materias correspondientes
P1_1_WORD (%)

- Total

Edad Nunca Casi A Seguido  Siempre (%)

nunca veces

21230 0,0 0,0 0,0 18 6,4 8,2

31240 0,0 0,6 2,9 7,0 19,3 29,8

Rango =17 50 1,2 0,0 58 94 19,9 36,3
Mayor 1,2 18 5,8 7.0 9,9 25,7

a 50

Total 23 23 14,6 251 55,6 100,0

Fuente: elaboracién propia

Finalmente, cabe anotar que entre los grupos mayores también existe una ex-
pectativa positiva con relacién a la implementacién del programa de nuevas tecno-
logias del gobierno plurinacional tanto con relacién a sus unidades educativas co-
mo a su propio escalafén docente, pues sus mayores porcentajes se ubican en las

categorias de "bien", "muy bien" y "excelente" en ambas categorias.

42.4. Analisis correlacional

Para completar el andlisis del cuestionario, se llevé a cabo el calculo del coefi-
ciente de correlacion de Pearson, cuyos resultados se muestran en la tabla 14. Nos
centraremos en la descripcion de las relaciones entre items que muestran correla-
cién altamente significativa. Podemos observar que los distintos items correlacio-
nan positivamente y de forma significativa, con los items que pertenecen a la mis-
ma dimension.

22



Tabla 14. Coeficiente de correlacion de Pearson entre items del cuestionario

P11 1 A93” | ,393™ | ,339™ | 252" | 0,146 | 222" | 359" | 225" 0,07 351" | 266 | 0,107 A720 | 299" | 260" | 0,102 | 0,134 | 0,135 ,193 0,133 | 213"

P12 | 493" 1 A77° | 316" | 3617 | 283" | 219" | 254" | 0,132 170 321" | 219" 164" 231" | 208" | ,190° 0,113 | 0,085 | 0,015 0,047 0,114

0,005
P13 | 393" | 477" 1 388" | 351" | 349" | 383" | 436" | 276" 178 327 | 2377 | 263" | ,354™ | 234 | 206" | ,205" | 0,118 | 0,044 0,127 0,087 | 257"

P14 | 339" | 316" | ,388" 1 6207 | 521" | 432" | 459" | 389" | 260" | 379" | 201" | ,196" 0,111 0,13 /187 | 0,034 | 0,001 0,032 | 0,057 | 0,122

0,055

P15 | 252 | 361" | ,351" | ,620" 1 B10% | 4727 | 4747 | 4197 | 279" | 399" | 214" | 271" | 0426 | ,192° | 0,092 | 0,088 | 0,037 0, (;87 0, (;31 0,016 | 0,075
P2.1 0146 | ,283" | 349" | 521" | ,810™ 1 A60™ | 401" | 399" | 247" | 405" | 194" 265" | 0,073 | 0,136 | 0,106 0,09 0,073 0, (;7 6 0,035 0, (;1 5 0,069
P22 | 2227 | 219" | 383" | 432" | 472" | ,460" 1 331" | 307 | 233" | 271" | 0,121 ,169° 0,121 | 211 | 0,114 | 0,001 0,08 0, 1_ 17 0,004 0,06 0,087
P23 | 359" | 254" | 436" | 459" | 474" | 401" | 331" 1 378" | 201" | 498" | 397" | 266" | 336" | 403" | 222" | 215" | ,200" | 0,018 0,096 0,127 | ,288"

P24 | 225 | 0132 | 276" | ,389" | ,419* | ,399" | 307" | 378" 1 288" | 313" | 166" 242" A76 | 198" | 0,079 | 0,097 | 0,077 | 0,042 | 0,001 0,104 | 0,057

P25 0,07 1707 178 260" | 279" | 247" | 233" | 201" | ,288™ 1 ,195° ,163° 0,093 | 0,151 | 0,121 A76° | 0147 | ,192° 0,052 | 0,037

P31 | 351" | 321" | 327" | ,379™ | 399" | 405" | 271" | ,498" | 313" 195" 1 A7T7 220 | 299" | 368" | 273" | 213" | 214" | 0,128 | 232" 192 | 293"

P32 | 266" | ,219% | ,237° | 201" | 214" 194 0121 | 397" | ,166 ,163 A7 1 3237 | 3427 | 460" | 186" | 274" | 249" ,159° 2347 | 220" /185

P33 | 0,107 /164 ,263 196" 2717 | ,265™ 169" 266 | 242" | 0,093 | 220 323 1 216 304 0,029 0,04 0,037 0,078 0,027

P3.4 A172° 2317 | ,354” | 0,111 0,126 | 0,073 0,121 | 336" | ,176 0,151 | ,299* | 342" | 216" 1 A85 | 180" | ,334" [ 242" | 0,089 | ,207 | 0,097 172

P35 | 299" | ,208" | ,234™ 0,13 ,192° 0136 | 211" | ,403" | ,198™ | 0,121 | ,368™ | 460" | ,304" | ,485™ 1 255" | 284" | 320" | 0,121 A77 0,132 187

P4.1 ,260™ ,190° ,206™ 187" 0,092 | 0,106 0,114 | ,222" | 0,079 176 273" | 186" 0,029 ,180" | ,255™ 1 393" | 459" | 429" | 441" | 259" | ,396™

P42 | 0,102 | 0113 | ,205" | 0,034 | 0,088 0,09 0,001 | 215" | 0,097 | 0,147 | 213" | 274" 0,04 334" | 284" | 393" 1 633" | 393" | 352" | 238" [ 285"

P43 | 0,134 | 0,085 | 0,118 | 0,001 0,037 | 0,073 0,08 ,200 | 0,077 ,192° 2147 | 249" | 0,037 | 242 | 320" | ,459" | ,633" 1 360 | 329" | 374 | ,333™

P5.1 0,135 | 0,015 | 0,044 0,018 | 0,042 | 0,052 | 0,128 ,159° 0,089 | 0,121 | 429" | 393" | ,360™ 1 633" | 404" | 416"

0,055 0,087 | 0,076 0,117 0,078

P5.2 ,193 0,047 | 0,127 | 0,032 0,031 0,035 0,004 | 0,09 | 0,001 | 0,037 | ,232 234 0,027

207 | 477" | 4417 | 3627 | 329" | 633" 1 A217 | 470"

P53 | 0,133 0,087 | 0,057 0,016 0,06 0,127 | 0,104 ,192° | 220" | 0,064 | 0,097 | 0132 | 259" | 238" | 374" | ,404™ | 421" 1 A59™

0,005 0,012
P54 | 213" | 0114 | ,257" | 0,122 0,075 0,069 0,087 | ,288" | 0,057 | 0,098 | ,293" | ,185 0,056 | 0,107 | ,187° | ,396" | ,285" | ,333" | 416" | ,470" | ,459" 1

*Muestra relaciones altamente significativas (0,01 - dos colas)
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a) [tems P1: Frecuencia de uso de Herramientas como Word, Excel o Powerpoint, e In-
ternet y el correo electronico

La correlacién es positiva, altamente significativa en todos los casos. Esto im-
plica que el uso de este tipo de herramientas es global, pues quienes mas utilizan
una de ellas, también lo hacen en mayor medida con las demas.

b) Items P2: Frecuencia de Uso de Internet con diversos objetivos

Los items P2 muestran el mismo efecto correlacional, lo que implica que quie-
nes acceden a Internet, no lo hacen para realizar un solo tipo de actividad, sino que
utilizan de forma general todos los recursos que esta red telematica ofrece (correo
electrénico, salas de charlas, busqueda de informacién, apoyo para el desarrollo de
las materias y autoformacion).

c) Items P3: Frecuencia de uso de las TIC en la Metodologia Empleada y en su Forma-
cién-informacion actualizada de las materias, material diddctico utilizado, desarrollo profe-
sional, criterios de evaluacion y proceso de ensefianza

También correlacionan de forma altamente significativa y positiva entre ellos,
lo que nos lleva a pensar que el profesor que maneja las tecnologias para el desa-
rrollo del curriculo, lo hace en todos los ambitos del mismo, y que el incremento de
uso en alguno de sus aspectos, implica el uso también mayor en los demas ambitos
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

d) Items P4: Mejora de la Comunicacién (entre profesor y alumno, profesores entre si
y profesor y unidad educativa)

Existe correlacién positiva altamente significativa entre todos ellos. Por lo tan-
to, el uso de las tecnologias para mejorar la comunicacion también se muestra co-
mo un proceso global, en el que su manejo para cualquiera uno de los &mbitos im-
plica el manejo global en todos los procesos de comunicacion.

e) Items P5, relativos a la percepcion del docente sobre la implementacién del Progra-
ma por parte del Gobierno (en lo relativo a la unidad educativa, al futuro de las TIC en ella,
y al uso y aprovechamiento por parte de los docentes en su carrera profesional)

Por ultimo, entre los items P5 se muestra el mismo patrén de correlacién al-
tamente significativa que en resto de dimensiones.

En cuanto a las correlaciones entre bloques, podemos observar los siguientes
resultados: (a) Existe correlaciéon positiva altamente significativa entre la mayor
parte de los items P1 y P2, lo que vincula el uso de suites ofiméticas y los recursos

de Internet; (b) también existe esta alta correlacién entre todos los items de los blo-
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ques P4 y P5 (mejora de la comunicacién y percepciéon de la implementacién del
programa), lo que podriamos interpretar como el impacto principal del Programa,
en relacién con la mejora de la comunicacion en la comunidad educativa -quienes
percibieron un buen desarrollo del Programa, percibieron también una mejora en
la comunicacién entre profesores y alumnos, con la unidad educativa y entre los
propios profesores-.

4.3. Analisis de Contenido

Los 76 documentos analizados se agruparon en funcién de sus contenidos en 7
categorias: difusién y estudio del Modelo Educativo Socioproductivo Comunitario
en Familia; metodologia/disefio curricular; administracion educativa, normativa, y
gestion educativa; elaboracién/desarrollo de contenidos o materias escolares; sis-
tematizacion; tecnologia y TIC; e investigaciéon educativa.

Tal como se aprecia en la tabla 15, la categoria ntimero 6 -relativa a documen-
tos cuyos contenidos principales se relacionan con tecnologia y TIC- presenta una
menor frecuencia de palabras clave en la documentacién correspondiente, con una
proporcion de 0,25% presente en los textos analizados. Posteriormente, en orden de
menor a mayor, le sigue la categoria de documentos cuyos contenidos principales
se relacionan con investigacion educativa, correspondientes a la categoria 7, que
presenta un 0,43%. En posicién intermedia se encuentran las categorias uno, cuatro
y cinco, con porcentajes que van desde el 0,57% al 0,58%.

Finalmente, las categorias con mayor porcentaje de palabras clave son, por
una parte, la categorfa 3: publicaciones cuyos contenidos principales se relacionan
con la administraciéon educativa, normativa, y gestion educativa, con 0,81% de pa-
labras clave presentes en sus documentos como promedio, y la categoria 2: docu-
mentos cuyos contenidos principales se relacionan con metodologia/disefio curri-
cular, que presenta un 0,77% de palabras clave. En la tabla 15 y la figura 1 se
presenta la frecuencia de palabras clave encontradas para cada grupo de documen-
tos.

Los resultados obtenidos confirman asi que la carga ideolégica del modelo
educativo reflejada en la documentacién oficial, disminuye considerablemente en
los textos relacionados con las nuevas tecnologias. La dificultad de adecuar el dis-
curso descolonizador, sociocomunitario, holistico, etc., a las tecnologias podria es-
tar en la base de esta diferencia de discurso cuando se compara con documentos o
textos relacionados con las ciencias sociales o con el discurso general sobre el sis-
tema educativo.
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Tabla 15. Frecuencia media de palabras clave encontradas en los documentos analizados

Crupo Frecuencia Total Porcentaje
P P.Clave  Palabras (%)
273,70 48118,40 0,57
2 171,45 22158,05 0,77
3 332,20 40955,80 0,81
4 201,73 34512,77 0,58
5 200,67 36268,50 0,55
6 65,50 25841,00 0,25
7 151,29 35496,57 0,43
Fuente: elaboracién propia
Grupo 1: Difusién y
estudio del Modelo
Educativo
Socioproductivo
Comunitario en Familia
0.90
0:80
3 s 070 Grupo2:
S o] Metodologia/diserio
0:40
0:30
0:20
0.10
0.00 - -
Gupo : Teeioy ekl i
gestion educativa
Grupo 4:
Grupo 5: Elaboracion/desarrollo
Sistematizacion de contenidos o
materias escolares

Figura 1. Frecuencia de palabras clave encontradas para cada grupo de documentos

5. DISCUSION

Existen varios desafios educativos en la regién latinoamericana y particular-
mente en la subregién andina, que pueden ser aliviados mediante el uso de las TIC
en el aula. La inclusién de las TIC en la educacién forma parte de cada agenda poli-
tica latinoamericana con mayor o menor énfasis, guiada a veces por objetivos co-
yunturales de caracter electoral, que marcan agendas de acciones, sin mayor im-
pacto a largo plazo.
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Tal como se ha expresado, es posible hacer uso de las fortalezas de este proce-
so para superar los objetivos tanto sociales como pedagdgicos en el area, relaciona-
dos con la democratizacion del conocimiento, inclusién social y provision de servi-
cios educativos de calidad.

Después de dos décadas de aplicacion de las TIC en la region latinoamericana,
las racionalidades econdémica, social y pedagégica deben operar al mismo tiempo
para garantizar el futuro cierre de la brecha digital entre Latinoamérica y el resto
del mundo. Es imprescindible contar con modelos y propuestas que superen las
tres brechas al mismo tiempo de forma efectiva; esto implica desarrollar propues-
tas tales como la de BYOT, que permitan el acceso de grandes mayorias simulté-
neamente y sin el desarrollo de costosa infraestructura -que es una de las limita-
ciones de las economias de la subregién-. Junto a la innovaciéon tecnolégica debe
profesarse la innovacién educativa que haga uso de las TIC en este contexto. Esto
no sera posible hasta que no se encuentren formas de establecer indices equipara-
bles que permitan establecer un panorama claro sobre la situacién actual de los
paises que conforman la subregion, y la direccién que estd tomando cada uno. De
la misma forma, es necesario establecer normas para la evaluacién de este avance.
Por otra parte, se hace evidente la necesidad de establecer mecanismos validos de
coordinacién subregional y regional a nivel latinoamericano, y profundizar la in-
vestigacién que permita encontrar posibilidades, alternativas validas pedagégica-
mente, accesibles econdmicamente, y poderosas socialmente para permitir el acce-
s0, el uso y la apropiacién de las TIC de manera exitosa en el entorno educativo de
la subregioén.

6. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

6.1. Conclusiones respecto a las politicas de integracion de las TIC

De manera general se verifica que existe poca informacién sistematizada con
relacién a los avances de las politicas de integracién de las TIC en la educacion en
América Latina. No hay suficientes datos, y los datos que se encuentran no son di-
rectamente comparables, ya que se han establecido de forma general en funcién a
diferentes prioridades nacionales. Esta es una debilidad a la hora de evaluar de
forma conjunta este proceso.

A partir de la informacién encontrada, se puede concluir que todos los paises
del Area Andina se encuentran implementando politicas para la aplicacién de las
TIC en el &mbito educativo. Este proceso no asume caracteristicas homogéneas,
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existiendo marcadas diferencias en cuanto a intensidad y cobertura, que impactan
de diferente forma a largo plazo. En todos los casos de manera general aparecen
varios desafios a superar en términos de infraestructura informatica y comunica-
cional, innovacién educativa con TIC, desarrollo y diseminacién de contenido edu-
cativo, y desarrollo del talento humano. De estos elementos, en general se ha pues-
to mayor énfasis en el primero, aun cuando los otros deben darse de forma casi
paralela, si se quiere ademads abordar la brecha econémica, social y pedagégica que
se encuentra en los diversos sistemas educativos. En este sentido, la brecha econé-
mica es la primera en que se ha puesto énfasis, en un intento por preparar al alum-
no para las exigencias actuales del mundo laboral; al mismo tiempo se intenta em-
plear la tecnologia para superar la brecha social, buscando democratizar la
informacién y el conocimiento existente a través de estas cuatro formas de integra-
cién de las TIC. Finalmente, desde el punto de vista pedagégico, el desafio todavia
no ha sido realmente superado, pues persisten los antiguos modelos de ensefianza
junto a las nuevas tecnologias, por lo cual no puede hablarse mas que de experien-
cias novedosas que no llegan a masificarse para lograr un impacto significativo.

En la actualidad el modelo preferido para la entrega de equipamiento es el
modelo 1:1, aunque conviven paralelamente modelos antiguos tales como el mode-
lo del laboratorio de informaética y las aulas méviles. En los paises estudiados (Co-
lombia, Ecuador, Pertd y Bolivia) se han entregado computadoras portatiles a gran-
des grupos de docentes bajo diferentes regimenes de propiedad o formas de
adquisicion. Se verifica como una falencia la falta de apoyo en la administraciéon
del equipo (falta de condiciones para mantenimiento de hardware, provisién y ac-
tualizacion de software, etc.).

Con relacién a la gestion de contenidos educativos, todos los paises estudia-
dos mantienen propuestas de diversa calidad: existen algunos muy diversificados
en sus contenidos, publicos y propuestas, mientras que hay aquellos que meramen-
te difunden noticias sobre el tema educativo, y otros que se publican de manera
intermitente. No existe articulaciéon subregional en este campo.

El componente de desarrollo del talento humano no siempre ocupa un lugar
preponderante en la subregién debido a objetivos coyunturales en la integracién de
las TIC en la escuela, falta de planificacién para la masificaciéon de las capacitacio-
nes, que siempre toman un caracter local, la capacitacién se concentra alrededor
del uso de herramientas basicas de ofimatica de caracter general, no asi en el uso'y
creacion de software aplicado, en el marco pedagégico que permita la innovacién y
la creatividad asi como el aprendizaje colaborativo apoyado en el uso de las TIC.
En este sentido surgen desafios concretos relacionados con el apoyo en servicio, la
continuidad de las capacitaciones, la riqueza en las modalidades de capacitacion
que conforman la oferta educativa al maestro, etc.
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6.2. Conclusiones respecto a la coherencia del discurso entre el programa de
nuevas tecnologias y el Modelo Educativo Sociocomuntario Productivo

La comparacién de la documentacion relativa al Programa de Nuevas Tecno-
logias con la de cardcter mas general correspondiente al Modelo Educativo Socio-
comunitario Productivo, ha mostrado que no existe coherencia en el discurso que
se puede encontrar en ellos. El discurso parece ajustarse bien a las ciencias sociales
y a las cuestiones generales del modelo educativo, pero no a las disciplinas técnicas
y especialmente a las relacionadas con la TIC, en las que desaparece casi por com-
pleto. Nuestro estudio muestra que, al menos los redactores de los documentos
oficiales y de los utilizados para la formacién del profesorado, no han podido o
sabido introducir el discurso sociocomunitario productivo, la descolonizacién y
otros elementos habituales del modelo educativo en los textos relacionados con las
TIC.

Esta incoherencia discursiva plantea cuestiones muy serias en el desarrollo
educativo de Bolivia, y abre nuevas vias de investigacioén sobre el discurso politico
en general, la viabilidad pedagodgica y social del mismo y su impacto en los niveles
de conocimientos y habilidades que adquieren los nifios y jévenes en el pafs.

6.3. Conclusiones respecto a las percepciones de los docentes

Con relaciéon a la percepcion docente, se concluye la alta motivaciéon de este
grupo boliviano, que estd relacionada con la provisiéon de equipamiento digital. La
percepcion sobre el PNNTICE es muy positiva desde el punto de vista del impacto
en su vida profesional, en la relacién con sus colegas y estudiantes y para el futuro
de la unidad educativa en la que trabajan. Se concluye también que el uso que los
docentes hacen de su laptop se concentra en la aplicacién de herramientas basicas
de ofimatica, dirigida hacia la planificacién de la clase mas que al desarrollo de
propuestas didacticas novedosas en clase. En general la frecuencia de utilizacién
diaria y semanal de la computadora en la escuela de parte del profesorado son
adecuados comparados con los datos de la region.

Finalmente, aspectos clave del proceso de formacién docente en nuevas tecno-
logias para aplicacién adecuada en el Modelo Educativo Sociocomunitario en fami-
lia son la participacién docente, la capacitacién masiva, el apoyo del resto de los
agentes educativos y el seguimiento y apoyo permanente al grupo docente.
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LA BUENA ENSENANZA EN COLOMBIA: UN SEMINARIO DE RELEVAN-
CIA NACIONAL

Hernando Bayona Rodriguez
Facultad de Educacion Universidad de los Andes (Colombia)

Oscar Alexander Ballén Cifuentes
Director Red Distrital de Docentes Investigadores (Colombia)

1. INTRODUCCION

Este documento recoge la experticia que tuvimos con un grupo de colegas de

diferentes instituciones reconocidas en Colombia en la formacién de 70 maestros
que impact6 en cerca de 7000 nifios de 34 colegios de Bogota.
Colombia es uno de los paises con mayor desigualdad en Latinoamérica. La cali-
dad de la educacion es uno de los elementos que incide en esa desigualdad. La lite-
ratura muestra que una vez los estudiantes ingresan a la escuela, el factor més im-
portante es el maestro. Esto pone de relevancia el rol que tiene el docente, no solo
como aquellos que deben ensefar una materia o contenido, sino como el factor de-
tonante de los cambios sociales.

En Latinoamérica la profesién docente ha sido estudiada ampliamente (Bruns
y Luque, 2014) y existe una generalidad segtin la cual se ha encontrado que los ma-
estros tienen grandes debilidades al menos en tres aspectos. En primer lugar, tie-
nen poco manejo de contenidos. En este sentido, los maestros no tienen sélidos co-
nocimientos disciplinares sobre lo que ensefian. En segundo lugar, carecen de
manejo de grupo, lo que se ve reflejado en poco tiempo efectivo de clase. Tercero,
presentan desmotivacién y baja autopercepcién de su profesién y rol. Esto pone de
manifiesto la necesidad de generar intervenciones costo efectivas para mitigar estas
debilidades.

El Seminario de la Buena Ensefianza nace como una iniciativa genuina de
aportar soluciones a las problemaéticas de formacién docentes. Usando nuestra ex-
periencia en diferentes campos y el conocimiento sobre los marcos de ensefianza en
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el mundo, decidimos crear un programa muy sencillo, facil de replicar, econémico
y de alto impacto, que transforme las practicas educativas de los profesores y su
concepcion hacia la profesion docente.

Decidimos probar el programa con una poblacién que realmente requiriera
del apoyo y que no tenga acceso a este tipo de iniciativas. En Bogota existe un con-
siderable nimero de colegios que son invisibles para la politica pablica y para las
organizaciones sociales, los cuales fueron nuestra poblacion objetivo. Estos colegios
invitados a participar, se caracterizan por estar ubicados en sectores marginados y
tener bajo desempefio educativo.

Se tuvo en cuenta que fueran establecimientos educativos de caracter privado
dado que, si bien el Estado no puede darles recursos, si atienden un sector impor-
tante de la matricula total de la ciudad. Se trata de poblacién vulnerable que paga
pensiones muy bajas y por tal razén, estas instituciones suelen tener problemas
financieros, ofrecer salarios muy bajos y servicios limitados.

Esta experiencia mostré tener un gran impacto en los docentes que participa-
ron. Cambiaron sus practicas pedagdgicas; se hicieron mas conscientes de su rol
como maestros; mejoraron su autopercepcion; mejoraron los resultados de los es-
tudiantes y, lo mas importante de todo, es que ese cambio fue genuino de adentro
hacia afuera, es decir, fue un cambio personal e interior.

2. LA CALIDAD DOCENTE EN COLOMBIA

Existe un creciente niimero de estudios que analizan la importancia que tienen
los maestros en el desarrollo y crecimiento de las naciones. Muchos de los paises
que han logrado un gran desarrollo tecnolégico, econémico y social, deben en gran
medida, el éxito de sus naciones a los procesos educativos que han venido constru-
yendo.

El esfuerzo de los maestros ha logrado incorporar en los estudiantes mayores
habilidades, competencias y capital humano (Barber y Mourshed, 2007; Bruns y
Luque, 214). Por este motivo, surge el interrogante sobre cémo es posible mejorar
las capacidades de los maestros y por consiguiente el desempefio y aprendizajes de
los estudiantes. Tal vez sea cierto que no existen féormulas magicas para mejorar el
desemperio de los maestros, sin embargo, si es posible desarrollar marcos referen-
tes y lineas de accién que permitan enriquecer las practicas pedagodgicas.

El estudio de Garcia et al (2014) encuentra que en Colombia las personas que
van a los programas de educacién tienen menores puntajes, en las pruebas de ad-
misién de las universidades, que las personas que van a otros programas como in-
genieria, medicina, dreas de administracién o economia. De acuerdo con ese estu-
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dio, esto se debe a que la carrera docente en Colombia no resulta atractiva por di-
versos factores tales como salarios, condiciones hostiles del contexto y reconoci-
miento social de la profesién, entre otros. En consecuencia, se arguye desde esta
linea que los actuales maestros colombianos no son los mejores para ejercer la do-
cencia.

Es por ello que urge resignificar el rol del maestro y la profesiéon docente en
Colombia, particularmente ahora que es crucial para la construcciéon de paz y del
tejido social. Por tanto, la complejidad de la ensefianza supone un ejercicio de res-
ponsabilidad social que debe ser objeto de reflexién permanente por parte de todos
los actores involucrados en los procesos de ensefianza. Sin embargo, no se trata de
un listado de chequeo para la ensefianza. Se trata de una base de accién y pensa-
miento pedagdgico que puede nutrir ampliamente las decisiones, investigaciones e
innovaciones vinculadas a la ensefianza.

Hoy mas que nunca los maestros tienen una posicién de negociacién privile-
giada. Se habla de la necesidad de contar con los mejores profesores, los mas for-
mados. Incluso se habla de lo importante que es pagarles mejor y estimular su re-
conocimiento social (Garcia, Maldonado, Perry, Rodriguez y Saavedra, 2014). Esto
se debe principalmente a los resultados de investigaciones recientes que indican
que los maestros con alto desempefio logran desarrollar mayores habilidades,
competencias y capital humano en los estudiantes. Lo anterior indica que el maes-
tro ha adquirido un valor que era invisible hace 15 afios, un valor que se puede ob-
servar, que se puede medir y que esta asociado a lo que producen sus estudiantes
cuando llegan al mundo laboral.

3. HACIA LA CONSTRUCCION DE UN MARCO DE ENSENANZA EN CO-
LOMBIA

La Buena Ensefianza en Colombia es un programa que parte de una revisiéon
de la literatura académica respecto a la docencia eficaz, con miras a convertirse en
la base de construccién de un marco de accién pedagogica para los docentes del
pais.

3.1. La docencia eficaz

Uno de los factores mas influyentes asociados a la calidad de la educacién es
la competencia de sus docentes. Sin embargo, mas alla de los procesos de seleccién,
evaluacién y otros controles que la politica publica pueda ejercer, es fundamental
el compromiso y el éxito que los maestros logren asumir sobre sus practicas.
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La buena ensefianza, supone un conjunto de usos, practicas y discursos pe-
dagogicos, de tipo ético, epistemolégico, curricular, didactico y evaluativo. Es un
aspecto clave que viene ganando especial interés, tanto en la politica publica en
educacién, como en la comunidad académica y, especialmente, en los maestros
maés inquietos y comprometidos. Los marcos de ensefianza en el mundo, contienen
diez grandes factores (Murillo Torrecilla, Martinez Garrido y Herndndez Castilla,
2011):

1. El compromiso docente con la escuela, con los estudiantes y con la sociedad.

2. Desarrollo y mantenimiento de un clima de aula positivo

3. Altas expectativas y autoestima docente

4. Desarrollo en el aula de actividades variadas, participativas y activas.

5. Estructuracién de las lecciones y su adecuada preparacion.

6. Atencién a todos y cada uno de los estudiantes en forma individual, espe-
cialmente aquellos que necesitan un mayor apoyo.

7. Optimizacién del tiempo lleno de oportunidades para aprender

8. Organizacién y gestion adecuada del aula

9. Evaluacién, seguimiento y retroalimentacién continuos.

10. Utilizaciéon de una amplia variedad de recursos didacticos.

El cumplimiento de los objetivos de la ensefianza, en funcién del desarrollo in-
tegral del estudiante, es fundamental para la garantia del derecho a la educacién en
un contexto de pertinencia y equidad. El docente comprometido con el mejora-
miento de su ejercicio educador, requiere de diversos apoyos, estimulos e incenti-
vos que acompafien su propio desarrollo profesional hacia una docencia eficaz.

3.2. Los marcos de ensefianza

Los marcos analizados tienen muchos elementos en comtun que muestran
coémo la profesiéon docente tiene una gran cantidad de puntos de encuentro. Las
experiencias internacionales muestran que es deseable que los maestros elaboren
un marco de actuacién profesional que oriente y legitime su quehacer en el aula.
Estos marcos le dan conexién e identidad a la profesién a su vez que les permite a
los docentes un didlogo fluido entre colegas.

Los marcos de ensefianza alrededor del mundo se desarrollan entorno a dife-
rentes dominios asociados y relacionados principalmente con: 1. Planeacién y pre-
paracion de la ensefianza; 2. Creacién de ambientes propicios para el aprendizaje;
3. Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes; y 4. Responsabilidades
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profesionales. Cada escenario particular de los marcos alrededor del mundo res-
ponde a las necesidades propias de las sociedades y tienen un enfoque participati-
vo. La funcién esencial de cada uno de los dominios, criterios fundamentales e in-
dicadores de los marcos, tienen la funcion de darle una orientacion e identidad al
ejercicio del docente y fomentar el didlogo y la discusién entre maestros entorno a
la construccién y desarrollo del ejercicio educativo.

Los marcos de ensefianza producidos a nivel mundial son referentes claves
para orientar las précticas pedagégicas de los maestros hacia procesos efectivos en
el aprendizaje de sus estudiantes. Por otra parte, permiten a los maestros no sélo
organizar su practica desde criterios establecidos, sino ademas autoevaluar su des-
empefio en aras del mejoramiento y la reinvencion de nuevas formas de ensefianza.
Lo anterior busca estimular el éxito escolar de los estudiantes a pesar de los contex-
tos y las brechas sociales que inciden directamente en la calidad educativa.

La investigacion de Bayona y Ballén (2015) muestra que en sintesis, se encuen-
tra que la utilizacién de un marco de buena ensefianza en un bimestre escolar para
los estudiantes de grado sexto en una Institucion Educativa Distrital en Colombia,
representan un efecto positivo en los resultados de los estudiantes tratados, en un
28%. Para estos resultados, se realizaron andlisis de medias para las variables de
resultado en Competencias Ciudadanas, Matemaéticas y Lenguaje, en tres rondas
(Febrero, Abril y Junio) para ambos grupos; asimismo se tomaron medidas de ten-
dencia central, dispersién y correlaciones en Stata. La validez interna del estudio,
estd dada en la medida en que se ha considerado controlar por las variables obser-
vables del individuo, asi mismo calculando un margen de error asociado a varia-
bles no observables. El docente dinamizador del tratamiento cumplié con rigurosi-
dad lo planeado.

Por lo anterior, y teniendo en cuenta la actual coyuntura que atraviesa la pro-
fesion docente en Colombia, se considera de vital importancia revisar cada uno de
los elementos que componen los diferentes marcos de ensefianza existentes y abrir
la discusién sobre el marco que requiere el Pais. El marco de ensefianza para Co-
lombia debe ser una construccién colectiva de maestros para maestros, que resalte
la importancia del rol docente en la construccién de la sociedad y que ponga un
sello distintivo a la labor de ensefiar.

3.3. El Marco de la Buena Ensefianza de Chile (MBE)

Dentro de la revision realizada sobre los marcos de ensefianza, el de Chile es
el que mejor se ajusta al contexto colombiano, por tal razén, lo tomamos como refe-
rencia. El MBE tiene cuatro dominios y cada uno de ellos tiene una serie de des-
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criptores (Ministerio de Educacién de Chile, 2008). A continuacién, se enuncian los
componentes del MBE:

e  DOMINIO A: Preparacién de la ensefianza.

Al. Domina los contenidos de las disciplinas que ensefia y el marco curricular
nacional.

A2. Conoce las caracteristicas, conocimientos y experiencias de sus estudian-
tes.

A3. Domina la didéactica de las disciplinas que ensefa.

A4. Organiza los objetivos y contenidos de manera coherente con el marco cu-
rricular y las particularidades de sus alumnos.

Ab. Las estrategias de evaluacion son coherentes con los objetivos de aprendi-
zaje, la disciplina que ensefia, el marco curricular nacional y permite a todos los
alumnos demostrar lo aprendido.

e DOMINIO B: Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje.

B1. Establece un clima de relaciones de aceptacién, equidad, confianza, solida-
ridad y respeto.

B2. Manifiesta altas expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje y de-
sarrollo de todos sus alumnos.

B3. Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.

B4. Establece un ambiente organizado de trabajo y dispone los espacios y re-
cursos en funcién de los aprendizajes.

e  DOMINIO C: Ensefanza para el aprendizaje de todos los estudiantes.

C1. Comunica en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje.

C2. Las estrategias de ensefanza son desafiantes, coherentes y significativas
para los estudiantes.

C3. El contenido de la clase es tratado con rigurosidad conceptual y es com-
prensible para los estudiantes.

C4. Optimiza el tiempo disponible para la ensefianza.

C5. Promueve el desarrollo del pensamiento.

C6. Evaltia y monitorea el proceso de comprension y apropiacion de los con-
tenidos por parte de los estudiantes.

e DOMINIO D: Responsabilidades profesionales.
D1. El profesor reflexiona sistematicamente sobre su practica.
D2. Construye relaciones profesionales y de equipo con sus colegas.
D3. Asume responsabilidades en la orientacion de sus alumnos.
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D4. Propicia relaciones de colaboraciéon y respeto con los padres y apodera-
dos.

D5. Maneja informacioén actualizada sobre su profesion, el sistema educativo y
las politicas vigentes.

4. EL SEMINARIO DE LA BUENA ENSENANZA EN COLOMBIA

El Seminario de la Buena en Ensefianza es una iniciativa de un equipo de tra-
bajo de miembros de diferentes entidades: Universidad de los Andes, el Observa-
torio Nacional de la Calidad Educativa (ONCE) y Universidad de la Salle. El obje-
tivo del seminario es mejorar los procesos de ensefianza de los docentes
participantes, con el fin de incidir de forma positiva en el éxito escolar de los estu-
diantes. Para lograr esto, se disefi6 un curriculo basado en el Marco de la Buena
Ensefianza chileno. En el seminario han participado 70 maestros de 34 colegios con
condiciones muy desfavorables, lo que ha permitido impactar a cerca de 7000 nifios
de Bogota. El seminario no tiene ningtn costo para los colegios, todos los costos
fueron asumidos por el equipo de trabajo. También se debe destacar que todos los
facilitadores participamos como voluntarios. Esta experiencia tuvo varias etapas,
las cuales se describen a continuacién.

4.1. Diseiio curricular y pedagogico

El seminario esta disefiado sobre el MBE chileno y tiene cinco sesiones. La
primera sesioén busca generar una sensibilizacién sobre el rol del docente. En cada
una de las otras sesiones se desarroll6 uno de los dominios del MBE:

e Preparacién de la ensenanza.

e Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje.

e Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes.

e Responsabilidades profesionales.

La clave del seminario es el disefio pedagégico. En cada sesion se aplican di-
versas metodologias donde la clave es que los participantes aprendan con el ejem-
plo. Adicionalmente, todas las secciones generan que, de manera consciente, los
docentes realicen reflexiones profundas sobre su préctica y la relacién con el MBE.
Finalmente, otro elemento diferenciador es que quienes estuvimos como facilitado-
res de este proceso siempre reconocimos a los participantes como pares, permi-
tiendo una relacion totalmente horizontal.
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4.2. Convocatoriay participantes

En el segundo semestre del afio 2016 convocamos a participar de esta expe-
riencia a los colegios de Bogotd que habian tenido resultado muy bajos Indice
Sintético de Calidad Educativa (ISCE), el cual es un indicador calculado por el Mi-
nisterio de Educacién Nacional con base en pruebas estandarizadas y variables de
eficiencia interna. Ademas, las instituciones convocadas estan en zonas de Bogota
muy vulnerables tales como Santafé, San Cristébal, Kennedy, Rafael Uribe Uribe,
Ciudad Bolivar y Engativa. Aunque son colegios privados, no cuentan con muchos
recursos pues la pensiéon que cobran es muy baja debido a que la poblacién que
atienden es de escasos recursos. Estas instituciones educativas, al ser colegios pri-
vados, no cuentan con ningun tipo de ayuda estatal, lo que les produce dificultades
financieras.

Inicialmente atendieron a la convocatoria 45 colegios. Se les dio detalles del
seminario a todos ellos y finalmente decidieron participar 34 instituciones, con los
cuales se firm¢ simbélicamente un acuerdo de compromiso de participacion.

Antes de dar inicio al seminario se aplicaron varios instrumentos en los cole-
gios participantes para definir una linea base. El primero fue una encuesta de ca-
racterizacién de los colegios. El segundo instrumento fue las pruebas estandariza-
das de matematicas, lenguaje y competencias ciudadanas en los grados tercero,
cuarto y quinto de primaria. Estos instrumentos se aplicaron nuevamente al final
del primer y segundo semestre del 2017.

En el seminario participaron 70 profesores de primaria en dos cohortes. La
primera cohorte se realizé durante el primer semestre de 2017 y en el segundo se-
mestre se realiz6 la segunda cohorte. El seminario se llevé a cabo los sdbados en la
tarde con el fin de no tener problemas con los horarios de los profesores partici-
pantes.

