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| Instituto de Educaciéon de la Universidad ORT Uruguay
fundado en el aflo 1980 genera investigacién educativa,
desarrolla postgrados universitarios e impulsa actividades de
extension universitaria. Es en ese marco que se edita y difunde
desde el aflo 1997 la revista arbitrada Cuadernos de Investigacion
Educativa la cual es gestionada académicamente por un Consejo
de Redaccion y un Consejo Asesor integrado por académicos de
reconocida trayectoria en el ambito educativo nacional e internacional.

Cuadernos de Investigacion Educativa reune destacados articulos en
areas tales como la didactica, los estilos y problemas del aprendizaje,
la organizacidon y gestién del sistema educativo, las tecnologias
educativas, la profesién docente y las politicas educativas. Algunos
articulos refieren ainvestigaciones realizadas en el marco de posgrados
universitarios y dan cuenta de las actuales interrogantes de noveles
investigadores. Otros aportes provienen de reconocidos académicos
nacionales e internacionales que buscan difundir los resultados de
sus investigaciones para la mejora de los sistemas educativos, las
escuelas y las aulas.

Cuadernos de Investigacion Educativa publica articulos originales
en castellano que podran ser investigaciones de caracter empirico,
revisiones de literaturay reflexiones tedricas de calidad (especialmente
meta-analisis), descripciones de procesos de cambio y mejora y
experienciasy aplicaciones en el campo de politicas educativas. Todos
los articulos habran de pasar una estricta doble evaluacion ciega por
pares conforme a los estdndares internacionales.
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Denise Vaillant
http://orcid.org/0000-0001-8110-4634

Este nuevo numero de Cuadernos de Investigacion Educativa recoge aportes de diversos
contextos y ambitos, que esperamos sean de interés para investigadores, tomadores de
decisiones, docentes y estudiantes comprometidos con el estudio de la realidad educativa.

Esta nueva edicién de la revista inicia con el articulo Una panordmica de la segregacion escolar
por nivel socioecondmico en Uruguay de F. Javier Murillo y Raquel Grafia Oliver. El trabajo
profundiza en la segregacion escolar en Uruguay a partir de la base de datos del informe
Aristas 2017 del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa. Se trata de un aporte valioso
que concluye que Uruguay debe tomar medidas para limitar la segregacion escolar de los
estudiantes con mayores recursos, asegurando la equidad también en las escuelas privadas.

¢Como aprende un estudiante universitario novel? ;Cémo reflexiona sobre su proceso de
aprendizaje? ;Existe una estrategia de retroalimentacion en las carreras universitarias?
Estas son algunas de las interrogantes que José Garcés Bustamante, Pamela Labra Godoy
y Laura Vega Guerrero abordan en el articulo La retroalimentacién: una estrategia reflexiva
sobre el proceso de aprendizaje en carreras renovadas de educacion superior. Entre los
hallazgos mas destacados se resalta la necesidad de fortalecer, en los estudiantes, las
estrategias de motivacion, la gestion de la ansiedad y la planificacion del estudio.

Educacién patrimonial y competencias pedagogicas investigativas en estudiantes de educacion
superior tecnoldgica de Lima, Perd, es el aporte de lvan Ernesto Quijano Aranibar. En una
investigacion cuantitativa, de tipo explicativa, se propuso demostrar que la educacion
patrimonial no solo incentiva la practica de los derechos y deberes civico-patrimoniales
sino que también fortalece las competencias pedagogicas investigativas de los estudiantes.

Por su parte Luis Marcelo Mantilla-Falcén, Darwin Patricio Miranda Ramos, Grace Elaine
Ortega Zurita y Carlos Fernando Meléndez-Tamayo presentan el articulo Hibridacién
de modelos pedagdgicos en la practica docente en la educacién superior en Ecuador. Caso
Universidad Técnica de Ambato. La investigacion describe las practicas pedagogicas que se
desarrollan en una universidad de Ecuador, asi como las diversas situaciones de ensefianza
y aprendizaje que se llevan adelante.

Por ultimo, la edicién cierra con un estudio que evidencia los resultados de una experiencia
de movilidad de creencias, en formacion inicial docente, sobre escuelas en contextos
de bajo nivel socioeconémico. Se trata del trabajo de Pablo Gutiérrez Rivera y Viviana
Gomez Nocetti titulado De la diversion a la transformacion. Movilidad de creencias mediante
metodologia Lego® Serious Play®.

Agradecemos a todos quienes han hecho posible la publicaciéon de un nuevo nimero de
la revista y, especialmente, a los lectores por acompafiarnos una vez mas.

Dra. Denise Vaillant
Directora

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 13
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Resumen

Este trabajo busca profundizar en el conocimiento de la segregacion escolar por nivel
socioecondmico en Uruguay, con dos miradas especificas: una a Montevideo y otra a la
aportacion de las escuelas publicas y privadas. Para ello se realiza una explotacién especial
de la base de datos del Programa de Evaluacion Nacional de Logros Educativos Aristas 2017
desarrollado por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de Uruguay. La muestra, por
tanto, esta constituida por 15.356 estudiantes de 247 escuelas. En primer lugar, se estima
la segregacion con los 6 indices mas habituales: Disimilitud (ID), Gorard (IG), Raiz Cuadrada
(IH), Aislamiento (A), Brecha por Centiles (CGl) e indice Inclusién socioeconémica (lIS).
También se estiman los perfiles de segregaciony, por Ultimo, se analiza la descomposicién
de lasegregacion en escuelas publicas y privadas, todo ello tanto para Uruguay en general
como para Montevideo en particular. Los resultados apuntan a que Uruguay tiene una
segregacion escolar por nivel socioeconémico promedio de 0,56 (ID), 0,46 (IG), 0,31 (IA),
0,43 (IH), 0,42 (CGl)y 0,53 (IIS), lo cual puede ser considerado como alto. Asimismo se hallé
que la segregacion presenta valores medio-bajos para los estudiantes de familias con
menos nivel socioeconémico y muy alto para los de mas nivel. El analisis de la segregacion
en escuelas publicas y privadas apunta a una muy alta concentracién de estudiantes de
mayor nivel socioeconémico en las escuelas privadas. No se han detectado diferencias
importantes en el estudio de Montevideo. La principal conclusién de este estudio es que
Uruguay debe tomar medidas para limitar la segregacién escolar de los estudiantes con
mayores recursos, asegurando la equidad también en las escuelas privadas.

Palabras clave: segregacion escolar, nivel socioeconémico, Uruguay, escuelas, educacion
primaria

Abstract

This paper seeks to deepen the knowledge of school segregation by socioeconomic level in
Uruguay, from two specific perspectives: one as regards Montevideo and the others relating
to the contribution of public and private schools. For such purposes, a special exploitation
of the National Assessment Program for Educational Achievements Aristas 2017 database
developed by the National Institute of Educational Evaluation of Uruguay, has been carried
out. The sample, therefore, consists of 15,356 students belonging to 247 schools. First,
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segregation is estimated through the 6 most common indices: Dissimilarity (ID), Gorard
(IG), Square Root (IH), Isolation (A), Centile Gap (CGl), and Socioeconomic Inclusion Index
(11S). Segregation profiles are also evaluated and, finally, the decomposition of segregation
in both state and private schools is analyzed. All this, both for Uruguay in general and
for Montevideo in particular. The results indicate that Uruguay has an average school
segregation by socioeconomic level of 0.56 (ID), 0.46 (1G), 0.31 (IA), 0.43 (IH), 0.42 (CGl) and
0.53 (11S), which can be considered as high. In addition, it is found that segregation presents
medium-low values for students from families with lower socioeconomic status and very
high for those belonging to higher socioeconomic levels. The analysis of segregation both
in state and private schools points at a very high concentration of students of higher
socioeconomic levels in private schools. No relevant differences were detected in the
Montevideo study. The main conclusion of this study is that Uruguay must take measures
to limit the school segregation of students with greater resources, thus ensuring equity
also in private schools.

Keywords: School segregation, Socioeconomic status, Uruguay, School, Basic Education

Resumo

Esse trabalho procura aprofundar no conhecimento da segregacao escolar por nivel
socioecondmico no Uruguai, com dois olhares especificos: um a Montevidéu e outro a
contribuicdo de escolas publicas e privadas. Para tanto, é realizada uma exploracao especial
do banco de dados do Programa Nacional de Avaliacdo de Realiza¢des Educacionais
“Aristas 2017", desenvolvido pelo Instituto Nacional de Avaliacdo Educacional do Uruguai.
A amostra, portanto, é composta por 15.356 alunos de 247 escolas. A segregacdo é
estimada mediante 6 indices mais comuns: Dissimilaridade (ID), Gorard (IG), Raiz quadrada
(IH), Isolamento (A), Gap central (CGl) e indice de Inclusdo Socioeconémica (IIS). Os perfis
de segregacdo também sdo estimados e, finalmente, é analisada a discrimina¢do da
segregacao nas escolas publicas e privadas. Tudo isso, tanto para o Uruguai quanto para
Montevidéu. Os resultados sugerem que o Uruguai possui uma segregacao escolar por
nivel socioecondmico médio de 0,56 (ID), 0,46 (IG), 0,31 (IA), 0,43 (IH), 0,42 (CGl) e 0,53
(11S), que pode ser considerado alto. Além disso, verificou-se que a segregacdo apresenta
valores meio-baixos para estudantes de familias com menor nivel socioecondmico e muito
altos para aqueles de nivel socioecondmico superior. A analise da segregacdo nas escolas
publicas e privadas aponta para uma concentracdo muito alta de estudantes de niveis
socioecondmicos mais altos nas escolas particulares. Nenhuma diferenca importante foi
detectada no estudo de Montevidéu. A principal conclusdo dessa pesquisa é que o Uruguai
deve tomar medidas para limitar a segregacao escolar dos alunos com maiores recursos,
garantindo a equidade também nas escolas particulares.

Palavras-chave: Segregacao escolar, Nivel socioecondmico, Uruguai, Escolas, Ensino de
primeiro-grau

Introducciéon

No hay alternativa: sistemas educativos segregados generan sociedades segregadas y
sistemas educativos equitativos, justos e inclusivos generan sociedades cohesionadas y
justas. Por diferentes razones, en los ultimos afios en todo el mundo se esta redoblando
la preocupacion por la segregacion escolar y se estan tomando medidas, mas o menos
timidas, para limitarla en lo posible. Aunque estudios recientes indican que América Latina
quiza sea laregién con la mayor segregacion escolar por nivel socioeconémico del mundo,
en esta area este tema alin no se encuentra entre las prioridades politicas y solo el ambito
académico chileno parece estar pendiente del mismo.

Uruguay, por su parte, parece haberse mantenido al margen de esta preocupacién. Cierto es
que estudios internacionales sefialan que es uno de los paises de América Latina con menor
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Una panoramica de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en Uruguay

segregacion escolar por nivel socioecondmico, lo cual no significa que no se encuentre
presente, Unicamente significa que en otras regiones del mundo existe una segregacién
mucho mayor. Hasta ahora no se disponia de estudios que analizaran especificamente la
segregacion escolar en Uruguay, en gran medida, por la no disponibilidad de datos para
ello. Con el desarrollo del estudio evaluativo Aristas 2017 y la liberacion de sus bases de
datos se esta en una posicién 6ptima para comenzar a indagar sobre este tema.

En cuanto a esta indagacion Uruguay cuenta con dos caracteristicas que vale la pena tener
en cuenta. En primer lugar, su gran concentraciéon de escuelas en la ciudad de Montevideo,
lo que genera que sea importante una mirada especifica diferenciada del resto del pais.
Asimismo, el porcentaje de escuelas privadas es muy bajo en comparacion con otros
paises de la regién, lo que la convierte en una ensefianza elitista. Estudiar la aportacién
de la educacién publica y de la privada resulta también de interés.

Con todo ello, en esta investigacidon se busca profundizar en el conocimiento de la
segregacion escolar por nivel socioeconémico de Uruguay, con una mirada especifica a
Montevideo por un lado y a la aportacion de las escuelas publicas y privadas por otro.
Para ello se llevé a cabo una explotacion especial de la base de datos Aristas 2017 de
caracter censal.

Marco tedrico

Apesar de que la investigacion sobre segregacién escolar tiene mas de 65 afos de existencia
(Orfield, Frankenbergy Siegel-Hawley, 2016) y existen miles de trabajos académicos que la
han estudiado desde diversas perspectivas, alin no se tiene una definicién clara, operativay
consensuada sobre este término. Tampoco existe una Unica forma de estimar su magnitud
ni de interpretar sus resultados.

En esencia, y siguiendo las aportaciones del articulo clasico de Massey y Denton (1989), se
puede hablar de dos dimensiones desde las que se conceptualiza la segregacién escolar: la
dimension de igualdad o uniformidad (evenness) y la dimension de exposicidn (exposure).
La primera de ellas define la segregacion escolar como la distribucidon desigual de los
estudiantes en las escuelas en funcidn de sus caracteristicas personales o sociales o por
su condicién (Dupriez, 2010; Frankel y Volij, 2011; Murillo, 2016, entre otros). La segunda
dimension entiende a la segregacién como la probabilidad de que un estudiante se
encuentre en la escuela con alguien de su mismo grupo (Allen y Vignoles, 2007; Johnston,
Wilson y Burgess, 2004).

Asimismo, no existe un Unico tipo de segregacién escolar. En funcion de esa caracteristica
personal o social de los estudiantes o del grupo del que forma parte podemos hablar
de una miriada de segregaciones. Asi, si la caracteristica clave es la pertenencia a un
grupo étnico/cultural determinado podemos hablar de segregacién escolar por origen
étnico. Si consideramos el ser nativo o no-nativo, se hablara de la segregacion escolar por
origen nacional. Si escogemos el nivel socioeconémico de las familias de los estudiantes
hablaremos de segregacion por nivel socioeconémico (0 segregacion social), etc. Pero
también, en funcién de las caracteristicas personales se encuentra la segregaciéon por
género, capacidad, rendimiento académico, etc.

Es interesante verificar que el estudio de cada tipo de segregacién ha sido predominante
segun la region del mundo y ha habido una evolucién temporal. Asi, el inicio de los
estudios de la segregacion escolar se remonta a Estados Unidos a finales de los afios 50
centrados en la segregacién étnico-racial. Actualmente sigue habiendo un gran nimero de

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 15-35.
Universidad ORT Uruguay



investigaciones sobre la segregacién étnico-racial, antes mas centrada en la segregacién
de afrodescendientes y ahora en la de otras minorias, como las personas procedentes
de Latinoamérica (Fiel y Zhang, 2018; Fuller et al., 2019; Santiago, 2019, entre otros). En
Europa, el interés ha sido mas tardio y se ha focalizado en la segregacion de los inmigrantes
de primera o segunda generacion (Burgess, Wilson y Lupton, 2005; Ivaniushina, Makles,
Schneider y Alexandrov, 2019; Karsten, 2010; Simpson, 2007; Teltemann y Schunck, 2016,
entre otros) aunque también ha aumentado en los Ultimos afios el interés por la segregacion
escolar generada por el nivel socioeconémico (Dupriez y Vandenberghe, 2004; Gorard,
2009; Gorard y Hordsoy, 2013; Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008; Murillo y Martinez-
Garrido, 2017a). En América Latina, con un desarrollo muy reciente, las investigaciones
se han centrado esencialmente en este Ultimo tipo de segregacién (Kruger, 2019; Murillo,
2016; Santos y Elacqua, 2016; Vazquez, 2016).

Esa multiplicidad de tipologias de segregacion escolar se ve alin mas complejizada por el
numero de indices de que se dispone para estimar la segregacion, aunque aun no existe
consenso en torno a su utilizacion. Si se considera la segregacion desde la perspectiva de
la uniformidad, los indices mas utilizados son el indice de Disimilitud, el indice de Gorard,
el indice de Raiz Cuadrada, el indice de Brecha por Centiles, el indice de Informacién Mutua
o el indice Inclusién Socioeconémica (Murillo, 2016). Para medir la segregacién desde la
dimension de exposicién el indice mas habitual es el de Aislamiento.

Las investigaciones sobre segregacién escolar en América Latinay el Caribe son escasasy
muy recientes. Apenas tienen una década de existenciay se han centrado, en gran medida,
en la segregacion escolar por nivel socioeconémico. Destacamos cuatro estudios recientes
que muestran la magnitud del problema desde una perspectiva internacional y comparada.
En primer lugar destacamos el estudio realizado por Vazquez (2016) que analiza la evolucion
de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en el mundo desde el afio 2000 hasta el
2015 por medio del uso de los datos del Programa Internacional de Evaluacion de Alumnos
(PISA) desarrollado por la OCDE. Sus resultados son claros: América Latina posee una
segregacion escolar por nivel socioeconémico relativamente alta en relacion a los paises
de Europa, Asia, América del Norte, Oceania y Africa (Vazquez, 2016, p. 113).