4.3. Puestas en marcha

El seminario busca ser corto, de bajo costo y de alto impacto. Es por ello que
se compone de cinco sesiones, cada una de tres horas, con una carga horaria de 15
horas. Este busca ser totalmente vivencial, donde los participantes tengan verdade-
ros momentos de interiorizacién y reflexién profunda.

La experiencia del seminario fue maravillosa y enriquecedora no solo para los
participantes, sino para los facilitadores. Los facilitadores fuimos testigos de la
transformaciéon de cada uno de los participantes. Es importante sefialar que cada
una de las actividades que se realizaron se usaba como excusa para el aprendizaje
y la reflexion.
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A lo largo de este proceso los docentes reflexionaron sobre: la buena y la mala
ensefianza; las experiencias significativas como estudiantes; los maestros que in-
fluyeron positivamente en ellos; las experiencias significativas de su propia practi-
ca; su rol en el aula, el colegio y el pais; por qué estan en esta profesién y como
pueden mejorar. Estas reflexiones se fueren haciendo en momentos claves y liga-
dos a los dominios del MBE.

El seminario permitié un ambiente tranquilo y seguro, que permitia la partici-
pacion respetuosa de cada uno de los profesores. Para esto se buscé que las estruc-
turas de poder fueran horizontales. El seminario emple6 la estrategia de la comu-
nicacién apreciativa, la cual tiene como principal propésito destacar lo positivo del
punto de vista de los otros. Mediante ejercicios concretos, como el buzén del afecto,
los participantes pudieron manifestar mensajes de admiracién y felicitacién unos a
otros. Todo esto unido permitié crea lazos fuertes y vinculos entre los participan-
tes, lo cual propici6 la conformacién de redes de aprendizajes.

Algunos testimonios de las participantes ilustran estos elementos que se cons-
truyeron durante el seminario:

“El seminario Buena Enserianza en gran medida ha abierto caminos a repensar-
10s como maestros, a repensar en nuestras expectativas como maestros en la escuela y
fuera de ella.”

“Me he permitido evaluarme y reflexionar sobre mi quehacer docente, de como
estoy realizando mi labor. He podido evidenciar cambios en mi forma de desarrollar
mis actividades, que todo lo que planeo lo hago a conciencia y con determinacion (...)
he podido proponer nuevos retos en mi vida personal y profesional.”

“He aprendido a interactuar con otras personas ya que en los grupos que traba-
jamos cada dia conocemos a alguien diferente que brinda nuevas ideas en el momento
de realizar un ejercicio.”

4.4. Evaluacion

El seminario ha tenido dos evaluaciones. La primera de tipo cuantitativo, en la
cual se comparan los resultados en pruebas estandarizadas de los estudiantes antes
de iniciar el seminario con los resultados de estas pruebas después de que los pro-
fesores asistieron al seminario. Los resultados muestran un progreso importante de
los estudiantes en las pruebas estandarizadas. Esto podria significar que los estu-
diantes obtengan mejores resultados de aprendizaje.

La segunda evaluacioén, de tipo cualitativa mediante grupos focales y entrevis-
tas, muestra que los profesores que participaron en programa ahora tienen una
percepcién mas positiva a su rol como maestro. Ademas, los profesores manifies-

42



La Buena Ensefianza en Colombia: un seminario de relevancia nacional

tan haber aprendido nuevas metodologias y, mas importante, tiene claro todos los
puntos que hacen parte del MBE que ahora ven como elemento clave dentro de su

quehacer como maestros.

5. IMPLICACIONES DE POLITICA PUBLICA

La Buena Ensefianza en Colombia, puede contribuir a resolver significativa-
mente los vacios en la carrera docente en dos niveles.

Por un lado, hemos podido evidenciar que esta experiencia logra mejorar los
niveles de la motivacién y compromiso docente y los resultados de los estudiantes.
Esto es clave en el camino al mejoramiento de la calidad educativa de Colombia.
Sabemos que la profesiéon docente tiene poco reconocimiento social, en parte a la
poca motivacién que los mismos docentes tienen hacia su labor, por esta razén el
seminario contribuye con la re significacién de la profesiéon docente.

En segundo lugar, el seminario muestra que es una iniciativa muy econémica
y de alto impacto que es facilmente replicable. Esto sugiere que el seminario puede
convertirse en una alternativa para mejorar la calidad de los maestros en ejercicio
viable. También podria ser implementado dentro de los planes de estudio para los
maestros en formacion.

Las agremiaciones y redes de maestros, diferentes a las de orden sindical, vie-
nen ganando terreno en la negociacioén de la politica ptblica en educacién y en la
creacién de comunicados de aprendizaje. Son destacados casos como el de Chile y
Uganda*, entre otros. El seminario muestra una enorme potencia en la creacion de
redes de maestro que fortalecen las comunidades de aprendizaje, esto hace que la
experiencia del seminario sea sostenida en el tiempo, pues son los maestros los en-
cargados de difundir y fortalecer, a través de las redes confirmadas, lo que se tra-
baja en el seminario.

6. CONCLUSIONES

El Seminario de la Buena Ensefianza en Colombia es una experiencia de for-
macién docente e investigacioén, construida colectivamente a partir de la detecciéon
de los problemas centrales de la formacién de maestros en el pais.

Generar escenarios de formacién de maestros en los que se centre el trabajo en
técnicas y herramientas de aula, puede contribuir significativamente con el mejo-

4 https:/ /es.unesco.org/news/docentes-centro-debates-sociales-educacion-uganda
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ramiento de sus practicas de ensefianza. Ademads, generar un espacio de reflexiéon
les permite a los participantes encontrarse consigo mismos y descubrir sus poten-
cialidades, primero como ser humano y luego como maestro, para lograr transfor-
maciones genuinas en los participantes.

Finalmente, los marcos de ensefianza brindan conexién e identidad al ejercicio
profesional docente, permite un ejercicio de relacion y didlogo entre los docentes y
diferentes actores fundamentales en la construccién de una politica educativa. Si se
reconoce la realidad coyuntural por la que atraviesa la profesiéon docente en Co-
lombia, se comprende que es de vital importancia revisar los elementos que com-
ponen los lineamientos y marcos de ensefianza existentes y por ende la importan-
cia fundamental de ahondar en la construccién colectiva de un marco de ensefianza
por docentes y para docentes, a partir de la reflexién sobre sus necesidades contex-
tuales a nivel nacional (Bayona, Urrego y Herndndez, 2017). Lo anterior permite
resignificar la profesién del maestro y posicionarla en un nivel superior al que ac-
tualmente se encuentra.
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Capitulo 3

UNA POLITICA DE CALIDAD EN LA FORMACION DOCENTE CONTI-
NUA: LA EXPERIENCIA DE LA ESPECIALIZACION VIRTUAL EN ALFABE-
TIZACION INICIAL DEL MINISTERIO DE EDUCACION DE LA NACION
ARGENTINA

Marfa Sol Rodriguez Tablado®
Ministerio de Educacion de Argentina®

1. INTRODUCCION

"La Especializacion cambid mis pricticas en todo sentido. Me brindé un vasto co-
nocimiento acerca de la Alfabetizacion Inicial, me permitié cambiar mi manera de en-
sefiar y los métodos que utilizaba, me brindd la posibilidad de compartir los conoci-
mientos adquiridos con colegas que llevan a cabo métodos antiquisimos." (Docente de
escuela puablica de Nivel Inicial de la Provincia de Santa Cruz. Mas de 10 afios
de experiencia docente.)”

"La especializacion me dio herramientas necesarias conocet, comprender y ense-
fiar utilizando un modelo alfabetizador. En mi formacion, la ensefianza sobre Alfabeti-
zacion Inicial fue muy baja. Hoy siento las herramientas y conocimientos necesarios
para mis pricticas diarias." (Docente de escuela publica de Nivel Primario de la
Provincia de Buenos Aires. Mas de 20 afios de experiencia docente)

"Desconocia un modelo diddctico claro para proporcionar a mis estudiantes -
futuros docentes- lo que hacia que mis propuestas no tuvieran la rigurosidad del sopor-
te cientifico que permite tomar decisiones."(Profesora de Nivel Superior para la

5 La autora de este trabajo rechaza toda marca de discriminacion sexista. Sin embargo, para facili-
tar la lectura, emplea las convenciones gramaticales vigentes.

¢ La autora fue miembro de Equipo Técnico Nacional del Ministerio de Educacién de Argentina
desde el afio 2011 al afio 2018.

7 Testimonios de algunos egresados de la Especializacién Docente de Nivel Superior en Alfabeti-
zacion Inicial registrados en una encuesta.
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formaciéon de maestros de la Provincia de San Juan. Mas de 30 afios de expe-
riencia docente)

¢(Coémo es posible que los docentes, después de muchos afios de desempefio
profesional en alfabetizacién inicial, encuentren de manera reciente un modelo
didéctico alfabetizador sélido? ;Cémo se explica el desconocimiento de la didéctica
de la alfabetizacién -funcién primaria de la escuela- en docentes alfabetizadores y
formadores de maestros? ;Cudles son las consecuencias de estas falencias didacti-
cas en el sistema educativo? ;Se puede pensar un correlato de esta realidad del sis-
tema educativo argentino con lo que sucede en otros paises iberoamericanos?

Pareciera que, tal como lo indica Torres (2000), la alfabetizacién sigue siendo
una misién inalcanzable de los sistemas educativos. Los resultados de las pruebas
nacionales e internacionales dan cuenta de bajos rendimientos en las dreas de lec-
tura y escritura a nivel mundial, con marcadas diferencias entre los paises mas
desarrollados y los que estan en vias de desarrollo. ;A qué se debe el fracaso de la
alfabetizacion en las escuelas?

...el problema principal suele estar del lado de la ensefianza, y su expli-
cacioén en la estructura y cultura escolar convencionales. Se requiere no sélo
cambios profundos en la ensefianza de la lectura y la escritura, sino también
apoyo a las escuelas y a los profesores desde politicas y estrategias integrales
y sostenidas. (Torres, 2006, p. 6)

El foco del problema ya no estd en garantizar la escolaridad. Los nifios ya
estdn en las aulas, pero, sin embargo, muchos de ellos no aprenden a leer y escribir
en tiempo y forma. ;Cuadl es la falla? ;Qué sucede en la formacién docente? ;Cémo
se esta ensefiando a leer y escribir?

Davini (2005) y Zamero (2011) realizaron estudios nacionales sobre la forma-
cién docente en general y la alfabetizacion inicial en particular en las que se expo-
nen las debilidades del sistema formador argentino en lo que refiere a la relacién
entre marcos teéricos de referencia y préacticas. Salvo escasas excepciones, encon-
traron que no hay propuestas didacticas definidas en los espacios curriculares vin-
culados con la ensefianza. Los enfoques y las practicas propuestos por las catedras
suelen ser incongruentes, contradictorios u obsoletos. En todo caso, ya no dan res-
puesta a los problemas didacticos concretos, situados en las aulas.

En la alfabetizacién inicial, esta obsolescencia afecta tanto a las propuestas
acufiadas a principios del siglo XX -que derivaron en enfoques emparentados con
el conductismo- como a las que se gestaron desde la tltima parte del siglo bajo la
influencia de diversas versiones del constructivismo en Argentina. La formacién
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docente, tanto inicial como continua, tienen que actualizar sus enfoques tedricos
para la construccién de modelos didacticos alfabetizadores que conlleven aprendi-
zajes reales, significativos y efectivos en todos los nifios.

En este articulo expondremos los resultados de la evaluacién de una politica
publica de formacién docente que se implemento en la Argentina entre 2015 y 2018
con la finalidad expresa de abordar esta problematica.

En el afio 2015 el Ministerio de Educacion de la Argentina creé la Especializa-
cién Docente de Nivel Superior en Alfabetizacion Inicial. Se trat6 de una instancia
de formacién continua, de caracter virtual, nacional y gratuito. Este dispositivo de
formacién superior buscé fortalecer la construcciéon de modelos didécticos sélidos,
comunes y actualizados para la ensefianza de la alfabetizacién inicial en todo el
territorio nacional, contribuyendo al andlisis y revisién de aquellos modelos de en-
seflanza que obstaculizan el derecho a aprender a leer y escribir.

Los destinatarios de la Especializaciéon han sido supervisores, directivos,
miembros de equipos técnicos y docentes en ejercicio en instituciones educativas
argentinas de Nivel Inicial, Primario, Secundario, Universitario, Educacién Espe-
cial o Educacién Superior de carreras de Formacién Docente. Su cursado no fue
obligatorio, es decir, que la participacién quedé supeditada a la voluntad de los
participantes.

La Especializacién Docente de Nivel Superior en Alfabetizacién Inicial finaliz6
en noviembre del 2018. Lograron concluir esta instancia formativa mds de 3800
educadores de todo el pais.

Con la finalidad de realizar una evaluacién de esta politica publica de forma-
cién docente continua, la Especializacién incluy6 un dispositivo de indagaciéon que
se administré a todos los egresados, relevando asi el impacto, la calidad, los efectos
y el alcance de este dispositivo. En este articulo se exponen los principales resulta-
dos del instrumento de indagacién administrado. De esta manera, se podra tomar
conocimiento de los impactos de esta instancia pedagogica en la formaciéon y
préctica profesional de los docentes y profesores que la han transitado y finalizado.

2. CARACTERISTICAS DE LA ESPECIALIZACION DE NIVEL SUPERIOR
EN ALFABETIZACION INICIAL

El plan de estudios de la Especializacién conté con una carga horaria de 400
horas reloj. Desde sus inicios, se estipulé la combinacién de instancias virtuales y
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presenciales. Luego los regimenes normativos se modificaron y la formacién com-
pleta pasé6 a ser de caracter virtual.

La estructura curricular se organizé en un Médulo Introductorio, seis Médu-
los Disciplinares, un Taller de Escritura Académica, un Seminario final y un Colo-
quio para la defensa del trabajo final. Todos estos espacios fueron de caracter obli-
gatorio. Era posible cursar dos médulos en simultdneo por cuatrimestre, con lo
cual, la Especializacion se podia completar en dos afios (4 cuatrimestres).

El Médulo Introductorio de 5 horas, estaba destinado a la capacitacion de los
cursantes en el uso de la plataforma virtual. Los médulos disciplinares tenian una
carga horaria de 50 horas cada uno, organizados en las siguientes asignaturas:

e  Marco Politico y Pensamiento Pedagégico Latinoamericano (MMP).

e Perspectivas para la Ensefianza de la Alfabetizacion Inicial (PEA).

e Ensefanza de la Lectura y Escritura: Aportes de la Lingtiistica Gene-
ral y de la Historia de la Escritura (AL).

e Ensefanza de la lectura y escritura: Aportes de la Sociolingtiistica y la
Lingtiistica Aplicada (AS).

e Aportes de las Ciencias Cognitivas a la Ensefianza de la Alfabetiza-
cion Inicial (ACC).

e Aportes de los Estudios Literarios a la Ensefianza de la Alfabetizacion
Inicial (AL).

El disefio de la estructura curricular y pedagégica de la Especializacién tuvo
una légica recursiva, en la cual los contenidos se iban complejizando e integrando
en la construccién de un modelo didéctico alfabetizador. Es por ello que se estable-
ci6 una secuencia en el cursado de los médulos, a fin de garantizar esta complejiza-
cion e integracion crecientes.

Cada uno de los médulos se organizé en cuatro clases y una evaluacion final.
A su vez, las clases que se iban habilitando en el campus virtual durante la cursa-
da, proponian bibliografia obligatoria y complementaria para cada tematica, espa-
cios de discusién en foros y actividades para los alumnos.

El Seminario Final plante6 la elaboracién de un proyecto didactico integrador
de los distintos conceptos y marcos de referencia desarrollados durante la cursada.
Implicé el abordaje situado de un problema de alfabetizacién inicial, su analisis y
la elaboracién de una propuesta de ensefianza. Los cursantes realizaron sus traba-
jos en relacién con su funcién y el nivel educativo en el que se desempenaban. De-
bieron defenderlos de manera individual y oral en un Coloquio Final presencial o
virtual.

Resulta importante sefialar que, si bien se traté de una propuesta de forma-
cién nacional, la certificaciéon estuvo a cargo de las jurisdicciones provinciales. La
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emisién del titulo y/o certificacién estaba supeditada a las disposiciones de las
respectivas regulaciones jurisdiccionales.

El equipo de trabajo que llevé adelante la Especializacién se organizé bajo la
coordinacién académica de la profesora Emilce Botte (especialista en Pedagogia) y
la profesora Dra. Sara Melgar (especialista en Didactica de Lengua). Para la redac-
cién de cada uno de los médulos disciplinares fueron contratados profesionales
expertos provenientes de las principales universidades del pais. Para acompafar a
los cursantes fueron designados profesores que se desempefaron como coordina-
dores de tutores y/o tutores en cada uno de los médulos. La tarea de webmaster
fue desempefiada por la Licenciada Beatriz Aquino (especialista en e-learning).

3. EL DISPOSITIVO DE EVALUACION DE LA ESPECIALIZACION DE NI-
VEL SUPERIOR EN ALFABETIZACION INICIAL

Tras la finalizacién de esta politica ptblica nacional de formacién docente, se
pretendié analizar su impacto en el desarrollo profesional de los egresados y eva-
luar la propuesta formativa. Es por ello que se disefié una encuesta de evaluaciéon
para los egresados con el objetivo de:

e Relevar cudles habian sido las experiencias formativas previas de los
egresados en didactica de alfabetizacion inicial.

e Conocer cudles fueron los contenidos tedéricos mas novedosos, ttiles y
significativos de la cursada.

e Identificar cuales fueron los cambios e incidencias en las practicas do-
centes a partir de los aprendizajes de la especializacion.

o Identificar el grado de satisfaccion de los egresados sobre la propuesta
formativa teniendo en cuenta diversas categorias (organizacién, con-
tenidos, acompafiamiento, tiempos, actividades, formas de evalua-
cién, aula virtual, entre otras).

e Conocer las opiniones de los egresados en relacién con los aspectos
positivos y negativos acerca de esta experiencia de formacion virtual.

La encuesta fue administrada de forma virtual, por correo electrénico, a los
3803 egresados de la Especializacion. Respondieron, de forma voluntaria, 1412 cur-
santes de todas las jurisdicciones.
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4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA ENCUESTA

4.1. Caracteristicas generales de los egresados®:

Casi la totalidad de los egresados de la Especializaciéon son mujeres. Solo un
2% son varones. El 50% se encuentra en el rango de edad de 41 a 50 afios y el 30%
entre los 31 y 40 afios. La cantidad de docentes por jurisdiccién que participaron de
esta instancia de formacién guarda relaciéon con la densidad poblacional de las
provincias. La cuarta parte de los egresados corresponden a Buenos Aires y el resto
se reparte en las provincias.

La mayoria de los egresados son docentes de Nivel Primario (38%) y de Nivel
Inicial (28,6%). En proporciones méas pequefias (entre 9 y 12%) son docentes de Ni-
vel Superior/Universitario, Educacién Especial o miembros de equipos técnicos
nacionales/jurisdiccionales, supervisores o directivos. Solo el 2% son profesores de
Nivel Secundario.

Es importante destacar que el 82% de los participantes de la Especializacién se
desempefian en instituciones educativas estatales. Si bien la propuesta formativa
nacional y gratuita fue abierta a todos los profesionales de la educacion del pais,
los beneficiarios de la misma han sido, en su inmensa mayoria, los docentes de la
educacion publica.

4.2. Los saberes previos de los egresados sobre la didactica de la alfabetiza-

cién inicial

La encuesta proporciona informacién en relacién con los conocimientos sobre
alfabetizacion inicial que han recibido los cursantes en sus trayectorias de forma-
cién de grado (profesorado o licenciatura). El 53,1% de los egresados de los profe-
sorados que forman maestros para la Educacién Inicial, Primaria, Especial no tuvo
asignaturas vinculadas con la alfabetizacién. Este dato expone las debilidades de
los profesorados de formacién docente (y licenciaturas afines) en el abordaje de la
didéactica de la lectura y escritura, tematica central para la educacién nacional.

Si se entrecruzan los datos del rango de edad de los egresados y los conoci-
mientos sobre alfabetizacién inicial que han recibido en su formacién de grado, la
Unica variacion significativa se da en los docentes que tienen menos de 30 afios. En
este colectivo etario, se identifica que tan solo el 26,5% no han recibido formacién
en alfabetizacién inicial en su formacién de grado, mientras que el 73,5% si lo han

8 A partir de este punto, cada vez que se haga mencién de los egresados se refiere estrictamente a
los egresados que contestaron la encuesta. Esta decision ha sido para facilitar la lectura y comprension
del analisis de los datos.

50



Una politica de calidad en la formacién docente continua: la experiencia de la Es-
pecializacién virtual en Alfabetizacién Inicial del Ministerio de Educacién de la
Nacion Argentina

hecho. Este dato indica una tendencia a la incorporacién de contenidos -ligados a
la tematica- en la formacién docente de los dltimos diez afios. Esto podria tener
correlacién con el acuerdo federal del afio 2007, a partir del cual se establecieron
los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente Inicial y se
recomendé que los Profesorados de Educacion Inicial, de Educacion Primaria y de
Educacion Especial incluyeran una unidad curricular especifica referida a Alfabeti-
zacion Inicial.

Los docentes han procurado compensar la carencia conceptual sobre la didéc-
tica de la alfabetizacién de su formacién de grado mediante instancias formales o
informales de formacién docente continua (posteriores a su formacién de grado).

En esta linea, el 57,5% de los egresados reconoce que ha cursado instancias
formales ligadas a la didéctica de la alfabetizacién, que, aunque en su mayoria eran
brindadas por el Ministerio de Educaciéon Nacional o Jurisdiccional, adoptaban la
forma de talleres, cursos u otros dispositivos, sin alcance de politica de Estado.

Por otro lado, el 50,6% de los egresados identifica haber participado de instan-
cias formativas informales vinculadas con la alfabetizacién inicial. Estos dispositi-
vos han sido, principalmente, la lectura autodidacta de bibliografia; la asistencia a
charlas o conferencias; el intercambio con colegas; la participacién en espacios de
formacién organizados por la institucién educativa; o la observacion sistematica de
précticas docentes.

Estos datos indican algunas cuestiones relevantes: la insuficiencia y/o caren-
cia de conocimientos vinculados con la didactica de la alfabetizacién inicial de la
amplia mayoria de los docentes en ejercicio; la existencia de un interés genuino y
voluntario por parte de los educadores para participar en instancias de formaciéon
docente continua, con el fin de acrecentar sus conocimientos y mejorar sus précti-
cas y el hecho concreto de que la mitad de los maestros se forman con dispositivos
y materiales sin validacién académica, por fuera de una politica de formacién para
la construccién de enfoques sé6lidos y consensuados. Esta légica conlleva la super-
posicién e incoherencia de enfoques didacticos en las practicas docentes.

4.3. Motivaciones para el cursado de la Especializacién

El 71% de los docentes reconocieron que la motivacién principal para cursar la
Especializacién se debié a que querian actualizarse en esta tematica ya que sus sa-
beres sobre alfabetizacion inicial eran insuficientes. En una linea similar, el 23%
sefial6 que su decisiéon se basé en la carencia de conocimientos al respecto. Solo un
8% de los docentes adjudicaron la motivacion al puntaje docente en el momento de
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realizar este trayecto formativo. Fueron tan solo 17 los casos (1,2%) en los que la
institucién educativa solicité a sus docentes el cursado de la Especializacion.

Es necesario recordar que no se traté de una politica publica obligatoria, sino
que su cursado quedé supeditado a la voluntad de los educadores.

4.4. Exceptivas vinculadas con la Especializacién

El éxito y potencialidad de este trayecto formativo se representan en el hecho
de que el 55,1% de egresados reconoce que sus expectativas fueron ampliamente
superadas mientras que el 40,7% sefalan que han sido alcanzadas. Tan solo un 3%
de los encuestados contestaron que sus expectativas no fueron alcanzadas en su
totalidad, mientras que no hay referencia de casos en los que las expectativas no se
hayan conseguido en absoluto. Once participantes (menos del 1%) visibilizaron no
tener expectativas definidas al momento de comenzar.

4.5. Aprendizajesy conocimientos adquiridos en la Especializacién

También es significativa la clasificacion que realizan los egresados sobre el
avance de sus conocimientos respecto a la didactica de la alfabetizacién. Los datos
indican que 92% de los egresados tenian un conocimiento bajo o medio vinculado
con la didéctica de la alfabetizacién antes de iniciar la Especializacién mientras que
el 86,6% identifica que después de la cursada tienen un nivel alto. Unicamente un
13% reconoce poseer conocimientos medios sobre la tematica. Esto demuestra el
gran alcance formativo de la propuesta.

4.6. Modificacién de las practicas profesionales

Se consulté acerca de la incidencia de la Especializacion en las practicas profe-
sionales. E1 98% de los egresados reconocen que esta propuesta formativa ha modi-
ficado sus précticas educativas, conllevando un impacto directo en la ensefianza de
la lectura y escritura en las aulas e instituciones educativas del pais.

En el ambito del aula, los docentes destacan el impacto de la Especializaciéon
en la planificacion, ejecucién y evaluacién de propuestas de ensefianza ligadas a la
alfabetizacién. Sostienen que este trayecto formativo les permitié6 comprender y
apropiarse de un modelo didéctico alfabetizador, reorganizando la ensefianza y
desterrando practicas obsoletas (sin fundamentacién, sin avales cientificos). Reco-
nocen que, en el marco de este modelo, han podido organizar secuencias de activi-
dades segtin bloques de contenidos. Esta revision critica de las practicas se sus-
tenté en la comprensiéon de las caracteristicas del objeto de ensefanza (lengua
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escrita) y la comprension de los procesos mentales de los alumnos. Asimismo, se
seflala un cambio en la concepcién del vinculo entre la alfabetizacion y la literatura,
entendiendo a esta dltima como una herramienta fundamental (cultural y lingtiisti-
camente) para la ensefianza de la lengua escrita.

A su vez, en el &mbito de la formacién docente y de la organizaciéon escolar
por fuera del aula (directivos, supervisores o equipos técnicos) se identifica el im-
pacto en la argumentacion de las précticas pedagoégicas. Reconocen que la Especia-
lizacién generé un cambio significativo en la construccién de fundamentaciones
didéacticas vinculadas con la alfabetizacién, basadas en investigaciones, con solidez
cientifica. Esto posibilit6 revisar las practicas instaladas y sustentar un modelo ac-
tualizado de ensefianza. Este trayecto formativo también posibilit6 la revisién bi-
bliografica de las catedras de formacién docente y la generacién de proyectos de
alfabetizacién en escuelas y distritos.

Es de suma importancia el impacto sobre la mirada del proceso institucional
en la tarea de la ensefianza de la lectura y escritura. Se advierte el reconocimiento
de la escuela como agente garante del derecho a leer y escribir; se posiciona al do-
cente y a la institucién como protagénicos en este proceso y se desliga a los nifios
de la responsabilidad del fracaso. En este sentido, el foco estd puesto en la necesi-
dad de establecer acuerdos institucionales para la construccién de modelos de en-
seflanza coherentes y sostenidos.

4.7. Valoracién de los contenidos disciplinares de los médulos

A continuacion, se describen cuales han sido los contenidos mas significativos
de los distintos médulos disciplinares de la Especializacién en funcién de la rele-
vancia conceptual, segtin los aportes de los egresados. La elaboracién de los médu-
los estuvo a cargo de especialistas universitarios que se desempefian en las princi-
pales universidades argentinas, donde integran equipos investigativos. EI
procesamiento didactico estuvo a cargo de la coordinacién de la Especializacion.

e Mobdulo Aportes de las Ciencias Cognitivas a la Enseiianza de la Alfabetizacion
Inicial (ACC): Se evidencia una clara valoracién, por parte de los docentes,
de los conocimientos referidos a los procesos mentales que se ponen en
juego en el aprendizaje de la lengua escrita. Se aprecia la novedad concep-
tual de esta informacién. Esto podria tener cierto correlato con el auge ac-
tual de las neurociencias en el campo educativo, en donde el foco esta
puesto en los procesos mentales de los sujetos que aprenden.
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e Moddulo Taller de Escritura Académica (TEA): Los egresados han reconocido
su relevancia, especialmente, por el nivel de integracién de todos los con-
tenidos abordados en la Especializacién y su vinculacion con la practica, ya
que debian elaborar proyectos didacticos alfabetizadores contextualizados.
En este caso, lo significativo se reconoce por el valor didactico de la pro-
puesta y la utilidad para la préctica docente.

e Modulo Aportes de los Estudios Literarios a la Enserianza de la Alfabetizacion Ini-
cial (AEL): En este modulo se trabaj6 sobre los aportes de la literatura en la
ensefianza de la alfabetizacién inicial. Resulté un hallazgo, para muchos
cursantes, el trabajo con la literatura como eje vertebrador del modelo
didactico alfabetizador. Esto significoé una escisiéon entre los posiciona-
mientos que asumen la literatura por placer (arte) y la literatura como
aprendizaje.

e Modulo Ensefianza de la Lectura y Escritura: Aportes de la Sociolingiiistica y la
Lingiiistica Aplicada (AS): En este espacio curricular se desarrollaron los
aportes de la Sociolingtiistica y la Lingtiistica Aplicada. Se destaca espe-
cialmente por la relevancia de pensar la lengua de forma contextual.

e Moddulo Ensefianza de la Lectura y Escritura: Aportes de la Lingiiistica General y
de la Historia de la Escritura (AL): Se abordaron los aportes de la Lingtiistica
General y de la Historia de la escritura para la construccién de un modelo
alfabetizador. Los egresados han sefialado la potencialidad didactica que
supone comprender las caracteristicas de la lengua escrita.

e Modulo Perspectivas para la Ensefianza de la Alfabetizacion Inicial (PEA): Fue
uno de los médulos iniciales del recorrido formativo. Los docentes recono-
cieron que contribuyé a entender e introducirse en el enfoque del modelo
didactico propuesto y replantear concepciones y mitos sobre la ensefianza
de la lengua escrita.

e Mobdulo Marco Politico y Pensamiento Pedagdgico Latinoamericano (MPP): Los
docentes valoraron el aporte sobre el recorrido histérico de la construcciéon
de la did4ctica de la ensefianza de la lengua escrita y la delimitacion de las
normativas que asientan a la alfabetizacién como un Derecho.

4.8. Aspectos positivos

Se relevaron las opiniones vinculadas con los aspectos positivos y negativos
que encontraron en esta experiencia de formacién. Si bien todos los egresados se-
fialaron cuestiones favorables, la mitad de ellos no registré aspectos negativos.
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Son diversas y variables las opiniones relevadas. Es posible establecer ciertas

categorias de andlisis para comprender los testimonios positivos de los docentes en

relacién a la Especializacion:

Caracteristicas de esta politica publica: Algunas de las valoraciones més recu-
rrentes se vinculan con las caracteristicas que ha asumido este dispositivo
de formacién continua promovido por el Ministerio de Educacién Nacio-
nal. Se destaca la gratuidad, la virtualidad y el caracter nacional. Los egre-
sados celebran esta politica nacional de promocién de la formacién conti-
nua por la potencialidad que tiene al ser de libre acceso y gratuita a todos
los docentes del pais. Esta decisién politica genera una democratizaciéon
del conocimiento, facilita el acceso a las actualizaciones didécticas y
académicas de los docentes. Asimismo, el acuerdo federal ha posibilitado
que las jurisdicciones otorguen el puntaje correspondiente a los egresados.
El formato virtual que asumi6 la Especializaciéon fue de suma importancia
y pertinencia dadas las dimensiones de nuestro territorio nacional y la es-
casa oferta formativa en lugares alejados de centros urbanos. Ademads, la
formacién virtual fue un facilitador para la organizacién personal de los
cursantes, en la medida que ampliaba las posibilidades horarias de partici-
pacién. La caracteristica nacional de esta politica de formacién docente
continua promovié la construccién de marcos de referencia comunes en
todo el pais. De esta forma, la didactica de la alfabetizacién inicial comien-
za a superar posicionamientos fragmentados por las politicas jurisdicciona-
les y se empiezan a establecer acuerdos sé6lidos y marcos teéricos actuali-
zados anélogos para todo el pais.

Caracteristicas académicas: Entre los aspectos positivos sefialados, se identi-
fica con frecuencia, la calidad académica y los contenidos abordados en la
Especializacién. Se valora la novedad conceptual, la utilidad de los cono-
cimientos seleccionados y la solidez teérica. Se destaca la fuerte apuesta en
la fundamentacion del modelo didactico alfabetizador desde diversas cien-
cias de referencia.

Caracteristicas pedagdgicas: Los egresados identifican diversos elementos fa-
cilitadores de la estructura pedagoégica de la Especializacién. Muchos reco-
nocen entre los aspectos positivos, la organizacién y estructuraciéon de los
contenidos y médulos, destacando la 16gica de transversalidad y el carac-
ter integrador. Asimismo, se valoran las propuestas de trabajo (activida-
des, foros, evaluaciones, dinamicas, etc.) y el acompafnamiento de los tuto-
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res y coordinadores. Se destaca el profesionalismo, compromiso, dedica-
cién y formacion del equipo docente de la Especializacion.

Organizacion del equipo de trabajo: La estructura estuvo compuesta por una
coordinacién pedagégico académica general y una coordinacion de web-
master que tenian espacios de intercambio y comunicacién con los respon-
sables de contenido de cada uno de los médulos. A su vez, estos profesores
especializados en cada médulo organizaban las tareas con sus coordinado-
res. Estos ultimos eran los encargados de orientar a los tutores a cargo de
las aulas virtuales con los estudiantes. La composiciéon de esta estructura
docente, facilito el trabajo, permitié una comunicacién fluida entre los pro-
fesores, garantiz6 una supervision de la calidad académica de lo que su-
cedia en las aulas virtuales, y posibilité una comunicacién interna fluida
tanto para cuestiones de contenido como para asuntos de gestion.

4.9. Aspectos negativos

Los aspectos negativos de esta experiencia formativa destacados por los egre-

sados se podrian organizar en cinco categorias (ordenadas segiin su recurrencia):

Dificultades burocriticas: La critica mas recurrente ha sido la dificultad que
presentan los egresados en la obtencién del titulo de la Especializacion.
Muchos encuestados demandan la tardanza o dificultad de obtener el certi-
ficado. Esta tarea administrativa corresponde a las autoridades jurisdiccio-
nales, por lo que el equipo técnico nacional no tiene injerencia y posibili-
dad de intervenir.
La falta de continuidad de la Especializacion: Ante el interrogante de cudles
son los aspectos negativos o a mejorar, varios de los docentes mencionaron
la falta de continuidad de espacios de formacién continua, gratuitos, na-
cionales, virtuales y de calidad como esta Especializacién.
Los tiempos: Otra de las observaciones sefialadas se vincula con el tiempo
destinado para el cursado de los médulos. Algunos egresados consideran
que han tenido problemas para gestionar los tiempos, obstaculizando lec-
turas en profundidad y apropiacién del material teérico. En algunos casos,
los docentes reconocen que esta falencia radica en una mala administra-
cion del tiempo personal y otros lo atribuyen a la organizacién curricular
del cursado de dos médulos en simultaneo.
La falta de instancias presenciales: Es posible encontrar algunos egresados
que sintieron la falta de instancias presenciales durante la Especializacion.
Si bien las primeras cohortes tuvieron algunos encuentros provinciales, al
poco tiempo estos dispositivos se suspendieron por falta de presupuesto.
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e La falta de trabajo grupal: En algunos pocos casos se detect6 la falta de espa-
cios de trabajo grupal en la propuesta pedagégica de la Especializacion. Si
bien son testimonios aislados, resulta interesante sefialar esta observacion
ya que puede ser un gran aporte para experiencias futuras.

5. CONCLUSIONES

La realizacién de este trabajo de indagacion sobre la experiencia de los egre-
sados de la Especializacién Docente de Nivel Superior en Alfabetizaciéon Inicial
permite hacer una evaluacién de esta politica educativa de formacién continua.

En primer lugar, es posible sefialar que casi la totalidad de los egresados hicie-
ron referencia al impacto concreto que tuvo el cursado en sus practicas profesiona-
les, modificando las propuestas 4ulicas, las jornadas de formacion, las planificacio-
nes docentes, las formas de evaluacién, y otras précticas educativas ligadas a la
enseflanza de la alfabetizacion.

Sin embargo, la transformacién de las practicas educativas no garantiza el al-
cance de cambios positivos. Para determinar la calidad del impacto es necesario
revisar, a su vez, la confiabilidad, pertinencia y validez de la propuesta formativa.
En este sentido, los cambios producidos pueden ser considerados de forma positi-
va Unicamente si responden a marcos de referencia actualizados, sustentados en
investigaciones sobre la didéctica de la alfabetizacién inicial.

En este sentido, los datos obtenidos ponen en evidencia la contribucién de la
propuesta formativa en la construcciéon de proyectos didacticos de alfabetizaciéon
inicial, actualizados y ajustados a las normativas vigentes con marcos de referencia
solidos y actualizados, alcanzéndose asi uno de los principales propoésitos de esta
politica publica.

La novedad conceptual que supuso para la mayoria de los cursantes el mate-
rial abordado en todos los espacios curriculares visibiliza la necesidad de forma-
cién y actualizacién en el campo de la didactica de la alfabetizacién inicial en todos
los niveles del sistema educativo.

Es posible destacar la solidez tedrica de la Especializacion ya que todos sus
modulos disciplinares respondieron a la materializaciéon de la didactica en base a
investigaciones recientes. La calidad académica devino no solo de la actualizaciéon
de las ciencias de referencia vinculadas con la alfabetizacién inicial, sino del genui-
no proceso de trasposicion didactica de estos saberes. Estos marcos de referencia
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solidos buscaron interpelar a los educadores desde el profesionalismo, dejando de
lado las practicas amateurs.