En segundo lugar destaca el estudio realizado por Murillo y Martinez-Garrido (2017a)
quienes estiman la magnitud de la segregacién escolar por nivel socioeconémico, por origen
cultural y por origen nacional en América Latina. Emplean los datos derivados del Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacion. Los autores utilizan el indice de Disimilitud por
su gran popularidad en estudios similares, e incorporan como novedad el analisis de dos
grupos minoritarios para la estimacion de la segregacion escolar por nivel socioeconémico:
el 25% de los estudiantes con familias de menor nivel socioeconémico y cultural (Q1) y el
25% de los estudiantes con familias de mayor nivel socioeconémico y cultural (Q4). Los
resultados muestran que el promedio del indice para la segregacién escolar por nivel
socioecondmico en América Latina es de 0,56, cifra que puede ser considerada casi como
hipersegregacion. Es mayor la segregacién por nivel socioeconémico en el grupo de
estudiantes con mas recursos con 0,58 puntos, frente a 0,54 de media que posee el grupo
mas vulnerable. Pese a que estas cifras esconden una importante variabilidad entre paises,
este dato nos muestra la magnitud del problema al que se enfrenta la region.

En esta linea, el estudio desarrollado por Kriger (2019) utiliza los datos PISA 2015 para
analizar la magnitud y las principales caracteristicas de la segregacion escolar por nivel
socioecondmico en la region, asi como para analizar su impacto en la desigualdad de los
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aprendizajes. En este caso, la autora utiliza tres indices para la estimacion de los niveles
de segregacion: Disimilitud, Informacién Mutua y Aislamiento. Entre sus resultados se
confirman los altos niveles de segregacién escolar por nivel socioeconémico en la region
dado que, al igual que Murillo y Martinez-Garrido (2017a), se evidencian mayores niveles
de segregacion entre los estudiantes con familias de mayor nivel socioeconémico.

Por ultimo, otro de los estudios mas relevantes sobre la segregacion escolar por nivel
socioecondmico en América Latina fue publicado en el afio 2018 por Murillo, Duk y Martinez-
Garrido. Esta investigacion tiene como objetivo conocer la evolucion de la segregacion
escolar por nivel socioeconémico en las escuelas de América Latina por medio de una
explotacion secundaria de la base de datos PISA entre los afios 2000 y 2015. Los autores
estudian tanto la dimensién de uniformidad a través del indice de Gorard como la dimension
de exposicion medida a partir del indice de Aislamiento. Asimismo, con la intencién de
ofrecer una imagen completa de la segregacién escolar por nivel socioeconémico, y
siendo conscientes de la importancia de la eleccion del grupo minoritario (Murillo 2016),
se establecen cuatro puntos de corte para conformar los grupos minoritarios: el 10% y
el 25% de los estudiantes con familias de menor nivel socioeconémico y cultural (P10y
Q1), y el 25% y el 10% de los estudiantes con familias de mayor nivel socioeconémico y
cultural (Q4 y P90). Pese a la gran diversidad de datos entre paises los autores sefialan
dos hallazgos relevantes:

- La segregacion escolar de los estudiantes de familias con mayor nivel socioeconémico
es habitualmente mayor que en familias con menor nivel socioeconémico;

- Existe una tendencia al alza en la segregacion escolar para los estudiantes de familias
con menor nivel socioeconémico y cultural (excepto para Colombia, Costa Rica, Uruguay
y Brasil) y una tendencia a la baja para los estudiantes de familias con mayor nivel
socioecondmico (excepto para Colombia, Perd y Uruguay).

Existen otras investigaciones interesantes que abordan la magnitud de la segregacién
escolar por nivel socioeconémico en paises determinados tales como Chile (Bellei, 2013;
Coérdoba, Rojas y Azécar, 2016), Colombia (Duarte, Bos y Moreno, 2012), Ecuador (Murillo
y Martinez-Garrido, 2017b), México (Backhoff, 2011; Tapia y Valenti, 2016), Peru (Balarin,
2016; Benavides, Ledn y Etesse, 2014; Carrillo y Murillo, 2019) o Argentina (Jaume, 2013;
Kruger, 2018).

Dada la inexistencia de estudios que profundicen en la magnitud de la segregacién
escolar en Uruguay hemos de recurrir a los estudios internacionales antes sefialados para
acercarnos a la magnitud del fendmeno en el pais.

Anivel de ensefianza primaria se cuenta con la investigacién de Murillo (2016) y de Murillo
y Martinez-Garrido (2017a). Segun estos Gltimos Uruguay posee un indice de Disimilitud
promedio de 0,52, lo que ubica al pais con un indice de segregacién alto. En lo referente
a ensefianza secundaria, estimando la segregacion escolar por nivel socioeconémico
con el indice de Disimilitud Kriiger (2019), para estudiantes de familias con menor nivel
socioecondmico la segregacion es de 0,40 y de 0,46 para aquellas con mayor nivel. Con
respecto al indice de Aislamiento sus cifras son de 0,37 y 0,50, respectivamente, y con
respecto al indice de Informacién Mutua es de 0,25. En todo caso, como sefiala el trabajo
de Murillo, Duk y Martinez-Garrido (2018) parece que en los ultimos 15 afios Uruguay ha
reducido la segregacion escolar para el P10y el Q1 y, en cambio, ha aumentado para el
Q4 y P90. Kriiger (2019), por su parte, usando el indice de Informacién Mutua y también
con datos de PISA, encuentra que ha habido una ligera disminucién en estos afos.

Dentro de esta linea de investigacion sobre segregacion escolar algunos trabajos se han
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centrado en determinar la segregacion escolar por nivel socioeconémico en las escuelas
publicas y privadas (Arcididcono et al., 2014; Betts y Fairlie, 2014; Murillo, Belavi y Pinilla,
2018, entre otros). Entre ellos destaca el seminal estudio de Coleman, Hoffer y Kilgore
(1982) en el que se abordd el tema de la equidad y la segregacion en las escuelas privadas
de los Estados Unidos. Sus resultados fueron concluyentes: el nivel socioeconémico de los
estudiantes es hasta tres veces mas alto en las escuelas privadas que en las publicas lo que
genera, asimismo, poco contacto entre estudiantes de diferentes niveles socioeconémicos.
Asi, hallaron que la proporcién de estudiantes con alto nivel socioeconémico cuyos
companeros de clase tienen bajo nivel socioecondmico es de 0,14 en las escuelas publicas
y de 0,07 en las privadas.

En América Latina destacan los trabajos de Pereyra (2008), Gasparini, Jaume, Serio y Vazquez
(2011), Arcidiacono et al. (2014), Murillo y Martinez-Garrido (2017b) y Krtiger (2019). Amodo
de ejemplo, el estudio de Pereyra (2008) analiza la relacién entre el nivel de ingresos de las
familiasy el tipo de escolarizacion preferido para sus hijos. Los resultados con datos de 12
paises de la regién indican que el 9% de los estudiantes con menores recursos econémicos
acude a escuelas privadas, frente al 66% de los estudiantes con mayores recursos. Otro
interesante trabajo es el realizado para Argentina por Gasparini et al. (2011). Los autores
documentan y analizan la segregacién escolar entre los estudiantes de distintos estratos
socioecondmicos que asisten a escuelas publicas y privadas desde el afio 1986. Muy
interesante es el reciente estudio elaborado por Arcidiacono et al. (2014) centrado en el
analisis de la evolucion de la segregacidn escolar publico-privada por nivel socioeconédmico
en América Latina. Sus conclusiones apuntan a que, con caracter general, en estas Ultimas
dos décadas ha aumentado esta segregacion publico-privada en América Latina tanto en
educacién primaria como en secundaria. Murillo y Martinez-Garrido (2017b), por su parte,
analizan la descomposicion de la segregacién escolar en las escuelas publicas y privadas de
los 17 paises de América Latina que participaron en el TERCE América Latinay encontraron
la fuerte incidencia de la educacion privada en la segregacidon, especialmente para los
estudiantes de familias con menor nivel socioeconémico. Kriiger (2019), por ultimo, evalla
la descomposicién utilizando el indice de Informaciéon Mutua con los datos de PISA 2015
y encuentra que para el conjunto de paises de la regién la segregacion de las escuelas
publicas y privadas varia mucho de un pais a otro.

En cuanto al Uruguay Murillo y Martinez-Garrido (2017b) encontraron que, para el Q1 -y
estimada con el Indice de Raiz Cuadrada- la segregacion de las escuelas publicas es de
0,27 y para las privadas es de 0,68, la segunda mas alta de América Latina. Por su parte,
para el Q4 la segregacion de las escuelas publicas es de 0,25 y de las privadas es de 0,16,
la mas baja de la region. Kriger (2019), por su parte, encuentra que la segregacion de las
escuelas privadas genera una segregacion mucho mas alta que las publicas teniendo en
cuanta el poco peso que tienen.

Con esta investigacién se busca aportar una panoramica general de la segregacion
escolar por nivel socioeconémico en Uruguay, con una mirada especifica en Montevideo.
Concretamente se busca alcanzar los tres objetivos siguientes:

1. Estimar la magnitud de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en Uruguay
y en Montevideo a través de los seis indices de segregacion mas habituales.

2. Determinar los perfiles de segregacion escolar de Uruguay y de Montevideo.

3. Conocer la aportacién a la segregacion escolar en Uruguay y en Montevideo por parte
de escuelas publicas y privadas.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 15-35.
Universidad ORT Uruguay



Una panoramica de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en Uruguay

Método

Para lograr estos objetivos se ha realizado una explotacion especial de la base de datos
Aristas 2017, el Programa de Evaluacién Nacional de Logros Educativos desarrollado por
el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de Uruguay. Aristas tiene como objetivo
evaluar la calidad del sistema educativo uruguayo desde una perspectiva multidimensional,
no reduciendo el analisis a los resultados de las pruebas realizadas a estudiantes sino
ampliando el analisis a los contextos sociales y familiares (INEEd, 2018). Participan en el
programa estudiantes de 3.°y 6.° de educacion primaria, docentes, directores y familias.
Para la seleccién de la muestra el estudio Aristas realiza un disefio muestral con seleccion
aleatoria sistematica de estratos previamente definidos en relacién al tamafio de las
escuelas y con sub-estratificacion por contexto y categoria de las escuelas. A su vez, es
una muestra de seleccidn trietapica donde, en primer lugar, se seleccionan escuelas de
manera aleatoria dentro de los estratos; en segundo lugar se seleccionan grupos dentro
de las escuelas; y, en tercer lugar, se seleccionan todos los estudiantes de los grupos
escogidos. En este marco muestral quedan integrados todos los centros educativos publicos
y privados de Uruguay con al menos un estudiante de 3.°y 6.° grado de educacion primaria.
Finalmente, en Aristas 2017 participaron 247 de las 251 escuelas seleccionadas, por lo que
se logré una cobertura de 98,4%.

Cuadro 1. Muestra del estudio

N.° estudiantes | N.° escuelas ESCS

Uruguay

3.°grado 7.694 -0,0006
6.° grado 7.661 0,0025
Total/promedio 15.356 247 0,0010
Montevideo

3.°grado 2.833 0,1401
6.° grado 2.623 0,1798
Total/promedio 5.456 171 0,1592

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.

Como se ha sefialado, para aportar unaimagen global de la segregacion escolar en Uruguay
se utilizaron seis indices. En primer lugar, los cuatro indices mas habituales: de Disimilitud
(D), de Gorard (G), de Raiz Cuadrada (H) y de Aislamiento (A). Los tres primeros miden la
dimension de uniformidad y el Ultimo la dimensién de exposicion. Matematicamente se
expresan de esta forma:

indice de Disimilitud indice de Gorard
k k
D:lzﬁ_ﬁ G:lzi_ﬂ
251X X 201X T
indice de Aislamiento indice de Raiz Cuadrada
S X X kO x
A=y 120 — M|
Z X T #=2lx
i i i=1 1
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donde:
* X, representa el nimero de alumnos del grupo minoritario en la escuela i;

* X,, representa el nimero de estudiantes del grupo mayoritario en la escuela i;
* X, y X, representan el numero total de estudiantes minoritarios y mayoritarios,
* respectivamente, en todas las escuelas de Uruguay (o de Montevideo);

* T representa el nimero total de alumnos en la escuela i, y

* T representa el nimero total de alumnos en Uruguay (o en Montevideo).

Para dar la imagen mas completa posible se estima la segregacién con cuatro grupos
minoritarios diferentes: el 10% de los estudiantes de familias con menor nivel socioecondmico
(P10), el 25% de los estudiantes con familias con menor nivel socioeconémico (Q1), el 25%
de los estudiantes de familias con mayor nivel socioeconémico (Q4)y, por ultimo, el 10%
de los estudiantes de familias con mayor nivel socioeconémico (P90).

Asimismo se estima el indice de Brecha por Centiles (o GCI, por sus siglas en inglés: Centile
Gap Index) cuya férmula es:

N
4
caI=1-~ ;[p,. ~ Prmsail

donde para cada estudiante i, pi es el percentil de cada estudiante, pmedi es la mediana
de los percentiles de la escuela del estudiante iy N es el niUmero total de estudiantes.

Por Ultimo se estima el indice de Inclusién Socioeconémica (I1S) (Murillo, 2016; OCDE,
2010) expresado matematicamente de la siguiente forma, a partir del modelo multinivel
de dos niveles:

ESCS; =B, + 1+ g,
con:
[sij] ~N(0,Q):Q.=[0%]

~ . =2
(b1 ~N(.Q):Q, =[0]
De alli se estima el IIS a través del coeficiente de correlacion intraclase (p), que seria el IIS:
Para estimar los perfiles de segregacion escolar por nivel socioecondmico de Uruguay y
de Montevideo se utiliza el Indice de Gorard dado que es el Unico que no esta influido por
tamafio del grupo minoritario (Murillo, 2016).
En segundo lugar, para estimar el perfil de segregacién de Uruguay y el de Montevideo se

usa exclusivamente el indice de Gorard. La razén es que este indice (frente a otros como
el de Disimilitud o el de Aislamiento) no se ve influido por el tamafio relativo del grupo
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minoritario elegido. Los perfiles se determinan estimando la segregacion para un gran
ndmero de grupos minoritarios de tamafio creciente. En esta ocasion se estimaron para
19 grupos: el 5% de los estudiantes de las familias con menos nivel socioeconémico (P5),
el 10% (P10), el 15% (P15) y asi sucesivamente hasta llegar al 50% (P50), y el 45% de mayor
nivel (P55) hasta el 5% de las de mayor nivel (P95).

Por ultimo, para determinar la aportacién de las escuelas publicas y privadas se usa el
indice de Raiz Cuadrada (H). Esta eleccién se fundamenta en que es el Gnico de los seis que
posee la propiedad de descomposicién aditiva, por lo que con él es posible descomponer
la segregacion total de los subsistemas publico y privado (Jenkins et al., 2008; Murillo y
Martinez-Garrido, 2007b; Murillo, Belavi y Pinilla, 2018). Dicha formula, ya consignada, es
la siguiente:

Es posible dividir el indice en dos partes: la magnitud de la segregacion para cada
subsistema (intra-subsistema) y la segregacion generada entre ambos conjuntamente
(inter-subsistemas). EI componente H intra-subsistema es una suma ponderada de la
segregacion dentro de cada sector g. A su vez el componente H inter-subsistemas puede
expresarse como fraccién de H para evaluar qué proporcién de la segregacion total se
debe a la distribucion desigual por origen entre un subsistema y otro, en este caso entre
escuelas publicas y privadas.

H= Hiﬂtra + Hmts‘r

donde,

&
Hi»nt?'rz = Z WgHg
51
Con,

W,

= (37

donde, g = 1...,, G subgrupos, y wg es el peso del subgrupo g, Pg y Rg el nUmero de
estudiantes en el subgrupo g con respecto al grupo minoritario y mayoritario Py R.

Para aportar una mayor informacién se estimoé la descomposicién de la segregacion en
los 19 grupos minoritarios antes considerados, con lo que se obtienen unos perfiles de
descomposicién nunca antes calculados.
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Resultados

En correspondencia con los objetivos planteados se presenta la informacion organizada
en tres apartados. En primer lugar se aporta una panoramica general de la segregacion
escolar por nivel socioeconémico en Uruguay con una mirada especifica en Montevideo.
En segundo término se profundiza determinando los perfiles de segregacion en ambos
territorios. Por ultimo se aborda la segregacion escolar de los subsistemas educativos
publicos y privados.

Para facilitar la lectura se ha optado por incluir en este apartado los graficos de los perfiles
y su descomposicion en publico y privado (ver los cuadros en anexo).

Panoramica general de la magnitud de la segregacion

Sise atiende a los indicadores estimados es posible afirmar que la segregacién escolar por
nivel econémico en Uruguay es alta. Efectivamente, en promedio, la segregacion medida
a través del indice de Disimilitud es de 0,56, en el limite de lo que se considera hiper
segregacion (Masseyy Denton, 1989). Ello significa que el 56% de los estudiantes uruguayos
de educacion primaria deberian cambiar de escuela para que no hubiera segregacion.
Cifras analogas arroja la estimacion de la segregacion escolar con el resto de indices. Asi,
en promedio, la segregacion es de 0,46 segun el indice de Gorard (IG), de 0,31 segun el
indice de Raiz Cuadrada (IH) y de 0,42 segun el de Aislamiento (lA). El indice de Brecha por
Centiles arroja una cifra de 0,42 (CGl) y el de Inclusién Social una cifra de 0,53 (lIS).

Estas cifras promedio ocultan un fendmeno que mas adelante se mostrara con toda
claridad y que define el sistema educativo uruguayo. La segregacién escolar estimada con
grupos minoritarios de menores niveles socioeconémicos es claramente inferior que la
estimada con los grupos de mayores recursos. Efectivamente, como se ha sefialado, para
estimar la segregacién con los indices de Disimilitud, Gorard, Raiz Cuadrada y Aislamiento
(los mas habituales) es necesario seleccionar el grupo minoritario. En un primer momento,
en esta investigacion se han elegido cuatro: el 10% de los estudiantes de familias con
menos nivel socioecondmico y cultural (P10), el 25 de alumnos de familias con menor
nivel socioecondmico y cultural (Q1), el 25% de los estudiantes con mayores recursos
(Q4)y el 10% de los de mayor nivel (P90). Los datos verifican que, para los cuatro indices,
la segregacién en los grupos minoritarios P10y Q1 es menor en los grupos minoritarios
(cuadro 2).

Cuadro 2. Magnitud de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en Uruguay

ID 1G IH 1A caGl s
P10 0,4514 0,4065 0,2121 0,2032
Q1 0,4601 0,3452 0,2051 0,4228
Q4 0,5980 0,4486 0,3230 0,5832
P90 0,7204 0,6484 0,4854 0,5160
Promedio/Total 0,5575 0,4622 0,3064 0,4313 0,4217 | 0,5303

Nota: ID: indice de Disimilitud; IG: indice de Gorard; IH: indice de Raiz Cuadrada; IA: indice de
Aislamiento; CGl: indice de Brecha por Centiles; IIS: indice de Inclusién Socioeconémica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.
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Como se ha seflalado, junto con la mirada del conjunto de Uruguay se aportan
informaciones especificas para Montevideo. La razén es que en esta zona hay una mayor
oferta de centros con lo que la segregacion esta mas relacionada con la eleccion del centro
y, con ello, de politicas educativas publicas, y tiene menos relaciéon con el contexto en el
que se desarrolla la segregacion.

Las estimaciones para Montevideo (cuadro 3) ofrecen cifras muy parecidas a las halladas
para el conjunto del pais, pero ligeramente mas altas en todos los indices y para los 4
grupos minoritarios. Efectivamente, el indice de Disimilitud promedio es de 0,63 (0,07
mas) con lo que es posible hablar de una segregacion alta o incluso de hiper segregacion;
el indice de Gorard es de 0,52 (0,06 mas), el de Raiz Cuadrada es de 0,38 (0,07 més), el de
Aislamiento es de 0,48 (0,06 mas), el de Brecha por Centiles es de 0,44 (0,02 mas) y, por
ultimo, el de Inclusiéon Social es de 0,64 (0,11 puntos mas).

También se observa una tendencia similar a una mayor segregacién para los grupos
minoritarios de menor nivel socioeconémico y cultural.

Cuadro 3. Magnitud de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en Montevideo

ID 1G IH 1A cal 1
P10 0,4818 0,4337 0,2485 0,2177
Q1 0,5208 0,3906 0,2596 0,4555
Q4 0,7113 0,5336 0,4406 0,6789
P90 0,7904 0,7114 0,5803 0,5538
Promedio 0,6261 0,5173 0,3823 0,4765 0,4421 0,6403

Nota: ID: indice de Disimilitud; IG: indice de Gorard; IH: indice de Raiz Cuadrada; IA: indice de
Aislamiento; CGl: indice de Brecha por Centiles; 1IS: indice de Inclusién Socioeconémica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.

Perfiles de segregacion

Dado que la magnitud de la segregacion depende del grupo minoritario considerado es
posible estimar la segregacion como una linea mas que como un punto, que es la forma
en la que tradicionalmente se ha llevado a cabo. Efectivamente, si se estima la segregacion
para una multitud de grupos minoritarios de tamafio creciente se obtiene una gran cantidad
de datos que, representados graficamente, muestran una linea.

En el grafico 1 se hanrepresentado los perfiles de segregacion de Montevideo y de Uruguay.
En el cuadro 1A en Anexo figuran los datos completos.

Como puede observarse se verifica con toda nitidez la caracteristica definitoria de
Uruguay: la segregacion es mucho mayor, y crecientemente mayor cuanto mas alto es el
nivel socioeconémico y cultural de las familias de los estudiantes, lo que conforma una
especie de espiral truncada. Este perfil es radicalmente diferente al de otros paises donde
el mismo se caracteriza por una forma mas simétrica y donde la segregacion en los grupos
minoritarios mas altos es igual a la de los mas bajos, es decir, que toma forma de huevo
y no de espiral.
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Grafico 1. Perfiles de segregacion escolar por nivel socioeconémico en Uruguay y
Montevideo. Indice G para 19 grupos minoritarios
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.

El perfil de Montevideo es practicamente el mismo que el del conjunto de Uruguay, pero
mas alto en practicamente todas las mediciones. Efectivamente, en promedio es 0,05 mas
alto, llegando en el P85 a la maxima distancia de 0,09 puntos, y en el P5 es hasta mas alta
la segregacion de Uruguay que la de Montevideo (cuadro 1A).

Segregacion en escuelas publicas y privadas

El perfil de segregacion escolar por nivel socioeconémico encontrado tanto para Uruguay
como para Montevideo, donde la segregacion es baja para los estudiantes de familias
de menor nivel socioecondmico y cultural y muy alta para los de mayor nivel, invita a
preguntarse por el papel de la educacion privada en la configuracion de esta situacion.

En el cuadro 2A se muestra la descomposiciéon de la segregacion del total de las escuelas,
la segregacion del subsistema de educacion publicay de educacion privada para Uruguay,
y en el cuadro 3A para Montevideo. Una vez mas la visidon grafica de estos datos ofrece
una imagen muy nitida de lo que acontece. Como puede observarse en el grafico 2 la
segregacion de las escuelas privadas es mucho mayor que la de las publicas, al menos
hasta el 25% de los estudiantes con familias de mayor nivel socioeconémico y cultural
(P75). A partir de ese punto la mayor segregacion se da en las escuelas publicas.

Efectivamente, para el 5% de los estudiantes de familias con menos nivel socioeconémico
(P5) la segregacion de las escuelas publicas es de apenas un 0,21, medido a través del indice
de Raiz Cuadrada, mientras que para ese colectivo la segregacion de las escuelas privadas
llega a un 0,83. Esa mayor segregacion se mantiene pero va poco a poco decreciendo
hasta llegar, aproximadamente, al 18% de los estudiantes de familias con mayor nivel
socioecondmico, y ambos indices se mantienen casi idénticos en torno a 0,25. Conforme
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eltamafio del grupo minoritario sigue descendiendo, la diferencia vuelve a incrementarse
pero en este caso aumentando mucho mas en los centros publicos (que para el 5% de
los estudiantes de mayor nivel socioeconémico llega al 0,53), mientras que en los centros
privados la segregacion se mantiene en los 0,25 para el P95 de los estudiantes.

Sise consideran exclusivamente las escuelas ubicadas en Montevideo, el comportamiento
es analogo: una mayor segregacion de las escuelas privadas para los grupos minoritarios
de menor nivel socioeconémico, y mayor de las escuelas publicas para los grupos de
mayor nivel.

Grafico 2. Segregacién escolar por nivel socioeconémico en escuelas publicas y
privadas en Uruguay y Montevideo. Indice H para 19 grupos minoritarios.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.

Una explicacion grafica a estos datos puede obtenerse mostrando a qué tipos de estudiantes
escolariza la escuela privada. Como puede observarse en el grafico 3, el sistema educativo
de Uruguay esta claramente polarizado. Los estudiantes de niveles socioeconémicos
medio y bajo estan escolarizados exclusivamente en escuelas publicas, mientras que las
clases mas altas escolarizan en mayor medida a los estudiantes en escuelas privadas. Esta
separacion explicaria en parte este especial perfil de la segregacion en Uruguay.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 15-35.
Universidad ORT Uruguay



Grafico 3. Distribucién de estudiantes de Uruguay en funcién de si estan matriculados
en centros publicos o privados, en cada percentil.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.

Discusién y conclusiones

Esta investigacion ha encontrado evidencias empiricas sélidas y consistentes de que la
magnitud de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en Uruguay es en promedio
moderadamente alta, aunque una de las mas bajas de la region. Sin embargo, un analisis
mas detallado ha comprobado que presenta una caracteristica diferenciadora frente a otros
paises. La segregacion escolar en Uruguay se caracteriza por una baja segregacién para
los estudiantes de familias con menos nivel socioeconémico y muy alta para los de mayor
nivel. Igualmente, este trabajo ha demostrado que esa segregacion para los estudiantes
de familias con menos recursos es debida a que los de mayor nivel socioeconémico se
escolarizan en gran medida en escuelas privadas de caracter elitista. Con ello puede
afirmarse que mientras que la educacién publica es globalmente poco segregadora, la
educacion privada, que solo escolariza a estudiantes de nivel socioeconémico alto o medio
alto es responsable de la alta segregacidn que se produce en esos colectivos. Y todos estos
resultados se han encontrado, con pocas diferencias, tanto en el conjunto de Uruguay
como en el de Montevideo.

Los datos encontrados en esta investigacion confirman lo hallado en las investigaciones
internacionales que han estimado la magnitud de la segregacion escolar en Uruguay.
Efectivamente, Murillo y Martinez-Garrido (2017a) encontraron que, para el conjunto de las
escuelas, en base a la utilizacién de los datos del TERCE y segtn el indice de Disimilitud, el
indice de segregacion escolar por nivel socioeconémico en educacién primaria en Uruguay
es de 0,49 para el 25% de los estudiantes con menos nivel socioeconémico y de 0,56 para el
25% de mayor nivel socioeconémico. Para las escuelas urbanas Murillo y Martinez-Garrido
(2017a) encontraron que la segregacion en Uruguay es de 0,48y 0,56. En esta investigacion
encontramos que, para Montevideo, es de 0,48 y 0,71, respectivamente. Murillo (2016),
por su parte, estima no solo el indice de Disimilitud sino también el de Gorard, el de
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Aislamiento, para P10, Q1 y Q4, y el indice de Inclusién. Se centra en el hecho de que el
indice de Gorard aporta datos de 0,49, 0,37,y 0,42 (para P10, Q1 y Q4, respectivamente),
mientras que los autores del presente trabajo han hallado cifras de 0,41, 0,35y 0,45. Para
el indice de Aislamiento Murillo encuentra cifras de 0,26, 0,44 y 0,54 mientras que en este
trabajo son de 0,22, 0,46y 0,68. Para el indice de Raiz Cuadrada Murillo encuentra cifras de
0,23,0,26y 0,44 frente a los del presente trabajo de 0,21, 0,20y 0,45. Por Gltimo, el indice de
Inclusién Socioecondémica hallado por Murillo es de 0,53 y el nuestro es de 0,64. Tal como
se ha consignado anteriormente el resto de las investigaciones estiman la segregacion en
ensefianza secundaria, con lo que la comparacion es mas forzada.

En resumen, la presente investigacion informa acerca de cifras de segregacion un poco
mas bajas para los estudiantes de nivel socioecondmico mas bajo, y mas altas para los de
mayor nivel socioeconémico.

Solo Murillo y Martinez-Garrido (2017b) han abordado la segregacién publico-privada a
nivel de ensefianza primaria. Como se sefal6 anteriormente, sus datos indican que para
Q1 lasegregacion bruta de las escuelas publicas es de 0,27 y del 0,68 de las privadas, y para
el Q4 de 0,25y 0,16, respectivamente. Esta investigacién encuentra cifras algo diferentes,
de 0,15y 0,68 para el Q1y de 0,31 para el Q4 tanto para centros publicos como privados;
todo ello, como es l6gico, con el indice de Raiz Cuadrada.

Una explicacién a estas pequefias diferencias, ademas del afio de obtencion de los datos,
es que esta investigacion utiliza datos censales (un total de 15.356 estudiantes frente a
los datos de los estudios de Murillo, 2016, y Murillo y Martinez-Garrido, 2017a, 2017b)
que usan datos muestrales del TERCE, es decir, 5.764 estudiantes. Por tanto, los autores
del presente trabajo consideran que los datos aportados en el mismo se ajustan mas a
la realidad del Uruguay.

En todo caso, los resultados muestran que el sistema educativo uruguayo ha logrado
niveles de segregacion relativamente bajos para los estudiantes de familias con menos
recursos, pero la segregacion de los estudiantes de familias de mayor nivel socioeconémico
es realmente alta. No debe olvidarse la segregacion “por arriba”, que también incide en
la configuracion de una sociedad mas justa. La tarea, entonces, ha de enfocarse en el
trabajo con esas escuelas privadas elitistas que solo matriculan a estudiantes de familias
CON recursos.

La imagen que se ha obtenido de la segregacidn escolar en Uruguay en esta investigacion
es la mas completa hasta ahora, particularmente en el estudio del perfil de segregacion,
asi como de la aportacion de la escuela publicay la privada (estatal y no estatal), pero solo
da informacién a nivel de ensefianza primaria y no explicita las razones de la segregacion
nilas consecuencias, lo que la convierte en un primer paso necesario aunque insuficiente.
Para el futuro es necesario seguir indagando en esta realidad por medio de estudios
cualitativos que ayuden a comprender esta situacion de alta segregacion para los niveles
mas altos asi como estudios a nivel de ensefianza secundaria y, desde luego, trabajos
longitudinales que aporten informacidn sobre la evolucion de esta segregacion.
Iniciamos este articulo afirmando que solo se conseguiran sociedades cohesionadasy justas
con sistemas educativos inclusivos y justos. Si Uruguay desea avanzar en la construccion
de un sistema educativo mas justo debe dar pasos urgentes y decididos para reducir esa
alta segregacion escolar por nivel socioecondmico que evidencia.
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Anexos

Cuadro 1A. Perfiles de Segregacion escolar por nivel socioeconémico en Uruguay y

Montevideo. indice de Gorard para 19 grupos minoritarios.

Uruguay Montevideo
P5 0,4610 0,4475
P10 0,4065 0,4337
P15 0,3825 0,4243
P20 0,3602 0,4089
P25 0,3452 0,3906
P30 0,3324 0,3707
P35 0,3118 0,3565
P40 0,2939 0,3389
P45 0,2751 0,3237
P50 0,2583 0,3011
P55 0,2939 0,3372
P60 0,3263 0,3778
P65 0,3610 0,4232
P70 0,4029 0,4780
P75 0,4486 0,5336
P80 0,5101 0,5962
P85 0,5646 0,6532
P90 0,6484 0,7114
P95 0,7427 0,7692
Promedio 0,4066 0,4566

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.
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Cuadro 2A. Descomposicion de la segregacion escolar por nivel socioeconémico en
escuelas publicas y privadas en Uruguay. Indice de Raiz Cuadrada (H) para 19 grupos
minoritarios.

H intrasistemas
Total Escuelas publicas Escuelas privadas intersi|:temas
H bruto Pond. | Aport. | Hbruto | Pond. | Aport.