La formacién de los docentes en cuestiones de didactica de la alfabetizacién
inicial resulta un tema nodal para la consecucién de una ensefianza de calidad y el
alcance del derecho a aprender a leer y escribir de todos los nifios. La indagaciéon
realizada pone en evidencia la carencia de formacién de los docentes al respecto.
Es por ello que se pone de manifiesto la necesidad imperiosa de sostener instancias
de formacion docente, tanto en la formacién inicial como en la formacién continua,
de forma prioritaria en la politica educativa del pais.

La realizacion de esta Especializacion con una modalidad virtual y de acceso
gratuito representé una apuesta nacional para garantizar la democratizacion del
conocimiento y el alcance a todos los docentes, posibilitando la construccién de
marcos teéricos y pedagégicos mancomunados entre todas las jurisdicciones.

6. DISCUSIONES

En este tltimo apartado se exponen reflexiones finales y se abren interrogan-
tes que derivan del analisis de esta politica ptiblica de formacién docente continua
en alfabetizacién inicial.

En primer lugar, se necesario resaltar la importancia de la concatenacién vir-
tuosa de politicas y acciones del Estado argentino vinculadas con la Did4ctica de la
Alfabetizacién Inicial. Hace 12 afios (desde el 2007) que el Ministerio de Educaciéon
del pais inicié un recorrido que aposté a garantizar el derecho a leer y escribir en
tiempo y forma de todos los nifios, a partir de modelos didacticos sélidos y actuali-
zados. Para ello, su primer ambito de accién fueron los Institutos de Formacién
Docente. A través de una Resolucién del Ministerio de Educacién (2007), se institu-
cionaliz¢ el espacio curricular de Alfabetizacion Inicial en las carreras de formacién
docente. A su vez, el Ministerio Nacional cre6é un Ciclo de Desarrollo Profesional
Docente en Alfabetizacién Inicial para los profesores de todos los Institutos de
Formacién Docente de pais. Estas fueron las primeras politicas puablicas nacionales
en pos de asegurar una formacién pertinente de los futuros maestros en lo que re-
fiere a la did4ctica de la alfabetizacién. De forma posterior, se cred la analizada Es-
pecializacién Docente en Alfabetizacion Inicial. En esta oportunidad, se continué
con el mismo equipo técnico, con el mismo posicionamiento didactico pedagoégico,
para formar a los docentes en ejercicio. De esta manera se atendié a la poblacién
del sistema educativo en circulos cada vez mas amplios.

Cabe destacar que tanto el Ciclo como la Especializacién fueron instancias
formativas con fuertes sustentos académicos. Se interpel6 a los docentes como pro-
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fesionales de la educacién. El cursado de la Especializacién requeria de una gran
carga horaria, necesitando dos afios para completar la formacién. Se caracteriz6
por la exigencia de un estudio sistematico, con instancias de lectura profunda y
constantes procesos de andlisis critico y produccién académica.

En este sentido, la politica de la Especializacién se diferencié de otras modali-
dades de formacién docente "fugaces". Existen, en el campo educativo, dispositivos
de formacién de corta duracién, generalmente para la apropiacién de algtn conte-
nido o habilidad en particular. La complejidad y profundidad que amerita la
didactica de la Alfabetizacién Inicial -si no se pretende reducir la accién docente a
la implementacién de “recetas”- requiere, por tanto, formatos de desarrollo profe-
sional sostenidos en el tiempo y con una carga horaria considerable para el estudio
y andlisis.

Otra de las potencialidades y aciertos de esta politica de formacién docente ha
sido su disefio contextualizado en la realidad del pais. A diferencia de muchas
politicas “de exportaciéon”, creadas originalmente para otras realidades, en siste-
mas educativos con historias y configuraciones diversas, la Especializacion que
aqui se analiza fue fruto de una politica, pensada y disefiada por expertos naciona-
les con un vasto recorrido en el sistema formador y en la Didactica de la Lengua.

Uno de los interrogantes que se abren es como continuar este recorrido vir-
tuoso de la politica ptblica de formacién docente en alfabetizacién inicial. Seria
deseable que estos temas cruciales para el futuro de la educacién del pais sobrepa-
sen los cambios de gobierno y se sostengan como politicas estatales a largo plazo.
Sin embargo, lamentablemente, el actual gobierno nacional decidi6 cerrar este tra-
yecto formativo. De todos modos, las provincias cuentan actualmente con perfiles
especializados en alfabetizacién inicial. Los 3803 egresados deberian constituirse
como agentes de cambio y trasmisores de los conocimientos adquiridos en los pro-
fesorados, universidades, escuelas y en las direcciones de educacién provinciales o
municipales. El desafio esta en como darle continuidad politica a esta capacidad
instalada en el sistema educativo.

Por otro lado, se somete a discusion el caracter voluntario del cursado de este
tipo de instancias de formacién docente continua, que responden a necesidades
didacticas fundamentales del sistema educativo. En este sentido, se abre el siguien-
te interrogante: jes pertinente establecer la obligatoriedad de la actualizacién do-
cente en aspectos vinculados con la ensefianza de la alfabetizacién inicial?

Sin duda, el Estado debe ser el garante de la formaciéon de los docentes, de-
biendo promover instancias gratuitas de actualizacién. Esto trae a colacién el deba-
te sobre la contemplaciéon en la carga horaria de los docentes para su formaciéon
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permanente. En nuestro pais atin no existen horas remuneradas ni asignadas en el
desemperfio docente para la formacién continua. El profesionalismo de nuestros
maestros depende de la decision y voluntad politica.
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Capitulo 4

DE LA REFORMA UNIVERSITARIA DE CORDOBA A LOS DISCURSOS Y
PRACTICAS DE LA CALIDAD UNIVERSITARIA EN COSTA RICA

Eugenia Gallardo-Allen
Universidad de Costa Rica (Costa Rica)

“Los dolores que nos quedan son las libertades que nos faltan. Creemos no equivocar-
nos, las resonancias del corazon nos lo advierten: estamos pisando sobre una revolucion,
estamos viviendo una hora americana.”

Manifiesto Liminar de Cérdoba®, 1918

1. INTRODUCCION

Este articulo tiene el propésito de identificar los elementos de la Reforma Uni-
versitaria de Cérdoba que fueron acogidos como parte de los principios y funda-
mentos de la universidad publica costarricense. Ademas, analizar si diversos ele-
mentos, como la misién social de las universidades, son compatibles con las
politicas de evaluacién y calidad. El articulo se enfoca en el caso de la UNA y la
UCR, se identifican sus fundamentos y como estas instituciones acogen estas poli-
ticas e implementan précticas. Se realizé6 un abordaje desde el analisis de politica
publica, el tema de la calidad universitarios es considerado como un problema
publico, cuya solucién en el caso costarricense se fundamenta en la creacion de un
sistema nacional de acreditacién, sin embargo, esta solucién jse complementa con
los fundamentos y principios universitarios?

El articulo estd estructurado por cuatro partes, en la primera se realiza una
contextualizacion de la educacién superior latinoamericana y costarricense. La se-
gunda realiza un recorrido histérico de la educacién superior costarricense y su
estructura. El tercer apartado expone sobre elementos que favorecen las politicas
de evaluacién y calidad en la educacién superior latinoamericana y costarricense.
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En la cuarta seccidn, se identifican elementos sobre las nociones de calidad, discur-
sos relacionados con la calidad, asi como las practicas implementadas para el caso
de la UNA y UCR. Por tltimo, se realizan las consideraciones finales.

2. CONTEXTO DE LA EDUCACION SUPERIOR UNIVERSITARIA: LATI-
NOAMERICA Y COSTA RICA

Histéricamente la educacién superior se ha enfrentado a una serie de cambios
estructurales y reivindicaciones que han determinado su desarrollo. Para el caso de
la regién latinoamericana, un punto de partida fue la propuesta realizada por el
movimiento de jovenes universitarios en Argentina y plasmada en los principios
establecidos en la Reforma Universitaria de Cérdoba en 1918. El movimiento estu-
diantil de Cérdoba fue promovido por las clases medias siendo uno de sus princi-
pales propositos democratizar la educacién superior, la cual se consideraba elitista.

En la Reforma Universitaria de Cérdoba se sefala que la ensefianza universi-
taria deberia ir mas alla de las aulas, resaltdndose la mision social de la universi-
dad; la actividad de investigacion se deberia realizar con el propésito de contribuir
a la solucién de los problemas de la sociedad. Los principios de la Reforma Univer-
sitaria de Cérdoba fueron pensados con una visién latinoamericana, por lo que sus
ideas son difundidas en la regién en el periodo comprendido entre 1919 y 1933,
influyendo en la constitucién administrativo-académica de las universidades lati-
noamericanas. La Reforma Universitaria de Cérdoba viene establecer la autonomia
universitaria como uno de los principios fundamentales de la educacién superior
(Acevedo Tarazona, 2011).

Para el caso de la educacién superior costarricense, la influencia de la Reforma
de Cérdoba se muestra en el modelo de organizacién democrético reflejando de-
ntro de su marco institucional; incluyendo elementos como la misién social, la au-
tonomia universitaria, la libertad de catedra, la investigacién, la extensién y la do-
cencia como actividades sustantivas.

Esta misién social puede apreciarse claramente en el documento que da ori-
gen a la Universidad Nacional de Costa Rica (UNA), donde se indica que la voca-
cién de la universidad consiste en la aplicacién del saber racional a la sociedad
concreta, siendo, la funcién instrumental de la universidad contribuir a una socie-
dad prospera, justa y libre (Nuhez, 1974).

El principio de autonomia universitaria se establece en la Constitucién Politica
de Costa Rica:

62



De la Reforma Universitaria de Cérdoba a los discursos y practicas de la calidad
universitaria en Costa Rica

La Universidad de Costa Rica es una institucién de cultura superior que
goza de independencia para el desempefio de sus funciones y de plena capa-
cidad juridica para adquirir derechos y contraer obligaciones, asi como para
darse su organizacion y gobiernos propios. Las demads instituciones de educa-
cién superior universitaria del Estado tendran la misma independencia fun-
cional e igual capacidad juridica que la Universidad de Costa Rica. (Asamblea
Nacional Constituyente, 1949, Articulo 84)

Otro elemento inspirado en la Reforma de Cérdoba es el de libertad de cate-
dra (Tiinnennann, 1998a) que se establece con rango constitucional como un prin-
cipio fundamental de la ensefianza universitaria costarricense.

A lo interno de las instituciones ptublicas costarricenses se incluye la extensiéon
universitaria, en el mismo sentido de la Reforma Universitaria de Cérdoba como
actividad fundamental que fortalece la funcién social de la universidad (Tiinnen-
nann, 1998a). Se encuentra declarada tanto en el Estatuto Organico de la Universi-
dad Nacional (UNA) como en el de la Universidad de Costa Rica (UCR). Para el
caso de la UNA se incluye en el articulo 6 y es definida como una actividad sustan-
tiva al igual que la docencia y la investigacion (Universidad Nacional, 2014).

En el caso de la UCR, la extensién universitaria se denomina accién social y es
incluida en el articulo 1, donde se indica que esta casa de estudios superiores se
dedica a la ensefianza, la investigacion, la accién social, el estudio, la meditacién, la
creacion artistica y la difusién del conocimiento.

Por otra parte, durante la década del sesenta, se inician en los Estados Lati-
noamericanos una serie de transformaciones estructurales (Atria, 2012), caracteri-
zada por la insercién global y la implementacién del modelo de sustitucién de im-
portaciones bajo el paradigma de la produccién en masas (Atria, 2012; Rama, 2017).
Dado que la educacién universitaria se encuentra inmersa en la sociedad, en un
tipo de Estado y un modelo de desarrollo, no puede pensarse que ésta sea indife-
rente a estos cambios. En este sentido, Nufiez (1972), quien fue fundador y rector
de la UNA, sefala que la universidad debe decidir si comparte o discrepa de los
objetivos, metas, ideales éticos y culturales planteados por los grupos de poder. Al
posicionarse la universidad con respecto a esta decision, la universidad va a fun-
cionar como guardiana del status quo o como elemento de cambio, que en conjunto
con otros grupos sociales pueden configurar una nueva organizacién social.

Y mas recientemente, en la década de 1990, el contexto de la educacién supe-
rior latinoamericana ha sido influido por las Conferencias Mundiales y Regionales
de Educacién Superior, auspiciadas por la UNESCO. En estas conferencias se ha
resaltado que la misién de las universidades debe vincularse intensa y reciproca-
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mente con la sociedad. Ademas, la educacién superior debe enfocarse en el fortale-
cimiento de la calidad académica, en la formacion del estudiantado en concordan-
cia con el contexto nacional e internacional y en la educacién a lo largo de la vida.
Por dltimo, se manifiesta que las instituciones de educacién superior deben estar
preparadas para una sociedad en constante cambio social.

Con respecto a la calidad académica, la UNESCO (1998), propone crear ins-
tancias nacionales que velen por la evaluacién de la calidad, por medio de criterios
comparables y reconocidos internacionalmente (acreditacion de la calidad). Por
ejemplo, UNESCO (1998), entre algunos aspectos que subraya para la valoraciéon
de la calidad incluye: el contexto institucional, nacional, regional y la dimensién
internacional, la movilidad estudiantil, nuevas tecnologias de la informacién, las
metodologias del proceso educativo, entre otros.

Algunos otros organismos internacionales, como el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), Banco Mundial y mas recientemente la Organizacion para el De-
sarrollo y Cooperacién Econémico (OECD), presente en la regién latinoamericana
también promueven la introduccién de herramientas provenientes de la evaluaciéon
y planificacién en el quehacer de las instituciones de educacién superior.

Por tanto, una interrogante valida en nuestros tiempos es como acoplar esta
misién social con el modelo actual que responde cambios e ideas relacionadas con
la evaluacion, la calidad académica y un modelo universitario con énfasis en la ge-
neracion de conocimiento (Aboites, 2008).

3. LA EDUCACION COSTARRICENSE: EVOLUCION HISTORICA Y ES-
TRUCTURA

“Seremos un pueblo libre y comprensivo de nuestras obligaciones, tinicamente si so-
mos un pueblo culto.”

José Maria Castro Madriz (1847)

Fundador de la Reptiblica de Costa Rica

Desde los inicios de Costa Rica como Reptublica en 1848, la educacién ha sido
considerada relevante para el desarrollo politico, econémico y social del pais (Mo-
lina, 2016). Se crea en 1843 la Universidad de Santo Tomds, primera instituciéon de
educacién superior, la cual contribuye con la formacién de la clase politica de la
época. La Universidad de Santo Tomaés fue cerrada 45 afios después de su creacion,
quedan funcionado, tnicamente, facultades independientes como la de Derecho,
Agronomia y Farmacia. Se establecieron centros de educacién primaria y secunda-
ria para mujeres desde 1847 y en 1869 se decret6 la educacién general basica como
gratuita y obligatoria.
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Aproximadamente 50 afios después del cierre de la Universidad de Santo
Tomas se creé la UCR con la idea de brindar una formacién que contribuyera con
el desarrollo del pais. En el afio 1949 se toma la decisién de abolir el ejército con el
proposito de destinar los recursos econémicos al sector salud y educativo. En 1957,
en el primer Congreso Universitarios de la UCR, se fortalece la mision humanista y
cultural de esta institucién con el propésito de incidir en la identidad colectiva na-
cional (Ruiz, 2001). En este mismo afio se decreta, la Ley No. 2160: Ley Fundamen-
tal de la Educacién de Costa Rica, la cual establece en el articulo 1, que todo habi-
tante de Costa Rica tiene derecho a la educacién y el Estado tiene la obligaciéon de
ofrecerla de manera amplia y adecuada.

A partir década de los setenta, se da un proceso expansivo de la educacién
superior, se crearon tres universidades mas con financiamiento publico y la prime-
ra universidad privada, Universidad Auténoma de Centroamérica (UACA) (tabla
1).

Tabla 1. Leyes y afios de creacién de las universidades publicas costarricenses
Afio de

Universidad Creacién Ley de la Republica
Universidad de Costa 1940 Ley Organica de la Universidad de Costa
Rica Rica, No. 362 del 20 de agosto de 1940
Instituto Tecnoldgico 1972 Ley Organica del Instituto Tecnolégico de
de Costa Rica Costa Rica, No. 4777, del 9 de junio de 1961

Ley Organica de la Universidad Nacional,

Universidad Nacional 1973 No. 5181, del 4 de diciembre de 1963

Universidad Estatal a 1977 Ley de Creacién de la Universidad Estatal a
Distancia Distancia, No. 6044, del 3 de marzo de 1977

Universidad Técnica 2008 Ley Organica de la Universidad Técnica Na-
Nacional cional, No.8638

Fuente: elaboracién propia

El periodo entre 1985 y 1998 se caracteriza por un crecimiento sostenido de
universidades privadas llegando a ser méas de 40 en el afio 2000.

El sistema de educacién universitaria en Costa Rica se empieza a conformar
por una diversidad de instituciones publicas y privadas. Como consecuencia de
este crecimiento, en 1974 se crea el Consejo Nacional de Rectores (CONARE). El
proposito del CONARE fue coordinar la educacién superior publica y regular as-
pectos relacionados con el ejercicio conjunto de la autonomia universitaria (CO-
NARE, 14 de marzo de 2019).
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Y, en 1981, se cre6 el Consejo Nacional de Ensefianza Superior Universitaria
Privada (CONESUP), cuya principal funcién es regular y fiscalizar las instituciones
de educacién superior universitarias privadas (CONESUP, 14 de marzo de 2019).

Desde los inicios del CONARE existié una preocupacioén por generar normas
comunes en el sistema de educacién superior universitario (CONARE, 1997). Por
ejemplo, en el afio 1976 se trabajé en la unificacién de una definicién de crédito y
en 1977 se realiza el Convenio para crear una Nomenclatura de grados y Titulos de
la Educacién Superior. Sin embargo, esta composicion del sistema universitario en
publico y privado, con diversas fuentes de coordinacién, financiamiento y regula-
cidn, lo fragmenta y se constituye en un desafio para la formulacion de politicas en
el &mbito de la educacién superior.

Un ejemplo de esta fragmentacion se evidencia en la creacién de universida-
des, en el caso de las instituciones publicas han sido creadas por las leyes de la re-
publica, indicadas en la tabla 1 por una ley de la republica y para las privadas la
aprobacion le corresponde al CONESUP, instancia adscrita al Ministerio de Educa-
cioén Pablica (MEP).

En cuanto a la oferta académica que brindan, las universidades publicas son
reguladas por el CONARE vy para el caso de las universidades privadas le corres-
ponde a CONESUP, esta tarea. En las universidades publicas la injerencia del Es-
tado esta determinada tnicamente por el financiamiento, mientras que las privadas
no reciben ningtin financiamiento por parte del Estado.

En este sentido, surge la duda si la misién social con las que fueron creadas las
universidades costarricenses es preservada, si las instituciones privadas poseen
esta misién social, y si se logra acoplar esta misién social en la implementacién de
politicas de evaluacién y calidad en educacion superior.

4. POLITICAS DE EVALUACION Y CALIDAD EN LA EDUCACION SUPE-
RIOR: LATINOAMERICA Y COSTA RICA

Tanto en el contexto latinoamericana como en el costarricense la educacién
superior se enfrenté a dos condiciones complementarias. La primera estuvo rela-
cionada con la masificacion del acceso a la educacién superior y la segunda corres-
pondi6 a la diversificacion de instituciones de educacién superior debido al surgi-
miento de instituciones privadas (Geoffroy, 2013; Rubaii y Lima, 2016).

En la década del setenta se dieron algunas condiciones demograficas, econé-
micas, sociales y politicas en Costa Rica que tuvieron efectos en la educacién supe-
rior. Se dio un crecimiento en la poblacién con edades de cursar estudios universi-
tarios, pas6 de 75 mil en 1950 a 300 mil en 1985. El pais no contaba con suficiente
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capacidad en sus universidades publicas, por lo que las universidades privadas
solventaron el problema de la demanda insatisfecha.

Segutin Rosero (1997), este crecimiento en la poblacién es "un terreno 6ptimo"
para la proliferaciéon de universidad de garaje. Algunas universidades privadas se
denominan de esta manera, porque no contaban con las condiciones idéneas rela-
cionadas con infraestructura, personal docente para la formacién a nivel universi-
tario.

En el ambito econémico se introdujeron los programas de estabilizaciéon
econémica y una reforma de minimizacién del Estado. Ademas, en lo politico se da
una tendencia del Estado por exigir rendicién de cuentas a las instituciones ptbli-
cas a cambio de fondos publicos. En lo social se dio un rapido avance tecnolégico
que implica la constante renovacién del conocimiento y un crecimiento de diversas
opciones de educacién superior que debian ser regulada para garantizar la calidad
(CONARE, 1997).

La Oficina de Planificacién de la Educacién Superior (OPES-CONARE), en
1984, inicia procesos de evaluacion de carreras y programas con el propdsito de
velar por las normas y condiciones convenidas. La evaluacién realizada por OPES
tenia la finalidad de:

Proveer informacién a CONARE y é6rganos vinculados con la autorizacion y
desarrollo de programas para la toma de decisiones.

Realimentar a los programas evaluados, ya que se solicita informacién a la
poblacién estudiantil e instancias universitarias lo que permite promover la mejo-
rar de la calidad.

Estas practicas evaluativas de las universidades estatales fueron introducidas
a pesar de la autonomia de estas instituciones. El propésito era encontrar una ma-
nera de optimizar la asignacién y uso recursos por parte del Estado, asi como valo-
rar el producto y los resultados de las universidades Estatales (CONARE, 1997). De
esta manera se puede apreciar la introduccién de elementos relacionados con un
discurso enfocado en el control, transparencia, rendicién de cuentas y en la evalua-
cion.

Por otra parte, la proliferacion de universidades privadas caus6 una preocu-
pacién por la calidad educativa. Es por esta razén que se empez6 plantear politicas
relacionadas con la incorporaciéon de herramientas de evaluaciéon y el estableci-
miento de un sistema nacional de acreditacion.

Por estas razones, se realiza, en 1989, la primera propuesta por parte del CO-
NARE el documento: "Criterios de Acreditacién de la Educacién Superior”, este

10 Esta instancia se crea en el Convenio de Coordinacién de la Educacion Estatal de Costa Rica en
1974.
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documento se constituy6 en la base para realizar la propuesta de la creacion del
SINAES por parte de las universidades publicas (CONARE, 1997).

En el afio 1992 se envia a los Consejos Universitarios de las universidades
publicas los Criterios de Acreditacion de la Educacién Superior para su revision
Ademas, la Sala Constitucional recibe recursos de inconstitucionalidad la ley de las
universidades privadas, ya que existe una oposicioén de las universidades privadas
a ser reguladas por parte del Estado, lo cual retrasa la adopcién del sistema nacio-
nal de acreditacion.

En el afio 1998 las universidades estatales se aliaron con cuatro universidades
privadas para fundar un Sistema Nacional de Acreditaciéon. Y en 1999 se ratifica el
Convenio para la creaciéon del Sistema Nacional de Acreditaciéon de la Educaciéon
Superior (SINAES), el cual fue suscrito por la cuatro universidades publicas y cua-
tro universidades privadas. En este Convenio se indica que son las propias univer-
sidades las encargadas de establecer un sistema de evaluacién que permitan su de-
sarrollo y perfeccionamiento permanente. Existié6 un acuerdo general estas de la
responsabilidad que tenian las universidades de brindar una educacién de calidad,
ya que, se consideraba que estas pueden constituirse en un factor de cambio para el
desarrollo de los paises latinoamericanos.

Los objetivos del SINAES establecidos en este convenio son los siguientes:

a. Coadyuvar al logro de los principios de excelencia académica establecidos
por la legislacién nacional y al esfuerzo que realizan las instituciones universitarias
por mejorar la calidad de los programas y carreras que ofrecen.

b. Mostrar la conveniencia que tienen las instituciones universitarias someter-
se a un proceso de acreditacion y propiciar la confianza de la sociedad costarricen-
se en los programas y carreas acreditados, orientdndola también con respecto a la
calidad de las diferentes opciones de educacién superior.

c. Certificar el nivel de calidad de las carreras y de los programas sometidos a
acreditacion, garantizando la eficiencia, calidad de criterios y estandares aplicados
en ese proceso.

Finalmente, en el afio 2002 se aprueba la Ley N ° 8256, la cual declara de in-
terés publico y se reconoce el convenio suscrito por las instituciones que crearon el
SINAES.

5. DISCURSO(S) DE LA CALIDAD Y PRACTICAS ADOPTADAS PARA EL
CASO COSTARRICENSE

Para realizar el andlisis del discurso de la calidad educativa se parte que el
lenguaje es una préctica social, lo cual implica una relacion dialéctica entre un su-
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ceso discursivo y las situaciones, instituciones y estructuras sociales en las que se
encuentra inmerso (Fairclough y Wodak, 2000). Segun Fairclough (2008) el discur-
so puede ser comprendido como los modos de significar una experiencia desde
una perspectiva determinada. Por lo que, en este apartado, se desea establecer las
diversas perspectivas desde donde se significa la calidad de la educacién superior.

La idea de la calidad en la educacién superior se ha establecido como un dis-
curso de caracter global, y ha sido promovido por organismos internacionales co-
mo UNESCO, BID, Banco Mundial y OCDE.

La UNESCO (1998) propone disefiar modelos de evaluacién compuesto de cri-
terios de calidad que son valorados mediante procesos a lo interno de la institucién
y una visita de expertos académicos externo con el propésito de identificar aspecto
de mejora. Se promueve la creacién de instancias de acreditacién que tendré la
funcién de definir normas comparativas y reconocidas internacionalmente para
evaluar la calidad y se enfatiza incluir criterios relacionados con el contexto nacio-
nal y regional.

Tunnerman (1998b) indica que UNESCO, concibe la calidad como un concep-
to compuesto por varias dimensiones relacionadas con el quehacer de las institu-
ciones, que la calidad va a estar determinada por el marco contextual, la misién de
las instituciones, y que su valoracién debe abarcar todas las actividades y funcio-
nes, por ultimo, se debe tomar en cuenta también la calidad de la poblacién estu-
diantil, de la infraestructura, etc.

Sin embargo, en las instancias establecidas bajo sistemas de acreditacién pose-
en una nocién de calidad poco clara y se fundamentada en evaluacion de criterios
internacionales e indicadores de gestiéon que no necesariamente mejoran los proce-
sos formativos, ni responde a la misién social.

Estos sistemas de acreditaciéon aplicados a las instituciones de educacién supe-
rior son construidos por influencia norteamericana y europea con un propoésito efi-
cientista -hacer mdas con menos recursos econdémicos- (Acevedo Tarazona, 2011). El
tipo de modelos utilizados no llegan a evaluar el proceso formativo y pareciera ser
que desean homogenizar las dindmicas institucionales (Diaz Barriga, 2011).

Por otra parte, el concepto de calidad segtn la literatura en educacién supe-
rior puede entenderse de diversas maneras (Olaskoaga, Marim y Partida, 2015).
Salazar y Caillén (2012) encuentran que los diferentes modelos de medicién de la
calidad educativa contienen los siguientes elementos: estandares minimos y eva-
luaciones comparativas, fijar los objetivos para contextos diversos y alcanzarlos en
escenarios variables, orientacion a la excelencia y que se satisfacen las demandas y
expectativas de consumidores. Los cuales tienden a valorar la educaciéon desde un
enfoque méas de mercado.
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Seria interesante la construccién de una concepcién de calidad educativa des-
de un marco conceptual donde se rescate la mision social de la universidad. Desde
esta perspectiva la nocién de la calidad deberia contener criterios y estindares en-
marcados en elementos como acceso y permanencia, transformacién social, incor-
poracién en el proceso formativo elementos que impacten las estructuras sociales,
disponibilidad y acceso (Pulido, 2009). Es decir, deberia ser una concepcién que se
fundamente en los derechos humanos, la educacién para la transformacién social y
no a razones eficientistas que conciben a la universidad como una corporacién y a
sus estudiantes como clientes.

En cuanto, a la misién social de la universidad en el contexto costarricense,
cuando surge la UNA se puede extraer un concepto de calidad de educacion, el
cual se acopla a la misién social. Este se encuentra de la mano de la denominada
universidad necesaria. Esta concepcién de educaciéon de calidad implica ir a los
sectores con menores condiciones sociales, econémicas y ampliar el acceso a la
universidad (Ntufiez, 1974). Desde esta perspectiva de la universidad necesaria, la
calidad debe de preocuparse brindar condiciones a la poblacién estudiantil grupos
mas vulnerables brindando residencias estudiantiles, becas y sin restricciones de
admision para el ingreso a la universidad. Es decir, este concepto de calidad educa-
tiva estd enmarcado como un derecho humano, se logra en la medida en que se
democratice la Universidad, se tengan sistemas de becas, se dé una mayor cobertu-
ra universitaria bajos los principios de acceso, equidad e igualdad.

Para el caso de la educacion universitaria costarricense, el discurso de los or-
ganismos internacionales, son claves para la significacién de la calidad y sus impli-
caciones en el ambito de la educacién superior. Se promueve desde estas instancias
herramientas como son la evaluacién, la calidad, planificacién, las cuales fueron
acogidas por las universidades ptblicas, como se puede verificarse para el caso de
la UCR y UNA, en las practicas adoptas e identificadas al final de este apartado.

En el caso de Costa Rica, la vinculacién, por ejemplo, con el Banco Mundial, se
hace necesaria porque representan una fuente de financiamiento para fortalecer la
educaciéon superior universitaria, dado que el Estado no posee recursos econémi-
cos para brindar mejores condiciones de infraestructura, de personal y de expan-
sion.

El propésito, segtin estas instancias, de introducir estas practicas en las uni-
versidades es lograr mediante la formacion que se brinda en sus aulas el desarrollo
de los paises. Un discurso asociado con la calidad nos deja claro que el conocimien-
to es un bien muy codiciado en los mercados actuales, tan importante como los ca-
pitales; es decir, el conocimiento es un articulo de consumo.
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Enla UCR y en la UNA, el discurso de la introduccién de procesos de evalua-
cién esta relacionado con la mejora continua, de su quehacer y en la diversidad de
aspectos que incumben a sus instituciones:

La UNA indica en sus politicas que promoverd y facilitara los procesos de au-
toevaluacion con fines de mejoramiento integral de su quehacer institucional y
aseguramiento de la calidad (UNA, 2003).

En esta misma linea la UCR, indica en sus politicas que promoveré el desarro-
llo académico e institucional, con base en procesos de evaluacién, autoevaluacion,
autorregulacion con fines de mejoramiento (Vicerrectorfa de Docencia, 2015).

A pesar de estas politicas se percibe que el modelo de evaluacién adoptado
por el SINAES no toma elementos relacionados con el proceso de formacién en si.,
Se excluyen de la valoracién aspectos relacionados con principios fundamentales
como el humanismo, una formacién critica, siendo estos elementos particulares de
la misién social tanto de la UNA como de la UCR. La nocién implicita de calidad
propuesta por el SIANRES se fundamenta en aspectos relacionados con un enfo-
que mas de mercado al contar con estaindares minimos, evaluaciones comparativas
-esta es una pretension que se tuvo en algtin momento-. Ademas, se incluye la per-
cepcioén y satisfaccion de las demandas y expectativas de consumidores.

A fin de profundizar el andlisis discursivo se analizaron 44 documentos con
discursos! emitidos por parte de autoridades del gobierno, de las universidades y
del SINAES. Este se realiza con el propésito de comprender cudles son las principa-
les ideas relacionadas con la implementacioén de la acreditacién de la calidad de
carreras. A continuacién se presenta, en forma de “metaforas”, el resultado del
analisis de los extractos asociados a la acreditacién y calidad. Para lo cual.:

i La acreditacién como btisqueda de excelencia.

ii. La autoevaluaciéon como busqueda de excelencia.

iii. Acreditacién como el camino hacia la excelencia.

iv. EI SINAES como punto de anclaje de la excelencia universitaria.

v. La acreditacién como paso de gigante en la excelencia educativa

Vi La acreditacién es un proceso sin retorno

Vii. Acreditacién como btsqueda de la excelencia y rendicién de cuentas.
viii. Acreditacién como mejoramiento continuo.

ix. El proceso de autoevaluacion y calidad académica que definié6 como

un conjuro estratégico de desarrollo.
X. Acreditacién: Coronamiento de mirto a los esfuerzos por el mejora-
miento integral de la Universidad.

11 Estos discursos se refieren a las palabras emitidas en las ceremonias de acreditacién.
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xi. Acreditacion: Cortesia obligada con nuestros estudiantes, sus padres y
por su medio con la sociedad costarricense.
xii. Acreditacion: Premio a los esfuerzos de muchas personas

A partir de las metaforas!? encontradas se construyen las siguientes categorias
de andlisis:

La calidad se asocia con principios histéricamente universitarios como la exce-
lencia, libertad de cétedra y con elementos relacionados con el &mbito empresarial
y gerencial como lo son la evaluacién, eficiencia, eficacia y rendicién de cuentas. La
acreditacion de la calidad se identifica con mejoramiento continuo y la acreditacién
como una respuesta a la sociedad de conocimiento.

Tanto la UNA como la UCR incluyen dentro de su quehacer practicas para
responder a las politicas de evaluacién y calidad. Entre las practicas adoptadas por
las universidades, caso UNA y UCR se encuentran:

1. Oficinas técnicas encargadas de los procesos de evaluacién de programas con
personal especializado cuyo propdsito es acompanar y asesorar los procesos
de autoevaluacién, acreditaciones y seguimientos de las acciones de mejorar
indicadas por las carreras.

2. Inclusién de normativa y politicas a lo interno de las instituciones relaciona-
das con procesos de evaluacién y mejora continua.

3. Destinar recursos econémicos para realizar las mejoras indicadas por los pro-
gramas de estudio.

4. Laincorporacién de instrumentos de percepciéon para medir la satisfaccién de
aspectos de los programas académicos desde la perspectiva de poblaciones in-
ternas como la administrativa, docente y estudiantil. Y desde poblaciones ex-
ternas como la graduada y la empleadora.

6. CONSIDERACIONES FINALES

Las grandes preguntas del para qué y del por qué existe la universidad, plan-
teadas por Ortega y Gasset (1930), deberian tenerse presente en el momento de di-
seflar modelos de evaluacion de la calidad en la educacién superior. Es importante
en estos tiempos que las universidades y sus programas tomen en cuenta el contex-
to global pero también deben resolver su propio destino (Ortega y Gasset, 1930).
En cuanto a las universidades ubicadas en la regién latinoamericana es necesario

12 Las categorias de andlisis se construyen con las metédforas, ya que estas muestran las formas en
que las personas contextualizan campos semanticos a partir de otros (Lakoff y Jhonson, 2002).
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que valoren sus raices fundamentadas en la Reforma Universitaria de Cérdoba, y
redefinan principios como el de autonomia universitaria.

En este sentido, es importante preguntarse si la autonomia universitaria podr-
ia verse afectada por los procesos evaluacion de calidad con fines de acreditacién,
al imponer, las agencias de acreditacién, adecuar condiciones, concepciones y ex-
periencias externas para lograr la acreditacién de la calidad de un programa.

Ademas, los modelos de calidad utilizados por las agencias de acreditaciéon
incorporan en el quehacer institucional la valoracién de aspectos como la eficiencia
de la organizacién -clima institucional y mecanismo de control-, mas que en los
procesos educativos y del cumplimiento de la misién social.

Otro aspecto importante es establecer los retos y rol de la educaciéon superior
en el contexto actual con el propdsito de fortalecer la relacion Estado y Sociedad.
La educacién superior se debe replantear su relacién con la sociedad civil y el Es-
tado, ya sea, compartiendo los planteamientos de estos o funcionando como factor
de cambio con otras fuerzas sociales para incidir en una sociedad mas libre, accesi-
ble y democratica. Son necesarios pactos tanto a nivel nacional e internacional con
el propésito de lograr responder a la educacién como un derecho humano en sus
cuatro elementos: acceso, pertinencia, calidad y disponibilidad.

Las universidades podrian ser en nuestros tiempos una herramienta o meca-
nismo para que tanto la sociedad civil como el Estado puedan resolver sus diferen-
cias y contribuir con la prosperidad, libertad y la democracia Las universidades
desde sus actividades sustantivas -investigacion, docencia y extensién- podrian
contribuir a formar capacidades en la ciudadania para una sociedad més participa-
tiva.

Quizas, la educacién universitaria latinoamericana deberia incorporar una
perspectiva desde lo que Souza Santos (2006) llama la ecologia de saberes y esta-
blecer romper con el saber hegemonico y el rigor cientifico para diversificarse a
otros saberes, por ejemplo, los provienen de los pueblos originarios latinoamerica-
nos. La universidad no solo debe acoplarse a las fuerzas globales y tendencias pro-
venientes del campo empresarial y gerencial, sino también debe responder a su
contexto y sociedad como se ha establecido desde su misién social, de no hacerlo
podria (des)acoplarse de si misma.
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1. INTRODUCCION

Desde finales de la década de los sesenta, la superacién de posturas asimila-
cionistas a favor de practicas de preservaciéon de las identidades y las culturas
indigenas han formado parte de las reivindicaciones llevadas a cabo por los pue-
blos indigenas y los agentes sociales afines al movimiento indigena (Vieira y
Quack, 2016).

La aprobacion de la Constitucién Federal de Brasil de 1988 supone un hito en
el reconocimiento de las culturas indigenas brasilefias y el derecho a la autodeter-
minacién de sus pueblos. Consecuentemente, el reconocimiento de este pais como
nacién multicultural ha dado lugar al desarrollo de medidas que persiguen preser-

13 Proyecto financiado por Secretaria de Educacién Continua, Alfabetizacion, Diversidad e Inclu-
sion del Ministerio de Educaciéon-SECADI/MEC.
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var las culturas indigenas al tiempo que dotan a sus miembros de las herramientas
necesarias para desarrollarse en un mundo globalizado.

Desde la Ley de Bases y Directrices de la Educaciéon Nacional (Ministerio de
Educaciéon, 1996), en Brasil comienzan a desarrollarse una serie de medidas de ac-
cién positiva que favorecen el acceso de las minorias indigenas a la educacién su-
perior y su permanencia en las universidades. Estas incluyen la implementacién de
un proceso selectivo diferenciado de acceso de la poblaciéon indigena a las institu-
ciones de educacién superior, la creacién de programas educativos especiales de
formacién de profesorado indigena y la reserva de plazas en los cursos ofrecidos
por las universidades brasilefias, entre otras acciones.

Concretamente, la Universidad Federal de Sdo Carlos (UFSCar), a través de la
politica de acciones de discriminacién positiva, ha reservado plazas complementa-
rias para estudiantes indigenas en todos sus cursos, habiéndose incrementado en
mas de cuatro veces el nimero de estudiantes indigenas desde 2009 (220 estudian-
tes en 2018). Esta medida ha sido reforzada mediante la creacién de politicas, espa-
cios y programas que incluyen la descentralizacién de los exdmenes de acceso, la
promocién de las culturas indigenas, la garantia de participacién del alumnado
indigena y el disefio de actuaciones pedagogicas especializadas en la realidad indi-
gena (Mello, de Sousa y Palomino, 2018).

El proyecto Estudios Indigenas: innovacion curricular, internacionalizacion de la
universidad brasilefia y fortalecimiento de cuadros nacionales e internacionales de investi-
gadores indigenas (INDI AGE) esté disefiado para trazar nuevas oportunidades para
los estudiantes de esta minorfa, a través de la cooperacién transnacional entre la
UFSCar (Brasil) y la Universidad de Cérdoba (Espafia), pues les permite cursar
asignaturas de sus titulaciones en una universidad europea y tener experiencias
académicas y culturales que fortaleceran su liderazgo académico.

2. ACCESO DE LOS ESTUDIANTES INDIGENAS A LA UNIVERSIDAD

2.1. Acciones afirmativas en la UFSCar

Una politica ptiblica se constituye a lo largo del tiempo a partir de realizacio-
nes y demandas de grupos sociales, incluidos grupos académicos cientificos, que
formulan propuestas, buscan apoyo para concretarlas y ofrecen sus conocimientos
y esfuerzos para ello. La construcciéon de esta Politica de Acciones Afirmativas, Di-
versidad y Equidad de la UFSCar tiene, en su historia, la participacién de servido-
res técnico-administrativos, docentes, estudiantes, movimientos colectivos y gru-
pos sociales organizados de la comunidad. Para que asi ocurra ha sido
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imprescindible que la gestion de la universidad sea sensible a las demandas y que
sea responsable por construir conjuntamente politicas y procesos institucionales
que contemplen tales demandas (UFSCar, 2016).

Las politicas de acciones de discriminacién positiva de tipo Etnico-Racial, se
iniciaron en Brasil a inicios de los afios 2000, con el sistema de cuotas para negros y
negras, indigenas y, mas tarde, también quilombolas™* y personas con discapacida-
des. Ello ha garantizado el ingreso de oriundos de estos grupos en la ensefianza
superior en universidades publicas de todo el pais (UFSCar, 2016).

El Plan de Desarrollo Institucional (PDI) de la UFSCar, ampliamente discutido
por todos los segmentos de la comunidad académica y aprobado por el Consejo
Universitario (ConsUni) desde la primera edicién (UFSCar, 2006), apunté entre sus
decisiones a definir una politica de discriminacién positiva. El documento “Pro-
puesta de Programa de Acciones Afirmativas de la UFSCar” (UFSCar, 2006) desta-
ca en referencia al tema: "La fidelidad de la UFSCar a su funcién social la compro-
mete con la reduccién de las profundas desigualdades de nuestro pais" (p. 1).

En el ano 2005 se cred la Comision de Acciones Afirmativas (UFSCar, 2016),
con la tarea de dar cuerpo a una propuesta en consonancia con los propésitos de la
UFSCar y con lo establecido en el Plan de Desarrollo Institucional (UFSCar, 2016),
asi como la responsabilidad de formular propuestas para un Programa de Acciones
Afirmativas. Concomitante con los trabajos de dicha Comisién, se emprendié un
conjunto de debates con la comunidad universitaria sobre cuestiones relativas a las
desigualdades educativas, econémicas, sociales y raciales presentes en la sociedad
brasilefia. También se discutieron las implicaciones de tales desigualdades en la
definicion de un Programa de Acciones Afirmativas que seria asumido por la
UFSCar. Se realizaron estudios sobre implicaciones politicas, sociales y juridicas de
las acciones afirmativas, ademas de presentaciones y discusiones acerca de expe-
riencias de programas de acciones de discriminacién positiva ya instalados en uni-
versidades publicas.

Tales actividades, debates y estudios produjeron informes que fueron presen-
tados y discutidos en facultades de la UFSCar y dieron lugar a la posterior formu-
lacién de una propuesta preliminar de Programa de Acciones Afirmativas. La pro-
puesta fue llevada a consulta a fin de que el Programa, que seria sometido a los
6rganos superiores, representase expectativas y proposiciones de la comunidad.
Después de sistematizar las contribuciones recibidas de departamentos académi-
cos, coordinaciones de cursos, Consejos de los Centros, de entidades representati-

14 Término que se refiere a los esclavos refugiados o descendientes de esclavos negros cuyos ante-
pasados en el periodo de la esclavitud huyeron de las haciendas a zonas despobladas para formar pe-
queiios pueblos llamados de quilombos.
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vas de segmentos de la comunidad, asi como manifestaciones individuales se cons-
tituy6 el Programa de Acciones Afirmativas (PAA), de la Universidad Federal de
Sdo Carlos, aprobada en deliberaciéon conjunta del Consejo Universitario (ConsUni)
con el Consejo de Ensefianza, Investigacion y Extension (CEPE), el 1 de diciembre
de 2006 y regulada por la Ordenanza GR n° 695/07, de 06 de junio de 2007 (UFS-
Car, 2007).

Asi, desde 2007, la UFSCar reserva plazas para estudiantes procedentes de la
escuela publica y para estudiantes negros e indigenas oriundos de escuelas publi-
cas. Se observé que los estudiantes que ingresaban en la UFSCar desde la escuela
publica pertenecian a grupos sociales de bajos ingresos. El criterio de "baja renta"
fue introducido a partir de la legislacién nacional de 2012 (Ley n° 12.711). En los
términos de la Resolucién que crea el PAA en la UFSCar, para los estudiantes indi-
genas se reserv6 una plaza adicional en cada curso de graduacién y se preveia el
acceso de esos estudiantes por medio de un proceso selectivo especifico, teniendo
en cuenta las distintas realidades de los pueblos indigenas representados por estos
alumnos.

La apertura a indigenas de todo el pais a exdmenes de ingreso a la universi-
dad especificos para indigenas (en adelante Vestibular Indigena) ha tenido un re-
sultado visible en los campus de la UFSCar: la diversidad étnica, de origen regional
y lingitiistico es enorme. Ademas, el ingreso de esta poblacién, posible en todos los
cursos de las diferentes titulaciones, hace que su presencia sea sentida en todos los
espacios de la universidad. Asi, aunque se pudiera pensar que se trata de una mi-
noria, la presencia de estudiantes indigenas revela una gran fuerza politica y un
esfuerzo por tomar parte de todos los espacios estudiantiles (Cohn y De Santana,
2016).

El Vestibular Indigena, durante muchos afios fue realizado en el campus Sao
Carlos de la UFSCar y recientemente, por demanda de estos estudiantes, teniendo
en cuenta la dificultad de acceso al campus por quienes viven a gran distancia, fue
descentralizado. A partir del proceso selectivo realizado en 2015 para ingresar en
2016, las pruebas pudieron ser realizadas en cuatro regiones del pais, en puntos
estratégicos que facilit6 el desplazamiento de los estudiantes para realizar el exa-
men: en el Norte (Manaus), Nordeste (Recife), Centro-Oeste (Cuiabd) y Sudeste
(Sao Paulo). Con esta acciéon los ntimeros de inscripcién se duplicaron en relacién
al afio anterior y tuvo un aumento significativo en los afios siguientes como se
puede observar en la siguiente figura.
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NUMEROS DE INSCRITOS EN EL VESTIBULAR
INDIGENA EN LA UFSCAR (2008-2019)
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Figura 1. Namero de inscriptos en el Vestibular Indigena UFSCar, 2008-2009
Fuente: Coordinaciéon de Acompafiamiento Académico y Pedagégico para Estudiantes
(CAAPE-UFSCar, 2019)

Otra demanda atendida por la UFSCar a partir del afio 2017 es el aumento de
ntmero de plazas en los cursos presenciales de la universidad. Tal y como puede

observarse en la figura 2, el aumento de ingresos de estudiantes indigenas en la
universidad es significativo.

Nimero de alumnos indigenas matriculados por afio en la UFSCar
(2008-2018)
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ARO

Figura 2. Numero de alumnos indigenas matriculados por afio en la UFSCar, 2008-2018
Fuente: Coordinacién de Acompafamiento Académico y Pedagégico para Estudiantes
(CAAPE-UFSCar, 2019)

En el curso actual hay 222 estudiantes indigenas matriculados en la UFSCar,
distribuidos en los cuatro campus de la universidad. También se observa un in-

cremento en el niimero de mujeres, aunque los hombres indigenas sean mayoria en
la universidad.
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Tabla 1. Estudiantes indigenas activos en los campus de la UFSCar
Lagoa Sao

Sexo/Campus Araras Dosino  Carlos Sorocaba  Total %
Hombres 13 8 86 22 129 58,1%
Mujeres 7 5 64 17 93 41,9%
Total 20 13 150 39 222 100%

Fuente: Coordinacién de Acompafiamiento Académico y Pedagégico para Estudiantes
(CAAPE-UFSCar, 2019)

2.2. De la presencia en la universidad a la excelencia en la formacion de
lideres: proyecto Indi-Age

En cuanto al acompafiamiento académico, como parte del proyecto para ga-
rantizar la permanencia de los estudiantes, la PAA/UFSCar cuenta con un sistema
de tutorias en todos los cursos de la universidad ademas de un equipo pedagoégico
dependiente de la Pro-Rectoria de Graduacién (PROGRAD), dentro de la Coordi-
nadora de Acciones Afirmativas y otras Politicas de Equidad (CAAPE).

Para atender las evidentes necesidades presentadas por la gran diversidad de
etnias presentes en la UFSCar, se fund6 en 2012 el Centro de Culturas Indigenas
(CAI), vinculado a PROGRAD, ideado por los propios estudiantes indigenas y ges-
tionado por la Dra. Roseli Rodrigues de Mello, coordinadora en ese momento de
CAAPE y del Grupo Gestor del Programa de Acciones Afirmativas y Otras Politi-
cas de Equidad de UFSCar.

Asi, en 2012, fue dotada un aula junto al edificio de actividades didacticas pa-
ra que los estudiantes indigenas pudiesen realizar sus reuniones, exponer objetos y
fotografias de sus aldeas y culturas, estudiar y desarrollar sus propias iniciativas,
ofrecer cursos a escuelas de la ciudad y regién a otros estudiantes de la propia uni-
versidad como parte del plan de educaciéon de las relaciones étnicas y raciales de
PAA/UFSCar.

En el Centro de Culturas Indigenas (CCI) naci6 el Encuentro Nacional de Es-
tudiantes Indigenas, ideado por los propios estudiantes y realizado en la UFSCar
en 2013 con una configuracién rotativa (cada afio se celebra en una universidad y
region del pais). Del CCl, més recientemente surgio la idea de crear en UFSCar un
Centro de Referencia de Estudios Indigenas, dedicado a la formacién de profesores
y estudiantes de ensefianza basica y de la comunidad universitaria.

En los cursos transcurridos entre 2008 y 2013 la UFSCar ha dado un gran
avance para hacer efectiva la presencia indigena, que solo era testimonial en la
graduacion. En el afio 2012 se graduaron los dos primeros estudiantes indigenas
(uno en Psicologia y otro en Imagen y Sonido), siendo cuatro en 2013 (Pedagogia,
Imagen y Sonido, Ciencias de la Informacién y Gestion y Andlisis Ambiental).
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A partir de mayo de 2013, la Dra. Rodrigues de Mello deja el cargo de coordi-
nadora de CAAPE y del Grupo Gestor para actuar como asesora invitada junto a
CAAPE en la elaboracién de un Proyecto Pedagégico de Acompariamiento de Es-
tudiantes Indigenas en UFSCar.

Al mismo tiempo, la buena interlocucién entre la Dra. Rodrigues de Mello y
los estudiantes indigenas posibilit6 la colaboracién entre ambas partes, y en medio
de tales conversaciones, fue especialmente importante un ciclo de conferencias pa-
ra dar inicio a la idea del presente proyecto.

En octubre de 2013, la UFSCar recibi6 al profesor Dr. Donaldo Macedo, de la
Universidad de Boston, intelectual que trabajé con Paulo Freire en la elaboraciéon
de Alfabetizacion: lectura de la palabra y lectura de la realidad (Freire y Macedo, 1989) y
la Profa. de Mello lo present6 en la PAA-UFSCar a los estudiantes indigenas. Do-
naldo Macedo, entonces planteé sus ideas sobre qué podrian hacer. Surgi6é en
aquel momento la propuesta, que fue consolidandose, para que en la UFSCar fue-
ran establecidos "Estudios Indigenas" por medio de la creacién de asignaturas en
grado y también en los estudios y programas de postgrado.

Desde octubre de 2013, la docente de la UFSCar y estudiantes indigenas man-
tuvieron encuentros para disefiar la propuesta y conseguir la meta sofiada de esta-
blecer intercambios con universidades extranjeras, en las que sus profesores o la
propia institucién tuviesen experiencia con politicas que contemplan los estudios
indigenas con presencia de enfoques epistemolégicos diversos, entendiendo a los
académicos indigenas como intelectuales.

Asf se lleg6 al presente proyecto, pues tenemos el convencimiento de que es
necesario conocer para avanzar en el pensamiento y dialogar para conocer; y este
proposito se puede alcanzar por medio de actividades de formacién e investiga-
cién conjunta con universidades extranjeras.

Por tanto, la meta principal es, a partir del intercambio, experiencia e investi-
gacién conjunta de los equipos de ambas universidades, disefiar una propuesta de
fortalecimiento de relaciones y conocimientos generada por la presencia indigena
en la universidad. Se aspira a crear innovacién curricular con la presencia de epis-
temologifas indigenas en los desarrollos curriculares de las disciplinas, establecien-
do la tan deseada internacionalizacién de la universidad para la formacién y pro-
duccién del conocimiento. Esta sera la contribucién del proyecto Indi-Age para el
Centro de Referencia en Estudios Indigenas de UFSCar.

3. PROYECTO DE MEJORA
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3.1. Objetivos

El objetivo principal del proyecto es incrementar el intercambio académico en-
tre instituciones de investigacion y ensefianza superior (IES) en Brasil y en el exte-
rior, para la realizacién de actividades conjuntas de investigacién, desarrollo tec-
nolégico y de innovacién con colaboradores extranjeros, especialmente en area de
tecnologia asistida (TA), asi como atender, preferentemente, a candidatos auto de-
clarados negros, indigenas y personas con necesidades especiales, trastornos globa-
les de desarrollo y altas habilidades y superdotacién, de acuerdo con la Normativa
MEC N°1.129, de 17 de noviembre de 2013 (Presidencia Reptiblica de Brasil, 2013).

Los objetivos especificos del proyecto son:

a) dinamizar al intercambio académico entre UFSCar y la Universidad de
Coérdoba (UCO), en Espafia, para analizar cémo los Estudios Indigenas se estable-
cen en UFSCar.

b) facilitar actividades conjuntas de investigacién contando con estudiantes
indigenas e investigadores de UFSCar, e investigadores de UCO verificando limi-
tes y posibilidades del curriculum de cada institucién para una educacién inclusiva

) generar nuevos proyectos de investigacién, multidisciplinares, para colabo-
raciones futuras entre equipos de investigacion de las dos universidades (UFSCar e
UCoO);

d) inducir a la produccién académica en cada universidad sobre curriculo in-
clusivo (que trabaje temas y metodologias de distintos grupos culturales que enri-
quezcan la produccién de conocimiento cientifico);

e) priorizar la formacién de estudiantes indigenas en investigacion sobre
précticas y curriculos que formen cuadros brasilefios de investigadores indigenas.

3.2. Participantes

En el proyecto participan dos equipos multidisciplinares de profesores de las
dos universidades: la Universidad Federal de Sdo Carlos (Estado de Sdo Paulo-
Brasil) y la Universidad de Cérdoba (Espafia).

a) Miembros de los equipos de profesores universitarios

Se han constituido dos equipos multidisciplinares de investigacién: el de
UFSCar compuesto por siete profesores investigadores de diferentes especialida-
des y el de la UCO compuesto por igual nimero. Ambos equipos liderados por
Profa. Rodrigues de Mello (UFSCAR) y Prof. Segovia (UCO).

Una de sus tareas es trabajar en la orientacién de los estudiantes y en la inves-
tigacion del impacto del proyecto INDI-AGE.
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b) Estudiantes que participan en el programa de estancias de estudios en la Universi-
dad de Cordoba

Curso 2016-2017: Kaxinawa®® B. S. (Estudiante de Medicina), pueblo Kaxinawa
de Estado de Acre, Kambeba, M. (Estudiante de Biotecnologia), pueblo Kambeba
de Estado de Amazonia.

Curso 2017-2018: Karla C. T. (Estudiante de Medicina), pueblo Pankararu de
Estado de Pernambuco, Adriele S. B. (Estudiante de Psicologia), pueblo Baniwa de
Estado de Amazonas.

Curso 2018-2019: Gabrielle H. O. (Estudiante de Gerontologia), Pueblo Panka-
raru de Estado de Pernambuco, Marta M. C. (Estudiante de Traducién y interpre-
taciéon en Lengua Brasilefia de Sefiales y Lengua Portuguesa), del pueblo Marubo,
Amazonia, Roseli B. B. (Estudiante de Profesorado en Quimica), pueblo Kambeba
de Estado de Amazonia.

3.3. Actividades disefiadas para desarrollo del proyecto INDI-AGE en la
Universidad de Cérdoba

El proyecto INDI-AGE desarrolla actividades de investigacién, de formaciéon
de estudiantes indigenas y de extensiéon de conocimientos a comunidades indige-
nas y no indigenas’.

a) Actividades de investigacion

e Revisién de documentos de literatura nacional e internacional, sobre
presencia indigena y de otras minorfas en las universidades (progra-
mas de acceso y permanencia en grado y doctorado). El equipo de
UFSCar realiza la revision en el drea latinoamericana, principalmente
de Brasil. El equipo de la UCO revisa la producciéon documental eu-
ropea y espafiola. La investigacién permitira trazar panorama general
de la presencia de minorias en las universidades sistematizando dis-
tintos modelos.

e Produccién cientifica sobre el impacto y resultados del proyecto. Los
equipos de ambas universidades se ocupan del impacto del proyecto
y su difusién a través de la produccién cientifica de articulos, libros y
comunicaciones en Congresos Internacionales sobre la materia.

b) Actividades de la estancia en Universidad de Cérdoba (Esparia)

15 Los nombres de los alumnos son ficticios a fin de preservar sus identidades.
16 En el presente documento nos referimos a las realizadas durante el primer afio del proyecto.

85



R. Rodrigues de Mello, B. Segovia Aguilar, M. M. de Sousa y O. B. Sena

Los estudiantes indigenas realizan una estancia anual en la UCO, de febrero a
enero del afio siguiente!’, participando en actividades diversas que son tuteladas
por el equipo de profesorado de la UCO. La estancia de estudiantes indigenas de
UFSCar favorece que se impliquen en diversas actividades entre las que destacan:

e Investigacion: se realizan estudios de caso de los estudiantes indigenas que
participan en el Programa de Acciones Afirmativas de la UFSCar durante su es-
tancia de un afio en la Universidad de Cérdoba. Los estudiantes forman parte
del equipo de investigacién siguiendo el modelo comunicativo critico (Gémez,
Latorre y Flecha, 2006; Gémez, Puigvert y Flecha, 2011).

e Misiones de estudio: participaran seis estudiantes indigenas de grado con ob-
jetivo de realizar asignaturas y practicas en la Universidad de Cérdoba.

c) Actividades de colaboracion entre el profesorado en las universidades respectivas
La finalidad de estas es la de coordinar las actividades previstas, informar a
los estudiantes que participan en las estancias internacionales sobre aspectos rela-
cionados con las actividades, preparar estrategias para la producciéon cientifica,
disefio de recogida de datos y difusién del proyecto ante las respectivas comuni-
dades universitarias.
e Misiones de trabajo de miembros del equipo brasilefio a la UCO. Se han
realizado dos misiones de trabajo de miembros del equipo brasilefio a la UCO.
Cada mision tendrd duracién maxima de 10 dias.
e Misiones de trabajo de miembros del equipo espafiol en la UFSCar. Igual-
mente se realizaran varias estancias en la UFSCar para profundizar en el cono-
cimiento del sistema universitario brasilefio y especialmente las politicas de Ac-
ciones Afirmativas.

4. AVANCE DE RESULTADOS

Relacionamos, como avance de resultados, las actividades realizadas durante
el primer periodo de estancia del alumnado indigena en la Universidad de Cérdo-
ba desde febrero 2017 a enero 2018.

4.1. Actividades de orientacion académica para el alumnado

Desde la llegada de los alumnos, el equipo de profesores de la UCO vincula-
dos al proyecto han mantenido actuaciones de orientacién y tutorfa de los estu-
diantes Kaxinawda S. y Kambeba, M., que se pueden resumir en:

17 Coincidiendo con la ordenacion académica universitaria de UFSCar, inician la estancia una vez
se inicia el curso en Brasil y llega la financiacion de Ministerio de Educacién de Brasil.
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e  Encuentros periddicos. Se han mantenido encuentros periédicos entre el
alumnado indigena y el profesorado del equipo del proyecto en UCO para ana-
lizar el progreso en los estudios de ambos estudiantes. Esta actividad es impor-
tante pues facilita la inclusién del alumnado UFSCar en la cultura académica de
la universidad receptora, asi como la btisqueda de soluciones a problemas ad-
ministrativos o vinculados con el desarrollo de las asignaturas.

e Entrevistas con responsables de Relaciones Internacionales de la Facultad de Cien-
cias y la Facultad de Medicina. La vida académica de los dos estudiantes se ha
desarrollado en la facultad de Medicina y Enfermeria, situada en el Campus de
la Salud, y la de Ciencias, ubicado en el campus de Rabanales. En cada una de
estas facultades el vicerrector o vicerrectora de Asuntos Internacionales ha sido
el responsable de que el acuerdo de estudios aprobado se lleve a buen término.
e Entrevistas con responsables de otros servicios académico. De forma puntual, se
ha mantenido comunicacién con responsables de otros servicios académicos pa-
ra recogida de informacién y planificaciéon de actividades.

En conclusién, las actividades orientativas han sido necesarias para una ade-
cuada inclusién de los estudiantes de UFSCar en la dindmica de las asignaturas en
las que se han matriculado (en nuestro 2° cuatrimestre de 2016-2017 y primer cua-
trimestre del curso 2017-2018). Los encuentros con los responsables académicos de
sus respectivas titulaciones han favorecido la autonomia de los estudiantes indige-
nas, que han solicitado entrevistas personales con dichos responsables. La coordi-
nacién con ellos ha favorecido el acceso al profesorado responsable de la docencia
de cada una de las asignaturas en las que han participado y también han servido
para resolver problemas por incompatibilidad de horarios entre asignaturas.

4.2. Actividades coordinacién entre equipo de profesores UCO y UFSCar

a) Estancia profesorado UFSCar en la UCO
Durante el primer afio se han realizado diversas estancias de la coordinadora del
proyecto con la finalidad de coordinar la estancia de los dos primeros alumnos.

La primera tuvo lugar del 28 de noviembre a 2 de diciembre de 2016, con el
objetivo principal de presentar el proyecto a responsables de la UCO (Sra. Vicerrec-
tora de Relaciones Internacionales, Sres. Vicedecanos de las facultades receptoras,
responsables de la Oficina de Relaciones Internacionales) y organizar la incorpora-
cién de los alumnos.
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La segunda estancia se realiz6 tras la incorporacién de los alumnos brasilefios
en sus respectivas facultades, del 28 de marzo al 2 de abril de 2017. El objetivo
principal fue la difusiéon del proyecto en la UCO y otras instituciones cordobesas.

La realizacién de estas estancias es importante para la coordinacién y planifi-
cacion de estrategias con el profesorado de la UCO y para planificar el impacto y la
difusién del proyecto en el ambito universitario cordobés. En ambas ocasiones se
han realizado actividades académicas sobre el proyecto a las que han asistido pro-
fesorado de la UCO y alumnado de grado y postgrado.

b) Encuentros virtuales mediante videoconferencia

Se han realizado con periodicidad para analizar temas referidos a la estancia
del alumnado brasilefio o de las tareas de investigacién disefiadas en el proyecto.
En esta actividad han estado implicados la investigadora principal del proyecto
(UFSCar) y el responsable en la UCO, pues a partir de las mismas se han traslada-
do a los respectivos equipos los avances de las reuniones.

c) Estancia profesorado UCO en la UFSCar

El coordinador de la UCO realizé una estancia en la UFSCar, del 7 a 16 de di-
ciembre de 2017, con la finalidad de valorar el primer periodo de estancias que fi-
naliza en los primeros meses de 2018 y coordinar las acciones para la recepcion de
la segunda tanda de alumnos de la UFSCar que iniciardn sus estudios en la UCO a
partir de febrero de 2018. Dicha estancia ha estado financiada con los fondos del
proyecto.

En ella se han desarrollado actividades académicas en los campus de la UFS-
Car de Sao Carlos y Araras con alumnado indigena, asi como con los profesores y
profesoras y autoridades de la UFSCar.

Desde la 6ptica del coordinador UCO del proyecto, esta estancia es valorada
muy positivamente pues ha permitido conocer a las alumnas que llegaran a la
UCO en enero, adquirir conocimiento sobre la politica universitaria brasilefia para
poder realizar una difusion eficaz del marco referencial del proyecto en la UCO y
planificar el trabajo para el segundo periodo.

d) Reuniones de coordinacién de equipo de profesores de la UCO

El equipo aporta al proyecto apoyo y orientacién para la inclusion eficaz del
alumnado brasilefio en la UCO en sus actividades académicas y extraacadémicas,
asi como la recogida de datos, analisis y evaluacién del impacto del proyecto para
poder proporcionar evidencias sobre sus resultados.
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Estamos empezando a elaborar aportaciones a congresos internacionales y
publicaciones en revistas especializadas que coordinaremos con el equipo de la
UFSCar.

4.3. Actividades académicas

a) Estudios realizados en las titulaciones de grado en la UCO

Las calificaciones positivas en las asignaturas en las que han estado matricu-
lados los estudiantes indigenas brasilefios evidencian su capacidad de trabajo y
asuncion de competencias en un contexto universitario europeo. En el caso del
alumno Kambeba, M. las asignaturas cursadas fueron las siguientes: Fundamentos
de Genética, Bioquimica y Sociedad, Biologia Celular, Ingenierfa Bioquimica. To-
das ellas aprobadas.

En el caso del estudiante Kaxinaw4 S., estudiante de Medicina, son: Bases mi-
crobiolégicas del uso racional de los antimicrobianos, Dermatologia médico-
quirtrgica y venereologia, Medicina intensiva, Radiologia Clinica y Cirugia plasti-
ca, estética y reparadora. Todas aprobadas excepto Dermatologia a la que solo pu-
do presentarse en la primera convocatoria por su regreso a Brasil.

b) Actividades académicas realizadas para la difusion del proyecto

A lo largo del periodo de la estancia académica de los estudiantes de la UFS-
Car, se han programado actividades para la difusién del proyecto. Uno de los obje-
tivos de esta actividad es el de adquirir estrategias de comunicacién ante audito-
rios diversos y de esta manera fortalecer las competencias para el liderazgo. Las
actividades realizadas han sido diversas, entre las que destacamos:

- En la Universidad de Cérdoba:

Presentacion del proyecto a la comunidad universitaria de la UCO. 29 de mar-
zo de 2017 en Salén de Grados de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Conferencia: Derechos de las minorias y los pueblos indigenas y su acceso a la Uni-
versidad. Proyecto Indi-Age entre la Universidad Federal de Sao Carlos y la Univer-
sidad de Cérdoba. Organizada por el Aula de Mejora Educativa de la UCO el 29 de
noviembre de 2017 en la Facultad de Ciencias de la Educacién. Desarrollada por
los estudiantes indigenas participantes en la estancia.

- Enla Universidad de Barcelona:

Mesa redonda: Acceso de las minorias étnicas al sistema universitario. Casos de éxi-
to en Brasil y Catalufia. 24 de marzo de 2017. Desarrollada por los estudiantes indi-
genas participantes en la estancia.
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c) Actividades de colaboracion con Aula de Mejora Educativa de la Universidad de
Cordoba

Durante el mes de julio de 2017 los estudiantes indigenas han realizado
préacticas académicas externas no remuneradas en el Aula de Extensién Universita-
ria de Mejora Educativa, colaborando en actividades de gestion del Aula.

4.4. Mejora de competencias lingiiisticas

Se han dirigido al perfeccionamiento de espafol y de inglés. Los estudiantes

comentan al respecto:

"Uno de los puntos que se destaca sobre la adaptacion en Esparia fue, precisa-
mente, el idioma, a pesar de tener cierta familiaridad espariol con el portugués, y tam-
bién de haber estudiado antes de venir, fue una barrera que se va superando poco a po-
co, sobre todo en relacion con el "acento" en el idioma que tiene gran variacion dentro
de la region de Andalucia, pero con el largo del tiempo va acostumbrindose." (Kam-
beba M.)

El objetivo propuesto ha sido conseguir un nivel de competencia lingtiistica
de C1 en espafiol y Bl en inglés al finalizar la estancia. Sin embargo, los avances no
han sido todo lo esperados. El progreso en la lengua espafiola ha sido alto pero los
alumnos no se han presentado a examen de reconocimiento de nivel lingtiistico y
en el caso de inglés la meta ha sido inalcanzable, pues el nivel de partida era el

minimo.

4.5. Actividades socioculturales

a) Relaciones con estudiantes europeos

Las relaciones se establecen, sobre todo, con estudiantes del programa Eras-
mus, ademas de las relaciones con los comparieros de titulacién. Asi lo comentan
los estudiantes brasilefnos:

"Hemos tenido una buena relacion con los estudiantes europeos, al principio fue
un poco mds complicado, por ser de cultura diferente, y principalmente de hablar
idiomas diferentes, pero poco a poco fuimos conociendo, en un periodo de 3 a 4 sema-
nas, empezamos estd mds cerca, los estudiantes europeos en general son mucho mds
"cerrados" que los brasilefios, cada uno o una mantiene el contacto mds cercano sélo
con otros 2 o 3 estudiantes, la realizacion de actividades académicas juntos contribuyo

para la aproximacion." (Kaxinawd O. y Kambeba M.)
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Coinciden los estudiantes en que debido a las dindmicas culturales consolida-
das para el acogimiento de estudiantes del programa Erasmus, ha resultado mucho
maés facil la interaccién con éstos que con los estudiantes cordobeses. Se valora
muy positivamente la red de relaciones y contactos europeos conseguidos.

b) Participacion en la vida sociocultural cordobesa

La relacién con la dindmica cultural de la sociedad cordobesa supone una ex-
periencia enriquecedora y de comprensiéon de otros enfoques y modelos sociales.
Los estudiantes de este primer afio nos aportan su punto de vista:

"Nosotros brasilefios tenemos nuestra manera mds "extrovertida" de ser, a pesar
de que la region de Andalucia es considerada muy diferente del resto de Esparia, to-
davia percibi, que aqui las personas son un poco mds "cerradas", pero es su manera de
ser, pero son receptivos, excepto algunos, los demds son amables y casi siempre estin
dispuestos a ayudar y orientar a los extranjeros. Durante mi estancia en Cordoba tuve
la oportunidad de conocer personas amigables, eso facilito bastante, mi adaptacion en
la ciudad, asi como, explorar una manera mds profunda la vida socio-cultural de
Cordoba, que varié desde la culinaria hasta eventos tipicos de la ciudad." (Kaxinawa
O. y Kambeba M.)

Los alumnos indigenas del primer y segundo afio destacan la importancia de
las relaciones que establecen con alumnado de diferentes lugares del mundo, espe-
cialmente del entorno europeo y las experiencias adquiridas con el alumnado
Erasmus tanto en Cérdoba como en los viajes realizados a paises Europeos, desta-
cando positivamente las diversas peculiaridades culturales.

c) Conocimiento de espacio europeo y paises limitrofes

Esta actividad se ha completado con los viajes a diferentes paises europeos y
del norte de Africa que con toda seguridad han ampliado sus experiencias perso-
nales y el conocimiento del contexto europeo.

5. CONCLUSIONES

La puesta en practica de politicas inclusivas en la universidad es un reto para
la adecuacién de las instituciones de educacién superior a la realidad del siglo XXI,
pues ayudan a la excelencia y a la cohesién social en las sociedades dialdgicas.
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Para que minorias culturales, histéricamente desfavorecidas, puedan incorpo-
rarse a los estudios universitarios, el éxito académico debe ir unido a la equidad y
de esta forma iremos progresando en la inclusividad. Pero para que esta intencién
se convierta en realidad han de ponerse en practica politicas inclusivas, que tras-
ciendan los enunciados declarativos sobre la inclusién de lo diverso.

El proyecto Indi-Age es una experiencia pionera en este sentido, pues propor-
ciona a los estudiantes indigenas de UFSCar la oportunidad de mejorar su forma-
cién con una experiencia de internacionalizacién en una universidad europea. Una
experiencia diferenciadora que ayuda al fortalecimiento de su liderazgo académico
e investigador, ya que propone nuevas metas a las politicas de Acciones Afirmati-
vas iniciadas en la UFSCar en 2007 (UFSCAR, 2016).

Las experiencias académicas y culturales, junto con las interacciones con los
universitarios cordobeses, europeos y de otros paises presentes en la Universidad
de Cérdoba amplian las perspectivas de los estudiantes indigenas que han realiza-
do una transicién desde sus comunidades a la universidad brasilefia y la europea.
A su regreso, ademas de los aprendizajes académicos y lingtiisticos sobre el espa-
fiol, llevan una agenda de conocidos y las vivencias realizadas en los diversos es-
pacios geograficos y culturales europeos.

Al mismo tiempo, su presencia en las aulas de la UCO, reporta beneficios a la
universidad receptora, pues promueven el debate y reflexién entre profesorado y
estudiantado sobre la inclusién de minorias desfavorecidas en el espacio universi-
tario ayudando a tomar en consideracién las politicas inclusivas que se desarrollan
en otras universidades donde la diversidad es un factor ain mas influyente que en
la universidad cordobesa. Esto nos permite reflexionar conjuntamente sobre el reto
de la inclusién y la diversidad cultural.
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Capitulo 6

ENSENAR A ENSENAR INCLUYENDO

Silvina G. Funes Lapponi
Universidad Complutense de Madrid

1. INTRODUCCION

Este trabajo describe como se llevé a cabo la inclusién del alumnado con di-
versidad funcional’® desde la Facultad de Educacién de la Universidad Complu-
tense de Madrid?® desde 2012 hasta 2018 y cémo, a partir de esa experiencia, se
promueve "ensefiar a ensefiar incluyendo".

Desde la universidad se implementaron una serie de medidas para favorecer
la integracion de estos estudiantes que garantizaran los derechos de los mismos
(econdémicos y académicos?’) pero como coordinadores de facultad se entendié que
debia hacerse algunos cambios orientados a la mejora de las actuaciones, ya que las
multiples demandas o necesidades que se presentaban generalmente excedian las
medidas tipicas previstas.

Asimismo, como Facultad de Educacion, es fundamental que la inclusién sea
una estrategia transversal, educativa y vivencial de la realidad en las aulas, lo cual
llevé a que se enfoque la inclusién como algo mucho més global (no es sélo cues-
tion de medidas de atencién a la diversidad), que requiere también de estrategias
para lograr la participacién social plena (promover la inclusion social del alumna-
do diverso, dotar de recursos y prevenir e intervenir ante la discrimina-

18 En adelante DF.

19 Esta investigacion estd enmarcada en el proyecto de investigaciéon RISEWISE (Rise Women with
disabilities In Social Engagement, que es un programa europeo de investigacion sobre mujeres y discapa-
cidad) al que agradecemos su apoyo, los PIUCM (proyectos de innovacion de la UCM), la OIPD (Ofici-
na para la inclusién de personas con diversidad)

2 Descuentos en matriculas y medidas de atencién a la diversidad.
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cién), orientacion académico-profesional y personal, asi como el compromiso con
la inclusién de la diversidad desde la comunidad universitaria como parte de la
visién y de las actitudes tanto académicas (de adquisicién de conocimientos) como
de las imbricadas en précticas y creencias cotidianas (de asuncién de valores).

La metodologia seguida en este trabajo es cualitativa, principalmente investi-
gacioén-accién participativa. Para ello, fue necesario darle consistencia al marco te6-
rico desde el cual justificar el modelo de intervencién. Para esto, se ha basado en el
paradigma social (Barton, 1998; Victoria, 2013), el de la educacion inclusiva (Booth y
Ainscow, 2002) y de la calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2007).