P5 | 0,2582 0,2052 0,9293 | 0,1907 | 0,8272 | 0,0189 | 0,0157 0,0518
P10 | 0,2121 0,1551 0,9248 | 0,1434 | 0,7247 | 0,0236 | 0,0171 0,0517
P15 | 0,1969 0,1372 0,9201 | 0,1263 | 0,6520 | 0,0267 | 0,0174 0,0532
P20 | 0,2006 0,1379 09152 | 0,1262 | 0,6132 | 0,0269 | 0,0165 0,0579
P25 | 0,2051 0,1398 0,9093 | 0,1271 | 0,5920 | 0,0311 | 0,0184 0,0596
P30 | 0,2125 0,1437 0,9029 | 0,1298 | 0,5640 | 0,0331 | 0,0186 0,0641
P35 | 0,2166 0,1440 0,8953 | 0,1289 | 0,5442 | 0,0374 | 0,0203 0,0673
P40 | 0,2235 0,1474 0,8866 | 0,1307 | 0,5183 | 0,0427 | 0,0221 0,0707
P45 | 0,2312 0,1496 0,8765 | 0,1311 | 0,4941 | 0,0463 | 0,0229 0,0772
P50 | 0,2390 0,1546 0,8646 | 0,1336 | 0,4404 | 0,0537 | 0,0237 0,0817
P55 | 0,2498 0,1616 0,8502 | 0,1374 | 0,3908 | 0,0613 | 0,0240 0,0885
P60 | 0,2616 0,1673 0,8332 | 0,1394 | 0,3664 | 0,0703 | 0,0258 0,0965
P65 | 0,2756 0,1721 0,8116 | 0,1397 | 0,3408 | 0,0795 | 0,0271 0,1088
P70 | 0,3008 0,1859 0,7839 | 0,1457 | 0,3479 | 0,0936 | 0,0326 0,1225
P75 | 0,3230 0,2022 0,7503 | 0,1517 | 0,3078 | 0,1132 | 0,0348 0,1365
P80 | 0,3648 0,2406 0,7044 | 0,1695 | 0,2689 | 0,1372 | 0,0369 0,1584
P85 | 0,4031 0,2824 0,6496 | 0,1834 | 0,2330 | 0,1705 | 0,0397 0,1799
P90 | 0,4854 0,3762 0,5607 | 0,2109 | 0,2253 | 0,2127 | 0,0479 0,2266
P95 | 0,5901 0,5338 0,4417 | 0,2358 | 0,2457 | 0,2704 | 0,0664 0,2879

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.
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Cuadro 3A. Descomposicion de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en
escuelas publicas y privadas en Montevideo. Indice de Raiz Cuadrada (H) para 19
grupos minoritarios.

H intrasistemas

H

Total Centros estatales Centros no estatales . .
intersistemas

H bruto Pond. Aport. | H bruto | Pond. | Aport.
P5 0,2638 | 0,1744 0,8857 0,1545 | 0,8218 | 0,0280 | 0,0230 0,0863
P10 0,2485 | 0,1557 0,8778 0,1367 | 0,7441 | 0,0405 | 0,0302 0,0817
P15 0,2516 | 0,1568 0,8706 0,1365 | 0,6549 | 0,0417 | 0,0273 0,0878
P20 0,2542 | 0,1565 0,8615 0,1348 | 0,6212 | 0,0502 | 0,0312 0,0882
P25 0,2596 | 0,1570 0,8519 0,1337 | 0,6008 | 0,0558 | 0,0335 0,0923
P30 0,2664 | 0,1613 0,8405 0,1355 | 0,5798 | 0,0682 | 0,0395 0,0914
P35 0,2780 | 0,1642 0,8284 0,1360 | 0,5907 | 0,0722 | 0,0427 0,0994
P40 0,2923 | 0,1710 0,8142 0,1392 | 0,5854 | 0,0790 | 0,0462 0,1068
P45 03116 | 0,1864 0,7976 0,1487 | 0,5498 | 0,0877 | 0,0482 0,1147
P50 0,3213 | 0,1953 0,7783 0,1520 | 0,4791 | 0,1005 | 0,0482 0,1212
P55 0,3274 | 0,1980 0,7560 0,1497 | 0,4295 | 0,1162 | 0,0499 0,1278
P60 0,3472 | 0,2042 0,7289 0,1488 | 0,4480 | 0,1317 | 0,0590 0,1394
P65 0,3767 | 0,2247 0,6969 0,1566 | 0,4539 | 0,1519 | 0,0690 0,1511
P70 0,4050 | 0,2631 0,6596 0,1736 | 0,3855 | 0,1772 | 0,0683 0,1632
P75 0,4406 | 0,3195 0,6142 0,1963 | 0,3148 | 0,2065 | 0,0650 0,1793
P80 0,4821 0,3732 0,5563 0,2076 | 0,2963 | 0,2405 | 0,0713 0,2032
P85 0,5264 | 0,4570 0,4927 0,2252 | 0,2701 | 0,2823 | 0,0762 0,2250
P90 0,5803 | 0,5528 0,4213 0,2329 | 0,2975 | 0,3292 | 0,0979 0,2495
P95 0,6340 | 0,6447 0,3169 0,2043 | 0,3375 | 0,3825 | 0,1291 0,3006

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aristas 2017.
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Resumen

Este estudio se centra en la elaboracién de una estrategia formativa de retroalimentacién
generada por el equipo técnico de la Unidad de Mejoramiento Docente (UMD) para los
estudiantes de nueve carreras renovadas de una universidad estatal regional. Se parte
de las siguientes interrogantes: ;Cémo aprende un estudiante universitario novel? ;C6mo
reflexiona el estudiante sobre su proceso de aprendizaje? ¢Existe una estrategia de
retroalimentacion en carreras universitarias? Se utilizé una investigacion cualitativa de caso
multiple mediante una metodologia mixta y disefio etnografico, y para dicho fin el equipo
de la UMD analizé dos documentos oficiales como referentes asi como cuatro reuniones
de trabajo y entrevistas semiestructuradas aplicadas a los estudiantes participantes de
la intervencion.

Entre los principales resultados de esta estrategia aplicada por el equipo técnico se revela
que el puntaje Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) no se relaciona con su rendimiento
académico aunque existen diferencias asociadas a factores escolares y aspectos personales
de los estudiantes. Asimismo se manifiesta que contaron con diversas estrategias de
preparacion para el ingreso a la vida universitaria pero sin un acompafiamiento efectivo.
Adicionalmente, existe disconformidad sobre sus resultados académicos debido a
problemas de adaptacion universitaria, factores personales y la complejidad de las
asignaturas.

Por ultimo, el estudio puntualiza la necesidad de fortalecer en los estudiantes las estrategias
de aprendizaje de motivacion, manejo de la ansiedad y planificacion del estudio, todo
ello sumado a las funciones cognitivas de precision y exactitud, exploracion sistematica y
habilidades linguisticas.

Palabras clave: retroalimentacion, aprendizaje, ensefianza superior, innovacion
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Abstract

This study focuses on the elaboration of a feedback strategy, generated by the technical
team of the Teacher Improvement Unit (UMD) for the students of renewed careers of a
regional State University. It is based on the following questions: How does a young university
student learn? How does a student reflect on the learning process? Is there a feedback
strategy in renewed careers?

A qualitative multiple case study was used, using a mixed methodology and an ethnographic
design. For such purposes, the UMD team carried out the study of two official documents
as references, as well as four work meetings and semi-structured interviews to the students
that participated in the research.

Among the main results of this strategy applied by the technical team it was found that the
University Selection Test score (PSU) is not related to their academic performance, although
there are differences associated with school factors and personal aspects of the students.
Also, it is stated that they had different preparation strategies for entering university life,
but without an effective accompaniment. Additionally, there is disagreement about their
academic results, due to problems of adaptation to university, personal factors and the
complexity of the topics.

Finally, the study points out the need to strengthen the strategies of learning motivation,
anxiety management and study planning in students; in addition to the cognitive functions
of precision and accuracy, systematic exploration and linguistic abilities.

Keywords: Feedback - Learning - Higher Education - Innovation

Resumo

Essa pesquisa visa elaborar uma estratégia de feedback formativo, criada pela equipe
técnica da Unidade de Aperfeicoamento de Ensino (UMD) para alunos de nove cursos
renovados de uma Universidade Estadual regional. Principia-se a partir das seguintes
perguntas: Como um novo estudante universitario aprende? Como o aluno reflete sobre
seu processo de aprendizagem? Existe uma estratégia de feedback nos cursos das
universidades?

Foi utilizada uma pesquisa qualitativa de casos multiplos, mediante metodologia mista e
desenho etnografico, analisando dois documentos oficiais como referéncias pela equipe
UMD, além de quatro reunides de trabalho e entrevistas semiestruturadas com os alunos
participantes.

Dos principais resultados dessa estratégia aplicada pela equipe técnica, decorre que a
pontuacdo no Teste de Sele¢do Universitaria (PSU) ndo esta relacionada com o desempenho
académico, embora existam diferencas associadas a fatores escolares e a aspectos pessoais
dos alunos.

Complementariamente, afirma-se que eles possuiam varias estratégias de preparacao
para ingressar na vida universitaria, mas sem acompanhamento efetivo. Além disso,
ha divergéncias quanto aos resultados académicos, devido a problemas de adaptacdo
universitaria, fatores pessoais e complexidade das assinaturas.

Por fim, o estudo acrescenta a necessidade de fortalecer os alunos em estratégias
motivacionais de aprendizagem, controle da ansiedade e planejamento dos estudos;
conjuntamente com as fun¢des cognitivas de precisao e exatiddo, explora¢do sistematica
e competéncias linguisticas.

Palavras-chaves: feedback, Aprendizagem, Ensino Superior, Inovacao
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La retroalimentacion: una estrategia reflexiva sobre el proceso de aprendizaje en carreras renovadas...

Problematica

En los uUltimos afos, el escenario de la Educacion Superior chilena ha experimentado
un fuerte dinamismo en términos de acceso, cobertura y masificacion (Brunner, 2015a;
Brunner, 2015b), sumado a normativas de aseguramiento de la calidad, financiamiento y
efectividad en tales procesos (SIES, 2014; MINEDUC, 2006).

Ante tal escenario las instituciones de educaciéon superior deben atender a la heterogeneidad,
incorporando lainnovacién curricular en el disefio de sus programas formativos en funcién
de los siguientes elementos:

1. Laacumulacién exponencial de conocimiento dentro de un escenario laboral cambiante,
lo cual conlleva disefiar una estructura formativa flexible con continuidad de estudios.

2. Elincremento de la cobertura en la educacion superior asociado a un mayor nimero
de estudiantes y docentes. Esto implica que las instituciones generen estrategias
formativas de calidad y equidad.

3. Las caracteristicas del estudiantado, la sociedad, el mercado laboral y las tecnologias
digitales (Cruch, 2012).

Por ello, las instituciones requieren “crear condiciones, partiendo en el nivel politico
institucional y pasando por el nivel curricular y pedagégico” (Labra etal., 2016, p. 43) donde
se conjuguen los esfuerzos para visibilizar al estudiante como centro del proceso formativo
(Universidad de la Serena, 2011); especificamente en lo que aprendeny cdmo aprenden los
estudiantes (Biggs, 2006), en términos de sus estrategias de aprendizaje (Gargallo, Suarez-
Rodriguez y Pérez-Pérez, 2009) y con respecto a sus funciones cognitivas (Martinez, 1991).

En este contexto surge la retroalimentacidén como un “conjunto de practicas que se ajustan
al aprendizaje y que estan estrechamente vinculadas con la evaluacion. Es un asunto
inherentemente emocional [...] puede tener un impacto duradero, mas alla de su propésito
inmediato” (Boud & Molloy, 2015, p. 71).

Al respecto, la literatura internacional destaca que la retroalimentacion tiene efectos
positivos en el estudiante (Pereira, Assuncao, Veiga y Barros, 2016; Boud & Molloy, 2015;
Contreras, 2014; Sadler, 1989), debido a que contribuye a mejorar la calidad del aprendizaje
(Evans, 2013; Roman, 2009; Hattie y Timperley, 2007). Se agrega la efectividad de la
retroalimentacion bajo diferentes condiciones (Jiménez, 2015; Gibbs y Simpson, 2009;
Hounsell, McCune, Hounsell & Litjens, 2008). Otros autores han enfatizado en estrategias
efectivas de retroalimentacion positiva y correctiva en el espafiol como lengua extranjera
(Ferreira, 2006). Asimismo Alves (2008) estudié una estrategia de devolucion constructiva
para mejorar el aprendizaje en los estudiantes.

Finalmente, Orsmond, Maw, Park, Gbmez & Crook (2013) y Diaz y Pérez (2013) consideran
que la estrategia de retroalimentacién propicia la autorregulacion sistematica y por
tanto mejora el trabajo académico del educando. En sintesis, los estudios anteriormente
sefialados se han centrado en como los docentes deben trabajar la retroalimentacion y
los estudiantes en cémo recibirla.

Frente a lo expuesto resulta interesante abordar una investigaciéon desde la vision de los
estudiantesyy, particularmente, sobre sus procesos cognitivos -como aprenden-, todo esto
asociado a la autorreflexién y a la metacognicion. Por consiguiente, el presente estudio se
plantea como objetivo general elaborar una estrategia de retroalimentacién centrada en
el aprendizaje de estudiantes de carreras renovadas de una universidad estatal regional.
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Se centra particularmente en los siguientes objetivos:

Analizar documentos de referencia sobre estrategias de retroalimentacion de aprendizaje
a nivel internacional y nacional aplicables a los estudiantes de carreras renovadas en
contexto universitario.

Elaborar una propuesta piloto de la estrategia de retroalimentacion de aprendizaje para
los estudiantes de carreras renovadas en una universidad estatal regional.

Validar la estrategia de retroalimentacion elaborada.

Valorizar las opiniones predominantes de los estudiantes sobre dicha estrategia en las
carreras renovadas de una universidad estatal regional.

Marco teérico referencial

En este apartado se dan a conocer los conceptos de referencia acordes a la estrategia de
retroalimentacion de aprendizaje y de su actuacién en carreras renovadas de educaciéon
superior.

Educacion superior

El sistema universitario chileno ha experimentado una evolucién en su matricula y una
diversificacion institucional (Brunner, 2015a; Bernasconi, 2015; SIES, 2014; OCDE, 2009).
Particularmente, el total de la matricula de pregrado en el afio 2017 corresponde a “343.703
estudiantes y tuvo una leve disminucion con respecto al periodo anterior (-0,9%). Este
comportamiento no es nuevo, ya que entre los afios 2012 y 2015 la matricula de primer
afio presentd tasas decrecientes (-0,1% y -0,4% respectivamente)” (CNED, 2016, p.7). Por
ende, las instituciones de educacion superior han experimentado un leve descenso en su
oferta académica.

Asimismo, la educacién superior se caracteriza por ser de provisién mixta y de “gran
diversidad dentro del sistema, con multiples y diferenciadas instituciones, mercados y
partes interesadas, todo lo cual plantea desafios de gobernanza, coordinacion, regulaciéon
y financiamiento y de adaptacién de un sistema descentralizado a cambios en su entorno”
(Brunner, 2015b, p. 60). Por lo tanto, es necesario crear mecanismos internos y externos
para asegurar una educacién de calidad, inclusiva y transparente.

Frente a lo expuesto, las instituciones de Educacion Superior requieren atender esta
consideracion mediante un disefio formativo que satisfaga las demandas del estudiante
(Universidad de la Serena, 2011), donde se tomen en cuenta ciertos componentes clave tales
como el perfil de egreso, la estructura curricular articulada, las estrategias pedagogicasy las
modalidades de evaluacién coherentes (CINDA, 2014; CRUCH, 2012). Este proceso implica
la generacién de mecanismos sistémicos orientados a un acceso equitativo, titulacién
oportuna y seguimientos de los egresados.

Lo anterior conlleva consecuencias en la caracterizacion del estudiantado dada la mayor
diversidad y heterogeneidad (Bernasconi, 2015) y, puntualmente, en términos de “su
desarrollo cognitivo, sus aspiraciones y expectativas; su bagaje cultural, su formacion
inicial o caracteristicas personales, asi como su tiempo de dedicacion al estudio o su edad”
(CINDA, 2014, p. 6).

De acuerdo con lo expuesto anteriormente es atendible sefialar que la universidad estatal
regional estudiada ha experimentado en su matricula total de pregrado una variacién
de 1,6% en el periodo 2014-2016 (CNED, 2017) en su oferta formativa, contemplando
las areas de educacién, ciencias basicas, ciencias, sociales, tecnologia, administracion y
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comercio. Se agregan ciertas unidades y dependencias como son los centros especializados
de investigacion y la incubadora de negocios, asi como los programas de postgrado, los
proyectos de investigacion en el sector Agricolay Turismoy las publicaciones ISl en diversas
areas del conocimiento, redes de colaboraciéon, entre otras (CONICYT, 2010).