Este articulo describe la evolucién de los seis afios de esta experiencia. El tra-
bajo de campo se realiz6 en el contexto natural con los usuarios del servicio y los
distintos agentes de la comunidad universitaria; con la informacién recogida, se
valoré la inclusién en el ambito universitario, los limites de esta experiencia, asi
como las posibles lineas de evolucién y mejora.

2. MARCO TEORICO

Este trabajo cuenta con dos precedentes importantes: la investigacién sobre la
universidad inclusiva en Espafia (Diaz y Funes, 2016) y el TEM?! que hace sobre el
mismo tema Navarrete (2015) en la Facultad de Educacién de la UCM. Ambeas in-
vestigaciones destacan la evolucién de la visiéon sobre la discapacidad en la cultura
y la politica, y la escasa, pero creciente presencia de alumnado con diversidad fun-
cional (DF) al que la universidad progresivamente debe dar respuesta.

A los fines de dar respuesta a un modelo de inclusién efectivo, fue necesario
dotarlo de un corpus teérico que le dé sentido. Para ello se fundament6 la propues-
ta en tres modelos. Por un lado, el del paradigma social (Barton, 1998; Victoria, 2013),
centrado en como mejorar un entorno social discapacitante, considera que:

* El entorno debe adaptarse a las distintas necesidades, eliminando barreras
fisicas y simbodlicas para lograr la participacién plena de todas las personas
en la vida social.

= El problema no es del individuo sino de la sociedad que tiene limitaciones
para prestar los servicios apropiados y superar sus mecanismos "incapaci-
tantes" y segregadores.

= Promueve una participacion real y efectiva para convertirse en personas
social, académica y econémicamente activas, garantizando el respeto a los
Derechos Humanos (protagonismo, solidaridad, empoderamiento, etc.).

2ATEM: Trabajo final de master.
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Segun Victoria (2013, p. 817):

Este modelo se encuentra intimamente relacionado con los valores esen-
ciales que fundamentan los Derechos Humanos, (...) y que dan lugar a la in-
clusioén social, que pone como base los principios como: autonomia personal,
no discriminacion, accesibilidad universal, normalizacién del entorno, dialogo
civil, entro otros. Se parte de la premisa de que la discapacidad es una cons-
truccién social, no es la deficiencia que impide a las personas con discapaci-
dad acceder o no a un determinado dmbito social, sino los obstaculos y barre-
ras que crea la misma sociedad, que limitan e impiden que las personas con
discapacidad se incluyan, decidan o disefien con autonomia su propio plan de
vida en igualdad de oportunidades.

Por otro lado, procedente de la intervencién en instituciones de atencién a la
discapacidad, el modelo de calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2007) desarrolla un
enfoque orientado a favorecer el desempefio de la persona en el entorno, su desa-
rrollo, autonomia y bienestar, es decir, el empoderamiento personal.

El concepto de calidad de vida surgio (...) como un constructo social que
guia la politica y la practica. Posteriormente, se ha convertido en un marco pa-
ra el desarrollo de servicios y la evaluacién personal de resultados personales
relacionados con la calidad de vida. (Schalock y Verdugo, 2007, p. 31)

Este concepto ha permitido elaborar un constructo medible y ademas aporta
una misioén: "Mejora de la calidad se refiere a la capacidad de una organizacién pa-
ra mejorar su funcionamiento y transparencia mediante la recogida sistemética y el
analisis de datos e informacién, y para implementar estrategias de accién" (Scha-
lock y Verdugo, 2007, p. 24).

El enfoque comunitario hace alusién a que es el contexto en el que se valora la
calidad de vida, para reducir la discrepancia (o desajuste) entre las personas y su
ambiente. Propone cuatro principios que guian la aplicacién del modelo concep-
tual de calidad de vida en los servicios y apoyos proporcionados a las personas con
discapacidad. Estos son, que la calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2007, p. 22):

(a) es multidimensional y tiene los mismos componentes para todas las
personas; (b) estd influenciada por factores personales y ambientales; (c) se
mejora con la autodeterminacion, los recursos, el propésito de vida y un sen-
tido de pertenencia; y (d) su aplicacién debe basarse en la evidencia.
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Por otro lado, un antecedente importante desde el &mbito escolar es el modelo
de educacion inclusiva (Booth y Ainscow, 2002, p. 16). Este hace referencia a tres di-
mensiones: crear culturas inclusivas, elaborar politicas inclusivas y desarrollar
précticas inclusivas. La primera requiere de "la construccién de comunidades esco-
lares, seguras, colaboradoras y estimulantes" (Muntaner, 2010, p.9), promocién de
valores inclusivos y toma de decisiones consensuadas. La segunda se basa en esta-
blecer la calidad educativa para todos mediante la flexibilizacién del curriculum y
las metodologias, innovar e implicar a la comunidad y, la dltima, es la orientacién
al éxito, mediante la eliminacién de barreras, la provisiéon de recursos y la aplica-
cién del disefio universal (Muntaner, 2010).

El enfoque inclusivo requiere de la busqueda de soluciones por equipos cola-
borativos. Se trata de convertirlo en un proceso con acciones globales y permanen-
tes, requiere de revisar y debatir sobre las necesidades individuales, las respuestas
del contexto y su proyeccién social (en la promocién de la equidad), acogiendo la
diferencia, centrandose en las capacidades, en la eliminacién de barreras y en el
progreso conjunto (Funes, 2018a).

Como se ha dicho, la presencia de DF en el ambito universitario fue, hasta
hace poco tiempo, un tema excepcional, por la poca presencia de alumnado diverso
que llegaba a éste nivel educativo y el avance en los derechos de las personas con
discapacidad y de las politicas inclusivas en cada vez mas ambitos sociales fue
dando lugar a la necesidad de apertura de los servicios de atencién a personas con
distintas discapacidades para favorecer su participacién, como explica Navarrete
(2015).

Para colocar en perspectiva la inclusién en el dmbito universitario, Mufioz
(2011) diferencia tres etapas, la primera hasta los 90, en la que el Estado espafiol, a
nivel legislativo, se pronuncia a favor de la integracién (Constitucién Espafiola,
1978, Art.49; LISMI?, a partir de las cuales, a su vez, emanaron varias leyes), pero
en la universidad habia un nimero irrelevante de alumnado con DF, y en general,
personas con dificultades sensoriales. La segunda, a partir de los 90 y hasta 2005-
2006, aproximadamente, aumenta en la universidad el alumnado con DF como
consecuencia de la LOGSE? y de su politica inclusiva. A partir de ello, empiezan a
crearse en las universidades las oficinas y servicios para la integracién. Desde alli
se desarrollan protocolos, colaboracién con instituciones especializadas y abundan-
te legislacion. En la Gltima etapa, en la que estamos actualmente, implica el paso de
la atencién al alumnado con DF, a la inclusién para toda la comunidad universita-
ria.

2 LISMI: Ley 13/1982 del 7 de abril, de Integracién Social de los Minusvalidos.
2 LOGSE: Ley 1/1990, de 3 de octubre, Ley Orgénica General del Sistema Educativo.
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Como resultado de esto, la innovacion en dichos servicio es una nota domi-
nante, porque van apareciendo nuevas maneras de intervenir y mejorar la atencion
a la diversidad y siempre surgen nuevas necesidades.

Ademas, la base de estos modelos teéricos de referencia es la mejora y la re-
flexiéon sobre la propia praxis, lo que obliga a considerar que ningtin programa
puede estar cerrado o acabado, por lo que, la inclusién es, a la vez, un proceso de
mejora continua.

La btasqueda de la autodeterminaciéon y del bienestar del modelo de calidad
de vida, hace que se superen los modelos mas asistencialistas para buscar cambios
maés profundos tanto personales como grupales, que trascienden el enfoque cen-
trado en la persona, y lleguen, asi, a sus iguales, sus compafieros. De este modo
deben, no sélo aprender la teoria de los modelos inclusivos en las ciencias de la
educacion, sino que se propicia aprenderlos en el trato con "el otro"; donde se pasa
de la teoria inclusiva a las practicas inclusivas, favoreciendo la internalizacién y
naturalizaciéon de dichos valores, a partir del contacto con lo diverso y del surgi-
miento de conflictos (como por ejemplo, la aparicion de casos de bullying, por parte
de compafieros o la no aplicacion de medidas de atencion a la diversidad por parte
de profesores).

Este marco tedrico, por lo tanto, estd elaborado en base a los modelos que
provienen de la reflexién sobre la discapacidad en distintos ambitos (social, institu-
cional y educativo) pero no especificos del universitario. Por lo que, ante la falta de
precedentes de referencia, se busca recrear para este ambito los elaborados para
otros, con la intencién de dar una respuesta a la atencién a la diversidad en conso-
nancia con las nuevas necesidades sociales y las nuevas visiones sobre las condi-
ciones de vida de los estudiantes con algtn tipo de discapacidad.

Como estos modelos llevan a ampliar la visién sobre la atencién a la diversi-
dad y cada enfoque lo hace de una manera distinta, en la siguiente tabla se resu-
men las aportaciones mas relevantes de cada uno para implementar un modelo

inclusivo.
Tabla 1. Resumen de aportaciones de los modelos tedricos
- Adaptacion del entorno a las distintas necesidades
. - Eliminacién de barreras fisicas y simbdélicas
Paradigma C
social - Participacion plena de todas las personas

- Respeto a los derechos y dialogo
- Accesibilidad universal
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- Reducir la discrepancia persona-ambiente
Modelo de - Enfoque centrado en la persona

Calidad - Modelo no sélo ético, sino también metodolégico, ya que promueve
de vida basar la intervencién en la reflexién y las evidencias para la mejora de la
atencion.

Al estar formando para la docencia, donde la accién inclusiva debe ser,
Educacién  en si misma, educativa, este modelo contempla los tres pilares en los que
inclusiva  debe asentarse:. la cultural (actitudes y creencias), la politica (creaciéon de

oportunidades, provisién de recursos, etc.) y la practica (la acciéon).

Fuente: elaboracion propia

3. METODOLOGIA

A partir del anélisis realizado por Navarrete (2015), la profundizacién en los
modelos tedricos y la reflexién sobre la misiéon como Facultad de Educacién sobre
la implementacién de la inclusién, se plasmé en el proyecto de innovacién de
20172* que le daba una nueva proyeccién a la inclusién, en el sentido de que ésta no
puede ser solo un tema (contenido) de estudio, o la situacién de algunos estudian-
tes especiales, sino que tiene que ser algo intrinseco a la vida social. "El otro" no es
un caso especial, sino que todos formamos parte de la diversidad. De ahi surge el
objetivo principal: "Ensefiar a ensefiar incluyendo", lo cual quiere decir que lo que
aprendan en la facultad para ser educadores sea desde préacticas inclusivas y no en
respuesta a casos individuales.

Como objetivos secundarios se plante6 llegar a mas docentes y estudiantes en
la promocion del modelo inclusivo y en dar protagonismo al alumnado con DF.

La evolucion que se ha seguido a lo largo de esta experiencia se resume en las
siguientes fases:

1° fase: Asistencial. Solo la provisién de las adaptaciones a los estudiantes. Al
final del primer afio se lleva a cabo una reflexién evaluativa orientada a la mejora
que parti6 de la detecciéon de necesidades y el intercambio de informacién con ser-
vicios similares para valorar nuevas y mejores lineas de actuaciéon. A partir del
primer afio esta fase no desaparece, sino que forma parte de actuaciones puntuales.

2° fase: Participar en proyectos de innovacién para plasmar nuevas lineas de
actuacion y metodologias de intervencién mas alléd de la atencién individualizada.

3° fase: Tras la implementacion de cada proyecto, evaluar los avances y rede-
finir objetivos.

Estas fases pueden expresarse en la siguiente figura:

2 Titulo del proyecto: Universidad inclusiva para la promocién de una sociedad inclusiva
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Figura 1. Fases del proceso

Por lo tanto, la investigacién accion participativa (IAP) es el método utilizado
para, a partir del analisis de realidad, realizar la valoracion y definicion de qué
hacer y como hacerlo. En ese proceso no sélo participa el servicio de atencién a la
diversidad, sino también los destinatarios de las mismas, ya que como sujetos pro-
tagonistas y en proceso de formacién profesional en materia educativa promueven
la reflexién sobre la DF para valorar nuevas formas de actuar y pensar coémo mejo-
rar la inclusion.

Asi la IAP favorece la reflexion sobre la propia labor; a la vez que se recoge in-
formacién, se analizan los datos, se elaboran evaluaciones y conclusiones, para
volver a empezar el ciclo.

Los participantes en el proyecto son: la coordinadora de la Coordinacién de la
Oficina para la Inclusién de Personas con Diversidad de la facultad de Educacién
(COIPDE) que lidera el proyecto, alumnado con DF, profesores voluntarios y el
alumnado que participa en las actuaciones que hace este profesorado. Por lo tanto,
en general, el alumnado que participd en la actuaciones emprendidas lo ha hecho
por ser alumno de un profesor voluntario, salvo en los casos de jornadas que son
estudiantes que se inscriben voluntariamente. Entonces el criterio general para
formar parte del proyecto es la proximidad al tema (tener DF, ser alumno de un
profesor voluntario) o tener interés/sensibilidad por el tema de la diversidad (vo-
luntarios profesores y alumnos).

Las técnicas utilizadas han sido: a) entrevistas?> para el alumnado con DF; b)
para con el resto del alumnado, sesiones de sensibilizacion (en el marco de clases, jor-
nadas, etc.), que consisten en la exposicién de un tema relacionado con la DF (ma-
terial audiovisual, ponencias, testimonios, etc.), luego se fomenta un debate sobre
ese tema/problema en la educacién actual y como cierre de la sesién, tienen que

entregar un pequefio cuestionario sobre el desconocimiento/conocimiento

% Utilizadas para la atencién individual, para resolver situaciones particulares.
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(pre/post) sobre el tema y sugerencias para mejorar la inclusién en la facultad. Pa-
ra ello, el instrumento de recogida de datos empleado es el cuestionario.

En cuanto a la temporalidad, suele tratarse de sesiones aisladas: la pauta es
una (como minimo) para cada grupo a lo largo del periodo lectivo, afectando a los
grados y masteres de la Facultad de Educacién.

Para determinar el contenido de las sesiones de sensibilizacion hay un banco
de materiales que el profesorado selecciona cudl utilizar y con los cuestionarios
recogidos elabora una memoria que sintetice la experiencia. con la informacién ob-
tenida, se valoran conjuntamente nuevas lineas de actuacioén al final del curso. De
este modo, estas sesiones estan basadas en un sistema de discusion sobre el estimu-
lo disparador (caso presentado) sobre el que se indaga, se interpretan hallazgos,
creencias y se analiza y buscan soluciones o formas de transformar la realidad.

En general, las entrevistas al alumnado con DF estdn més vinculadas a de-
mandas concretas de este alumnado y a como satisfacerlas. Como resultado de esta
forma de trabajo se pas6 a detectar y, posteriormente, incluir diversidades que no
estaban dentro de las discapacidades (TDHA, dislexia, etc.) y que actualmente se
atienden desde la Oficina para la Inclusién de Personas con Diversidad (OIPD).

De este modo, la participacioén en proyectos de innovacién surge de la necesi-
dad de satisfacer nuevas necesidades, indagar en las experiencias resultantes y di-
vulgar los resultados, sometiéndolos a debate. La innovacién también tomé forma
institucional promovida por los programas de la universidad. Asi, la experiencia se
formaliz6 en las siguientes lineas de trabajo:

e Investigacion: la reflexién sobre la propia practica y el didlogo con
todos los agentes de la comunidad educativa y si, como futuros edu-
cadores, se estan formando para la inclusién de manera inclusiva. De
este debate surge la necesidad de investigar sobre la propia practica,
actuar y educar, por eso esta dentro del marco de la IAP.

e Innovacién: Detectar nuevas diversidades a tener en cuenta dentro de
la inclusidn, nuevos recursos de intervencion, nuevas acciones de sen-
sibilizacién e involucrar a mas sectores son las actuaciones que llevan
a plasmar en proyectos de innovacién las lineas y estrategias seleccio-
nadas.

e Intervencién: la atencién individual pasa a ser una linea mas de ac-
tuacién y no la tnica, y mas amplia que la mera atencién a la diversi-
dad.

e Divulgacién: se trata de sensibilizacién a la comunidad universitaria,
elaboracién de materiales y promocién de eventos, asi como actuacio-
nes orientadas a la (in)formacién y cambio de actitudes sobre la diver-
sidad.
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Por lo tanto, la investigacién se convierte en un recurso para la participacion y
la accién y que, a la vez, persigue cambiar, transformar la realidad (Pérez Serrano,
2001) y mejorar las intervenciones, asi como también favorece la creacion de cono-
cimiento ya que supone que la préctica y teoria se encuentren y nutran mutuamen-
te.

Siguiendo a Pérez Serrano (2001) destacamos de la IAP ha sido de utilidad pa-
ra articular la experiencia y proyectos llevados a cabo porque (influenciada por
estilos etnograficos o naturalistas) es amplia, flexible, abierta, busca reinterpretar,
contrastar los datos para analizar la relevancia y el significado y mantener el rigor
metodolégico. Incluye a los implicados en la construccién del conocimiento y ex-
plicita las creencias y valores para activar un proceso reflexivo y critico sobre los
condicionantes simbdlicos, favoreciendo cambios en las actitudes. Ademas, se basa
en la colaboracién, la democratizacién del proceso de la investigacién (por su
caracter interactivo, no directivo y divulgativo) y la funcién critica y reflexiva, para
superar constricciones revisando las propias préacticas.

Este modelo de investigacién posibilita integrar la docencia, con la innova-
cion, la intervencion y la investigacién, constituyéndose en beneficio directo e in-
mediato para la comunidad o, como dirfa Pérez Serrano (2001, p. 153) es parte de la
"experiencia educativa total".

4. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA Y RESULTADOS

La Universidad Complutense de Madrid es la institucién de educacién supe-
rior publica presencial con mas estudiantes con DF de Espafa (738)2. Su OIPD
empez6 a funcionar en 2003 y cuenta con los siguientes servicios: adaptaciones cu-
rriculares, jornadas y cursos orientados a la discapacidad, cuota de reserva de pla-
zas, exencion de pago de tasas, procedimiento de acogida y orientacién a nuevos
ingresantes, accesibilidad web y medios electrénicos, accesibilidad en espacios y
edificios e intérprete de lengua de signos. La COIPDE cuenta con un coordinador y
atiende al 3.6% del alumnado con DF de la universidad y representa el 0.5% del
alumnado de la Facultad de Educacién, que suponen entre 25 y 30 estudiantes cada
curso.

El objetivo de "ensefar a ensefiar incluyendo" parte de la creencia de que los
aproximadamente cinco mil estudiantes de esta facultad, cuando se gradten traba-
jaran en entornos socioeducativos diversos, por lo que necesitaran tener actitudes

2%6Segun datos del estudio realizado por Universia en el 2014 (tomado de Navarrete, 2015, p. 51)
102



Ensefiar a ensefiar incluyendo

inclusivas. Se les consideran destinatarios indirectos, ya que son observadores y/o
co-protagonistas de la implementacién de dichas actuaciones inclusivas.

Teniendo en cuenta estos factores, desde la COIPDE el reto fue entendido no
solo como una cuestién de poner en marcha medidas de atencién a la diversidad,
sino de naturalizarla; es decir, como un servicio/programa de inclusién plena de
este alumnado, asi como de sensibilizacion en la DF en la comunidad universitaria
en general, ya que se trata de formar a los futuros profesionales de la educaciéon
comprometidos con la inclusién.

En consonancia con el modelo inclusivo actual, asi como con la mision de la
organizacioén, el principal objetivo de la COIPDE no es entonces s6lo garantizar los
derechos del alumnado con DF, implementar apoyos, informar u orientar al alum-
nado y al profesorado sobre las condiciones especiales para la ensefianza o la eva-
luacién que este alumnado requiere, sino que se desarrolla desde un enfoque me-
nos individualista y mas educativo y que, ademas, lleva a visibilizar y empoderar a
las personas con DF, por un lado, y sensibilizar y familiarizar a la comunidad uni-
versitaria con la diversidad, orientando a la inclusién académica y social plena, por
el otro, a través de tres ejes de actuacion:

a) Innovacién:

Impulsado por el incentivo a la innovacién que se lleva a cabo desde la uni-
versidad, se disefiaron y llevaron a cabo varios proyectos de innovacién que se en-
focaron a implementar actuaciones orientadas a la accesibilidad, la inclusién plena,
la equidad, la mejora docente y a la excelencia académica implicando en éstos a
mas profesorado y, consecuentemente, a mas alumnado.

Se incentivé también la colaboracién con asociaciones del sector: Madrid con
la Dislexia, AFADIS, Achalay, Stunin, etc. y la promocién de nuevas formas de par-
ticipacion en la atencién a la diversidad, basada en la colaboracién de estudiantes y
docentes, con o sin DF (delegados, alumnos en practicas, apoyos, mentores, beca-
rios, etc.), aprendizaje y servicio, etc.

Asi como también se facilit6 y orient6 en la elaboracion de trabajos académi-
cos (TFGs, TEMs, Practicums, etc.) sobre la diversidad y la inclusién en el ambito
universitario. Es decir, esta linea permitié6 una ampliacién cuantitativa (llegar a
mas personas) y cualitativa del trabajo (considerar mas aspectos y/o profundizar
en mas problemaéticas relacionadas).

b) Investigacion:

El hecho de actuar revisando y reflexionando la propia préctica en didlogo di-
recto con los participantes sitia autométicamente en el camino de la IAP como
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método de investigacién y accién y esto, a su vez, ha servido para dotar de sentido
a las actuaciones y de consistencia al modelo inclusivo.

c) Intervencién: a través de dos ejes: atencioén y divulgacion.

o Atencion personalizada e institucional: asegurar la atencién, provision de re-
cursos y acompafamiento a los usuarios con discapacidad/DF, y desde el curso
2016/2017 se han incorporado también a estudiantes con dificultades especifi-
cas del aprendizaje (dislexia, TDAH, etc.). Como se atiende a este alumnado
desde la perspectiva de la calidad de vida y de la participacién plena, esto im-
plica tener en cuenta: el desempefio idéneo y global de la persona en el entorno,
su desarrollo, autodeterminacién y bienestar socioemocional (el proyecto vital,
el empoderamiento y la promocion de actitudes resilientes). En esta linea, se
han llevado a cabo labores de orientacién y acompafiamiento y derivacién, para
cuestiones no exclusivamente académicas, socioemocionales. Excepcionalmente
también se mantienen entrevistas con las familias/ parejas.

Por lo tanto, requiere de reuniones con distintos agentes tanto de la comuni-
dad universitaria como de fuera de ella para promover la colaboracién de to-
dos.

e Divulgacion: se trata de actuaciones orientadas a la difusién, sensibilizacién

y formacién en la inclusién y puede llevarse a cabo en soporte escrito, audio-

visual, presencial y virtual.

Como era necesario buscar estrategias para pasar de lo conceptual a lo actitu-
dinal y, aprovechando los programas inclusivos que se llevan a cabo desde la fa-
cultad para jovenes con discapacidad intelectual, se les invit6 a participar a algunas
clases del Grado de Educacién Primaria, donde se experimenté formar en compe-
tencias inclusivas, inclusivamente. Se hizo tratando un tema que fuera de interés
para todos y que pudieran participar en un plano de igualdad, por lo que el debate
fue "La situacion actual de los y las jévenes en Espafia", para que comentaran sus
experiencias, sus itinerarios de transicién a la vida adulta, puntualizando los pro-
blemas econémicos, de insercién laboral, autonomia personal y relaciones afectivo-
sexuales. La actividad result6 muy positiva, ya que, desde distintas experiencias
vitales y condiciones, todos tenfan cosas que aportar. Lo cual puso en evidencia
que les preocupan y les motivan las mismas cosas: sentirse bien, ttiles, activos,
queridos, seguros, etc.

De este modo, la DF deja de ser un objeto de estudio para ser una experiencia
compartida de y por todos los protagonistas.

Valorando el programa desde el método de investigacion escogido, se revisan
y debaten las acciones llevadas a cabo y las propias creencias implicitas con los dis-
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tintos actores y, finalmente, se evaltia el cambio de actitudes, desde las valoracio-
nes de los propios sujetos y/o mediante otros medios?. Por lo tanto, entendemos
que, como dice Colas (2012), se explica (teorias, técnicas, etc.), se aplica (para inter-
venir y transformar) y se implica (entendido esto como mds compromiso, mds ac-
cién y mas participacién), mediante la promocién de una conciencia critica y la re-
flexién conjunta sobre "cémo hacerlo mejor" e implementarlo.

En cuanto a lo que atin queda por hacer, se puede sefialar que harfa falta im-
plicar a toda la comunidad en la totalidad del proceso. Ademas, falta implementar
estandares objetivos de medicién sobre la inclusién y mayor sistematizacién (evi-
dencias) en la recogida de informacién. Aunque se buscan maneras de evaluar la
calidad del servicio, no son de la inclusién en un sentido mas amplio, sino de ac-
ciones puntuales.

Sobre la valoracion del servicio, los usuarios de la COIPDE destacan en posi-
tivo el programa de becas, las tutorias extras con profesores y el control de segui-
miento que se realiza. Y como negativo, la necesidad de agilizar tramites y gestio-
nes (esto depende de Rectorado). También se diferencia de la OIPD en que desde la
COIPDE se han ampliado las actuaciones a investigacion, innovacién e inclusién
social plena.

5. A MODO DE CONCLUSION

Desde el programa de inclusién de la universidad se persigue la excelencia y
la equidad académica; es decir, que una discapacidad no suponga una desventaja
ni una sobre-exigencia. Por otro lado, se busca superar la vision de la inclusién en-
tendida como un tema de contenidos académicos o de personas concretas y espe-
ciales, sino como una experiencia social en un entorno académico del que todos
formamos parte, por lo que, los espacios, las relaciones, las experiencias tienen que
ser inclusivas. De este modo se trata de ofrecer un entorno competente, entendido
éste como una formacién profesional que potencia la participacién de personas di-
versas para crear y vivenciar situaciones inclusivas insertadas de forma natural en
la dindmica académica, de aprendizaje.

Para promover un entorno competente, la universidad debe orientarse a con-
tribuir al proyecto vital de los estudiantes, mejorando no sélo su cualificacién pro-
fesional, sino también su realizacién personal e inclusién plena, a la vez que todo el
contexto crece y mejora en ese proceso.

2 En este momento estd elaborandose un TFM que realiz6 una encuesta de medicion de actitudes
antes y después de las practicas inclusivas.
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Por lo tanto, siguiendo el modelo de calidad de vida (Schalock y Verdugo,
2007), pasamos de la incertidumbre/desinterés al interés, y del interés al compro-
miso, en el que el salto estd en la implicaciéon personal en el proceso de cambio. Se
trata de pasar del compromiso a la accién, haciendo visibles los modelos mentales
y provocando, a la vez, cambios en éstos.

Como explica la Asociacion "Los Glayus" (2014, p.5), la participacién es a) ser
parte de; es decir, pertenencia e identidad con un grupo, b) tomar parte, lo que impli-
ca compartir una ética y unas acciones; y por altimo, c) tener parte, es decir, com-
partir unos derechos y deberes. Desde el programa se busca desarrollar todas las
formas de participacién, para que sea una inclusion efectiva, global y transversal.

La Facultad de Educacién tiene un amplio y variado curriculum de asignatu-
ras sobre atencion a la diversidad y la inclusion, sin embargo, son planteados a ni-
vel cognitivo/curricular y para implementarse en la educacién no universitaria. Y
debe resaltarse que en ocasiones tanto en el profesorado como en el alumnado se
han detectado actitudes y comportamientos de discriminacién hacia el alumnado
diverso, por lo que se puede deducir que hay una discordancia entre "lo que se en-
sefia" y "lo que se hace", por lo que queda atn mucho por hacer en esta linea.

Queda, entonces, ain por superar algunas creencias limitantes y segregado-
ras, puesto que, a nivel del curriculum oculto, hay diversidad de actitudes en el
profesorado en el que se siguen detectando dificultades para aceptar la diversidad
en el &mbito universitario. Una parte del profesorado sigue concibiendo esta etapa
como selectiva y la bisqueda de adaptaciones curriculares son vistas como una
disminucién de la exigencia académica y/o concesién de privilegios.

Por el mismo motivo, es de esperarse que este doble rasero también afecte al
alumnado, el cual también es heterogéneo y esta condicionado por los mismos ses-
gos que influyen al conjunto social. La ventaja con ellos es que estan alli para for-
marse y, por lo tanto, son mds receptivos a cambiar sus creencias y prejuicios, a
desaprender y reaprender nuevos conocimientos y actitudes. Por ello, son los estu-
diantes donde mas hay que afanarse, y a los que debemos ensefiar a ensefiar in-
cluyendo, para que aprendan que la inclusién social sera el resultado de una inclu-
si6on educativa y que ésta sera el resultado de aceptacién y compromiso con la
diversidad y con una educacién equitativa de excelencia.
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1. INTRODUCCION

La licenciatura en Actuaria, que se imparte en la Facultad de Estudios Supe-
riores Acatlan, perteneciente a la Universidad Nacional Auténoma de México,
forma profesionistas con alta especializacién para el estudio, anélisis y modelacién
matematica de riesgos, con la finalidad de formular estrategias financieras, a efecto
de enfrentar las consecuencias derivadas de eventos contingentes que perjudican
tanto a las personas como a sus bienes patrimoniales.

El concepto de riesgo desde la perspectiva actuarial, se refiere a un evento
aleatorio con efectos adversos para los individuos y sus pertenencias (Sarabia,
2007). Por la complejidad de su naturaleza, requiere conocimientos de asignaturas
fundamentales como son, entre otras, Calculo Diferencial e Integral, Algebra Supe-
rior, Geometria Analitica y Algebra Lineal, que ademas de incentivar el desarrollo
del pensamiento analitico del estudiante, lo proveen con bases para asignaturas
mas avanzadas para la licenciatura como, por ejemplo, las matematicas financieras,
la probabilidad, la estadistica, matemaéticas actuariales y la teoria del riesgo.

Para la presente investigacion se eligi6 la asignatura de Calculo Diferencial e
Integral I, que se imparte en el primer semestre de la licenciatura en Actuaria,
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puesto que registra la mayor tasa de no acreditacién o reprobacién (64%), el mayor
indice de no presentaciéon o abandono (18%) y los promedios de calificacién més
bajos (4.18) en las quince tltimas generaciones (2001-2015).

La no aprobacién de esta materia repercute en un retraso para los alumnos en
la cobertura de los créditos obligatorios contenidos en su plan de estudios para ti-
tular y para cursar otras materias seriadas que dependen de ella en el mapa curri-
cular, como son Geometria Analitica II; Calculo Diferencial I, I1I y IV; Probabilidad
Iy II; Estadistica I, II y III, Procesos Estocasticos I; Teoria del Riesgo I, Administra-
cién de Riesgos; Matematicas Actuariales I y II y Matematicas Actuariales para
Pensiones.

Con la finalidad de incrementar el indice de aprobacién de esta materia, desde
el afio 2014, se lleva implantando una estrategia institucional de intervencién de
caracter preventivo, basada en el Modelo integrado de mejora de la convivencia de
Torrego (2006) y desarrollada en el marco de la tutoria entre iguales: Programa
Preventivo en Materias con Altos Indices de Reprobacién (por sus siglas:
PPMAIR). Bajo esta perspectiva, la tutoria entre iguales no se limita tinicamente a
la imparticién de asesorias o a estudio de temas matematicos necesarios para la
materia de Célculo Diferencial e Integral I, sino, ademas, se desenvuelve en un
marco de acompafiamiento personal a los estudiantes, con apoyo de diversas ac-
ciones planificadas de forma institucional como son: uso de estrategias didacticas,
dindmicas para el manejo de grupos, acciones de mediacién y soluciéon de conflic-
tos y fomento para el trabajo cooperativo y liderazgo.

Detectada la situacién problemaética en esta materia, era de primera importan-
cia determinar la influencia de la intervencién basada en la tutorfa entre iguales en
el rendimiento matematico de los estudiantes, para tomar decisiones orientadas no
s6lo a incrementar el indice de aprobacién, sino, ademas, prevenir el abandono es-
colar, incrementar el indice de egreso y el indice de titulacion en la carrera de Ac-
tuaria en el futuro, en caso de demostrarse su efectividad.

Gonzélez (2003) afirma que el rendimiento académico de los estudiantes, es-
pecificamente el rendimiento en matemadticas en la escuela y en la universidad, no
solo es un fenémeno educativo, sino también social. Entre los componentes que
considera influyen en el rendimiento de los alumnos estdn la motivacion, la inteli-
gencia, el autoconcepto, las estrategias de aprendizaje, los aspectos familiares, las
variables socioambientales y el rendimiento en cursos anteriores, por mencionar
algunos. Asi pues, cognicién y afectividad se complementan y apoyan al mismo
tiempo al aprendizaje de la matematica (Luengo y Gonzélez, 2005).

En el campo de conocimiento de las matematicas, Barbero, Holgado, Vila y
Chacén (2007) conceptualizan al rendimiento como la capacidad de los sujetos para
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solucionar problemas relacionados con los nimeros y operaciones. Por su parte,
Closas (2009) revis6 algunas variables personales (aptitud, autoconcepto, estrate-
gias de aprendizaje, caracteristicas y capacidades) y contextuales (aspectos socio-
familiares y aspectos académicos) que influyen en el rendimiento matemaético, y
sostiene que las estrategias de aprendizaje resultan fundamentales en el rendimien-
to matematico.

Para Garcia y De la Peza (2005), el rendimiento académico se entiende como
un fenémeno complejo en el que interaccionan variables cognitivas y emocionales
propias de los alumnos, ademas de la materia a estudiar y la dificultad que impli-
que la tarea que llevaran a cabo.

No obstante, el rendimiento académico en matemadticas no siempre es el que
se espera. Estudiosos como Navarro, Batanero y Diaz (1996) o Vazquez (2009) ase-
veran que los jévenes estudiantes, incluso de nivel universitario, presentan defi-
ciencias en el desarrollo de esquemas formales de pensamiento. Esto trae como
consecuencia incapacidad para resolver problemas matemaéticos en los que deben
demostrar un pensamiento formal, a través de la abstraccién y el razonamiento.

En este orden de ideas, Aredo (2012) plantea que el bajo rendimiento acadé-
mico aparece por dos motivos: la falta de formacién en temas de matematica desde
el nivel secundaria y por metodologias inadecuadas para presentar, desarrollar y
evaluar contenidos en cursos de Matematica Basica.

En el ambito de las matematicas, puede observarse en las instituciones educa-
tivas que la ensefanza tradicional basada casi exclusivamente en las clases impar-
tidas por los profesores, resulta insuficiente para dotar a los alumnos de una buena
preparaciéon académica. Usualmente fuera de las clases, los estudiantes no cuentan
con elementos de apoyo que le fomenten a través de experiencias adecuadas, una
posiciéon maés activa y critica ante los temas que esta aprendiendo (Falconi y Hoyos,
2005).

Si bien las investigaciones anteriores han abordado el problema del rendi-
miento académico en matematicas, no se han encontrado estudios que hayan de-
terminado la influencia de un programa de tutoria entre iguales en el desempefio
académico de los estudiantes en asignaturas de esta area, como el caso de Calculo
Diferencial e Integral, aunque se ha llegado a demostrar la existencia de diferencias
en el rendimiento en matemadticas a favor de los centros de practica inclusiva
(Garcia, Biencinto, Carpintero, Nufiez y Arteaga, 2012) o de esta préctica de accién
tutorial (Flores Gamonal, 2015; Rodriguez y Diaz, 2015).

Contextualizada e identificada la situacién problematica y sus consecuencias,
y planteado el propésito general del estudio de mejorar el indice de aprobados, nos
preguntamos si el programa de tutoria entre iguales nos permitiria cumplir con el
objetivo planteado.
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2. MARCO TEORICO

El rendimiento académico es el nivel de conocimientos que el estudiante de-
muestra en un drea o materia, en relaciéon con la norma de edad y nivel académico
que corresponda (Jiménez, 2000). Desde la perspectiva de la evaluacién, implica
observar el desempefio individual de los estudiantes y la forma como se ven in-
fluidos, ya sea por sus compafieros o por el contexto educativo en el que estén in-
mersos (Edel, 2003). De esta forma, el proceso de evaluaciéon del aprovechamiento
de los estudiantes tiene lugar en el momento en que el docente hace una valoracién
del aprendizaje al relacionar los objetivos y contenidos de los programas de la ins-
titucion educativa donde estén inscritos los estudiantes.

El rendimiento académico también es reconocido como aptitud escolar, des-
empefio académico o rendimiento escolar, entre otras denominaciones. En general,
se refiere al "nivel de conocimientos, habilidades y destrezas que el alumno ad-
quiere durante el proceso ensefianza-aprendizaje" (Osorio, Mejia y Navarro, 2012,
p- 138).

Para autores como Cascén (2000), Osorio y colaboradores (2012), el rendimien-
to, como objeto de estudio, puede verse representado en las calificaciones del cur-
so. La Teoria Social Cognitiva del Desarrollo de Carrera (Social-Cognitive Career
Theory) desarrollada por Len, Brown y Hackett (1994), define el rendimiento en
sentido amplio, en el que consideran a las calificaciones de las materias como indi-
cadores de niveles de logro. El rendimiento académico en matematicas seria, por
tanto, el resultado del aprendizaje en matematicas, suscitado por la actividad edu-
cadora del profesor y producido en el alumno; expresado en una calificacién cuali-
tativa y cuantitativa (Gonzales, 2015).