Aprendizaje

Desde la perspectiva del socio-constructivismo es pertinente aludir a la concepcion
de aprendizaje como un proceso de construccién social del conocimiento “de cambio
conceptual intersubjetivo y reflexivo-colaborativo. Este proceso es situado, parte y producto
de la actividad, del contexto y de la cultura en que se desarrolla y utiliza, es continuo,
permite al sujeto adaptarse al mundo y generar conocimiento” (Labra et al., 2016, p. 46).
Bajo esta mirada existe la “necesidad sentida de abordar la tarea de forma adecuada y
significativa, de manera que el estudiante trate de utilizar las actividades cognitivas mas
apropiadas para desarrollarla” (Biggs, 2006, p. 35), donde es posible distinguir tanto un
enfoque superficial dirigido a un aprendizaje simple, mecanico y memoristico como un
enfoque profundo caracterizado por un alto grado de implicacion en el aprendizaje (Diaz
y Pérez, 2013; Valenzuela, 2008). Asimismo, en el proceso se exige que el docente disefie
propuestas didacticas orientadas al desarrollo del pensamiento y de destrezas superiores
con el fin de co-construir el conocimiento.

Dicho proceso involucra el estilo de aprendizaje concebido como las “formas relativamente
estables de las personas para aprender [...], expresa el caracter Unico e irrepetible de la
personalidad, la unidad de lo cognitivo y lo afectivo, y entre otras, sus preferencias al
percibiry procesar la informacién” (Cabreray Farifias, 2005, p. 6). Por lo tanto, el estilo de
aprendizaje que desarrolla un sujeto que aprende va a influir en sumanera de apropiarse
del conocimiento y de su realidad. En tanto, Schmeck (1982) manifiesta que un estilo
cognitivo se operacionaliza al momento de efectuar una tarea de aprendizaje, donde es
posible reflejar las estrategias preferidas y habituales para aprender de un individuo.

A partir de las consideraciones precedentes podemos definir a las estrategias de aprendizaje
como procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno
eligey recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar
una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la situacion
educativa en que se produce la accion (Monereo, 1999). Al respecto, Gargallo, Suarez-
Rodriguez y Pérez-Pérez (2009) plantean que es el “conjunto organizado, consciente e
intencional de lo que hace el aprendiz para lograr con eficacia un objetivo de aprendizaje
en un contexto social dado” (p. 2), integrado por componentes afectivo-motivacionales y
de apoyo, asi como metacognitivos y cognitivos (Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez,
2009; Diaz-Barrigay Hernandez, 2007; Pintrich y Garcia, 1991). Por consiguiente, los estilos
de aprendizaje representan un factor importante a la hora de aprender ya que el estudiante
es capaz de reconocerse a si mismo y de esa forma llevar a la practica lo aprendido.
Como informacion adicional es apropiado mencionar que la clasificacion integradora de
estrategias de aprendizaje esta compuesta por las siguientes dimensiones: estrategias
afectivas, de apoyo y control y estrategias cognitivas (relacionadas con el procesamiento
de la informacién), en funcion de la voluntad, capacidad y autonomia (Gargallo, Suarez-
Rodriguez y Pérez-Pérez, 2009).
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A nivel de proceso de aprendizaje se presentan las funciones cognitivas, las que se
interrelacionan en tres fases del acto mental dentro del proceso de aprendizaje. Unaes la
entraday la otra es la salida, las que actian como mecanismos periféricos de los procesos
cognitivos. En tanto, la tercera fase denominada elaboracién constituye la pieza central
para adquirir dichos procesos afectivo-motivacionales, (Feuerstein, 1991; Martinez, 1991;
Lopez de Maturana, 2010).

Retroalimentacion

En el plano de la educacién terciaria, en la evaluacion de los aprendizajes cobra relevancia
elindagar en los “sistemas y procedimientos de evaluacién existentes en las universidades,
asi como las concepciones de evaluacién, implicitas y explicitas, en el contexto de las
innovaciones curriculares asumidas por cada institucion” (CINDA, 2014, p. 40), a través
del analisis de los efectos de estas acciones en el mejoramiento de la calidad en términos
de ensefianza y aprendizaje, con el fin de garantizar sus impactos en la formacién
profesional de los estudiantes (Roman y Murillo, 2013). Por lo tanto, la influencia que
presenta la retroalimentacion en la vida cotidiana es ubicua ( Boud & Molloy, 2015) dado
gue tiene un alto impacto en el aprendizaje de los estudiantes y en el desarrollo de sus
capacidades de autorregulacion (Pereira, Assuncdo, Veiga y Barros, 2016; Boud & Molloy,
2015; Contreras, 2014; Hattie & Timplerley, 2007; Evans, 2013; Sadler, 1989). En este
contexto existen multiples y diversas concepciones de retroalimentacién en la literatura
cientifica centradas en el aprendiz y en quienes deben suministrar la informacién. Ante
ello, Liu & Carless (2006) conciben a la retroalimentacién como un proceso comunicativo
mediante el cual los estudiantes establecen un didlogo sobre sus estandares y respectivos
avances; mientras que Boud & Molloy (2015) indican que es un “proceso por medio del cual
los aprendices obtienen informacion sobre su rendimiento que les permite apreciar las
similitudes y diferencias entre los estandares apropiados para el desempefio de la tarea
y las cualidades del suyo propio, y generar mejoras” (p. 20).

Por su parte, Jiménez (2015) plantea que es el suministro de informacion de acuerdo con
normas evaluativas, de personas expertas al estudiante, considerando sus expectativas 'y
utilidad con el fin de interpretar y reorientar la propia actividad hacia el logro de objetivos.
Por ultimo, Roman (2009) sefiala que es un “proceso de la gradualidad analégica, que
devuelve informacion procesada para consolidar los conocimientos adquiridos y poder ir
mas alla en el proceso formativo. Termina, cuando el estudiante ha llegado al conocimiento
meta propuesto en la evaluacion” (p. 6). A efectos de este estudio se suscribe a la concepcion
de retroalimentacion entendida como la informacién entre un estado de referencia y nivel
deseable, donde debe existir una accion apropiada para cerrar dicha brecha (Contreras,
2014; Ramaprasad, 1983).

Profundizando en la retroalimentacion Sadler (1989) indica tres componentes clave que
deben considerarse, a saber: informacién sobre el estandar esperado, una comparacion
entre el nivel real del desempefio con el estandar, y las estrategias de abordaje entre la meta
de la tarea y el desempefio en la misma. Asimismo hay que complementarla con ciertas
interrogantes de una practica reflexiva sobre una tarea de aprendizaje del estudiante:
¢Donde voy? (¢Cuales son los objetivos? ;Qué deseo lograr?); ;Como voy? (;Qué avances
desarrollo hacia la meta?); ;Y ahora? (;Qué acciones realizo para mejorar?) (Jiménez, 2015;
Hattie y Timperley, 2007).

Otro elemento importante refiere a que entre otras condiciones se propone que el
feedback debe ser regular, detallado en el tiempo, relevante y centrado en el proceso de
aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes (Pereira, Assunc¢do, Veiga & Barros, 2016;
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Contreras, 2014; Gibbs y Simpson, 2009). No obstante, una dificultad clave radica en la
“falta de lenguaje disciplinario adecuado por parte de los estudiantes. Hay que recordar
que si se concibe la retroalimentacién como dialogo, una de las condiciones importantes
es que el estudiante pueda decodificar adecuadamente el mensaje otorgado” (Contreras,
2014, p. 168). Por lo tanto se debe dar a los estudiantes “oportunidades explicitas de
reflexionar sobre su trabajo y evaluarlo en relacion a las aportaciones del feedback, tanto
si se trata de aportaciones brindadas por un agente externo, como de inputs generados
por el propio alumno en su autorrevision” (Boud & Molloy, 2015, p. 52).

Asimismo, el proceso de retroalimentacién es esencial para el aprendizaje pues influye en
la forma en que los estudiantes tengan sentido de la mismay a su vez, sea utilizado para
autorregular su aprendizaje (Pereira, Assunc¢ao, Veiga & Barros, 2016). En consecuencia,
esta capacidad implica tomar consciencia de la calidad de su propio conocimiento,
creencias, motivacién y procesamiento cognitivo, ya que “brinda los cimientos sobre los
que los alumnos juzgan lo bien que estan desplegando su implicacién cognitiva y si esta
cuadra con los estandares que ellos establecen para lograr un aprendizaje exitoso” (Boud
& Molloy, 2015, p. 80).

Metodologia

Tipo y diseiio de investigacion

Esta investigacion se adscribe a un enfoque cualitativo, se preocupa por el entorno de los
acontecimientosy esta orientada a aquellos contextos naturales o tomados tal cual se dan
en la vida real. En este marco, sus caracteristicas principales son:

El proceso de investigacion es]...] flexible y se mueve entre [los eventos y su interpretacion] las
respuestas y el desarrollo de teoria (entre corchetes agregado nuestro).

Su propdsito consiste en reconstruir la realidad tal y como la observan los actores de un
sistema social previamente definido.

Las indagaciones cualitativas no pretenden generalizar de manera probabilistica los
resultados a poblaciones mas amplias ni necesariamente obtener muestras representativas;
incluso, regularmente no buscan que sus estudios lleguen a replicarse (Albert, 2007, pp. 171-
172). Por lo tanto se describen las conductas sociales de los estudiantes participantes de las
carreras renovadas, analizando sus apreciaciones, opiniones, pensamientos y percepciones
sobre su proceso de aprendizaje tras la aplicacion de la estrategia de retroalimentacion.

Se agrega la complementariedad metodolédgica mixta, donde se combinan los enfoques
cualitativo y cuantitativo variando entre los esquemas de pensamiento inductivo y
deductivo. Se suscribe a un enfoque etnografico pues se busca la reconstruccion analitica
e interpretativa de la cultura, las formas de vida y estructura social del grupo (Rodriguez,
Gil y Garcia, 1999).

En consonancia con lo anterior se adopta como estrategia el estudio de caso multiple,
donde se abordan diferentes casos bajo diversas perspectivas y métodos de investigacion,
todo ello enmarcado en un contexto natural y complejo, que en este estudio corresponde
a carreras renovadas a nivel universitario.

Muestra

La poblacién del estudio esta constituida por 47 estudiantes de la cohorte 2015 de las
carreras renovadas: Auditoria, Derecho, Enfermeria, Ingenieria en Administracién de
Empresa, Ingenieria Comercial, Kinesiologia, Licenciatura en Astronomia y Odontologia.
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Es un muestreo intencionado en base a los siguientes criterios:

a) estudiantes que obtuvieron puntajes PSU ponderados mas altos y mas bajos'y,

b) estudiantes que presentaron una alta y baja motivacién en la carrera tras la evaluacién
de ingreso institucional.

Cabe sefialar que algunos estudiantes participantes seleccionados en un inicio de la
intervencién abandonaron esta experiencia producto de la movilizacion estudiantil acaecida
en tal periodo.

Técnicas de recolecciéon de informacion

Primeramente, el equipo técnico disefa la estrategia de retroalimentacion centrada en el
proceso de aprendizaje a partir de documentos de referencia, especificamente la técnica
de administracion Feedback, de Pendleton y el formato aplicado de retroalimentacion
en la Universidad de Maastricht (Holanda) (Alves de Lima, 2008). Dichos documentos son
analizados a través de una matriz de tributacion donde se registra su valoracion respectiva
-aprobado, aprobado con modificacion o rechazado- con las posibles observaciones y asi
obtener la version definitiva de dicha estrategia.

Luego, el proceso de validacion del piloto’. El equipo técnico aplica la estrategia de
retroalimentacion, lo que se traduce en un protocolo para el estudiante, con su carta de
consentimiento. Dicha estrategia presenta los siguientes aspectos: datos de identificacion,
perfil de ingreso ala universidad, rendimiento académico semestral y resultados obtenidos
en los instrumentos definidos, donde uno es el Cuestionario de estrategias de aprendizaje
en estudiantes universitarios, de Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009) y el
otro, el Cuestionario de autopercepcion de funciones cognitivas, de Martinez (1991). Esto
se complementa con la técnica suplementaria de registro audiovisual para garantizar su
validez.

Luego se desarrolla una entrevista semiestructurada de la estrategia de retroalimentacion
enfocada en analizar/reflexionar sobre su proceso de aprendizaje a través de preguntas
abiertas y cerradas. Para ello, el equipo técnico toma contacto con los estudiantes de las
carreras renovadas de la universidad estatal regional, instancia en la que se dan a conocer
los aspectos sefialados precedentemente junto con los resultados obtenidos por cada
estudiante en las dimensiones del instrumento de estrategias de aprendizaje (tanto sus
fortalezas como aquellas en las que necesita mas apoyo). Se culmina con propuestas de
acciones concretas para mejorar.

Por ultimo se complementa lo anterior con el cuestionario de autopercepcién de funciones
cognitivas donde se presenta un cuadro esquematico donde aparecen distribuidas las fases
de entrada, elaboraciény salida. Dichas funciones tienen tres categorias de logro: muy bien
logrado, en desarrolloy requiere prestar atencion. Por ultimo se entrega un informe detallado
de las categorias evaluadas con su respectiva evaluacién y sugerencias de mediacion.

Estrategia de andlisis de datos

Con el fin de aplicar el rigor cientifico se recurrié a dos criterios. Por un lado, la saturacion, a
través de la cual se relinen evidencias que garanticen la credibilidad de la investigacién por
medio de las siguientes técnicas: documentos de referencia, entrevista piloto y entrevistas
semiestructuradas. Dicho criterio permitié determinar la cantidad de entrevistas, asi
como la codificaciéon y agrupacién en categorias mas abstractas. Se complementa con
la confiabilidad, la cual se encuentra en las técnicas de recoleccion de datos, donde
la aplicacion y transcripcidon de los registros de entrevistas son codificadas gracias a
un proceso mecanico de recogida de informacién mediante grabaciones de audio y la
transcripcién exacta de lo sefialado por dichos sujetos.
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+ Cabesefialar que las carreras en estudio se categorizaron bajo la siguiente clasificacion:
+ Carreras de ciencias econdmicas: Auditoria, Administracién de Empresas e Ingenieria

Comercial.

* Carreras de la salud: Enfermeria, Odontologia y Kinesiologia.
+ Carreras miscelaneas: Derecho, Licenciatura en Astronomia e Ingenieria en alimentos.

A partir de lo anterior es posible hipotetizar que otro investigador pueda examinar la
informacién recopilada y extraer conclusiones similares. Por ultimo, en el analisis de los
corpus se uso el software cualitativo Polimnia, el cual es un CAQDAS basado en un modelo
de complejidad argumentativa (Videla, Russell y Leyton, 2017).

Resultados

A continuacién se dan a conocer los resultados obtenidos en cada uno de los instrumentos
utilizados en este estudio:
a) Analisis de documentos de referencia. Sobre esta técnica, las siguientes tablas (1 y 2)
proporcionan las frecuencias y comentarios pertinentes a los referentes teéricos analizados.

Tabla 1. Técnica de administracion Feedback

Indicadores Aprobado Apl:o.bad'q Rechazado Observaciones
modificacién
El observador clarifica 4 Explicitar los criterios
los puntos a analizar. que se utilizan.
El estudiante identifica 4 Identificar por qué lo
qué hizo bien. realizo bien.
Identificar por qué
El observador identifica estuvo bien y el rango
. de ello.
qué es lo que estuvo 2 2 L .
. Explicitar a qué se
bien. C .
refiere: ¢a lo que hizo
bien el estudiante?
El estudiante reflexiona La rgflexmn c!ebe
permitir descubrir las
acerca de lo que no
: , 4 fronteras que separan
anduvo bien y como lo | P
) 0 que esta bien de lo
puede mejorar.
que no.
Especificar por qué y
para qué mejorar.
El observador identifica 2 2 Agregar las areas que
areas a mejorar. identifica el estudiante
y luego ponerse de
acuerdo.
Ambos se ponen de
acuerdo en las areas a 4 Ponerse de acuerdo en
mejorar y formulan un el tiempo destinado.
plan de accion.

Fuente: Pendleton (citado en Alves, 2008, p. 89-90)
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A partir de la tabla anterior se puede destacar que la mayoria de los expertos concuerda con
la opcién aprobado, especificamente en los siguientes indicadores: el observador clarifica
los puntos a analizar, el estudiante identifica qué hizo bien asi como el proceso de reflexién
del estudiante y las areas a mejorar, al tiempo que se manifiestan disidencias en los items
el observador identifica qué es lo que estuvo bien 'y el observador identifica dreas a mejorar.