Garcia y Biencinto (2012), desde la perspectiva de la Teorfa Adaptativa, inves-
tigan el bajo rendimiento en matemaéticas. Si bien en los centros inclusivos el ren-
dimiento fue mayor, no hubo mejoria en la actitud hacia la materia.

Rodriguez y Diaz (2015), estudian el rendimiento académico de los alumnos
de nuevo ingreso en asignaturas de matematicas durante los primeros cursos. Co-
mo resultado proponen un catdlogo de buenas précticas docentes.

La funcién tutorial, por su parte, se basa en el concepto de ayuda, entendida
ésta como la contribucion de una persona a un esfuerzo comun para el logro de un
objetivo, y todo sistema de ayuda conlleva implicitamente valores tales como acep-
tacién, respeto, aprecio y cooperacién entre personas. Estos valores promueven
entre los integrantes del colectivo, una cultura de participacion, corresponsabilidad
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y didlogo en un marco de solidaridad. Bajo estas premisas puede concebirse a la
ayuda como uno de los ejes fundamentales de la convivencia (Torrego, 2013).

Por su parte, Duran y Vidal (2004) destacan la tutoria entre iguales como un
método de aprendizaje cooperativo, por medio del cual un alumno (el alumno-
tutor) aprende ensefiando a su compafero (el alumno-tutorado), y éste, a su vez,
aprende a través de esa ayuda personal permanente que recibe del alumno-tutor.
De esta forma, se convierte en una estrategia que aprovecha pedagdgicamente las
diferencias entre el alumnado y permite ver la diversidad como un recurso y no
como un problema.

Una alternativa viable y practica que podria contribuir en la mejora de la ac-
cién tutorial en los centros educativos universitarios la constituye el Programa de
Alumnos Ayudantes, disefiado por el Dr. Torrego (2013), quien comenta:

La amistad entre iguales constituye uno de los mayores centros de interés
debido a su contribucién a la mejora de la convivencia. Asi sabemos que las
préacticas educativas en las que intervienen los Alumnos Ayudantes, cuando
acttian auténoma y voluntariamente en los conflictos de relacién o aprendiza-
je, se convierten en oportunidades de educacién y desarrollo moral. (p. 7)

La estrategia tutorial para la licenciatura en Actuaria se inserta en la orienta-
cién para la prevenciéon y el desarrollo, dado su caracter tanto preventivo (en el
sentido de que busca disminuir el rezago y el abandono escolar; el fracaso profe-
sional; la violencia y los conflictos entre otros), asi como su sentido de promover el
desarrollo tanto del estudiante, como del tutor (en lo relativo a su carrera; habili-
dades para la vida, habilidades sociales; solucién de problemas; convivencia y re-
solucion de conflictos entre otros). Probar su efecto positivo en el rendimiento ma-
tematico se convirtio en el reto y principal objetivo de nuestra investigacion.

3. ESTUDIO DE CAMPO

Revisada la literatura y efectuado el analisis de necesidades del contexto en el
que se realiz6 la investigacién, concretamos el problema de la investigacién, defi-
nimos los objetivos y las hipétesis, y determinamos las variables y la metodologia
de nuestro estudio. Seguidamente procedimos a la recogida de datos, su anélisis
estadistico e interpretacion.

3.1. El problema de la investigacién
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El problema de la investigacién quedé formulado de la siguiente manera:

;Qué rendimiento matematico tienen los estudiantes de la Licenciatura de Ac-
tuarfa, en la asignatura de Célculo Diferencial e Integral I? ;Cambia en funcién de
que los alumnos hayan desarrollado un programa de tutorfa entre iguales? ;Consi-
gue el programa de tutoria entre iguales mejorar la tasa de aprobados respecto del
curso anterior?

3.2. Objetivos
3.2.1. Objetivo general

Conocer el rendimiento de los estudiantes de Actuaria de las generaciones
2013 y 2014 en la asignatura de Célculo Diferencial e Integral I y comprobar si el
rendimiento en esta materia difiere en funcién de que los estudiantes hayan sido
objeto de una intervencién basada en una tutoria entre iguales.

3.2.2. Objetivos especificos

e Determinar el rendimiento de los estudiantes de la generacién 2013
de Actuaria, en la asignatura de Calculo Diferencial e Integral I.

e Determinar el rendimiento de los estudiantes de la generaciéon 2014
de Actuaria, en la asignatura de Calculo Diferencial e Integral 1.

e Comprobar si existen diferencias de rendimiento en la asignatura de
Calculo Diferencial e Integral I entre estudiantes que han recibido
una intervencién basada en la tutoria entre iguales y otros que han
desarrollado sus clases con una metodologia tradicional.

e Conocer si existe asociacién entre la implantacién de una interven-
cién basada en la tutoria entre iguales y el incremento del indice de
aprobacion de la asignatura de Calculo Diferencial e Integral I.

e Predecir el indice de aprobacién de la asignatura de Célculo Dife-
rencial e Integral I en funcién de la implantacién de una interven-
cion basada en la tutoria entre iguales.

3.3. Hipdtesis

Los estudiantes de Actuarfa que reciben una intervencién educativa basada en
la tutoria entre iguales tienen un rendimiento en la asignatura de Calculo Diferen-
cial e Integral I mas alto que los alumnos que han desarrollado sus clases con una
metodologia tradicional.
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3.4. Variables

e Las variables de nuestro estudio fueron: Metodologia didactica y Rendi-
miento académico. La variable Metodologia didéctica es cualitativa, categérica en
escala nominal y de tipo dicotémico. Se refiere a la metodologia didactica con la
que se imparte la materia de Calculo Diferencial e Integral I en la Licenciatura de
Actuaria. Tiene dos niveles de medicién: metodologia tradicional y tutoria entre
iguales. La metodologia tradicional, hace referencia a la ensefianza de la asignatura
de manera directiva y con métodos tradicionales basados preferentemente en la
leccién magistral; mientras que la metodologia basada en la tutoria entre iguales,
hace referencia a la imparticién de la materia con la participacién del profesor co-
mo guia y con el apoyo de la tutoria entre iguales. Como variable de agrupamiento
que es, nos sirve de variable independiente cuando la relacionamos con el rendi-
miento de los alumnos en la asignatura de Célculo Diferencial e Integral I de los
alumnos y queremos comprobar el efecto de la intervencién basada en la tutoria
entre iguales en los estudiantes que la han experimentado, frente a los que han
desarrollado sus clases con una metodologia tradicional.

e Por otra parte, la variable Rendimiento académico es cuantitativa discreta
y se refiere especificamente al rendimiento de los estudiantes en la materia de
Calculo Diferencial e Integral I, medido, de acuerdo con Garbanzo (2007), con las
calificaciones medias finales del curso en esta materia. Esta variable toma valores
enteros desde 5 hasta 10, en donde 5 significa suspension de la asignatura. Es la
minima calificacién que se puede asignar en la UNAM. Se mide en escala de razén.
Relacionada con la variable Metodologia didéctica, actia como variable depen-
diente para estudiar el efecto de la metodologia (tradicional o tutoria entre iguales)
en los resultados académicos de los alumnos.

3.5. Metodologia

La metodologia utilizada en la presente investigacién, tomando como referen-
te a Rodriguez (2011) se estructura en tres fases generales correspondientes al de-
nominado modelo clasico. En la primera, denominada fase de experimentacién, se
propone una coleccién de elementos correspondiente a una generacién de estu-
diantes, que es sometida a un tratamiento cuyo efecto se desea investigar con rela-
cién a una segunda generacion que es similar en su conformacién, pero que no es
objeto del tratamiento mencionado.

En la segunda fase, conocida como fase de medicién, se realiza en ambas ge-
neraciones, la observacién y cuantificacién de la variable dependiente.
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En la tercera fase, llamada fase de analisis, se observan y comparan estadisti-
camente los valores obtenidos en la fase de medicién, con el supuesto de que las
posibles diferencias observadas, obedecen al tratamiento aplicado.

En la presente investigacion, la fase experimental consisti6 en la intervenciéon
basada en la tutoria entre iguales para la asignatura de Célculo Diferencial e Inte-
gral I, para la totalidad de alumnos del primer semestre de la licenciatura en Ac-
tuarfa, de la generacion 2014. Por otra parte, toda la generacién anterior, es decir, la
generacion 2013, no conté con la intervencion de tutoria entre iguales para la asig-
natura de Célculo Diferencial e Integral I, cuando cursaron el primer semestre.

En la fase de medicién, se obtuvieron las calificaciones finales de las genera-
ciones 2013 y 2014 en la asignatura de Célculo Diferencial e Integral I.

En la fase de anélisis, se llevaron a cabo pruebas de analisis de datos categori-
cos, en particular, la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, para comparar
los resultados de ambas generaciones.

Posteriormente, las calificaciones se organizaron en una tabla de contingen-
cias, y con ella se realiz6 la prueba de independencia y? para dos poblaciones para
investigar si existe relacién estadisticamente significa entre la variable Metodologia
didactica y la variable Rendimiento Académico. Una vez hecho lo anterior, se
cuantificé, a través de métodos no paramétricos, el nivel de asociacién entre varia-
bles, mediante la obtencién de los coeficientes ¢, C de contingencias y V de
Cramér, y de sus representaciones graficas mediante diagramas de asociacion y
diagramas de mosaico.

Por dltimo, se ajusté un modelo lineal generalizado, en concreto, un modelo
de regresion logistica binaria para predecir la probabilidad de aprobacién de la
asignatura de Calculo Diferencial e Integral I en funcién de la implantacion de la
estrategia tutorial.

3.5.1. Disefio de la investigacién

Teniendo en cuenta, por un lado, el contexto en el que se desarroll6 la investi-
gacién, que nos condicioné a tener que preservar los procesos educativos y evalua-
tivos del entorno académico en el que se desarrolld este estudio y, por otro, la ne-
cesidad de dar respuesta a los interrogantes y a los objetivos planteados, nos vimos
condicionados a utilizar, de acuerdo con Hernadndez, Fuentes, Iglesias y Serrano
(1995) y Lazcano, Fernandez, Salazar y Hernandez (2000) un disefio pre experi-
mental con cohortes con medidas pre y post y de caracter prospectivo, como se re-
sume en la tabla 1.
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Tabla 1. Disefio pre-experimental con cohortes
V. Independien-

Asignacion  Grupos Preprueba te Postprueba
No aleatoria A O1 -
No aleatoria B - X O,

Fuente: Hernéndez et al. (1995)

3.5.2. Participantes

Los alumnos de la muestra se seleccionaron del universo de estudiantes uni-
versitarios de la UNAM y de la poblacién de estudiantes de la Facultad de Estu-
dios Superiores Acatldn, mediante un muestreo incidental, entre los estudiantes
matriculados en la carrera de Actuarfa que aceptaron participar voluntariamente
en nuestro estudio: toda la poblacién, un total de siete grupos, cuatro del grupo
matutino (grupos 1101, 1102, 1103 y 1104) y tres del turno vespertino (grupos 1151,
1152 y 1153) es decir, las cohortes completas de 2013 (272 estudiantes) y 2014 (269
estudiantes).

Una vez elegidos, llevamos a cabo un analisis de equivalencias entre las gene-
raciones 2013 y 2014, con base en los resultados de un examen diagnoéstico que se
aplica a los estudiantes de nuevo ingreso a licenciatura en la UNAM (tabla 2).

Tabla 2. Comparativo resultados diagnéstico

G2013 G2014
Media 54.33 52.85
Mediana 52.78 50.78
Desviacion estandar 17.77 17.85

Fuente: elaboracién propia

En la tabla 2 se observa un comportamiento muy similar en ambas generacio-
nes, sin embargo, recurrimos a pruebas estadisticas que nos indicasen si ambos
grupos eran equivalentes o no. Los resultados de la prueba de normalidad de
Kolmogorov-Smirnov fueron: Generacién 2013 p-value = 0.1032 y Generacién 2014
p-value = 0.3467.
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Figura 1. Histograma generacién 2013 Figura 2. Histograma generacion 2014

En las figuras 1 y 2 vemos que ambas generaciones siguieron una distribuciéon
normal, pasamos entonces al calculo de la homogeneidad de varianzas y la igual-
dad de medias. Como paso previo, se construy6 el diagrama de cajas de ambas ge-
neraciones. En la figura 3, se aprecia cierta similitud en ambos grupos.

2013 2014

Figura 3. Diagrama comparativo

En cuanto a la prueba de homogeneidad de varianzas entre los grupos, la
prueba de Levene arroj6é un p-value = 0.9342, por lo que se acept6 la hipétesis de
homogeneidad o igualdad de varianzas. Por su parte, la prueba F, arroj6 un p-
value = 0.9453, y por tanto se acepto la hipétesis de igualdad de varianzas.

Una vez demostrado que los grupos observados seguian una distribucién
normal y que sus varianzas eran iguales, se procedi6 a aplicar la prueba t de stu-
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dent para la diferencia de medias. La prueba arrojé un p-value = 0.3708, por lo que
se acepto la hipotesis de igualdad de medias.

3.5.3. Instrumentos

Los instrumentos que se emplearon en la presente investigacion para la reco-
gida de datos fueron las actas electrénicas de calificaciones finales de las asignatu-
ras de Calculo Diferencial e Integral I, obtenidas del Sistema Integral de Estadisti-
cas Institucionales de la FES Acatlan. El sistema presenta una tabla estadistica con
los resultados por grupo y por profesor. A efecto de preservar la confidencialidad
de esta informacién, sélo se utilizaron las cifras absolutas de cada una de las posi-
bles calificaciones en la materia (5, 6, 7, 8, 9 y 10).

3.5.4. Procedimiento

El procedimiento de recogida de datos consistié en acceder al Sistema Integral
de Estadjisticas Institucionales. Dentro de él se seleccioné la licenciatura y clave de
la asignatura, la modalidad de examen ordinario y las generaciones a consultar. El
sistema desplego la informacién desglosada por calificaciéon y profesor. Esta infor-
macién se exporté a hojas de calculo y de formato plano (ASCII) para ser procesa-
das por el programa de estadistica computacional R.

El Programa Preventivo en Materias con Altos Indices de Reprobacién en un
marco de tutoria entre iguales se desarroll6 de acuerdo a las siguientes fases: a)
Conformacién de grupo de tutores pares; b) Formacién de tutores pares (taller de
veinte horas de formacion relacionada con funciones de tutor-par, liderazgo, estra-
tegias grupales, didactica de las matematicas, recursos de aprendizaje, estilos de
aprendizaje, constructivismo, aprendizaje colaborativo, estrategias para erradicar
la violencia escolar y mediacién de conflictos y ensefianza de las matematicas); c)
Conformacién de equipos de trabajo (con un coordinador -jefe de carrera-, un pro-
fesor de matematicas -asesor- y dos alumnos tutores pares por cada grupo de
alumnos de nuevo ingreso, 7 grupos en total, con una ratio de 40 alumnos); d) Eva-
luacién diagndstica de conocimientos previos de matematicas; e) Analisis de los
resultados del examen diagnostico; f) Desarrollo del plan tutorial (incluy6 exposi-
cién de temas ante el grupo; desarrollo de materiales, ejercicios y exdmenes; activi-
dades grupales, actividades de tutoria y el establecimiento de normas y sanciones);
g) Asignacién de tutores a los grupos; h) Desarrollo de las actividades tutoriales
(individuales y grupales, de caracter obligatorio, al inicio del semestre, en horarios
fijos de lunes a viernes y durante una hora diaria durante las 16 semanas del se-
mestre, que se combinaron con reuniones quincenales de tutores pares, con res-
ponsables asesores y Jefe de la Carrera, para llevar a cabo evaluaciones parciales
del desarrollo de la actividad); i) Evaluacién integral (evaluacion final, realizada al
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final del semestre, sumatoria de las evaluaciones parciales de los alumnos en las
actividades planteadas dentro de la materia y los informes de los tutores pares, los
profesores de materia y del jefe-coordinador-). al final del semestre. A partir de los
informes de todos los implicados (tutores pares, profesores de materia y jefe-
coordinador de carrera).

3.5.5. Analisis de datos

Se utilizaron técnicas de analisis descriptivo (medidas de tendencia central, de
dispersion, de sesgo y de curtosis) y representaciones gréficas tales como histo-
grama y diagrama de cajas. Se aplic6 la prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov y el test no paramétrica U de Mann-Whitney. Posteriormente se utiliz6 la
prueba x? y se calcularon los coeficientes ¢, C de contingencia y V de Cramér y su
representacion con grafica con diagramas de mosaico y de asociacién y se formuld
un modelo lineal generalizado.

4. RESULTADOS

En la tabla 3 se observa que el promedio de calificacion en Célculo Diferencial
e Integral I en la generacion 2013 es de no aprobacién (5.94), mientras que en la ge-
neracién 2014, es de aprobacion (6.26). Asimismo, la mediana de calificacién en
esta asignatura de la generacién 2013 fue de cinco, lo que significa que la mitad de
esta generacion obtuvo calificacién de no aprobacién y, la mediana de la genera-
cién 2014 fue de 6.26, es decir, mas de la mitad de los estudiantes pertenecientes a
la generacion 2014 obtuvo calificacién de aprobacién en Calculo Diferencial e Inte-
gral I.

Tabla 3. Analisis descriptivo del rendimiento en Célculo Diferencial e Integral I

Estadigrafo Generacion 2013 Generacion 2014
Media 5.94 6.26
Mediana 5 6
Desviacién estandar 1.41 1.43

Fuente: elaboracién propia

Los valores de la media y la moda de rendimiento de la generacion 2014, no
solo fueron superiores a los obtenidos en la generacién 2013, sino, ademds, indican
que el rendimiento en la asignatura de Calculo Diferencial e Integral I en la genera-
cién 2014 fue de aprobacién, a diferencia de la generaciéon 2013, cuyos valores de
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media y moda significan que el rendimiento en Célculo fue de no aprobacién. Las
frecuencias relativas de aprobacién y no aprobacién pueden verse a continuaciéon
(tabla 4).

Tabla 4. Tabla de contingencias para asociacién de variables (Rendimiento por método de
intervencion diddctica en el aula)
Porcentaje de aproba-  Porcentaje de no apro-

Metodologia cion bacion
Tradicional 42% 58%
Intervencién de tutoria 58% 42%

entre iguales

Fuente: elaboracién propia

Para este analisis se utilizo la prueba x? de asociacion con un grado de liber-
tad y con la correccion por continuidad de Yates. Obtuvimos un valor x? = 47.198
y p-valor = 6.415e-12, es decir, p = 0.00000000006415.

Toda vez que se comprob¢ la existencia de relacion entre las variables Meto-
dologia didéctica y Rendimiento académico, se calculd el coeficiente ¢ para el cual
se obtuvo un resultado de ¢ = 0.208. El valor del coeficiente nos permiti6 afirmar
que existe una concordancia de 20.8% entre la variable Metodologia didactica (con
niveles tradicional-tutoria entre iguales) y el Rendimiento académico (calificacion
en la materia de Calculo Diferencial e Integral I).

Después, calculamos el coeficiente de contingencia C para el que obtuvimos
un valor de 0.204, que nos indicé que existe una concordancia de 20.4% entre la
variable Metodologia didéctica y el Rendimiento académico.

Acto seguido, se calcul6 el coeficiente V de Cramer, para el que se obtuvo un
valor de 0.208, valor que coincide con el coeficiente ¢ obtenido anteriormente. El
valor del coeficiente significa que existe una concordancia de 20.8% entre la varia-
ble Metodologia didactica y el Rendimiento académico.

Con el objeto de proporcionar una interpretacién gréfica de las medidas no
paramétricas de asociacion, se construyeron las correspondientes graficas de aso-
ciacién (figura 4) y mosaico (figura 5). La altura de los rectangulos representa la
magnitud de la relacién de las variables. Asi, en la figura 4 se observa que en las
generaciones que no fueron objeto de tutoria, el porcentaje de no aprobacién fue
mayor, mientras que en las cohortes que participaron el programa de tutoria, el
indice de aprobaciéon fue mayor que en las generaciones que no participaron en
dicho programa.
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APROBADO

RESULTADOS

NO APROBADO

TUTORIA

Figura 4. Gréfica de asociacién

En la figura 5, se corrobora que en las cohortes en que fue obligatorio el pro-
grama tutorial, la proporcién de estudiantes aprobados fue mayor que en las gene-
raciones en las que el mencionado programa no fue obligatorio.

APROBAD!

RESULTADOS

N0 APROBADD

TUTCRIA

Figura 5. Grafica de mosaico
En la figura 6, se comprueba también que en las generaciones que de forma

obligatoria participaron en el programa de tutorias, el indice de aprobacién fue
mayor que en las generaciones en que el programa no tuvo caracter obligatorio.
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TUTORIA: NO

RESULTADOS: APROBADO

RESULTADOS: NO APROBADO

TUTORIA: SI

Figura 6. Grafica "Four plot"

Posteriormente se ajust6 un modelo lineal generalizado, particularmente, un
modelo de regresion binaria con el objetivo de calcular probabilidades de aproba-
cién cuando se es objeto de intervencion basada en tutoria entre iguales. La tabla 5
presenta los coeficientes obtenidos para el modelo.

Tabla 5. Coeficientes del modelo

. ., Error Valor
b Estimacion estandar Valor z Pr(> |2))
Bo = (Intercepto) -0.66329 0.08284 -1.446 0.148

B,= TUTORIA

[T.TRADICIONAL] -0.28185 0.12008 6.219 5.01e-10

Fuente: elaboracion propia

Los resultados muestran que la probabilidad de aprobar la asignatura de
Calculo Diferencial e Integral I cuando se establece una intervencién basada en la
tutoria entre iguales fue de 66%, mientras que la probabilidad de aprobar la mate-
ria cuando se cursa de forma tradicional fue 57%.

En nuestros andlisis descriptivos comprobamos que existia una diferencia im-
portante en ambas generaciones con respecto a la mediana de calificaciones. En la
figura 7 vemos que en el caso de la generacion 2013, la mediana se ubicé en el valor
de la calificacién de no aprobacién de cinco, caso contrario al de la generacién
2014, en la cual, la mediana se encontré en la calificacién de aprobacién de seis. En
general, la mayoria de los estudiantes de la generacién 2013 (intervenciéon con me-
todologia tradicional), obtuvieron una calificacién de no aprobacién en la asignatu-
ra de Célculo Diferencial e Integral I, mientras que, por otro lado, la mayoria de los
alumnos de la generacion 2014, obtuvieron una calificacién de aprobacién (inter-
vencién con metodologia de tutoria entre iguales).
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2013 2014

Figura 7. Diagrama de caja 2013 vs. 2014

Para determinar si la diferencia entre los rendimientos de las dos generaciones
objeto de estudio era estadisticamente significativa, se procedi6 a efectuar la prue-
ba U de Mann-Whitney para grupos independientes. En la figura 8, se presenta el
resultado de la prueba, calculado con el programa R. El p valor (0.003174) es menor
que 0.05, por lo tanto, se comprobd que existe una diferencia estadisticamente sig-
nificativa en el rendimiento en matematicas de las generaciones 2013 y 2014.

Exact Wilcoxon-Mann-Whitney Test

data: muestraTotal by grupo (G2013, G2014)
Z = -2.9457, p-value = 0.003174
alternative hypothesis: true mu is not equal to 0

Figura 8. Resultado de la prueba U de Mann-Whitney

En general, el rendimiento en matemaéticas de la generaciéon 2014, que tuvo
una intervencién basada en la tutorfa entre iguales, fue mayor que el de la genera-
cién 2013, que curso la materia con un método tradicional de ensefianza.

Finalmente, y con el objetivo de enriquecer el estudio relativo al efecto de la
intervencion basada en la tutorfa entre iguales en el rendimiento en la materia de
Calculo Diferencial e Integral I de Actuarfa de primer semestre, se realiz6é un com-
parativo de la calificaciéon promedio y porcentaje de superaciéon de la asignatura,
incluyendo informacién de las generaciones 2012, 2013, 2014 y 2015. Las dos pri-
meras de ellas, no fueron objeto de intervencién basada en la tutoria entre iguales,
mientras que las dos dltimas si lo fueron. En la tabla 6 y en la figura 9, se aprecia
que en las generaciones que tuvieron clases tradicionales (2012 y 2013), el indice de
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superacion de la materia de Calculo Diferencial e Integral I fue menor del 44%,
mientras que en las generaciones que contaron con intervencién basada en la tutor-
ia entre iguales (2014 y 2015), el porcentaje de superaciéon de la asignatura fue ma-
yor del 58%. Se observa, ademads, como la calificaciéon promedio de la materia fue
superior en los casos de las generaciones que contaron con la intervenciéon basada
en la tutoria entre iguales.

Tabla 6. Comparativo 2012-2015

Cohorte Porcentaje de Superacién Promedio
2012 44% 6.15
2013 42% 5.94
2014 58% 6.26
2015 70% 6.88

Fuente: elaboracion propia

700

60% -
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40%
30%
20%
10%
0%

202 2013 2014 25

Figura 9. Comparativo de aprobacion 2012-2015

En la figura 10, se presenta un comparativo de las generaciones 2012 a 2015,
mediante un diagrama de cajas en el que se aprecia, como en las dos generaciones
que no fueron sometidas a intervenciéon basada en la tutoria entre iguales (2012 y
2013), la mediana se ubic6 en la calificacién 5, de no superaciéon de la materia. Por
el contrario, en las generaciones que fueron sometidas a la intervencién basada en
la tutoria entre iguales (2014 y 2015), la mediana se ubicé en los valores 6 y 7, es
decir, en calificaciones que significan la superacién de la materia.
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Figura 10. Comparativo medianas generaciones 2012-2015

De forma conjunta, en las generaciones que recibieron clases tradicionales, el
indice de superacién de la asignatura es menor (57%) que en las generaciones que
fueron sometidas a una intervencién basada en la tutoria entre iguales (66%) (figu-
ra11).

68%

BE%

G4%

62%

60%

58% -

S6%

54%

52%
Sin intervencidn Con intervencion

Figura 11. Intervencion de tutoria entre iguales y superacién de la materia

Con la finalidad de validar estadisticamente el resultado anterior, se procedi6
a realizar la prueba U de Mann-Whitney con las cuatro generaciones anteriores
organizadas por parejas, aplicando la correcciéon de Bonferroni. Considerando que
se comparan cuatro generaciones y se organizan en conjuntos de dos, se calculé el
valor de a’. Con base en el valor ¢’ = 0.0083, se analizaron los resultados de la
prueba.
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Tabla 7. Prueba U multiple

Afo 2012 2013 2014
2013 04371 - 0.003174
2014 0.04835 0.003174 -
2015 0.0000002077  0.0000000001148 0.0000982

Fuente: elaboracion propia

En Ila tabla 7 se observa que al comparar las generaciones que no se sometie-
ron a la intervencién basada en la tutoria entre iguales (2012 vs. 2013), no se encon-
traron diferencias estadisticamente significativas. Por otra parte, al realizar las po-
sibles comparaciones entre las generaciones sin y con intervencién tutorial (2012
vs. 2014; 2012 vs. 2015; 2013 vs. 2014 y 2013 vs. 2015), se encontraron en todos los
casos, diferencias de rendimiento estadisticamente significativas. Al comparar la
generacion 2014 vs. 2015, se comprob6 la existencia de diferencia de rendimientos
estadisticamente significativa entre ambas, debido a que en la generacién 2015, se
present6 un incremento de 16 puntos porcentuales del indice de superaciéon de la
materia de Calculo Diferencial e Integral.

5. DISCUSION

Falconi y Hoyos (2005) sefialan que, en el drea de las matematicas, es comun
encontrar en las instituciones educativas que siguen una metodologia tradicional
para la ensenanza, entendida como aquella que se basa casi en su totalidad en cla-
ses impartidas por los docentes, que tal estrategia no resulta suficiente para prove-
er a los estudiantes de una formacién adecuada con estrategias de participacion y
trabajo colaborativo que enriquezcan el aprendizaje.

En este sentido, en la licenciatura en Actuaria de la FES Acatlan, se sigui6 has-
ta la generacion 2013, el sistema tradicional de ensefianza, siendo una generalidad,
las altas tasas de no aprobacién, en particular en asignaturas de matematicas, como
es el caso de la materia de Calculo Diferencial e Integral I.

Las dificultades que tienen los alumnos para el aprendizaje de las matemati-
cas obedecen a diversas causas. Navarro, Batanero y Diaz (1996), asi como Vazquez
(2009) atribuyen como una de las razones de este problema el que los estudiantes,
desde los niveles basicos hasta los de nivel universitario, muestran deficiencias en
el desarrollo de esquemas formales de pensamiento, lo que repercute en la falta de
capacidad para resolver problemas matemaéticos en los que deben llevar a cabo un
proceso de pensamiento formal mediante el razonamiento y la abstraccion.
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Precisamente, las limitantes de los alumnos para el estudio formal de la asig-
natura de Calculo Diferencial e Integral I quedan de manifiesto en las altas tasa de
no aprobacién de la asignatura, de acuerdo con los registros institucionales de la
FES Acatlan.

En sus investigaciones, Aredo (2012) encuentra que el bajo rendimiento
académico tiene dos causas principales: la falta de formacién sélida en temas de
matematica desde el nivel secundaria y la practica de metodologias no adecuadas
para la presentacién, desarrollo y evaluacién de los contenidos tematicos en los
cursos de matematica béasica. En el caso de la matematica de nivel universitario, se
tienen elevados indices de no superacion de las materias. En particular, la materia
de Calculo Diferencial e Integral I, es la asignatura de mayor indice de no aproba-
cién, en la carrera de Actuaria.

En la carrera de Actuaria, la asignatura de Célculo Diferencial se centra en las
demostraciones matematicas. En este sentido, Haaser, LaSalle y Velasco (1990)
mencionan que una propuesta para la ensefianza del célculo, necesita un enfoque
axiomaético en las dreas que integran el curriculum de la materia como son el alge-
bra, geometria analitica, trigonometria analitica y algebra superior.

En este orden de ideas, Steen (1998) hace énfasis en la importancia de la de-
mostracién légica rigurosa en la ensefianza del Célculo, en virtud de que la preci-
sién y el rigor son indispensables en las matematicas como lo es la experimenta-
cién en las otras ciencias. Por su parte, Espinosa (2002), menciona que para
licenciaturas como la de Actuaria, el razonamiento matematico se construye sobre
el concepto de demostraciones.

Con la finalidad de incrementar el rendimiento académico en la asignatura de
Calculo Diferencial e Integral I en la carrera de Actuaria, en la generacién 2014 se
puso en marcha una intervencioén institucional basada en la tutoria entre pares de-
nominada Programa Preventivo en Materias con Altos Indices de Reprobacion, basada
en el modelo integrado del Dr. Torrego (2006), que vincul el establecimiento con-
sensuado de normas-sanciones; la implantaciéon de los programas de ayuda entre
iguales y la aplicacién de estrategias de mediacién, con la experiencia que se ha
venido desarrollando en Espafa a través del Programa de Alumnos Ayudantes
(Torrego, 2013), en la que la amistad entre iguales se erige como uno de los mayo-
res ejes de interés dada su contribucién a la mejora de la convivencia.

En el desarrollo del Programa Preventivo en Materias con Altos Indices de
Reprobacioén, se consideré la visién de Torrego y Martinez (2015) al plantear una
propuesta trasladable a los alumnos tal que experimenten la necesidad de ayuda
mutua en el que la comunicacién sea un vehiculo para formular mensajes motiva-
dores y constructivos; que promueva en el aula dindmicas incluyentes en el aula y

127



J. C. Torrego-Seijo, P. A. Caballero-Garcia y V. M. Ulloa Arellano

en un ambiente en que tutores y tutorandos desarrollen habilidades especificas pa-
ra la resolucion de conflictos, lo que contribuya a su desarrollo personal.

En concreto, en la intervencion basada en la tutoria entre iguales, se prepara a
los estudiantes para que aprendan a organizarse y con esto se logrard un aumento
del rendimiento escolar (Universidad de Burgos, 2016).

Segtin Seoane, Hernandez y Novelli (2014), visto de esta manera, puede con-
ceptualizarse a la tutorfa como una accién de orientacién y de acompafamiento al
alumno universitario, que podra dirigirse a la atencién de problemas como lo son
el rendimiento académico.

Desde la perspectiva de los alumnos, un programa de tutorias se debe enfocar
a temas sobre desempefio escolar, como son el seguimiento de sus calificaciones
(Rubio, 2012). Esto significa que las tutorias se pueden considerar como un instru-
mento para el apoyo del estudiante en situacién académica y rendimiento escolar
(Sosa, Torres y Custodio, 2015).

Es importante sefialar que existen pocos proyectos de investigacién, tanto en
Meéxico como en otros paises, sobre el efecto de los programas de tutoria entre
iguales sobre el rendimiento académico, sin embargo, los pocos que existen apun-
tan hacia resultados positivos tanto en lo cuantitativo como en lo cualitativo (SEP,
2014).

En este contexto, Mosca y Carina (2012) indican que recientemente y dada la
gran demanda de intervenciones académicas, se comienzan a delinear experiencias
particulares sobre tutoria entre iguales a nivel universitario, en lo que respecta al
rendimiento de los estudiantes en matematicas.

Nuestro estudio supone una aportacién en esta linea, al demostrar el efecto
positivo de la tutorfa entre iguales en la mejora del rendimiento matematico de los
alumnos estudiados.

6. CONCLUSIONES

El primer objetivo especifico de la investigacion consistié en determinar el
rendimiento de los estudiantes de la generacién 2013 de Actuaria, en la asignatura
de Célculo Diferencial e Integral I. El resultado obtenido fue un promedio general
de 5.94, el cual se encuentra por debajo del rango de aprobacién de la materia. De
igual forma, la generacién 2013 tuvo un porcentaje de superacién de la asignatura
de 42%.

El segundo objetivo especifico de la investigacion fue determinar el rendi-
miento de los estudiantes de la generacién 2014 de Actuaria, en la asignatura de
Calculo Diferencial e Integral 1. El resultado obtenido fue un promedio general de
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6.26, el cual se encuentra dentro del rango de aprobaciéon de la materia. De igual
forma, la generacién 2014 tuvo un porcentaje de superacion de la asignatura de
58%.

El tercer objetivo especifico de la investigacién, fue comprobar si existen dife-
rencias de rendimiento en la asignatura de Calculo Diferencial e Integral I entre
estudiantes que han recibido una intervencion basada en la tutoria entre iguales y
otros que han desarrollado sus clases con una metodologia tradicional. Los datos
nos permiten afirmar que existen diferencias entre generaciones respecto del ren-
dimiento matematico. El rendimiento promedio de la generaciéon 2013, que des-
arroll6 sus clases con metodologia tradicional, fue de 5.94, que estd en un rango de
no aprobacién, frente al rendimiento de 6.26 de la generacién de 2014, que des-
arroll6 sus clases con metodologia de tutoria de iguales, y que esta en el rango de
aprobacion. El porcentaje de aprobados fue mayor en la generacién de 2014 (58%)
que en la generacion de 2013 (42%).

El cuarto objetivo especifico consistié en conocer si existe asociacion entre la
implantacién de una intervencién basada en la tutoria entre iguales y el incremento
del indice de aprobacién de la asignatura de Calculo Diferencial e Integral I. Al
aplicar la prueba de asociacion y? se determiné que si existe relacion entre la va-
riable Metodologia didactica (con los niveles tradicional/tutoria entre iguales) y la
variable Rendimiento académico (expresada en términos de las calificaciones en la
asignatura), dicha asociacion fue cuantificada con los coeficientes ¢, C de contin-
gencia y V de Cramér, obteniendo resultados de 20.8%, 20.4% y 20.8%, respectiva-
mente.

El quinto objetivo especifico ha sido predecir el indice de aprobacién de la
asignatura de Célculo Diferencial e Integral I en funcién de la implantacién de una
intervencion basada en la tutorfa entre iguales. Con la intervenciéon basada en la
tutoria entre iguales se espera un 66% de aprobacion en la asignatura y sin ella, un
57%. Con todas estas estimaciones, cumplimos el objetivo general y todos los obje-
tivos especificos de la investigacion.

Finalmente, la hipétesis formulada en la presente investigacién, supuso que
los estudiantes de Actuaria que reciben una intervenciéon educativa basada en la
tutoria entre iguales tienen un rendimiento en la asignatura de Calculo Diferencial
e Integral I mas alto que los alumnos que han desarrollado sus clases con una me-
todologia tradicional. En virtud de que los estudiantes que fueron sometidos a una
intervencion educativa con base en la tutoria entre iguales (generacion 2014) tuvie-
ron un rendimiento en matematicas mayor que los alumnos que tomaron clases de
matematicas con una metodologia tradicional (generacion 2013) y que esta diferen-
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cia fue estadisticamente significativa de acuerdo a la prueba U de Mann-Whitney,
la hipétesis de trabajo qued6 demostrada.

En términos de prospectiva planteamos investigar un método de evaluaciéon
cuantitativa y cualitativa sucesivo en el tiempo de eficiencia de un Programa de
Tutoria entre Iguales; comprobar cémo la intervencién basada en la tutorfa entre
iguales puede reducir el indice de abandono, el indice de egreso y de la titulacién
de la licenciatura en Actuaria
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LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIiA Y LAS TIC: UN CAMINO POSIBLE
HACIA LA CALIDAD EN LA EDUCACION

Maria Alicia Neme
Facultad de Ciencias Humanas (Argentina)

Marfa Paula Isgré
Universidad Nacional de San Luis (Argentina)

1. INTRODUCCION

En el presente trabajo nos proponemos reflexionar sobre las posibilidades que
ofrece el uso de las TIC en la ensefanza de la filosoffa en la Educacién Superior,
como una estrategia posible que podria contribuir a mejorar la calidad educativa
de los estudiantes. Para ello, realizaremos un analisis acerca de como una planifi-
cacion tradicional puede transformarse para dar lugar a una propuesta que atienda
a las nuevas exigencias que los jévenes de hoy nos demandan.

La calidad educativa es un concepto que pone en juego diversos aspectos, no
solamente los estrictamente académicos. En este caso particular tomaremos la aris-
ta de la ensefianza, con el propésito de abordar la formacién filoséfica en la Educa-
cién Superior en articulacién con la incorporaciéon de las TIC, cuya herramienta
podria contribuir a mejorar la calidad de la ensefianza de los estudiantes.

En este sentido, rescatamos que la UNESCO, en el Foro Mundial sobre la Edu-
cacion 2015, destaca que la calidad educativa consiste en atender las necesidades
de los estudiantes de acuerdo al contexto. Para este organismo, la educaciéon de
calidad es aquella que brinda herramientas pertinentes a los nifios, jovenes y adul-
tos para satisfacer sus necesidades. También, contribuye a construir sentidos de
paz, igualdad, aprendizaje auténomo, activo y solidario. Es por ello que los docen-
tes juegan un papel clave a la hora de construir estrategias que permitan mejorar la
calidad en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Repensar la calidad de la ensefianza de la filosofia hoy, nos conduce a tener en
cuenta las necesidades de los estudiantes, atravesada por la expansién tecnoldgica,
en el marco de una Sociedad del Conocimiento que conduce a otros modos de
apropiacion, con las nuevas herramientas que proveen las tecnologias digitales.
Como afirma Eugenio Moya (2008, p. 187):

...desde los afos ochenta las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion (las TIC) han convertido el capital intelectual en un insumo tan valioso
e intangible que no dudamos en caracterizar a nuestra sociedad, mas alla del
modo concreto de produccion y reparto de bienes, de sociedad del conoci-
miento. (p.187)

Si pensamos en el sentido de enseiar filosofia, nuestra preocupacién es con-
ducir a nuestros estudiantes a preguntarse qué de la situacion actual merece una
reflexion filoséfica y qué origina el auténtico filosofar en nuestra situacionalidad
histdrica, filosofar que surge de las problematicas histérico-sociales, de aquello que
se establece como nuestro mundo cotidiano.

La realidad del estudiante atravesado por las nuevas tecnologias -que plante-
an una dindmica diferente- se vuelve incompatible con las viejas estructuras de la
educacion. Es por ello que nos preguntamos: jHay una incompatibilidad entre los
estudiantes y las précticas de ensefianza? ;la ensefianza de la filosofia puede con-
tribuir a mejorar la calidad de la educacién si pone el acento en las necesidades de
los estudiantes del siglo XXI?

De modo que, creemos que la ensefianza de la filosoffa en la Educacién Supe-
rior, acotada a la circunstancia particular de desarrollarse en la Era de la Informa-
cion, como lo destaca Manuel Castells (1996), implica tomar opciones epistemol6-
gicas acordes a esta particularidad, sobre lo que la filosofia es, su modo de
ensefianza y la posibilidad de implementar las TIC, con la finalidad de mejorar la
calidad educativa, facilitar la socializacién del conocimiento, propiciar un acceso
acorde a la situacién de los estudiantes, construir nuevos modos de producir cono-
cimiento significativo, favorecer los procesos de autonomia del aprendizaje, acortar
las brechas geograficas para mejorar los intercambios entre estudiantes y docentes
de otras regiones.

2. LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIiA

Toda practica docente deberia permitir que el microespacio del aula se con-
vierta en un espacio de aprendizaje, sea permeable al juego entre el aprender y el

134



La ensefianza de la Filosofia y las TIC: un camino posible hacia la calidad en la
educacion

enseflar que dialécticamente compromete a docentes y estudiantes (Neme, 2014),
mediados por las diferentes herramientas digitales que podrian facilitar el acceso al
conocimiento filoséfico y mejorar la comunicacién. En este ejercicio de pensar los
diferentes caminos hacia una mejor calidad de educacién, nos preguntamos qué
significa ensefiar filosofia, frente a la disyuntiva de ensefiar filosofia o ensefar a
filosofar, pensamos que una de las vias es la posibilidad de promover la lectura
filoséfica a través del aula invertida.

Por ello creemos que ensefiar filosofia no abarca solamente el conocer filosofia
sino también andar el camino del filosofar, que nace en el juego entre el saber y la
ignorancia "lo que hace al filésofo es el movimiento que reconduce sin cesar del
saber a la ignorancia, de la ignorancia al saber, y una suerte de reposo en ese mo-
vimiento" (Merleau-Ponty, 2006, p. 8).

En este sentido, quisiéramos destacar la diferencia que hace Karl Jaspers
(2000) entre origen y comienzo del filosofar, ya que nos permite pensar que, si
bien fue en el seno de la cultura griega que nace la filosoffa, todo hombre -en
este caso los estudiantes- en cualquier circunstancia y lugar es capaz de ella.

El origen esta caracterizado por aquello que siempre inclina al hombre a
filosofar, a preguntarse, a cuestionarse sobre la realidad que lo rodea y se le
vuelve problematica. Movimiento impulsado por el estado que se produce en
el hombre, causado por el asombro, la duda o las situaciones limites. Este ori-
gen multiple es lo que lleva al hombre en todo momento a indagar, pregun-
tarse, develar el sentido de aquello que lo incomoda cuando se encuentra en
una situacion determinada.

El comienzo, por el contrario, es histérico y acontecio a inicios del siglo
VI a.C,, es alli donde encontramos el desarrollo y la génesis del filosofar en el
marco de la racionalidad de la época, que se configuré como amor (philia) al
saber (sophia), esta forma de pensamiento se habia ido constituyendo, en opo-
sicion al sabio (sophds), como el deseo de posesion, de aspiracion, de busqueda
de una explicaciéon racional sobre el cosmos. La filosofia, enmarcada en las
condiciones histdricas, sociales y politicas, nace al interior de la cultura griega,
pero ha traspasado sus fronteras y muchas culturas han recibido su legado re-
significindolo a la luz de las problematicas propias, caracteristica que perdura
hasta nuestros dias. (Neme, 2014, p. 485-486)

En esta diferenciacion entre el comienzo que es histérico y el origen del filoso-
far, a partir del cual nace la pregunta, nos lleva a cuestionarnos sobre el origen del
filosofar en nuestra época y cuya fuente de inspiracion son los problemas concretos
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del sujeto histérico actual, ya no es la admiracion o la duda, sino que, frente a la
Sociedad del conocimiento, frente a un mundo mediético, nos encontramos con
otros modos de estar en el mundo. Frente a esta realidad, nos inquieta plantear si
(abre una brecha con la sintonia del sistema universitario? Como docentes ;nos
ubicamos en las nuevas circunstancias actuales que nos ofrecen las TIC?

En este sentido, con respecto a la ensehanza de la filosoffa, podemos decir que
existen diversos analisis a lo largo de la historia, pues muchos filésofos han teori-
zado acerca de lo que significa ensefiar dicha disciplina y sus modos de abordarla,
problematica que esta presente en la actualidad.

Podriamos afirmar que este recorrido estd atravesado por la tensién entre en-
sefiar filosofia o ensefar a filosofar, derivado de las multiples interpretaciones de
aquellas palabras de Kant, que en la Critica de la Razén Pura expresaba: "no po-
demos aprender filosoffa ... solo podemos aprender a filosofar" (Kant, 1945, p. 5).
Muchas investigaciones sobre el tema se inclinan hacia una de estas propuestas sin
intento de conciliacién entre ambas. Creemos que hoy esta tension ha sido supera-
da y quienes se dedican a la ensefianza de la filosofia consideran que su practica
deberia garantizar tanto el conocimiento filoséfico, como el ejercicio del filosofar.

El espiritu que impregna este trabajo toma como punto de partida la idea de
que la ensefianza de la filosoffa implica fuertemente un problema filoséfico, que
requiere diferenciar la filosofia como un proceso de produccién de conocimiento
filoséfico o como resultado. Dicha diferenciaciéon ha llevado a unas practicas do-
centes de ensefianza de la filosofia totalmente diferente de las formas tradicionales
que podemos constatar en un relevamiento histérico.

Si partimos de la filosofia como resultado no podremos separar la actividad fi-
loséfica de la mera repeticién de contenidos, dejando de lado la situacion histérica
en la que nacen los problemas y se producen las reflexiones filoséficas. Posicién
que lleva a negar el caracter vital de la filosofia y sus problematicas, no la muestra
como un preguntar sobre lo que acontece en el hombre sino mas bien

...la filosofia se degrada en el tedioso ejercicio de aprender lo que no se
entiende ni interesa [...] La potencia critica, aquella que los griegos y filésofos
han identificado con la condicion necesaria de una actitud filoséfica, se tradu-
ce en palabras sin significado. Los instrumentos que brinda el filosofar, unidos
a las raices de su temporalidad, se convierten en instrumentos de la violencia
de una ensefanza sin sentido. Se anulan las posibilidades de comprender el
propio modo de ser, el de nuestra subjetividad, el de nuestra pertenencia a
una cultura, a una comunidad, a un mundo. (Guyot, 1999, p. 19)
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Esta opcién epistemolégica de ensefianza de la filosofia resulta para nosotros
improductiva, al mostrarse como un conocimiento que no esta inserto en los sabe-
res de la época, ni relacionado con las condiciones que permiten la emergencia de
los mismos. Esta forma de ensefianza de la filosofia la instala en un lugar estéril.

Partimos de la filosofia entendida como proceso, de modo tal que nuestro
abordaje de los contenidos del programa se trabajan de otro modo, nos abocamos
en un didlogo junto con nuestros estudiantes para reconstruir ese proceso que vive
cada fil6sofo, que se encuentra acotado por su situacionalidad histérica, su vida
cotidiana y configuran un campo de problemaéticas especificas en que se encuentra
inserto. Y desde alli, atravesado por la conciencia de la propia ignorancia, situacién
que produce malestar e insatisfaccion, moviliza al sujeto a la bisqueda de respues-
tas.

La propuesta de entablar un didlogo con los textos, con los otros y consigo
mismo, nos permite el reconocimiento de la propia ignorancia; sin ella es imposible
hacer filosofia, ya que ella se configura como la conciencia de la propia ignorancia,
de la existencia de problemas que acontecen en la vida cotidiana y el modo propio
de las cosas se revela en el proceso de su formacion.

3. LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA Y LA LECTURA

Ningtn espiritu puede ser independiente de su ambiente y de su época. En es-
te proceso en donde se va configurando el filosofar, a partir de una problematica
que se encuentra dentro de una época y ambiente determinado, se construyen mo-
dos de abordar, por ejemplo, la lectura filosoéfica.

En este sentido, consideramos que, en la sociedad actual, la practica de la lec-
tura entre los estudiantes muchas veces esta desvirtuada; nos enfrentamos con la
dificultad de la falta de practica de lectura y un desinterés de establecer una rela-
cién con el conocimiento filoséfico. Frente a ello consideramos que el recurso del
aula invertida facilitarfa una apropiacién diferente de los contenidos, con la posibi-
lidad de realizar una lectura filosofica previa, haciendo uso de diversos contenidos
digitales como apoyatura a los textos tradicionales. Dicha situacién nos lleva a con-
siderar algunas estrategias para acercar a los estudiantes a los textos filoséficos.

En palabras de Fernando Savater (1984), "'no puede leerse filosofia sin filoso-
far" (p. 232), es decir, la experiencia de la lectura de textos filoséficos conlleva nece-
sariamente un acto del filosofar. Se puede afirmar esto, dice el autor, porque la filo-
sofia es didlogo y permite que el lector experimente la lectura como punto de
partida de nuevos caminos en el orden del pensar.
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Esto nos lleva a preguntarnos ;qué significa leer y qué significa leer filosofia?
(Qué elementos hay que tener en cuenta para la interpretacién de textos filosofi-
cos? Destacamos las palabras de Cavallo y Chartier (1998), en su texto Historia de
la lectura en el mundo occidental, ya que nos permiten abrir nuestra reflexién so-
bre esta problematica que quisiéramos abordar, acerca de la lectura y la lectura fi-
loséfica. Nos planteamos la posibilidad de que el estudiante pudiera producir una
experiencia que lo configure de otra manera a través de la lectura de textos filosofi-
cos; experiencia que le permitirfa resignificar sus conocimientos y construir en
algun sentido su identidad.

En lineas generales la lectura se compone de dos elementos, por un lado, el
mundo del texto en donde lo escrito es producto de una época histérica, alli nos
encontramos, ademds de la materialidad de lo escrito, con el autor y su época. Por
otro lado, podemos destacar el mundo del lector, alli la lectura se configura como
un interpretar lo escrito y la relaciéon con el texto, es, podriamos decir, movediza al
poner en juego los intereses particulares de cada sujeto acotado histéricamente,
que se enfrenta con un libro.

De Michel de Certeau, rescatamos su distincién de dos elementos en todo li-
bro: por un lado, reconoce la huella escrita que éste deja y por otro, la lectura. La
escritura remite a la materialidad del texto, es algo fijo que dura y se conserva; por
el contrario, la lectura es algo que esta en el orden de lo efimero, de la pluralidad y
de la creatividad, ya que no se encuentra inscrita en el libro y hay un abismo entre
el sentido dado por el escritor y la interpretacién que pueda hacer el lector.

De Certeau considera que es el lector quien le da sentido al texto por medio
del juego que se abre entre la literalidad y la lectura:

... el texto no cobra significado més que a través de sus lectores; con ellos
cambia, y se ordena con arreglo a unos c6digos de percepciéon que se le van de
las manos. No se convierte en un texto més que en su relacién con la exterio-
ridad del lector, mediante un juego de implicaciones y de astucias entre dos
clases de "espera" combinadas: la que organiza un espacio 'legible' (una litera-
lidad) y la que organiza una trayectoria necesaria a la 'efectuacién' de la obra
(una lectura). (Cavallo y Chartier, 1998, p. 11-12)

Por otro lado, consideramos necesario destacar que el texto escrito es produc-
to de una época histérica; de unas preocupaciones, btisquedas y preguntas que rea-
lizara el escritor en el momento de su produccién. De modo que, al leer, nos encon-
tramos con dos situaciones histéricas diferentes que podrian entrar en didlogo,
siempre y cuando el lector pueda reconocer esta diferencia. Esta perspectiva -que,
como ya anticiparamos, es la que guia nuestra forma de ensefiar filosofia en la ac-
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tualidad en nuestros equipos docentes-, encuentra un claro ejemplo en la propues-
ta de Mario Casalla (2003) referida a una lectura culturalmente situada.

En un sentido préximo al de Casalla, Paul Ricoeur (2006) considera que el
encuentro entre el mundo del texto y mundo del lector nunca se produce en abs-
tracto, ya que ambos mundos dependen de los modos y de las caracteristicas histo-
ricas en que los sujetos lectores, la recepcionan y se apropian, no como una activi-
dad abstracta, sino por el contrario como la posibilidad de que el lector pueda a
través del texto establecer una relacién consigo mismo y con los demas.

La relacién entre el mundo del texto y el mundo del lector es movediza y plu-
ral. Al respecto, Cavallo y Chartier (1998), en su Historia de la lectura en el mundo
occidental, parten de considerar las précticas de lectura desde la época griega, y
mencionan el didlogo Fedro de Platén, al cual nosotros acudimos para ampliar y
enriquecer este andlisis. Creemos que, si bien con un sentido negativo, Platén ya
en su época habia advertido acerca de las dificultades de un texto escrito, pues éste
circula por todos lados expuesto a una libre interpretacién de quienes lo lean. En
ese sentido, Platén pone en boca de Socrates las siguientes expresiones: "... y cuan-
do es maltratado, o reprobado injustamente, constantemente necesita de la ayuda
de su padre, pues por si solo no es capaz de defenderse ni de socorrerse a si mis-
mo" (Platén, 1983, p. 366). Esto muestra cémo de un libro se conoce quién lo escri-
be, pero el escritor se expone al desconocimiento de quien pueda leerlo, se presta a
las maltiples interpretaciones y usos que podria llegar hacer sus potenciales lecto-
res. En este sentido, el escritor se expone a esta ambigiiedad, siembra unas semillas
desconociendo qué frutos podria producir.

En la practica de la lectura, el libro se comporta como el mediador para la
comprension de la propia situacién y del propio ser del sujeto, en la medida en que
el lector realiza una apropiaciéon del texto a su propia situacién. De esta manera
destacamos la reflexion de Ricoeur (2006), quien considera que la palabra y la posi-
bilidad de ponerla por escrito abre el camino para el conocimiento de uno mismo:
";qué sabriamos del amor y del odio, de los sentimientos éticos y, en general de
todo lo que llamamos el yo, si esto no hubiera sido llevado al lenguaje y articulado
en la literatura?" (p. 109). Aquello que se denomina el mundo del texto, no tiene un
motivo oculto ni se encuentra detrds del texto, es algo que se revela y esta por de-
lante de €I, estd alli para que el leer sea la proyeccion de la existencia del lector y
pueda encontrar significados. Es decir que el sujeto lector pueda tomar como ins-
trumento al libro para pensar su propio mundo, su relaciéon con los demaés y consi-
g0 mismo.

En todo libro nos encontramos con la materialidad del texto y la practica de
sus lectores, es decir el complejo mundo de los lectores compuesto por comunida-
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des de interpretacién, lugar donde se comparten un conjunto de competencias,
usos, c6digos e intereses que condicionan en algun sentido la lectura.

A lo largo de la historia, la lectura y las formas de leer han ido cambiando.
Fundamentalmente en el mundo del lector, el interés y la atraccion por la practica
de la lectura, han experimentado una mutacién profunda desde los griegos hasta la
actualidad. El cambio producido en el orden de las formas de leer esta intimamente
relacionado con lo que Roger Chartier considera como cambios paradigmaticos,
que van del rollo al cédice, y de éste al texto digital, es por ello que consideramos
que el uso del aula invertida, resultarfa muy provechoso para mejorar la calidad de
la ensefianza de la filosoffa, porque obliga a los estudiantes a realizar una lectura
previa y resignificar sus contenidos, en el didlogo con los otros.

A pesar de las diferentes formas y espacios de lectura que se pueden dar a lo
largo de la historia, las lecturas silenciosas, recreativas, normativas, en comunida-
des, etc., lo que quisiéramos destacar es la lectura como experiencia de formacién
de sujetos a partir del aula invertida y el lugar del maestro en ese encuentro del
lector con el texto.

Jorge Larrosa (1996) en su libro La experiencia de la lectura, plantea que la lec-
tura podria producir un impacto en la formacién del sujeto, si en algin sentido
provoca una reflexién en el ser del sujeto:

... pensar la lectura como formacién implica pensarla como una actividad
que tiene que ver con la subjetividad del lector: no sélo con lo que el lector sa-
be sino con lo que es. Se trata de pensar la lectura como algo que nos forma (o
nos de-forma o nos trans-forma), como algo que nos constituye o nos pone en
cuestion en aquello que somos (p. 16).

La lectura como un pasatiempo o como un modo de adquirir conocimiento, no
se constituye muchas veces en algo formativo de subjetividades, resultando asi un
sujeto "informado" pero no formado.

Al apostar a la lectura como un camino para la ensefianza de la filosofia, tra-
tamos de evitar caer en los extremos de una pedagogia que se posiciona como
dogmatica, la cual apuesta a dirigir la lectura con normas rigidas, evitando toda
posibilidad de creacién. Por el contrario, una pedagogia, podriamos decir, laisse
faire, que no considera la necesidad de plantear método alguno, que apunta a no
guiar esa lectura y a dejar la libre imaginacién del sujeto sin acercar instrumentos o
competencias necesarias para la misma, como un devenir sin patrén y sin proyecto.
Por el contrario, creemos que una lectura formadora deberia ser posibilitadora de
un didlogo de los estudiantes con los textos fuentes de los fil6sofos. Para ello, es
necesario la mediacion del profesor, quien acerca instrumentos o categorias filoso-
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ficas para que se realice este didlogo, no sin antes reconstruir en el encuentro pe-
dagdgico la situacién de los estudiantes, la relacién que éstos han tenido con la fi-
losofia, las posibilidades reales de un encuentro méas personalizado con el docente,
entre otros factores que van condicionando esta relacién pedagoégica y formativa.

Lo importante es que el estudiante, al leer un texto, ademas de poseer los ins-
trumentos para poder entender al filésofo en su propia situaciéon histérica, pueda
dialogar con el texto desde la suya, que una lectura de este tipo se convierta en el
pretexto para pensar sobre la realidad que lo rodea, en una experiencia posibilita-
dora de una relacién diferente del sujeto con la verdad. En este sentido podriamos
pensar que los instrumentos necesarios para leer un texto filoséfico son distintos a
los requeridos para otro estilo de textos. Si bien la lectura en general, podria provo-
car una verdadera experiencia, para leer filosofia, para entablar un didlogo con los
textos filosoficos, resulta indispensable que el estudiante pueda apropiarse de ca-
tegorias filoséficas, ademas de tener en cuenta que el filosofar siempre se produce
ante un problema que un existente se plantea en un mundo.

4. LA EXPERIENCIA DE LA LECTURA FILOSOFICA EN CONTEXTOS DI-
GITALES

La filosofia deberia ser un espacio de creatividad, de libertad, donde los suje-
tos se sientan abiertos a momentos que los hagan crecer, pensar, expresarse. Rita
Novo (2008, p.89), en su texto La Trampa de la Tradiciéon expresa que

...ensefar filosofia hoy, por un lado, implica el desafio de un pensar ca-
paz de hacerse cargo de su propia actualidad, de inscribir a la filosofia en el
presente y al mismo tiempo convertir ese &mbito de inscripcién en un objeto-
problema de la filosoffa.

Reflexionar sobre las practicas de ensefianza de la filosofia ha sido frecuente
entre los fil6sofos; nos hacemos eco de las palabras de Michel Foucault (1970) que
destaca: "Querer conservar la clase de filosofia en su vieja forma es caer en la tram-
pa" (p. 33-35). Esta trampa, que segtin Rita Novo (2008) se debe a la fuerte impron-
ta de la tradicién en el campo filoséfico, que ha llevado a que se ensefie una histo-
ria de la filosofia de forma expositiva y repetitiva de ideas ajenas, en vez de
ensefiar a los sujetos a filosofar por si mismos en su propio contexto.

La propuesta que se presenta gira en torno a la idea pedagdgica que entiende
a la ensenanza de la filosoffa como un espacio superador de la mera transmisién de
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la historia de las ideas de los fil6sofos. Por el contrario, se espera incentivar en los
estudiantes la reflexion y accién filoséficas para formar sujetos capaces de producir
conocimientos. Es por ello que, en consonancia con estas ideas, la evaluacién sera
en proceso y abierta.

Siguiendo a Foucault (1991), realizar una ontologia del presente implicara uti-
lizar a la filosoffa como caja de herramientas, que nos permita entender nuestra
propia situacionalidad, nuestros problemas cotidianos, y comprendernos a noso-
tros mismos en este preciso momento de la historia.

La ensefianza de la filosoffa, desde esta propuesta, permite concebir a los es-
tudiantes como sujetos valiosos y capaces de construir ideas filosoficas a través de
actividades que tendran como objetivo superar las barreras de la tradicion para
otorgar sentidos a las situacionalidades propias de los estudiantes en la actualidad.

Consideramos que incorporar las TIC a las nuevas planificaciones en la ense-
fianza de la filosofia podria contribuir a facilitar los procesos de reflexién en los
estudiantes, estimulando nuevos procesos de conocimiento que incorporen a estas
nuevas tecnologias como puentes entre el saber tradicional y las demandas de
nuestro presente. El desafio es poner en préctica esta propuesta, para poder mejo-
rarla, modificarla, ajustarla a las demandas reales y las posibles situaciones que
puedan surgir en el acto pedagdgico.

Ademas, sentimos preciso potenciar la incorporacién de las TIC como media-
doras del aprendizaje, en tanto contribuyen a combinar diversas estrategias cogni-
tivas para atender a las demandas actuales de los estudiantes. Este cambio de pa-
radigma supera la mirada tradicional de las TIC como simples instrumentos, que
bien podrian manipularse mecanicamente o sustituirse acriticamente. Por el con-
trario, las nuevas tecnologias actiian como puentes del aprendizaje; no son meras
técnicas o simples instrumentos para facilitar las clases. En este sentido, se concibe
a las TIC como "asistentes digitales para la ensefianza" (Nair, 2000) que permitiran
poner en juego estrategias para la significacion y construccién de ideas filoséficas.

En relacion a la filosofia y las nuevas tecnologias, Novo (2008) plantea que

...constituyen un medio importante en la transformacién de los procesos
de ensefianza y su adecuaciéon a nuevas necesidades. Pero la real transforma-
cién no se exige sélo de los medios o de las estrategias sino fundamentalmente
se refiere al modo de concebir a la filosofia en su vinculacién con otros saberes

(p. 91).
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5. LA PROPUESTA DEL AULA INVERTIDA EN LAS CLASES DE FILOSOF-
iA

Poner en practica las TIC no es tarea facil. Implica, como ya mencionamos, po-
sicionarnos desde un lugar en el que la disciplina no es vista de manera acritica y
las TIC no seran soélo una herramienta técnica. Por el contrario, concebirlas como
mediadoras del aprendizaje implica adoptar una postura cercana a la construccién
de una praxis de las TIC. De esta manera se generan procesos pedagdgicos signifi-
cativos que conducen a mejorar la calidad educativa.

Una de las propuestas que consideramos que posee caracteristicas para desta-
car es el aula invertida u originalmente denominada flipped classroom. Es una expe-
riencia pedagogico-didéactica que combina procesos de ensefanza y aprendizaje
presenciales y a distancia. Para ello se utilizan las TIC como mediadoras entre estos
dos momentos centrales. El aula invertida considera que el tiempo de clase presen-
cial debe aprovecharse al méximo para realizar tareas dindmicas y grupales de dia-
logo, debate y reflexién, por lo que se trasladan ciertas actividades a otros contex-
tos, sobre todo aquellas mas relacionadas a la instruccién o lo que se considera
como ensefianza tedrica o de exposiciéon de conceptos.

A través de las TIC, los docentes podemos generar diferentes contenidos que
engloben lo que tradicionalmente se imparte en la clase; se traslada a contextos vir-
tuales a lo que los estudiantes pueden acceder en cualquier momento y lugar, la
cantidad de veces que necesiten y en los ritmos que deseen, para luego realizar en
el aula dindmicas de trabajo que potencien lo grupal, lo colectivo, la significacién y
la produccién de conocimiento.

Consideramos que, en el caso de la ensefianza de la filosofia, esta propuesta es
muy pertinente ya que permite superar la clase tradicional en la que se expone a
un filésofo y se pierde tiempo valioso de debate, reflexion y didlogo con los estu-
diantes. Esto no significa que se desacredite el trabajo de lectura de textos filosofi-
cos, sino que se potencia la lectura en otros espacios. Leer textos dota al estudiante
de nuevos vocabularios y mas posibilidades de apertura a la critica. Esto se fun-
damenta en la idea de que "el acceso a la obra filoséfica y sus relaciones con los
contextos sociohistdricos permiten la construccién de reflexiones, posicionamientos
y accesos al bagaje filoséfico con otro nivel de complejidad" (Zabala, 2013, p. 1).

Entonces, potenciar actividades en las que los estudiantes lean o se apropien
de los conceptos tedricos de un autor (por ejemplo, a través de contenidos digita-
les) permitird que el trabajo en el aula mejore las posibilidades de apropiaciéon del
conocimiento. La apropiacién de los conceptos, ya no como una mera transmisiéon
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sino con el incentivo de pensar criticamente, en conjunto con otros, valorando la
multiplicidad de voces.

En este sentido nos planteamos la posibilidad de promover la lectura filoséfica
a partir del aula invertida, ya que es una propuesta que transforma los tiempos
clasicos del aprendizaje. Complementa el tiempo cronolégico —cronos- por un tiem-
po en el que la lectura se vive como una experiencia de creacién, invencién de pen-
samientos creativos sin el apremio de la limitacién aulica. Por el contrario, aquella
lectura que antes quedaba circunscripta a la mera resolucién de una tarea educati-
va, se transforma ahora en un momento en el que se despliega el filosofar como
origen de nuevos modos de pensar.

Sintetizando, podemos decir que a partir de la formulacién del problema po-
demos lograr un salto cualitativo en el orden de la ensefianza de la filosofia con
jovenes. Atendiendo a las necesidades de los estudiantes de otorgar sentidos a lo
que aprenden, podemos superar barreras histéricas de la disciplina. De la mano de
las TIC, podremos facilitar las actividades dentro y fuera del aula en pos de la
construcciéon de conocimiento filoséfico cimentado en la contextualizacién y la
preocupacién por el presente.

6. HACIA UNA EXPERIENCIA FILOSOFICA MEDIADA POR LAS TIC CO-
MO POTENCIADORAS DE NUEVAS FORMAS DE MEJORAR LA CALI-
DAD EDUCATIVA DE LOS JOVENES

Como fuimos mencionando anteriormente, uno de los principales desafios de
la educacion es asegurar que las practicas de ensefianza permitan lograr satisfacer
las necesidades educativas, culturales y sociales de los estudiantes. En estos contex-
tos actuales en los que la vida cotidiana se ve atravesada por la inmediatez, la cre-
ciente digitalizacién de las actividades diarias, el acceso masivo a la informacién,
etc. se considera imperioso pensar en nuevas estrategias educativas que aseguren
el aprendizaje en estos nuevos escenarios.

Tal como sugiere la UNESCO (2015), en esta Sociedad del Conocimiento la vi-
sién acerca de las tecnologias tiene que ser integral, y no s6lo deben centrarse en
los aspectos técnicos. Uno de los objetivos actuales de la educacion es asegurar el
acceso universal a la informacién. Pero, ;qué hacemos con esto? Consideramos que
la ensefianza de filosoffa no s6lo permitird a los estudiantes aprender la historia de
esta disciplina, sino que contribuird a la calidad educativa de ellos, al brindar
herramientas de reflexién y posibilidad de creacién de nuevos modos de actuar.

En el abanico de recursos educativos abiertos que las TIC nos propone ac-
tualmente, consideramos que el aula invertida puede brindarnos amplias posibili-
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dades de transformar las clases de filosoffa. En este sentido abordamos las poten-
cialidades de la lectura filoséfica no s6lo como un paso mas de los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, sino como una experiencia en la que los tiempos tradiciona-
les se transforman y se generan nuevos significados. Es decir, no sélo se aprende
filosofia, sino que se aprende a filosofar, aspecto no menor, ya que construyen sub-
jetividades éticas en torno al conocimiento.

En un mundo en el que la conexién digital puede generar "desconexiones", la
filosofia nos brinda la posibilidad del dialogo, no sélo con nuestros pares sino con
aquellos que alguna vez pensaron el mundo y se hicieron preguntas sobre sus si-
tuaciones histéricas particulares.

Para culminar, consideramos que la filosofia puede adecuarse a los nuevos
tiempos y a lo que los jévenes nos demandan actualmente. Es necesario pensar que
los escenarios actuales nos brindan elementos que pueden ponerse en didlogo con
la filosoffa, no entendiendo a ésta como una practica tradicional sino como un pen-
sar que posibilita posicionarnos como sujetos éticos, politicos y situados en una
época.
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Capitulo 9

LOS JOVENES EN EL CIBERCAFE: ENTRE LA LITERACIDAD TRADICIO-
NAL Y LAS NUEVAS LITERACIDADES

Maria Guadalupe Lépez-Bonilla
Universidad Autonoma de Baja California (México)

1. INTRODUCCION

El auge de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TIC), par-
ticularmente a partir de la aparicion de internet, ha modificado sustancialmente la
forma en la que nos comunicamos. Como toda nueva tecnologia, el llamado "giro
digital" supuso desde sus inicios una poderosa herramienta que potencialmente
permitiria equilibrar las formas de acceder a la informacién, de construir el cono-
cimiento, y de participar en las distintas esferas de la sociedad. Efectivamente, ya
sea en la forma de hacer politica, en la educacion, el trabajo, las relaciones sociales
y las actividades de ocio, las TIC estan presentes en todos los escenarios de la vida
cotidiana. No obstante, a tres décadas de su aparicién, por si solas las TIC e inter-
net distan mucho adn de ser la fuerza democratizadora que se vaticinaba en sus
inicios.

Datos recientes muestran que el uso de internet ha crecido exponencialmente
durante los tltimos afios. Segtn el dltimo reporte de la International Telecommunica-
tions Union, la agencia de Naciones Unidas especializada en las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién, en 2017 el uso de internet por jévenes de 15 a 24
afios ascendia a 94% en los paises desarrollados, y a 67% en paises en vias de desa-
rrollo; mientras que en los paises menos desarrollados el porcentaje era de solo
30% (ITU, 2017). En el caso de México, las ultimas estadisticas para el 2017 repor-
tadas por el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) sefialan que el
72% de la poblacién de 6 a 17 afios utiliza internet, porcentaje que sube para la po-
blacién de 18 a 34 afios a 84% (INEGI, 2018). No obstante, un dato interesante es
que dnicamente el 45% de la poblacién mexicana cuenta con acceso a computado-
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ras en el hogar, mientras que 50.9% tiene acceso a internet en ese entorno (INEGI,
2018). En cuanto a los usos mds frecuentes de internet, los porcentajes mas altos
reportaron que el 96.9 % de la poblacién la utiliza para acceder a informacién,
91.4% para actividades de entretenimiento, y 90% para comunicarse.

Los datos para México apuntan a dos fendmenos intimamente relacionados: la
falta de acceso a la infraestructura reportada por la mitad de la poblacién indica
que la brecha digital sigue siendo un problema importante en el pais. Por ello, es
necesario indagar qué espacios ofrecen acceso a estas tecnologias si los hogares, y
muchas veces las escuelas o las bibliotecas, no cuentan con suficientes recursos pa-
ra aminorar el problema. En este panorama, cobra relevancia el papel que desem-
penan los negocios conocidos como cafés internet, cibercafés, o locutorios, ya que,
si bien en algunos paises su funcién tiende a la desaparicién, en lugares como
México siguen siendo comercios en constante evolucion acorde con las demandas
de la poblacién.

Por otro lado, la informacién de los usuarios de internet por grupo etario son
indicios de que, al menos entre los jévenes, hay un cierto acceso a lo que Jenkins
denomina la cultura de la participacién (Jenkins, 2006) que las TIC promueve. A
pesar de ello, el aumento de las tareas que los jévenes realizan con ayuda de las
TIC no garantiza que hayan desarrollado cabalmente el tipo de habilidades que
estas actividades demandan, sobre todo si consideramos los algoritmos utilizados
por los motores de busqueda tipo Google, que personalizan los resultados de las
bisquedas segin la informacién registrada por cada usuario. A este fenémeno,
denominado como una “burbuja de filtros” por Eli Pariser (filter bubble en inglés;
Pariser, 2011), se le suman otros mds como la falta de formacién de los jévenes para
discernir si las fuentes de informacién son confiables, o para distinguir una nota
informativa de un anuncio publicitario en los medios digitales (Wineburg y
McGrew, 2016).

Para atender estos dos ejes, el del acceso a las TIC y el de las formas de parti-
cipacién en las practicas de literacidad en linea o "nuevas literacidades" (Lankshear
y Knobel, 2006); en este trabajo expongo los resultados de una investigacion que
documento6 lo que hacen los jévenes cuando acuden a los cibercafés para realizar
dos tipos de practicas: tareas escolares y actividades con fines personales, tales co-
mo jugar videojuegos o participar en redes sociales. A las primeras se les conoce
como un tipo de practica de literacidad institucional, y a las segundas como practi-
cas de literacidad vernaculas, segin la perspectiva de los Nuevos Estudios de Lite-
racidad (Barton y Hamilton, 2000; Hamilton, 1998).

Para brindar mayor contexto, inicio con una breve descripcién de las Gltimas
reformas educativas para el nivel bachillerato, que, en México, es el nivel escolar
que cursan los jovenes de los 15 a los 18 afios. Considerar estas reformas es impor-
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tante porque uno de sus objetivos fue elevar la calidad de la educacién a través de
diversos mecanismos, y para el caso del bachillerato, establecer competencias
genéricas y disciplinares que en alguna medida permitieran un manejo adecuado
de, entre otras cosas, las TIC. En la seccién del marco teérico abordo las aportacio-
nes de los Nuevos Estudios de Literacidad para entender los procesos de lectura y
escritura, y el tipo de literacidades que ha propiciado el giro digital de las tltimas
décadas. Cierro esa secciéon con una descripcion analitica de los cibercafés como
espacios donde convergen distintos tipos de literacidad, y como escenarios ade-
cuados para observar practicas auténticas. Posteriormente describo el método de
trabajo. En la seccion de resultados describo los hallazgos generales del proyecto y
muestro ejemplos ilustrativos del tipo de actividades observadas. Finalmente, se
discuten los resultados a la luz de las nuevas literacidades y las propuestas pe-
dagdgicas acordes a sus demandas.