A continuacion figura la Tabla 2 sobre el formato dado por la Universidad de Maastricht.

Tabla 2. Formato aplicado en la Universidad de Maastricht (Holanda)

Aprobado con

Indicadores Aprobado [P Rechazado Observaciones
modificacién
Para qué se hace bien.
Qué se hizo bien. 3 1 Agregar por qué se
hizo bien
ng se pudo haber hecho 3 1 idem.
mejor.
Como se puede hacer 4 Establecer criterios.
mejor.
Establecer criterios.
Verificar si el estudiante Esambiguo. ;Cémo se
entendi6é y si las 2 2 verifica?
conclusiones son de Que las conclusiones
mutuo acuerdo. apropiadas sean de

mutuo acuerdo.

Fuente: Alves (2008, p. 90)

Acorde a la tabla precedente es atendible mencionar que los expertos se inclinan por la
opcién aprobado, especificamente en cdmo mejorar, qué se hizo bien y qué mejorar. En
tanto, el punto verificar si el estudiante entendié y que las conclusiones son de mutuo acuerdo
presenta observaciones ambiguas.

A partir del analisis de documentos de referencia precedente el equipo técnico levanta la
siguiente estrategia de retroalimentacion centrada en el proceso de aprendizaje, la cual
se visualiza en la siguiente Figura 1.
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Figura 1. Protocolo de retroalimentacién

0 A MECESUP
HT‘J et QH_J‘( O /‘/— 5

PROTOCOLO DE RETROALIMENTACION

Ficha Académica:
Un integrante del equipo verifica con el estudionte ko informacién registrada en:

» Daotos de identificacidn

Perfil de Ingreso: Bl profesional invita ol estudiante o analizar su proceso de insercidn
univessitara, mediante las siguientes preguntas:
> 3Considera que el puntoje ponderado de ingreso o su camero sé relaciona
cOn sUs resultados académicos en ko Universidod? (| semestre 2015)
> ;Considera que el colegio lo prepard pora su ingreso y pemmanencia en la
universidad?

Informe de Calificociones: El profesional invita al estudionte o analzor sus promedios
del semestre, o través de las siguientes preguntas:
> 3:Qué gsignoturas considera Qque fuvieron mayor dificultod?, azmencr
dificultad?. 30 qué se ofribuye?
» 3Cudles) asignotura(s) le gustd mas? 3Por quét
> 3Cudles su opinidn sobre sus resultados académicos?
> 3Estd conforme/por qué?

luego. s& tratard el Cuestionorio de Estrotegios de Aprendizoje en Estudiontes
Universitarios s un instumento que mice estrategios de cprendizoje, divididas en
Escalos, una son los estrategias afectivas, de apoyo y control y la ofra, Estrategias
cognitivas [relacionadas con el procesamiento de la informacién).

A continuacidn, se dan o conocer los resuliados obtenidos en el instrumento que
usted respondid, considerando los fortalezas que el estudionte obtuvo y los aspectos
o mejorar que ayuden en su desempefio académico, especificadas en acciones que
fueron evaluodas.

Cuestiongric de Autopercepcidn de Hobiidodes Cognitivas: El integrante del equipo
proporciona un cuadre esquemdatico con lkas funciones cognitivas, distribuidas en Io
fose de entrada, elaboracidn y salida, en el cuol se especifican los aspectos muy bien
logrados, en desamolic y requiere prestar atencidn. Ademds, se le entregard un
informe detallodo de los categonias evaluados con su respectiva evoluacidn y
sugerencia de mediacién.

PHRFH(Y

Fuente: Elaboracién propia
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b) Entrevista semiestructurada. En esta técnica el equipo técnico desarrolla el proceso de
validacién de un piloto aplicable a las carreras renovadas, complementado con registro
documental y recursos audiovisuales. Para ello se solicita la colaboracion de un estudiante
de primer afio de una carrera del area de la salud con el objeto de aplicar dicha estrategia.
Es posible apreciar las principales respuestas la Figura 2.

Figura 2. Piloto de estrategia de retroalimentaciéon de aprendizaje
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i s associated with s associated with s associated with
| !
e imi estrategias funciones
rendimiento e o
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Rendimiento| | Liceo | [preparacion | [Preuniversitario Anatomia Aprendizaje
/ académico | | Clentifico PSU (preuerster] Autdromo ™ —
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53 contradicts i
| itis caused of
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académicn

RE cuseddl itis caused of

it es caused of
|

/ ’ \\ l —
f v o -
is aasociated with (cmwsa) Treocun | Proerecha [ enfoue | | Desiactn
| stiuda aprendizaje Tiempo ’

contradicts

De acuerdo con la figura anterior se destaca en la estrategia de retroalimentacién que sobre
el perfil de ingreso el estudiante presenté un rendimiento irregular en la Universidad, al igual
que la relacion existente entre la PSU y sus resultados académicos, pero no los considera
relevantes. Sobre la preparacidn para la vida universitaria se declara que proviene de un liceo
cientifico humanista, el cual lo preparé parala PSU y suingreso a la Universidad, junto con
haber cursado un preuniversitario. Sin embargo no expresa explicitamente estrategias y/o
programas de preparacion para la vida en la universidad una vez ingresado en la misma.

En cuanto a la categoria rendimiento académico sefiala que la asignatura mas dificil
fue Anatomia dada su complejidad. A esto se agregan factores personales tales como
planificacion del tiempo, preparacion en métodos de estudio efectivos y su enfoque de
aprendizaje. Asimismo considera dicha asignatura como agradable debido a que es un
pilar fundamental en su carrera. Mientras tanto, en la subcategoria asignatura fdcil plantea
que fue Aprendizaje auténomo dado que es una asignatura que requiere poco tiempo de
estudio. Por ultimo, sobre la subcategoria valoracién de sus resultados académicos sefiala
su disconformidad respecto a los mismos lo que es atribuible a su falta de preparacion
personal y a su aprovechamiento del tiempo.

En cuanto a la categoria estrategias de aprendizaje manifiesta que existe relacién entre su
estilo de aprendizaje y las subescalas evaluadas: estrategias motivacionales, componentes
afectivos, estrategias metacognitivas, estrategias de control del contexto, interaccion social
y manejo de recursos; estrategias de busqueda y seleccion de informacién y, estrategias
de procesamiento y uso de la informacién, las cuales fueron valoradas en el instrumento.
En lo relativo a la subcategoria funciones cognitivas el estudiante declara que dicho
instrumento requiere atender a las sugerencias entregadas, especificamente, en la
exploracién sistematica, percepciény habilidades lingtiisticas de la fase de entrada; sumado
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a la distincion de datos, conducta comparativa, clasificacién cognitiva en la elaboraciény
en la precisién y exactitud y transporte visual (componentes de la fase de salida) con la
finalidad de mejorar dichas funciones y, de esa forma, obtener beneficios.

¢) Entrevista semiestructurada. En relacién con esta técnica, en la Figura 3 se presentan los
principales resultados obtenidos en esta estrategia de retroalimentacién de aprendizaje
aplicada a los estudiantes de las carreras renovadas, de la cohorte 2015.

Figura 3. Estrategia de retroalimentacion de aprendizaje en carreras renovadas
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De acuerdo con la figura anterior se presentan los principales hallazgos en funcién de las
categorias y subcategorias consideradas en esta investigacion.

En cuanto a la estrategia de retroalimentacion centrada en el proceso de aprendizaje,
particularmente en la categoria perfil de ingreso, subcategoria relacién PSU con resultados
académicos la mayoria de los estudiantes de las carreras renovadas de las areas de Ciencias
Econdmicas, Salud y Miscelaneas declaran su disonancia entre la relacién del puntaje PSU
y los resultados académicos. Ellos lo atribuyen a factores propios de su etapa educativa
tales como diferencia de la Universidad con el colegio y distintos ciclos, lo que no se refleja
en su desempefio, asi como la diferencia entre el puntaje de ingreso y las notas de la
universidad y los aspectos personales de adaptacién a la institucién.

Con respecto a la subcategoria preparacion para la vida universitaria, por una parte la
mayoria manifestd que su colegio los preparo para la PSU a través de diferentes estrategias
tales como ensayos, documentos del DEMRE', reforzamientos, preuniversitario o clases
fuera del horario escolar. Por otra parte, casos puntuales indican que en ciertos colegios
no los prepararon para la vida universitaria.

En relacion al rendimiento académico los estudiantes de carreras asociadas al area de
Ciencias Economicas declaran que las asignaturas dificiles corresponden a matematicas
debido a la falta de habitos de estudio y competencias basicas no logradas en el colegio. En
tanto, en las carreras del area de salud expresan que estas asignaturas estan asociadas a
las Ciencias Basicas y a Anatomia, las que requieren una alta inversién de tiempo y exigen
una mayor cantidad de contenidos. Por ultimo, con respecto a las carreras del ambito
Miscelaneas sefialan que las asignaturas corresponden a Historia del Derecho, Calculo
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y Biologia y atribuyen su dificultad a factores tales como la modalidad de ensefianza,
el horario de clases y la complejidad de la asignatura. Una mencion a destacar es que
ciertos estudiantes manifestaron que, a pesar de la dificultad de la asignatura la misma
fue, igualmente, de su agrado.

Con respecto a la subcategoria asignatura fdcil ellos plantearon su preferencia por
Comunicacion en organizaciones, Legislacién empresarial, Administracion, Comunicacion
y cuidado, Aprendizaje autbnomo, Biologia celular, Taller de textos y técnicas de estudio,
TIC, Introduccién a la fisica e Ingenieria y Tecnologia de alimentos, a las que atribuyeron
aspectos tales como estrategia metodoldgica, explicacion, cercania del profesor y dinamica
utilizada especificamente, asi como particularidades de la asignatura y fundamentos
dados en el colegio. En cuanto a la asignatura agradable sefialan que corresponde a Inglés,
Comunicacion en las organizaciones, Fundamentos de administracién, Ciencias basicas,
Matematicas e Introduccion al Derecho, las que se caracterizan por ser dinamicas, por
la metodologia utilizada y por la explicacién del profesor. Mientras tanto, en el caso de
Anatomia manifiestan su preferencia por las particularidades de dicha disciplina y las
caracteristicas del profesor. Por Ultimo, Calculo es considerada dificil pero a la vez agradable.

Con respecto a la percepcion de los estudiantes sobre sus resultados académicos indican
su disconformidad debido a problemas de adaptacién a la universidad, factores personales
y complejidad de las asignaturas. En cuanto a la categoria estrategias de aprendizaje los
estudiantes de las carreras de las areas de Ciencias Econémicas, Salud y Miscelaneas indican
que presentan pocos métodos de estudio, requieren planificar su tiempo diario y estilos
de estudio. A su vez manifiestan nerviosismo ante pruebas y disertaciones.

Sobre los resultados obtenidos en el instrumento de funciones cognitivas en las fases
de entrada, elaboracion y salida ellos declaran que requieren mejorar las habilidades
linguisticas, percepciény exploracién sistematica asi como el manejo de la ansiedad para
lograr ser mas precisos y exactos en el procesamiento de la informacion.

Ya analizadas las técnicas precedentes y con el fin de mejorar la validez se presenta a
continuacion la triangulacion metodolégica diagramada en la siguiente Tabla 3.
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Tabla 3. Triangulacién

metodolégica

Analisis

Entrevista
semiestructurada

Entrevista
semiestructurada

Coincidencia /

al seleccionar la
opcion aprobado.
Especificamente
en el observador
clarifica los puntos
a analizar, el
estudiante identifica
qué hizo bien, asi
como el proceso
de reflexion del
estudiante y las
areas a mejorar.
En cambio, se
manifiestan
disidencias en

el aprobado con
modificacién
cuando el
observador
identifica qué hizo
bieny qué areas
debe mejorar.

Los expertos se
inclinan por la
opcion aprobado,
especificamente en
como mejorar, qué
se hizo bien, qué
mejorar. En cambio,
el verificar lo que
entendid y sus
conclusiones por
parte del estudiante
se perciben como
algo ambiguo, y
aquellas requieren
ser acordadas.

en la universidad,
donde considera
que existe una
relacion entre la
PSU y sus resultados
académicos son
irrelevantes.

de Salud y Miscelaneas
declaran la disonancia entre
la relacién entre puntaje y
los resultados académicos,
lo que puede atribuirse

a aspectos propios de

cada etapa educativa tales
como que la universidad

es distinta al colegio, son
distintos ciclos, no reflejan
el desempefio, es distinto

el puntaje de ingreso y las
notas de la universidad, asf
como factores personales de
adaptacion a la institucion
universitaria.

Categorias Subcategorias documental . Disonancia
3 3 Muestra piloto Carreras renovadas
Perfil de PSUy La mayoria de los Manifiesta que La mayoria de los Se explicitan
ingreso resultados expertos concuerda | presenta un estudiantes de las carreras discrepancias
académicos con los indicadores | rendimiento irregular | de Ciencias Econémicas, en la relacién

entrelaPSUy
los resultados
académicos,
debido a
factores
personalesy
propios de la
etapa escolar.

Preparacién
para la vida
universitaria

Declara que proviene
de un liceo cientifico
humanista que

lo preparé en la

PSU y su ingreso.
Asimismo cursé un
preuniversitario.

En las carreras renovadas la
mayoria de los estudiantes
manifestaron que su
colegio los prepar6 para la
PSU a través de diferentes
estrategias tales como
ensayos, documentos del
DEMRE, reforzamientos,
preuniversitario y clases
fuera del horario escolar.
Asimismo, existen muchos
colegios que no prepararon
para su adaptacion a la vida
universitaria a excepcién de
unos pPocos €asos.

Se manifiesta
concordancia
en que existe
preparacion
para el ingreso
ala PSU pero
disonancia en
la adaptacién
y permanencia
en lavida
universitaria.
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Rendimiento
académico

Asignatura
dificil

Sefiala que la
asignatura mas dificil
fue Anatomia dada
su complejidad,
como asi también
incidieron factores
personales tales
como planificacion
del tiempo y métodos
de estudio efectivos
segln un enfoque
de aprendizaje
determinado.

Los estudiantes de las
carreras de Ciencias
Econdmicas declaran que
las asignaturas dificiles
corresponden al area de
Matemaéticas, debido a la
falta de habitos de estudio
y de base desde el colegio.
En tanto, en las carreras
renovadas del drea de Salud
se encuentran las Ciencias
Basicas y Anatomia, cuyas
causas son la inversion

de tiempo y cantidad

de contenidos. Entre las
carreras Miscelaneas se
encuentran Historia del
Derecho, Célculo y Biologia,
lo que es atribuible a la
modalidad de ensefianza, el
horario de clases impartido
y complejidad de las
asignaturas. Se destaca
que algunos estudiantes
manifestaron la dificultad de
las mismas pero a su vez su
gusto por ellas.

Existe
disonancia en
las asignaturas
consideradas
dificiles, segin
el drea de
conocimiento.

Asignatura facil

Aprendizaje
auténomo, debido
al poco tiempo de
estudio.

Con respecto a la asignatura
facil, los estudiantes
manifestaron su preferencia
por Comunicaciéon en
Organizaciones, Legislacion
Empresarial, Administracion,
Comunicacién y Cuidado,
Aprendizaje autbnomo,
Biologfa celular, Taller de
textos y técnicas de estudio,
TIC, Introduccioén a la fisica

e Ingenieria y Tecnologia

de Alimentos debido a la
estrategia metodoldgica

del profesor, puntualmente
la dindmica utilizada, la
explicacién y cercania, asf
como las particularidades de
la asignatura y la base dada
en el colegio.

Hay disonancia
en la asignatura
considerada
facil, la que
esta asociada
aun éreade
conocimiento
determinado.

Asignatura
agradable

Anatomia, por ser un
pilar fundamental de
la carrera.

En cuanto a las asignaturas
agradables para los
estudiantes de las

carreras renovadas son
Inglés, Comunicacién

en las Organizaciones,
Fundamentos de
administracién, Ciencias
basicas, Matematicas e
Introduccién al Derecho,
que se caracterizan por
ser dindmicas, por la
metodologia utilizada y
por las explicaciones del
profesor. En el caso de
Anatomia manifiestan

su preferencia por las
particularidades de su
disciplina y las caracteristicas
del profesor. Por dltimo,
Calculo es considerada dificil,
pero a la vez agradable.