2.  ANTECEDENTES: LA REFORMA INTEGRAL DE LA EDUCACION ME-
DIA SUPERIOR

El Sistema Educativo Mexicano ha experimentado una serie de reformas en las
altimas décadas que han tenido un impacto significativo en todos los niveles esco-
lares. Estas reformas, que se inscriben en el contexto de reformas educativas a nivel
mundial, han tenido en Latinoamérica dos grandes objetivos: transformar la ges-
tiéon y modificar los enfoques pedagodgicos, lo que ha implicado decisiones de poli-
tica educativa en torno a una mayor o menor centralizacién, al financiamiento, la
ampliacién de la educacién obligatoria, los sistemas de evaluacion, y la articulacién
entre niveles, entre otros (Zorrilla y Barba, 2008). Estos cambios han abarcado des-
de transformaciones al enfoque pedagégico, hasta cambios en las politicas de con-
tratacién y promocién de los docentes; y han estado orientados a innovaciones en
tres grandes dmbitos: el académico, el administrativo, y el laboral. Algunas trans-
formaciones importantes han sido la ampliacién de la educacién obligatoria en el
pais que, en papel, es de las més altas en el mundo (de preescolar a bachillerato); la
introduccién de sistemas de evaluacién y medidas de rendicion de cuentas; los in-
tentos de articulacién entre niveles, y, en el nivel medio superior, los intentos de
articulacién entre subsistemas para permitir que los estudiantes transiten de un
subsistema a otro. No obstante, aunque el objetivo tultimo que persiguen estas re-
formas sea, al menos de manera declarativa, mejorar la equidad y la calidad de la
educacion, la l6gica que las reformas han seguido difiere mucho segtin el nivel, los
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actores que han intervenido, y los tiempos para su disefio, planeacién e instrumen-
tacion.

Dos antecedentes directos de estas innovaciones son los programas sectoria-
les del gobierno anterior y el gobierno actual de México. Durante el sexenio del
presidente Felipe Calderén Hinojosa (2006-2012), en el Programa Sectorial de Edu-
cacion 2007-2012 se identificaron retos y se establecieron objetivos, indicadores y
metas, asi como estrategias y lineas de accién para cumplir con esas metas. El pri-
mer objetivo consistié en "elevar la calidad de la educacién para que los estudian-
tes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios para tener acceso a un
mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional", y se aclaraba que

Los criterios de mejora de la calidad deben aplicarse a la capacitacion de
profesores, la actualizaciéon de programas de estudio y sus contenidos, los en-
foques pedagoégicos, métodos de ensefianza y recursos didacticos... asi como
lograr una mayor articulacién entre todos los tipos y niveles y dentro de cada
uno de ellos. (SEP, 2007, p. 11)

En congruencia con lo anterior, uno de los indicadores para este objetivo era la
"revision, actualizacién y articulacién de programas de asignatura u otras unidades
de aprendizaje por nivel y grado de educacién bésica" (p. 15), y como una de las
estrategias y lineas de accion para este objetivo se propuso para educacién basica
"realizar una reforma integral de la educacién bésica, centrada en la adopcién de
un modelo educativo basado en competencias, que responda a las necesidades de
desarrollo de México en el siglo XXI" (p. 23).

Por lo que respecta a educacién media superior, el programa sectorial anun-
ciaba como objetivo 2:

..una mayor igualdad de oportunidades educativas [que implicaban...]
la ampliacion de la cobertura, el apoyo al ingreso y a la permanencia de los es-
tudiantes en la escuela, el combate al rezago educativo y mejoras sustanciales
a la calidad y la pertinencia. (SEP, 2007, p. 11)

En cuanto a los indicadores, para cumplir con el objetivo 1 de mejora de la ca-
lidad de la educacién se propuso como indicador la "actualizacién y/o capacita-
cién [docentes] vinculados con programas de reforma en educacién media supe-
rior" (p. 15), y como primera estrategia y lineas de accion para este objetivo:

...alcanzar los acuerdos necesarios entre los distintos subsistemas y con
instituciones de educacién superior que operen servicios de educacién media
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superior en el &mbito nacional, con la finalidad de integrar un sistema nacio-
nal de bachillerato en un marco de respeto a la diversidad de modelos... [que
permita] el libre transito de los estudiantes entre subsistemas. (p. 24)

Asi, quedé estipulado desde el inicio del sexenio dos profundas reformas al
sistema educativo mexicano mediante las reformas integrales a la educacién basica
y a la educacion media superior (RIEB y RIEMS, respectivamente). Si bien en am-
bas se establecia como propdsito comun elevar la calidad de la educacién, en la
primera se proyectaba a partir de la articulacién entre ciclos y niveles, mientras que
en la segunda importaba el libre transito de los estudiantes entre un subsistema y
otro. En ambas medidas se contemplaban la revisién y actualizaciéon de los planes
y programas de estudio y la capacitaciéon de los docentes, pero las estrategias y
lineas de accién ya indicaban, desde su concepcién, los derroteros tan disimiles
entre una reforma y otra.

El eje principal de la RIEMS fue el establecimiento del Sistema Nacional de
Bachillerato articulado a partir de un Marco Curricular Comtn (MCC) entre todos
los subsistemas que ofrecen este nivel. El MCC establecié competencias genéricas y
disciplinares béasicas comunes para todos los egresados de este nivel educativo. Las
primeras se definen como competencias clave, transversales y relevantes por su
importancia y aplicaciéon en todos los ambitos y disciplinas académicas; mientras
que las segundas constituyen la base comun para la formacién disciplinar del ba-
chillerato (Acuerdo 444, 2008).

Durante el sexenio del presidente Enrique Pefia Nieto (2012-2018) se han
hecho cambios sustanciales tanto a la educacién basica como a la media superior.
El mas importante ha sido sin duda la publicacién en 2017 de un nuevo modelo
educativo para le educacién obligatoria, que articula bajo un mismo enfoque la
educacion desde preescolar hasta bachillerato. A pesar de estos cambios, el Marco
Curricular Comun ha permanecido inalterado, por lo que vale la pena detenerse en
lo que plantea para el tema de la literacidad, en general, y para las nuevas literaci-
dades, en particular. Para ello, me centro en las competencias genéricas y las disci-
plinares basicas para el eje de comunicacion.

2.1. El Marco Curricular Coman

Las competencias genéricas del MCC para el eje de comunicacién establecen
que el estudiante, al egresar del nivel,
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Expresa ideas y conceptos mediante representaciones lingtiisticas... apli-
ca distintas estrategias comunicativas segin quienes sean sus interlocutores, el
contexto en el que se encuentra y los objetivos que persigue; identifica las ide-
as clave en un texto o discurso oral e infiere conclusiones a partir de ellas.... Y
maneja las tecnologias de la informacién y la comunicacién para obtener in-
formacién y expresar ideas. (Acuerdo 444, 2008, p. 3)

Adicionalmente, el estudiante es capaz de elegir las

...fuentes de informacién mas relevantes para un proposito especifico y
discrimina entre ellas de acuerdo a su relevancia y confiabilidad; evalta ar-
gumentos y opiniones e identifica prejuicios y falacias; reconoce los propios
prejuicios, modifica sus puntos de vista al conocer nuevas evidencias... [y] es-
tructura ideas y argumentos de manera clara, coherente y sintética. (Acuerdo
444, 2008, p. 3)

El campo disciplinar de Comunicacién comprende las asignaturas de Lectura,
expresion oral y escrita; Literatura -que mas tarde pas6 al campo de Humanida-
desl-; Lengua extranjera y, curiosamente, Informatica (esta tltima también se ofre-
ce como Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién). De este campo desta-
can 4 de las 12 competencias basicas, las cuales expresan lo siguiente:

Identifica, ordena e interpreta las ideas, datos y conceptos explicitos e
implicitos en un texto, considerando el contexto en el que se generd y en el
que se recibe; evaltia un texto mediante la comparacién de su contenido con el
de otros, en funcién de sus conocimientos previos y nuevos.... Analiza y com-
para el origen, desarrollo y diversidad de los sistemas y medios de comunica-
cién; [y] utiliza las tecnologias de la informacién y comunicacién para investi-
gar, resolver problemas, producir materiales y transmitir informacién.
(Acuerdo 444, 2008, p. 8)

Del MCC destacan tres cosas: el papel que se le otorga al manejo del lenguaje
oral y escrito como una competencia transversal para todos los campos de conoci-
miento, la incorporaciéon del manejo de las TIC en las competencias genéricas y
disciplinares, y la inclusién de estas tiltimas como una disciplina del campo de co-
nocimiento de comunicacion, aunque se concrete en asignaturas como Informatica,
que en apariencia poco tienen que ver con la comunicacién.

La RIEMS fue acompafiada de sendos programas de formacién docente (una
especialidad y un diplomado en competencias docentes) que, en la préactica, se en-
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focaron a familiarizar a los maestros con los lineamientos generales de la reforma;
pero no hubo un programa de formacién para maestros del nivel que los actualiza-
ra por disciplinas académicas, ni se ofrecié la especializacion requerida para ins-
trumentar los cambios. Tampoco se ofrecieron orientaciones curriculares, pedago-
gicas o didécticas para cumplir con el MCC, de ahi que cada subsistema escolar
adaptara esta nueva reforma a los cambios que cada propio subsistema habia ini-
ciado afios atras.

Por dltimo, es importante destacar que la literatura mds reciente sobre la
RIEMS vy la reforma a la educacién basica ha sefialado el poco éxito en cuanto a los
aprendizajes esperados y el desarrollo de las competencias, principalmente si se
consideran los resultados de las evaluaciones nacionales e internacionales (Marti-
nez, 2018; Razo, 2018). Las razones que se ofrecen van desde la falta de capacita-
cién de los docentes hasta las diferencias entre el curriculo prescrito y el ejercido.
Considero que dos elementos adicionales son cuestionar los mecanismos de ins-
trumentacion de las reformas y la pertinencia del MCC.

3. MARCO TEORICO: DE LOS NUEVOS ESTUDIOS DE LITERACIDAD A
LAS NUEVAS LITERACIDADES

Los Nuevos Estudios de Literacidad, como propuesta tedrica, han brindado
una base solida para entender la lectura y escritura como practicas socioculturales.
Asi, el término literacidad alude a la construccion (dar y recibir) de significados
mediante el lenguaje escrito atendiendo a las practicas de los grupos sociales y cul-
turales en donde los textos adquieren sentido (Barton y Hamilton, 2000; Cassany,
2006; Gee, 1992, 2010; Street, 1995). El trabajo de Brian Street (1995), en particular,
fue decisivo para entender que el conocimiento y las practicas de literacidad son el
resultado de construcciones de grupos sociales y no de los procesos cognitivos in-
dividuales (Mills, 2010). Adicionalmente, las dos dimensiones que aborda Hamil-
ton (2000) para analizar y entender lo que ocurre cuando las personas hacen uso de
los textos escritos, ofrecen herramientas que permiten transformar el dato empirico
en constructo analitico. Hamilton (2000) distingue entre los eventos visibles y los
elementos no visibles de las précticas de literacidad. Los primeros indican las acti-
vidades observables en una préctica: quiénes participan, en qué situacién y contex-
to, qué artefactos utilizan y qué actividades realizan. Segtin la autora, para enten-
der la literacidad no basta con observar y registrar los eventos, es necesario indagar
también quiénes son los participantes ocultos que intervienen y de alguna manera
inciden y orientan la actividad; en qué dominio especifico de la actividad humana
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adquieren sentido social; qué valores, conocimientos, formas de pensar y destrezas
estdn en juego, y las rutinas estructuradas que regulan las acciones.

Por otro lado, los investigadores asociados a los Nuevos Estudios de Literaci-
dad pusieron énfasis inicialmente en documentar, mediante estudios etnogréficos,
précticas poco visibles o desvaloradas por las instituciones. A este tipo de literaci-
dades se les conoce como “précticas vernaculas”, y son aquellas actividades de lec-
tura y escritura que tienen su origen en los propésitos de la vida cotidiana y no se
rigen por reglas institucionales (Hamilton, 1998; Poveda, Cano y Palomares-Valera,
2005). Estas actividades son distintas de las practicas més reconocidas socialmente,
que responden a demandas institucionales, como las actividades de lectura y escri-
tura que se llevan a cabo en la escuela. Las literacidades institucionales se gestan en
respuesta a una demanda externa, mientras que las practicas vernaculas obedecen
a propdositos internos (Barton y Lee, 2012). Al considerar posteriormente las practi-
cas de literacidad digitales, principalmente con el surgimiento de la Web 2.0, Barton
y Lee, dos representantes de esta corriente, sugieren reconceptualizar las practicas
verndculas con el fin de considerar la manera en la que los recursos tecnolégicos
potencian de formas novedosas y creativas este tipo de actividades (Barton y Lee,
2012), conocidas también como "nuevas literacidades".

El giro social de los Nuevos Estudios de Literacidad ha cobrado auge a la par
que el giro digital de las practicas mediadas por las nuevas tecnologias. Como tal,
el giro digital alude tanto a una perspectiva analitica para analizar este tipo de
préacticas, como a los procesos empiricos que son su objeto de estudio (Kergel y
Heidkamp, 2018). De manera similar, podemos decir que el término "nuevas litera-
cidades" refieren a un constructo analitico y a las précticas que analizan (Mills,
2010). Asi, el giro digital indica el proceso de pasar de la "Galaxia Gutenberg" a la
era digital (Kergel y Heidkamp, 2018), esto es, el cambio social de la inscripcién
material a la codificacién digital, o de las representaciones analégicas a las digitales
(Knobel y Lankshear, 2014); lo que ha traido consigo un nuevo ethos y nuevas for-
mas de colaboracién y de autoria.

Por otro lado, los estudios sobre las tecnologias, los textos impresos y las cul-
turas juveniles resaltan la fluidez entre los medios, de tal suerte que la lectura y la
escritura se convierten en "practicas moviles" entre dos mundos: los mundos en
linea y los mundos de la cultura impresa que fluyen y se funden en uno solo (Le-
ander, 2003). Myers (2006) sefiala los riesgos de separar las précticas de literacidad
realizadas con herramientas tradicionales de las practicas mediadas por las nuevas
herramientas; plantea que mds bien las précticas de literacidad deben ser conside-
radas como précticas sociales en evolucién que combinan el uso de herramientas
nuevas y antiguas para lograr de mejor manera los propésitos de sus usuarios. Es-
tas practicas no pueden ser consideradas de manera aislada, sino siempre con rela-
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cion a las estructuras sociales que les dan forma y que a su vez ayudan a formar
(Cammack, 2005; McCarthy y Moje, 2002; McGinnis, Goodstein-Stolzenberg y Cos-
ta, 2007), dado que ambos tipos de practicas se nutren mutuamente (Leander, 2003;
Leander y Johnson, 2002).

A este fendmeno, particular de nuestro tiempo, Jenkins (2006) le denomina la
"cultura de la convergencia". Bajo este término Jenkins apunta al flujo de contenido
a través de multiples plataformas, la cooperacién entre las diferentes industrias de
los medios, y las actitudes de las audiencias o los consumidores que van en busca
de las experiencias que quieren y necesitan. Se trata de un cambio cultural impor-
tante en tanto que los consumidores, afiade Jenkins, son conminados a buscar nue-
va informacién y a hacer conexiones entre el contenido de distintos medios disper-
sos. La idea de una cultura de la convergencia resulta apropiada para explorar las
practicas de lectura y escritura asociadas a la escuela, pero en contextos donde
convergen préacticas de distinta indole y que, en entornos como el cibercafé, se dan
casi de manera simultdnea. Para ilustrar esta imagen baste pensar en los chicos que
acuden a un cibercafé con apuntes escolares, libros de texto, fotocopias, y el mate-
rial escolar que los orienta al realizar sus biisquedas y recopilacién de informacién:
mientras utilizan recursos como Wikipedia, simultdneamente aprovechan la tecno-
logia para socializar mediante el uso de las redes sociales. En esto contexto, la rela-
ciéon de los usuarios con las tecnologias no tiene un sentido acabado; por un lado,
las personas que "utilizan un aparato para comunicarse modifican iterativamente
sus modos de expresion, asi como sus maneras de pensar" (Guyot y Perriault, 1996,
p. 415); por el otro, los textos cobran sentido mas por sus usos que por lo que en
ellos se exprese. De esta forma, se pone de manifiesto como los usos de los textos
cambian instantdneamente de acuerdo a los propésitos de los usuarios (Hagood,
2003).

Ya sea en el hogar o en espacios publicos como el cibercafé, los jovenes "ad-
quieren aprendizajes informales de la tecnologia desde la experiencia, se conocen
sus lenguajes... y se tiene acceso a informacién abundante dificil de digerir" (Fuen-
tes, 2006, p. 4). En efecto, las actividades que los jévenes realizan en linea, sea como
parte de sus actividades cotidianas o escolares, requiere de lo que algunos autores
denominan pensamiento complejo (Gee, 2010). Estas actividades promueven a su
vez una cultura participativa que involucra afiliaciones formales e informales entre
los miembros de las distintas comunidades en linea, formas creativas de expresion,
colaboracién para la resolucién de problemas, y la circulacién y flujo de los me-
dios, y que a su vez reditan en formas novedosas de expresién y participacién
ciudadana (Ito et al., 2008; Jenkins et al., 2009). Pero para lograr que los jovenes
participen en una cultura de esta naturaleza cuando acceden a los textos en linea,
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es necesario que cuenten con ciertas herramientas que, como bien afirma Jenkins
(2009), se originan en las préacticas tradicionales de lectura y escritura, asi como en
las habilidades para investigar y hacer analisis critico que se deben desarrollar en
la escuela. Los trabajos de Wineburg sobre la literacidad disciplinar en Historia
(1991), asi como sus estudios mas recientes que constatan la incapacidad de los
jovenes para distinguir los propdsitos y las fuentes de distintos textos digitales
(Wineburg, 2016), muestran que, hasta la fecha, esos puentes formativos entre la
literacidad académica y las nuevas literacidades, no se han logrado.

Por todo lo anterior, es imprescindible reconocer que las perspectivas conven-
cionales sobre la literacidad no son suficientes ni dan cuenta de las nuevas formas
de comunicacién que el giro digital ha propiciado. Esto es particularmente relevan-
te si las practicas de literacidad que se privilegian en el contexto escolar se limitan
al manejo de géneros convencionales; mds atin porque estas actividades no consi-
deran las posturas, las habilidades y los conocimientos que los jévenes deben des-
arrollar para hacerle frente a la hibridizacion de los géneros digitales, cada vez mas
prevalentes en la sociedad actual, y a las practicas transmediaticas en las que se
materializan. De ahi que las propuestas pedagogicas més recientes vean como una
tarea urgente incorporar herramientas que permitan que los estudiantes sean capa-
ces de analizar criticamente la informacién que consumen, a la vez que reflexionen
sobre como las tecnologias que utilizan inciden en la manera en la que acceden a la
informacién y en su propia perspectiva sobre el mundo (por ej., en Stoddard, 2014).

Cierro esta seccién con un breve analisis sobre como las nuevas literacidades
han propiciado que se diluyan las fronteras entre lo local y lo global, y entre lo real
y lo virtual. El espacio del cibercafé resulta propicio para ilustrar una nueva mane-
ra de concebir estos flujos de informacién, ya que son lugares en constante evolu-
cién para hacer frente a las innovaciones tecnolégicas, asi como a las demandas de
sus consumidores.

3.1. Los cibercafés como tecnoespacios

Los "cibercafés" hacen referencia a una variedad de espacios sociales cuyo ob-
jetivo principal es proveer acceso a computadoras y a internet. Estos lugares, con-
cebidos en sus inicios como un fendémeno de consumo econémico y transitorio que
permitiria a las personas familiarizarse con internet, han proliferado tanto en pai-
ses desarrollados como en vias de desarrollo, a pesar de la expansion del internet
en entornos privados y del acceso gratuito en algunos entornos ptblicos (Mancebo,
2003). A partir de la experiencia del Electronic Cafe International (Hanley, 2002), se
ha seguido utilizando la metéafora del café para denominar estos espacios como
lugares de encuentro virtual y fisico, la mayoria de ellos como empresas con fines
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de lucro. No obstante, como sefialan Puel y Fernandez (2012), el uso genérico del
término "cibercafé" puede hacer referencia tanto a sitios que ofrecen acceso a in-
ternet en un ambiente de café pero que no cuentan con equipo (los cafés tipo Star-
bucks), como a aquellos que ofrecen equipo sin vender café e incluso, sin ofrecer
acceso a internet (es el caso de algunos lugares en México donde, ademds de ven-
der articulos de indole diversa, se ofrece acceso a computadoras y a servicios de
impresién). En afios recientes se designa también con este término a espacios de
encuentro enteramente virtuales en donde la gente se comunica a través de mensa-
jes en linea. En estos casos, el sufijo CAFE se convierte en un acrénimo que indica
Communication Access For Everybody (Mancebo, 2003).

Wakeford (2003) ofrece un repertorio de artefactos y recursos combinables que
ilustran la diversidad de experiencias posibles en estos espacios. Estos son: un
equipo como una computadora aislada, un equipo como parte de una red local al
interior del café, un equipo como parte de una red global, los sistemas y la infraes-
tructura técnica tales como la velocidad de la conexién, el personal y sus conoci-
mientos, la atmoésfera de ‘café’” y la ambientacion, la decoracién, la ubicacién ge-
ografica, comida y bebidas. A este repertorio de artefactos y recursos nosotros
afladiriamos los siguientes: bienes y servicios diversos, y espacios de trabajo y de
socializacion.

Tres elementos son esenciales para entender la configuracién de estos espa-
cios: los aspectos sociales, la tecnologia y el espacio. En este sentido, afirma
Laegrand (2002), en los cibercafés es practicamente imposible distinguir entre el
espacio virtual de internet y el espacio social y fisico donde se sitta el equipo. Se
trata, afade la autora, de "tecnoespacios", o espacios que son el resultado de la con-
fluencia entre la interaccion humana y la tecnologia, que pueden adoptar distintas
formas (desde una maquina de café hasta las computadoras). Por su parte, Wake-
ford (2003) destaca la relacion entre las culturas locales y la comunicacién global.
Por ello, aunque cada espacio adopte formas especificas segin el entorno, es im-
portante poner atencién a la forma en que los cibercafés hacen visible la interco-
nexién entre los procesos locales y los globales, ya que cada empresa presenta una
version particular de acceso a internet como algo que puede ser comprado y con-
sumido por una diversidad de usuarios locales.

Indagar lo que hacen los jévenes cuando acuden a los cibercafés permite tener
acceso a practicas de literacidad auténticas en un entorno privilegiado para obser-
var distintos tipos de literacidades, de identidades letradas y de posturas frente a
los textos, asi como de los recursos que los usuarios despliegan al hacer frente a
estas tareas.
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4. METODO

El estudio se llevé a cabo en el norte de México, en la ciudad de Ensenada, Ba-
ja California. El método de recopilacién de datos consistié en una etnografia enfo-
cada (Knoblauch, 2005; LeCompte y Schensul, 1999). El trabajo de campo se dividié
en dos fases: una fase exploratoria y una fase de observacion participante. Durante
la fase exploratoria se realizé un mapeo de los cibercafés ubicados en las principa-
les zonas urbanas y de la periferia de la ciudad. Se ubicaron 75 cibercafés con dis-
tintas caracteristicas: desde pequenas tiendas de abarrotes con una o dos computa-
doras con acceso a internet, hasta amplios establecimientos con zonas bien
delimitadas de acceso a computadoras, de espacios ltidicos, asi como de socializa-
cién con venta de café y alimentos. En esta fase se realizaron entrevistas a los ope-
rarios de cada establecimiento con el fin de compartir los objetivos de la investiga-
cién, y de documentar el tipo de poblacién que atendia y los servicios que
proporcionaba cada establecimiento. Adicionalmente, se solicit6 permiso a opera-
rios y duenos de los establecimientos para realizar observaciones a clientes recu-
rrentes que cumplieran con el tipo de perfil que se buscaba: j6venes de entre 15 a
18 afios inscritos en bachilleratos publicos y dispuestos a participar en el proyecto.
De esta manera se identificaron a 10 estudiantes, 5 hombres y 5 mujeres, para par-
ticipar en el estudio. En el caso de los menores de 18 afios se obtuvo el consenti-
miento de los padres de familia.

Las etnografias enfocadas son apropiadas para estudios que involucran un
tiempo relativamente corto para la observacion; por ello, se recomienda utilizar
distintos medios para la recopilacién de datos (Knoblauch, 2005). Para esta investi-
gacién la segunda fase involucré 10 sesiones de observacion de las actividades de
cada uno de los participantes en los distintos cibercafés a los que acudian, entrevis-
tas a los jovenes al final de cada observacién, y la obtencién de copias de los textos
generados. Adicionalmente, en los casos donde el equipo lo permitia, se instalé en
las computadoras el programa Camtasia para obtener videos de la actividad en
pantalla de cada participante, y se tomaron fotografias y videos externos del entor-
no y de los textos que utilizaron en sus actividades. De esta manera se generaron
100 registros de observacion en distintos cibercafés de la zona urbana, 100 entrevis-
tas, 10 por cada participante; videos y fotos de las actividades observadas, asi como
fotocopias de los textos utilizados, tanto los de lectura como los que escribieron.
Las actividades observadas fueron de dos tipos: para realizar tareas escolares y
précticas de literacidad vernaculas. Esta fase fue la mas intensa del trabajo de cam-
po y abarcé un periodo de 16 meses, a partir de septiembre de 2014.

Para el analisis de los datos se transcribieron todas las entrevistas, se identifi-
caron las actividades mas recurrentes, los patrones de btisqueda de los participan-
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tes al llevar a cabo las actividades escolares, los flujos de las pantallas, asi como las
formas de participacién durante sus précticas vernaculas. Las entrevistas propor-
cionaron informacién valiosa para entender la logica detras de cada actividad, asi
como las instrucciones por parte de sus maestros para las actividades escolares. En
la siguiente seccién presento resultados generales y muestro casos especificos para
discutir précticas ilustrativas de las actividades observadas.

5. RESULTADOS

El tiempo promedio de permanencia de los jévenes en cada visita a los ciber-
cafés fue de una hora, lo cual se explica por la cuota de acceso a las computadoras,
que se cobra por periodos de una hora. En 7 casos los estudiantes generalmente
llegaban a hacer una tarea escolar, y una vez terminada, dedicaban los dltimos mi-
nutos (entre 15 o 20) a revisar sus cuentas de Facebook. En un caso, una estudiante
de 18 afios que estaba repitiendo ciclo escolar, dedicaba el tiempo en el cibercafé
exclusivamente para hacer tareas escolares; en otro caso un joven se dedicaba a ver
videos de musica en Youtube, y en otro caso un joven de 18 afios llegaba a jugar vi-
deojuegos, principalmente League of Legends.

5.1. Las practicas escolares

Un patrén recurrente en las actividades escolares fue que todas involucraron
textos impresos y textos en linea. Generalmente los chicos llegaban, sacaban una
libreta escolar o su libro de texto, y buscaban informacién en linea para responder
preguntas, o para anotar la informacién que les solicitaban. Las respuestas las es-
cribian sobre la libreta o el libro de texto, pero hubo ocasiones en las que abrieron
archivos en Word para generar la tarea, que al finalizar imprimfan con ayuda de los
empleados del cibercafé. Estos casos se comentaran mas adelante porque muestran
un género que resulta del tipo de actividad demandada y las paginas consultadas.
Salvo en dos casos en los cuales los maestros les dieron instrucciones muy precisas
sobre los sitios en linea donde debian buscar la informacién, generalmente los chi-
cos escribian la pregunta (p. €j., "cuales son las caracteristicas de las obras de tea-
tro"), o el tema ("aparato reproductor femenino") en un motor de btsqueda tipo
Google o Yahoo, y abrian las primeras opciones de la bisqueda, que variaban entre
Yahoo! Respuestas, buenastareas.com o Wikipedia. En muchos casos se pudo observar
que el estudiante comenzaba escribiendo en Google el tema o la pregunta y el motor
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de btisqueda terminaba la frase, lo cual indica la frecuencia con la que se realizan
este tipo de buisquedas.

Sobre las actividades de lectura y escritura, es importante mencionar que atin
en los casos donde el profesor les indicé un portal en dénde consultar la informa-
cién para la tarea, los estudiantes trataron los textos electrénicos como textos im-
presos, y la lectura fue bastante lineal para ubicar la informacién que necesitaban.
De igual manera, la escritura consistié en copiar las respuestas en el caso de las
preguntas, o reproducir la informacién en el caso de tareas méas tematicas. En todos
los casos se reprodujeron los textos literalmente o con cambios muy leves. Llama
la atencién que la mayoria de los archivos escritos usando el procesador de pala-
bras Word, el formato era el mismo indistintamente de la asignatura que se tratara,
de tal suerte que una tarea de Biologia era similar a una de Espafiol: como titulo la
pregunta o el tema, por ejemplo, "Caracteristicas de una obra de teatro", seguido de
los nombres de algunos elementos del tema en cuestion, como guion y escenograf-
ia, escritos como si fuesen subtitulos, y una pequefia definicién de cada elemento,
en un caso observado generalmente de dos o tres lineas (ver figura 1). Esta estruc-
tura es la misma que aparece en las paginas de donde tomaban la informacién,
como el ejemplo de Yahoo! Respuestas que se reproduce en la figura 2:

oo | T Ty

. 3 - -

Educacion y formacién  Ayuda con los Estudios

n ielementos de una obra de teatro?

—
Porfavor me dejaron escribir los elementos de una obra de teatrol 5 estrellas al mejor!

% 4 seguidores | *| 8 respuestas &

El Trato De Los Tiburones Que Ha Heche Historia

Descubre por que ha sido el mejor trato de la historia

romociona Tu Negoe

Con Google AdWords Puedes Aparecer En El Momento Justo En Que Alguien Busca Lo Que Ofreces. jComienza Ahoral

W sles SEP en sélo 18 meses

Estudia en linea en la Universidad con calidad curopea. Inscribete en tu Maestria en Educacion, Empresa o Ingenicria. Plazas Limitadas.
Respuestas Calificacion

a Lo basicc que se necesita para hacer una representacién teatral es: un espacio escénice, un intérprete.

un espectador y una historia. Es conveniente también que haya un coordinador o director. Todes los demas elementos, como
la escenografia, la misica, ete. nos ayudaran a enriquecer el hecho teatral, aunque no son fundamentales para que éste se
lleve a cabo
La historia

Es importante investigar y estudiar sobre la historia que se quiere contar o &l tema del que se quiere hablar, ya sea que se
utilice un texto escrito o se escriba uno especialmente para la ocasién

Espacio escénico
Cualquier drea que sea utilizada para representar teatro. Desde un patio, un salén, una terraza, hasta un escenario dentro de

un teatro.

Los actores
Son los encargados de interpretar, es decir, de dotar de vida a los personajes de la historia que se va a contar.

Figura 1. Captura de pantalla de la busqueda en linea que un estudiante realizé para su ta-
rea de Literatura
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Que es la tromhbosis ?

Es un tapon que se produce es los vasos sanguineos sean venas o arterias dependiendo de la

sintomatologia.
Que causa una trombosis?

Se presentan por la presencia de ateromas , es decir placas de grasa que se encuentran en las
arterias, estas placas llamadas ateromas, ocasionan el depdsito de plaquetas, después los glébulos
rojos y se forma el coagulo que tapara el vaso sanguineo afectado. Produciendo infartos ya sea

cerebrales o miocardios o trastornos ya sea en las piernas o en severas en otras extremidades.

Como prevenir o curar una trombosis PHierve en una taza de agua dos cucharaditas de

ltpulo seco durante 10 min, divide el resultado en tres partes témalo a diario en las tardes.

Que es la angina de pecho? También conocida como angor o angor pectoris , es un dolor

generalmente de cardcter opresivo ubicado en el drea retroesternal ocasionada por la
insuficiencia de sangre (oxigeno)a las células de musculo del corazdn.

Que causa la angina de pecho la angina de pecho consiste en la obstruccién parcial de las
arterias coronarias. Puede producirse cuando en corazén se ve obligado a realizar un mayor
esfuerzo y el organismo es incapaz de aumentar el corriente sanguineo del érgano.

Figura 2. Captura de pantalla del documento que un estudiante escribi6 para su tarea de
Biologia

La figura 1 muestra el portal de Yahoo! Respuestas al que accedié un estudiante
al escribir la pregunta que aparecia en la consigna escolar. La disposicién de los
elementos textuales es adaptada por el estudiante para producir un género escolar
que consigna la respuesta a la tarea escolar a manera de definiciones elementales, y
que reproduce indistintamente de la disciplina de la que se trate, como se muestra
en la tarea de Biologia que aparece en la figura 2.

5.2. Practicas de literacidad vernaculas

La actividad maés recurrente cuando terminaban sus tareas escolares fue parti-
cipar en la red social Facebook. En estos casos, la lectura y la escritura no eran linea-
les y los estudiantes aprovechaban las herramientas que despliega esta red social:
el mend de noticias, las anotaciones en el muro, las etiquetas, los mensajes de chat,
los videos, etc. Por ello, fue posible observar que los jévenes adoptaban distintos
roles segtin la actividad de que se tratara: de ser lectores pasivos y tradicionales en
las tareas escolares pasaban a ser lectores mas activos en las tareas vernaculas, y en
estas ultimas, fue evidente la ejecucion de distintas actividades de manera simulta-
nea: jugar un videojuego, platicar con amigos en el chat, etiquetar a un contacto,
revisar las noticias, etc. La figura 3 muestra este tipo de actividad:
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Flgura 3. captura de pantalla de una practica de literacidad vernéacula observada en el ciber-
café

6. DISCUSION

Los jovenes acuden a los cibercafés para realizar distintas actividades que in-
volucran los medios digitales; ya sea porque no cuentan con la infraestructura en
casa, o porque el cibercafé ofrece tecnologias mas robustas. Es indudable que, en el
contexto observado, los cibercafés cumplen una funcién importante en México ya
que ayudan a aminorar la brecha digital.

La utilizacién de medios impresos y digitales en las practicas escolares en es-
tos espacios son indicios de que el giro digital no ha desplazado a los medios im-
presos; pero su convergencia en estas tareas no reflejan los flujos y la superposi-
cién de los medios propia de la cultura de la convergencia descrita por Jenkins
(2006). De hecho, lo que se observa es un texto digital abordado desde la postura
de la literacidad tradicional, que lo concibe como un "contenido" para ser reprodu-
cido en otro medio mas reconocible: el de la hoja virtual que el dispositivo desplie-
ga a través del procesador de palabras, y que posteriormente serd impreso y eva-
luado por el maestro. Estd postura esta implicita tanto en las consignas escolares,
en los recursos textuales de los estudiantes -inclusive quienes cuentan con instruc-
ciones de los sitios en linea que deben consultar-, y en habitos de consumo y pro-
duccién textual arraigados en historias escolares. Esas historias quedan inscritas en
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los motores de buasqueda de los usuarios de los cibercafés, lo cual fue evidente a la
hora de observar el autollenado de las preguntas de bisqueda y, mas grave atn, en
las opciones de respuesta.

El ejemplo anterior es ilustrativo de la burbuja de filtros en internet citada
lineas arriba. Un riesgo de estos filtros, como ha descrito Pariser (2011), es que las
nuevas tecnologias, a través de la huella digital que los usuarios van dejando en
sus actividades en linea, despliegue frente a nosotros aquella informacién y aque-
llos géneros textuales que la industria detrds de los medios considera apropiada
para cada usuario. Una "internet personalizada", le llama Pariser, en la cual se
pierde su enorme potencial de acceso a informacion, y a practicas y textos enrique-
cedores; y se convierte en un vehiculo para encerrar en el ciclo personal de cada
historia las posibilidades de participacién de los usuarios. La figura 1 y la figura 2
son ejemplos de las consecuencias de estos ciclos. Una préctica de literacidad esco-
lar (la tarea del estudiante) demanda un tipo de informacién dispuesto sobre la
pégina desde una postura de literacidad tradicional como las que aparecen en los
libros de texto: lecciones estructuradas en parrafos cortos que resaltan en negritas
los términos cuyas definiciones deben memorizar los estudiantes. Por ello, no sor-
prende que este género escolar sea indistinto ya sea si se trata de una actividad de
Biologia o una de Historia. Las competencias disciplinares, objeto de la reforma
curricular para este nivel educativo, distan mucho de estar presentes en estas
practicas.

Otro hallazgo importante es constatar que, en aras de cumplir con las deman-
das institucionales, como las reformas citadas arriba, los docentes solicitan
btisquedas de informacién en medios electrénicos pero desde una 6ptica arraigada
en préacticas obsoletas. Los medios, a su vez, reproducen el tipo de género textual
esperado para esta tarea, como en Yahoo! Respuestas; que ofrece un repertorio de
recursos alimentado por otros usuarios con las mismas consignas escolares. La his-
toria personal se convierte asi en historia colectiva que se nutre cada vez que se
demanda una tarea similar, y cada vez que un estudiante encuentra en este género
textual un patrén de consumo familiar: el texto cerrado, autoritario, que debe ser
reproducido y, probablemente, posteriormente memorizado.

Un ethos diferente se despliega en la actividad verndcula. La captura de panta-
lla que se muestra en la figura 3 revela una especie de corte o instantanea de los
multiples estratos de la actividad que convergen en ese momento. Simulaciones a
través de avatares, interactividad y flujos de informacién en distintos sentidos, ex-
perimentacién al navegar por las distintas opciones de actividad, formas de inteli-
gencia colectiva a través de la comunidad de jugadores del videojuego que, en ese
caso, se retine, dialogan entre si, y participan virtual y fisicamente en el espacio del
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cibercafé. En este caso, el joven es capaz de considerar la confiabilidad de los parti-
cipantes en la préctica, de interactuar con distintos interlocutores y de asumir iden-
tidades diversas: mediante una jugada, un mensaje privado, o la escritura de un
texto multimodal en su muro. A pesar de ello, no hay indicios de que a la hora de
utilizar los medios digitales con fines que vayan mads alla de lo ladico y la sociali-
zacion, no se reviertan estas identidades al ethos de la literacidad tradicional, mo-
noldgica y autoritaria.

Los resultados que aqui brevemente se discuten, necesariamente parciales por
los limites de espacio, revelan que no basta con reformas bien intencionadas que,
en los hechos, no pasan mas alla de la "pedagogia del decir". Es necesario una
transformacién radical sobre el concepto de texto, de género textual y discursivo, y
de literacidad(es). Las propuestas pedagodgicas de lectura critica llevadas al terreno
de los medios digitales, son un buen comienzo.
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