La asignatura
catalogada
como agradable
por las carreras
renovadas va

a depender

del drea de
conocimiento.
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Percepcion
Resultados
académicos

Manifiesta su
conformidad
académica pero
disconformidad
con los resultados

Con respecto a la percepcion
de los estudiantes

sobre sus resultados
académicos declaran que su
disconformidad es producto

Existe
concordancia
en la discon-
formidad con
los resultados

motivacionales,
componentes
afectivos, estrategias
metacognitivas,
estrategias de
control del contexto,
interaccién social y
manejo de recursos,
estrategias de
blsqueda y seleccion
de informacion

y estrategias de
procesamiento y uso
de la informacion, las
que fueron evaluadas
en el instrumento.

de Ciencias Econémicas,
de la Salud y Miscelédneas
se identifican con los
resultados del test:
presentan pocos métodos
de estudio, requieren
planificar su tiempo diario
y estilos de estudio, y los
estudiantes manifiestan
nerviosismo ante pruebasy
disertaciones.

obtenidos debido a la | de problemas de adaptacién | académicos
preparacion personal | ala universidad, factores obtenidos.
y al uso del tiempo. personales y la complejidad
de las asignaturas.
Estrategias Existe relacion En cuanto a las estrategias Hay
de entre las escalas de aprendizaje los concordancia
aprendizaje evaluadas: estrategias | estudiantes de las carreras sobre las

estrategias de
aprendizaje
evaluadas: falta
de métodos

de estudio,
planificacién,
estilo de estudio
y el nerviosismo
ante
evaluaciones.

Funciones
cognitivas

Deben atenderse las
sugerencias dadas
para mejorar las
siguientes funciones
cognitivas y, de esa
forma, obtener el
mejor provecho

de ellas: - Fase de
entrada: percepcion

y habilidades
linguisticas;

- Fase de elaboracion:
distincion de datos,
conducta comparativa
y clasificacién
cognitiva;

- Fase de salida:
precision y transporte
visual.

Los estudiantes de las
carreras renovadas declaran
que se identifican con

los resultados del test,
destacando que requieren
atender las habilidades
linguisticas y funciones
cognitivas asociadas asf
como el manejo de la
ansiedad para poder ser
mas precisos y exactos

en el procesamiento de la
informacién involucrado en
el acto mental.

Se destacan
las funciones
cognitivas a
fortalecer:
habilidades
linglisticas,
percepcion,
exploracién
sistematica
y precisién y
exactitud.

Producto del analisis de la informacion recogida el equipo técnico devela los hallazgos
mas significativos en la estrategia de retroalimentacién. En la categoria perfil de ingreso -y
particularmente relacion PSU con resultados académicos- presentan disonancias debido a
que los estudiantes consideran irrelevante esta relacién. Aquella se asocia a factores de
tipo personal y particularidades propias de la etapa escolar. En tanto, en la preparacion
para la vida universitaria se sefiala que hubo actividades de preparacién en la PSU para el
ingreso a la universidad. Sin embargo faltaron estrategias para la adaptacion y permanencia
en la vida universitaria.

En cuanto a la categoria rendimiento académico y especificamente en la asignatura dificil
se manifiesta que depende del area de conocimiento asociada a la carrera renovada. En
tanto, en la asignatura fdcil plantean que la misma esta asociada a un area de conocimiento
de las carreras participantes.

En la subcategoria asignatura agradable se plantea que en las carreras renovadas va a
depender del area de conocimiento, en la que se destaca Anatomia con dicha propiedad.
Sobre la valoracion de los resultados académicos los estudiantes sefialan su disconformidad
en cuanto a los resultados académicos obtenidos.
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Con respecto a la categoria estrategias de aprendizaje se manifiesta concordancia entre
los informantes sobre las estrategias de aprendizaje evaluadas en el instrumento y
especificamente en los siguientes factores: métodos de estudio, planificacion, estilo de
estudio y nerviosismo ante evaluaciones. Por ultimo, relativo a las funciones cognitivas
se plantea que deben atenderse las habilidades linguisticas, exploracion sistematica,
percepcidn y precision y exactitud.

Discusion y conclusiones

En la presente investigacion se aborda el disefio y aplicacion de una estrategia de
retroalimentacion basada en una comunicacion formativa del proceso de aprendizaje,
desde el equipo técnico a los estudiantes, caracterizada por ser comprensiva, con lenguaje
claroy compartido (Contreras, 2014). Por tanto, en esta estrategia se considera la relacion
entre el puntaje PSU y los resultados académicos, donde se presentan diferencias asociadas
tanto a factores propios de cada etapa escolar como a aspectos personales; relacion que
los estudiantes consideraron irrelevante.

No obstante, el sistema de ingreso a carreras tradicionales via pruebas estandarizadas
sumado al rendimiento en la ensefianza media son indicadores que determinan si alguien
tiene o no las capacidades apropiadas para cursar con éxito en un programa determinado
(CRUCH, 2012). Adicionalmente, la evidencia nacional e internacional (Vergara y Peredo,
2017; Catalany Santelices, 2014; Manzi, Bravo, Del Pino, Donoso, Martinez y Pizarro, 2006)
indica que el mejor predictor antes de que ingrese un estudiante a una institucién de
educacion terciaria es su desempefio académico, especificamente calificaciones obtenidas
en la educacién media y en segundo término, sus resultados en la PSU.

En relacion a la preparacién para la vida universitaria los resultados pueden concluir que
existen diversas estrategias de preparacién para el ingreso a la vida universitaria, sin un
acompafiamiento efectivo. En tanto, a nivel nacional existen diversas iniciativas tales como
el PACE', que busca preparar a los estudiantes de ensefianza media acompafiandolos en
su ingreso a la educacion superior considerando una nivelacién para que permanezca en
el sistema y logre su titulacion (MINEDUC, 2015). Se suma el programa de preparacion
para la vida universitaria cuyas principales dificultades estan asociadas a la falta de
autoconocimiento del estudiante, desconocimiento del mercado laboral de las carrerasy
falta de competencias para la inclusion social y académica (Zufiga, 2016).

Sobre el rendimiento académico en las asignaturas cursadas existe una percepcion
generalizada de que los estudiantes no cuentan ni con la base académica previa ni con
habitos de estudio, factores que influyen en su trayectoria formativa (Centro Microdatos,
2008). Asimismo, el efecto predictivo de variables socioeconémicas sobre los resultados
obtenidos en esta etapa estaria subestimado en modelos explicativos que contemplan las
pruebas estandarizadas (Rothstein, 2004). En tanto, este estudio no proporciona evidencia
suficiente para sustentar esta premisa sino mas bien que la misma esta centrada en las
asignaturas que resultaron agradables, dificiles y faciles para los estudiantes.

En cuanto a la valoracién de los resultados académicos obtenidos existe disconformidad,
lo que es atribuible a problemas de adaptacion a la universidad, factores personales y
complejidad de las asignaturas. En tanto, la evidencia cientifica establece que las causas
del bajo rendimiento son producto de la brecha existente entre las exigencias propias de
la carrera y debilidades académicas previas, considerando tanto la falta de contenidos y
escasos habitos de estudio como la baja motivacion e insatisfaccion por la carrera (Centro
Microdatos, 2008).
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de estudio, la planificacion, el estilo de estudio y el nerviosismo ante evaluaciones. En
tanto, Gargallo, Almerich, Suarez-Rodriguez y Garcia-Félix (2012) estudiaron la evolucién
de las estrategias de aprendizaje de estudiantes excelentes y medios de primer afio, y alli
se destaca que el estudiante no satisface sus expectativas en el proceso de adaptacién al
nuevo contexto. Por lo tanto los profesores tienen responsabilidades ineludibles frente a
los nuevos paradigmas socio-constructivistas.

En lo relativo a las funciones cognitivas los resultados concluyen que se requiere atender
a las sugerencias dadas: destacar las habilidades linguisticas, la percepcién, la exploracién
sistematica, la precisién y la exactitud. Lo anterior es concordante con lo propuesto por
Velarde (2008) quien plantea que es posible modificar la autopercepcion que tiene el sujeto
sobre si mismo e incentivar una mejora de sus posibilidades de cambio.

Debido alas limitaciones de la investigacion no es posible generalizar los resultados debido
a las particularidades de la estrategia y de los estudiantes. No obstante, los resultados
obtenidos pueden ser relevantes para otras instituciones. Como futuras proyecciones
seria enriquecedor desarrollar estudios longitudinales que permitan hacer un seguimiento
de cada cohorte en su trayecto formativo, asi como utilizar técnicas mas complejas para
estimar efectos causales de las variables involucradas.
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Resumen

El objetivo del presente estudio fue demostrar que el empleo de la educacién patrimonial
fortalece las competencias pedagogicas investigativas del estudiantado. El enfoque de
investigacion es cuantitativo y el tipo explicativo. Se ha elegido el disefio cuasiexperimental
con post-prueba Unicamente y grupo control. La muestra es de tipo no probabilisticay esta
constituida por 36 educandos del 4.° ciclo de la carrera de Guia Oficial de Turismo, de los
cuales 20 son del turno mafiana (grupo experimental) y 16 del turno noche (grupo control).
Se aplico la encuesta directa y la observacion participante a través de dos instrumentos:
el cuestionario A1y la lista de cotejo B1, respectivamente. De igual modo, para el analisis
se utiliz6 el programa IBM SPSS para obtener el valor chi-cuadrado (X?) de cada item. Los
resultados demuestran que el uso de la educacion patrimonial no solo incentiva la practica
de los derechos y deberes civico-patrimoniales sino también fortalece las competencias
pedagogicas investigativas de los discentes del curso de patrimonio cultural.

Palabras clave: educacion civica, educacion patrimonial, educacién superior, competencias,
Peru.

Abstract

The aim of the study was to show that the use of patrimonial education develops students'
research competences. The research approach is quantitative and of explanatory type, of
quasi-experimental design, with post-test only and a control group. A non-probabilistic
sampling was used, which consisted of 36 students of the 4th cycle of the career of official
tour guide. Of said group, 20 students were selected from the morning shift (experimental
group) and 16 from the night shift (control group). The direct survey and the participant
observation were applied through two instruments; the A1 questionnaire and the B1
comparison list, respectively. As regards data analysis, IBM SPSS software was used to
obtain the chi-square value (X2) of each item. The results show that the use of patrimonial
education not only encourages the practice of patrimonial civic rights and duties, but
also develops the research and pedagogical competences of the students of the Cultural
Heritage course.

Keywords: civic education, heritage education, higher education, competences, Peru.
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Resumo

A pesquisa tem como objetivo demonstrar que o uso do ensino patrimonial fortalece as
competéncias pedagogicas de pesquisa dos alunos. A abordagem da pesquisa € quantitativa
e o tipo é explicativo. O projeto é quase experimental, apenas com pdés-teste e grupo de
controle. Aamostra é ndo probabilistica. E composta por 36 alunos do 4° ciclo do curso de guia
turistico oficial, sendo 20 da turma da manha (grupo experimental) e 16 da turma da noite
(grupo controle). A pesquisa direta foi utilizada através do questionario A1 e a observagao do
participante através do checklist B1. De igual maneira, foi utilizado para a analise o aplicativo
IBM SPSS para obter o valor qui-quadrado (X2) de cada item. Os resultados mostram que o
uso do ensino patrimonial fortalece as competéncias pedagdgicas de pesquisa dos alunos do
curso de patrimoénio cultural e incentiva a pratica de direitos e deveres civicos do patrimonio.
Palavras chave: ensino civico, ensino patrimonial, ensino superior, competéncias, Peru.

Introduccion

El sistema peruano de educacién superior se encuentra en un periodo de cambio centrado
en mejorar los estandares de calidad para una formacion integral del alumnado (Quijano,
2018). Esta medida, entre otras, ha sido tomada debido a la ausencia de competencias
pedagdgicas investigativas (CPl) dado que la mayoria de los docentes y discentes son solo
consumidores de conocimientos (Lazo, 2013), realidad evidenciada en el bajo niumero de
publicaciones cientificas (Miyahira, 2009). En este contexto emerge la Ley Universitaria N.°
30220 (del 8 de julio de 2014) fundamentada en el cultivo del saber superior. Por tanto
tiene un rol primordial la investigacion formativa, una metodologia activa que permita
fortalecer las competencias vinculadas al ejercicio de la investigacion multidisciplinaria
desde los primeros ciclos hasta la obtencion del grado o titulo profesional (Cerda, 2007).
A pesar de ser conscientes de que la mayoria de los egresados “no haran investigacion
como su actividad principal, sin embargo, deben tener la capacidad de hacer investigacion
y realizarla cuando sea necesaria en su actividad laboral” (Miyahira, 2009, p.120).

Dentro del marco de la investigacion formativa, en el sistema educativo latinoamericano
se han aplicado métodos activos tales como el aprendizaje basado en problemas (ABP),
estudios de casos y seminarios entre los mas importantes, con el fin de desarrollar una
actitud cientifica expresada en el fortalecimiento del pensamiento critico y de las CPl en
el alumnado (Cerda, 2007; Miyahira, 2009; Parra, 2004; Restrepo, 2002). Igualmente, se
ha buscado que el alumnado aprendiera a sistematizar y a comunicar sus resultados de
investigacion (Calderon, 2015) asi como a impulsar el trabajo en equipo para reforzar las
relaciones interpersonales y promover la responsabilidad de su aprendizaje (Poot, 2013).
En esta misma linea se suma la educacion patrimonial en Europa, gracias al uso de
estrategias didacticas con resultados de similar importancia. Entre ellas podemos citar
la ensefianza de la arqueologia como herramienta educativa dado que consolida en los
educandos las competencias de un investigador cientifico al utilizar el método hipotético-
deductivo (Santacana, 2018). Un caso similar, adaptado a la realidad educativa peruana, se
focaliza en el empleo de la arqueologia experimental, un recurso didactico especializado
cuyo objetivo es dinamizar la interaccién educativa y reconstruir la cultura material
arqueoldgica mediante la aplicacién del método cientifico por parte del alumnado (Quijano,
2018; 2019).

Asimismo, la educacion patrimonial busca el desarrollo de las competencias civico-
patrimoniales tal como se manifiesta en el proyecto educativo-arqueolégico de Bardavio
y Mafié (2017) en el Campo de la Noguera dado que impulsa la comprension y reflexion
sobre la realidad histérico-social asi como las competencias pedagogicas para la toma de
decisiones en busca de soluciones a problematicas de su entorno. Todo esto permite a

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 61-83.
Universidad ORT Uruguay



Educacion patrimonial y competencias pedagogicas investigativas...

los discentes emitir juicios éticos y ejercer sus derechos y deberes patrimoniales. De igual
forma se destaca el Proyecto Educativo de Adopcion de Monumentos (PEAM) de Bardavio
y Gonzalez (2012) ya que pretende que cada institucién educativa adopte un monumento
para construir un vinculo entre comunidades (escolar, politico-cultural, cientifica, etc.)
por medio del patrimonio cultural con el objetivo de cuidarlo, protegerlo, difundirlo y
revalorarlo.

Tomando estas ideas de cabecera se plantea el siguiente objetivo general: demostrar que
el empleo de la educacion patrimonial fortalece las CPI de los educandos de la asignatura
de Patrimonio Cultural.

Por consiguiente, se han propuesto los siguientes objetivos especificos:

« Determinar que la ensefianza del patrimonio cultural local mejora la dimensién
cognitiva de las CPI del estudiantado.

« Establecer que la didactica del patrimonio cultural desarrolla la dimensién procedimental
de las CPI del estudiantado.

« Demostrar que el civismo fortalece la dimension actitudinal de las CPI del estudiantado.

Marco tedrico
La educacién patrimonial y su didactica

Cuenca, Estepa y Martin (2011) definen a la educacion patrimonial como una corriente
encargada de realizar propuestas educativas y/o didacticas de corte investigativo,
interdisciplinar y sociocritico para desarrollar valores identitarios en el alumnado y formar
ciudadanos comprometidos con su realidad sociocultural e histérica. Por lo tanto este
enfoque se inicia con la investigacion propiamente dicha, dirigida por especialistas, con la
finalidad de alcanzar una interpretacion cientifica de los elementos patrimoniales. A partir
de aqui se bifurcan dos ambitos: uno de difusién académica (élite) y otro de comunicacion
social (no especializado). En consecuencia, la didactica del patrimonio desempefia un
papel determinante en la socializacién del patrimonio (Cuenca, 2014). Asimismo Lépezy
Cuenca (2014) precisan que la educacion del patrimonio es todo acto donde se aprenden
los elementos patrimoniales. No obstante puede o no tener intencionalidad didactica y
prescindir de una investigacion patrimonial stricto sensu. En este sentido el aprendizaje
patrimonial se da en niveles diferenciados como el basico, sujeto a aquellos aprendizajes
patrimoniales indirectos carentes de intencion educativa como se practica en la educacién
informal, y el complejo, que cuenta con una planificacién educativa en la dimension formal
y no formal.

En lo referente a las actividades patrimoniales Coma (2011) ha sistematizado 15 modelos
educativos con el objetivo de contar con un corpus tedrico para que los educadores apliquen
estas recetas a diversas realidades culturales. Por ende, todo modelo permite interpretar
el patrimonio, vale decir, decodificarlo e identificar los mensajes implicitos de los bienes
culturales para transmitir contenidos conceptuales y procedimentales y asi fomentar una
educacion actitudinal. Entre ellos se encuentran: el modelo de investigacion, el taller, el
kit movil, la actividad-aula, etc.
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Las competencias pedagdgicas investigativas (CPI)

El concepto de competencia comprende integralmente tres dimensiones: el saber por
si mismo, es decir la comprensién del conocimiento, el saber hacer, o sea el uso de los
nuevos conocimientos con determinadas habilidades y destrezas y el ser, vale decir el
rasgo actitudinal y comportamental propio del educando (Pérez, 2012). Otros autores
como Cazares y Cuevas (2007) afiaden una dimensiéon denominada el saber transferir,
entendida como la toma de decisiones de los educandos para adaptarse y dar solucion
a nuevos escenarios problematicos. En definitiva, las competencias son los aprendizajes
de contenidos conceptuales y/o procedimentales para aprovecharlos en determinados
contextos a través de las habilidades, talentos y destrezas del alumnado. De igual manera,
estaran cargadas de elementos subjetivos y valorativos que guiaran su praxis (Quijano,
2019).

A pesar de ser complementarias existen diferencias entre las competencias en la formacion
para la investigacion y para la investigacion formativa. En el primer caso se busca que el
alumnado domine y aplique el método cientifico para la produccién del conocimiento
nuevo, validado por una comunidad cientifica. Esto se logra a partir de los semilleros con
lineas de investigacion definidas (Miyahira, 2009). Pérez (2012) menciona entre 25y 50
capacidadesy habilidades por cada dimension dentro de las competencias investigativas.
En cambio, cuando se hace alusién a las competencias pedagogicas de la investigacién
formativa se fomenta la familiarizacién, pericia y base para el desarrollo de algunas de las
capacidadesy habilidades demandadas en el primer caso en vista de que el educando, con
las experiencias previas, en un futuro préximo podra explotar en un maximo esplendor
sus competencias investigativas (Quijano, 2019).

De tal modo, “la investigacion formativa desarrolla en los estudiantes las capacidades de
interpretacion, de analisis y de sintesis de la informacién, y de blsqueda de problemas
no resueltos, el pensamiento critico y otras capacidades como la observacién, descripcién
y comparacién; todas directamente relacionadas también con la formaciéon para la
investigacion” (Miyahira, 2009, p. 121).

Por su parte, Cerda (2007) ha sistematizado las competencias basicas y pedagodgicas de la
investigacion formativa que han sido utilizadas en nuestra investigacion:

« Capacidad para hacer preguntas y formular interrogantes.

+ Capacidad para identificar y definir problemas.

+ Capacidad para la heuristica: seleccién y sistematizacién de la informacién.

« Capacidad para describir, analizar e interpretar.

+ Capacidad para elaborar y redactar informes de investigacion.

Metodologia

Enfoque, tipo y diseiio de investigacion

La investigacién es de enfoque cuantitativo y de tipo explicativo. Se empleé el disefio
cuasiexperimental de corte transversal con post-prueba Unicamente y grupo control para
conocer las diferencias significativas entre los grupos intactos (Hernandez, Fernandez &
Baptista, 2014). Esto se debe a la viabilidad y naturaleza de la investigacién puesto que
los discentes pertenecen a turnos distintos (mafiana y noche), hecho que imposibilité la
asignacién al azar para emparejar los grupos al inicio de la investigacién porque ningin
discente estaba dispuesto a acudir al curso de patrimonio cultural en un horario distinto
al de su matricula.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 61-83.
Universidad ORT Uruguay



Educacion patrimonial y competencias pedagogicas investigativas...

Poblacion y muestra

La poblacién consiste en un grupo de 40 educandos del 4.° ciclo del Instituto Superior
Tecnolégico CEPEA del distrito de Pueblo Libre, Lima-Perd, del turno mafiana y noche
de la carrera de Guia Oficial de Turismo, matriculados en el curso de patrimonio cultural
durante el segundo semestre académico de 2018. El alumnado es mixto y su edad oscila
entre los 17 y los 28 afios.

Por su parte, el tamafio de la muestra ha sido determinado con la ayuda del programa
estadistico Decision Analyst STATS™ 2.0y se considerd un margen de error de 5%y un nivel
de confianza de 95%. La muestra de estudio esta constituida por 36 alumnos de ambos
turnos. Incluso, para precisar la muestra de grupos se procedié manualmente por medio
del uso de la férmula sefialada por los especialistas (Naupas, Mejia, Novoa & Villagémez,
2014)y se definié en 20 estudiantes para el turno mafiana (grupo experimental) y 16 para
el turno noche (grupo control) (ver tabla 1).

Tabla 1. Poblacion (N) y muestra de estudio (n)

Unidad de analisis / Manana Noche Total
Turno
N 22 18 40
n 20 16 36

Fuente: elaboracién propia.

Con respecto a la representatividad, la muestra es de tipo no probabilistico y se aplico el
muestreo por cuotas, dado que “consiste en formar grupos, estratos, clases de individuos
por alguna caracteristica en comun: sexo, edad, grupos ocupacionales, nivel de instruccién,
etc. pero no aleatoriamente sino a criterio del investigador” (Naupas et al., 2014, p.253). De
tal modo se han considerado discentes con una edad que oscila entre los 18y los 24 afios.

Técnicas e instrumentos

Las técnicas seleccionadas fueron la encuestay la observacién. Por esta razon se elaboraron
dos instrumentos de recoleccién de datos (post-prueba): un cuestionario A1, con preguntas
cerradas con escalonamiento de tres categorias (Siembre, a veces y nunca) y constituido
por 9 items (1-9), y una lista de cotejo B1, con preguntas dicotdmicas (si y no) y compuesta
por 11 items (10-20) (ver tabla 2).
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Tabla 2. items de los instrumentos A1 y B1 (Post-test)

Preguntas del cuestionario A1

1. ¢Usted ha entendido el concepto de patrimonio cultural como una construccién socio-cultural?
2. (Ha reconocido y comprendido la historia y diversidad patrimonial de Pueblo Libre?

3. ¢Usted empled el patrimonio cultural de Pueblo Libre como objeto de estudio a desarrollar
durante el semestre académico?

4. ;Haidentificado, clasificado e interpretado el patrimonio cultural del Pert dentroy fuera de aula?
5. ¢Usted ha construido su propio conocimiento por medio de actividades participativas que
fomentan la investigacién patrimonial?

6. ;Ha comunicado sus resultados e informes finales de investigacién a la comunidad educativa?
7. ¢Usted reflexiona sobre laimportancia, cuidado, conservacion y difusién de la historia de Pueblo
Libre y de sus elementos patrimoniales?

8. ¢Participa con responsabilidad ejerciendo activamente sus derechos y deberes ciudadanos
respecto al patrimonio cultural?

9. ¢Usted respeta la diversidad del patrimonio cultural (bienes, actividades y creencias) manifestada
dentro y fuera de la comunidad educativa?

Preguntas de la lista de cotejo B1

10. Sintetiza informacién relevante sobre el patrimonio cultural: definicién, caracteristicas, valores,
clases e importancia.

11. Reconoce el dinamismo de la ciencia (ensayo-error) a través de su puesta en practica.

12. Identifica el problema de investigacién a partir de su realidad histérico-patrimonial.

13. Estructura el método hipotético-deductivo a partir del conocimiento de sus fases y/o etapas.
14. Discrimind y sistematiz6 informacién relevante sobre el patrimonio cultural.

15. Ha disefiado los instrumentos de recoleccién de datos sobre el patrimonio cultural de Pueblo
Libre.

16. Aplicé los instrumentos de recoleccién de datos por medio de encuestas y entrevistas dirigidas
a la comunidad educativa.

17. Ha elaborado y redactado informes a partir de los resultados de investigacién.

18. Ha formulado preguntas y puntos de vista de manera asertiva durante el curso de patrimonio
cultural.

19. Trabajé en equipo junto a sus pares de clase de manera ética con la finalidad de aprender
colectivamente.

20. Promovié la toleranciay la sana convivencia en la comunidad educativa a pesar de las diferencias
culturales.

Fuente: elaboracion propia.

Para precisar la validez de ambos instrumentos se opté por la modalidad de juicio
de expertos conformado por especialistas en metodologia quienes determinaron la
pertinencia de los items en funcién de la claridad, objetividad, actualidad, organizacion,
suficiencia, intencionalidad, consistencia, coherencia y metodologia.

Posteriormente se aplicaron las técnicas de encuesta y observacién en la semana 14 de la
programacion curricular, en paralelo al cierre de ciclo del segundo semestre académico de
2018. Por este motivo se encuesto directamente a los educandos del grupo control y del
grupo experimental mediante el cuestionario A1, administrado colectivamente en el aula
y con una duracién no mayor a 30 minutos. Asimismo los profesores de turno de ambos
grupos de estudio utilizaron la observacion directa participante con un nivel de integracién
parcial, pues emplearon el instrumento B1 en el taller cultural N.° 3 del estudiantado.
Por ultimo, la informacién recolectada por medio de los instrumentos ha sido sistematizada
en una matriz de datos del programa Microsoft Excel para luego ser exportada al programa
estadistico IBM SPSS 20.0 con la finalidad de ser analizada.
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Dimensiones

Los instrumentos elaborados (A1 y B1) han sido disefiados a través de las variables
independiente (educacion patrimonial) y dependiente (competencias pedagogicas
investigativas). Cada una presenta un conjunto de dimensiones e indicadores que se
contemplan en la tabla 3.

Tabla 3. Variables, dimensiones, indicadores e instrumentos con sus respectivos items

\" Dimensién Indicadores item | |
B Ensefianza del | Entiende el concepto de patrimonio cultural. 1
8 patrimonio Reconoce y comprende la realidad histérico-cultural. 2
5 cultural local N . : -
o Emplea el patrimonio cultural como objeto de estudio. 3 <
E — P — o
% . Didactica del | dentifica, clasifica e interpreta el patrimonio cultural. 4 T
oS patrimonio Construye su conocimiento. 5 S
(= o—
:g cultural Comunica los resultados. 6 ‘g’
§ Reflexiona sobre la realidad histérica y cultural local. 7 3
= Civismo Participa de los derechos y deberes civico-patrimoniales. 8
Respeta la diversidad patrimonial. 9
Sintetiza informacion relevante. 10
o Cognitiva Reconoce el dinamismo de la ciencia y del patrimonio. | 11
L2
Dz (Saber) Identifica el problema de investigacion. 12 -
p I @
E’ 2 Estructura el método cientifico. 13 o
(%] o=
ags Discrimina y sistematiza informacién. 14 g
E ‘é’ Procedimental | Disefia los instrumentos de recoleccién de datos. 15 :
|5 - - — b}
g4 (Saber hacer) | Aplica los instrumentos de recoleccién de datos. 16 s
)
g E Elabora y redacta informes. 17 4
§ Formula preguntasy puntos de vista de manera asertiva. | 18
“ Actitudinal Trabaja en equipo con ética 19
(Saber ser) J quip :
Promueve la tolerancia y la sana convivencia. 20

Fuente: elaboracién propia.

Secuencia didactica

En la asignatura de Patrimonio Cultural se ha seleccionado el modelo de investigacién
estructurado por Coma (2011), enmarcado en el nivel complejo de socializacién del
patrimonio e insertado en el ambito educativo formal, donde los educandos han utilizado
el método hipotético-deductivo con guia y orientacién del docente de turno en un contexto
educativo peruano. En este marco se realizd una secuencia didactica conformada por 14
sesiones curriculares para el grupo control y el experimental. Se programaron sesiones
semanales con una duracion de 3 horas pedagogicas de 50 minutos cada una durante el
segundo semestre de 2018. Igualmente, las clases se desarrollaron de manera teérica y
practica a partir del uso de recursos didacticos digitales (documentos en pdf, diapositivas en
ppt, medios audiovisuales en mp4, etc.) y talleres culturales bajo el enfoque constructivista.
Por su parte, las tematicas y contenidos curriculares fueron los mismos, aunque el grupo
experimental aplico la educacion patrimonial con la ayuda del modelo de investigacion
patrimonial durante todo el semestre académico. El grupo control aprovechd el seminario,
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una estrategia investigativa cladsica mas no anacronica, por su larga trayectoria en la
investigacion formativa. Segun Pimienta (2012), el seminario consiste en la exposicion
de un tema por parte del estudiantado y permite crear un escenario para el debate y la
discusién a profundidad. El mismo requiere del acopio y sistematizacion de la informacion
para sostener las ideas durante la discusion. El grupo control empled el seminario en los
talleres culturales. A continuacién se detallan las actividades de aprendizaje realizadas
por el grupo experimental (ver tabla 4).

Tabla 4. Semanas, temas y actividades de aprendizaje del grupo experimental

Semana Tema Grupo experimental
+ Define el patrimonio cultural como una construccién
Patrimonio sociocultural.
1 cultural peruano + Elabora un organizador visual sobre la definicién del
P patrimonio cultural del Peru.
+ Discute el estado del patrimonio cultural en la actualidad.
+ Elabora un organizador visual sobre los valores del
Valores e patrimonio cultural y cita ejemplos.
5 importancia + Reflexiona sobre la importancia del patrimonio cultural en
del patrimonio base a estado y conservacion en la actualidad.
cultural + Expone y argumenta su posicion sobre la importancia del
patrimonio cultural.
* Procesa informacién relevante sobre las clases de patrimonio
cultural a través de diapositivas (ppt).
Clases del + Clasifica el tipo de patrimonio cultural en base a imagenes en
3 patrimonio diapositivas (ppt) sobre el patrimonio cultural peruanoy de
cultural Pueblo Libre, Lima.
* Elabora la ficha de registro de elementos patrimoniales de
Pueblo Libre, Lima.
4 Taller cultural + Identifica y registra in situ los elementos patrimoniales de
N.°1 Pueblo Libre gracias a la ficha de registro.
+ Analiza un documental (mp4) sobre la comunidad de Queros
e identifica sus elementos universales culturales.
5 La culturay sus * Reflexiona sobre la patrimonializacién de la cultura Queros 'y
universales sus implicancias.
« Formula interrogantes y preguntas sobre el patrimonio
cultural de Pueblo Libre, Lima.
+ Identifica objetos didacticos (cerdmicas, mates, etc.) e
imagenes insertadas en diapositivas (ppt) sobre el patrimonio
Patrimonio cultural material mueble.
. . u iz visu inicié
6 cultural material Elabora un organizador visual sobre la definicion
mueble caracteristicas del patrimonio cultural material mueble.
* Bu iscrimina i i6 Vv i i
Busca y discrimina informacion relevante sobre el patrimonio
cultural material de Pueblo Libre previamente registrado en
el trabajo de campo.
+ Identifica imagenes insertadas en diapositivas (ppt) sobre el
patrimonio cultural material inmueble.
Patrimonio + Analiza un documental (mp4) sobre los inmuebles
y cultural material patrimoniales y discute sobre la importancia de un
inmueble patrimonio vivo.
* Bu iscrimina i i6 v i i
Busca y discrimina informacion relevante sobre el patrimonio
cultural de Pueblo Libre previamente registrado en el trabajo
de campo.
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* Realiza una lectura critica sobre un articulo especializado
' . sobre el patrimonio industrial del Peru.
Patrimonio : L
8 . . * Propone el problema de investigacion y se establecen los
cultural industrial e :
objetivos en una matriz.
« Formula las hipétesis de investigacion en una matriz.
+ Elabora un organizador visual sobre la definicién y clases del
Patrimonio patrimonio cultural documental y subacuatico.

9 cultural * Analiza un documental (mp4) sobre el Archivo General de la
documental y Nacién del Peru y reflexiona sobre su importancia.
subacuatico « Selecciona las técnicas de recoleccién de datos y disefia los

instrumentos.
* Aplica a la comunidad educativa (educadores, alumnos,
Taller cultural o - ) L
10 N° 2 personal administrativo, etc.) los instrumentos de recoleccion
' de datos.
Patrimonio * Analiza un documental (mp4) sobre el caballito de totora 'y
discute sobre la importancia de un patrimonio vivo.

11 cultural . . .

inmaterial | * Describe, analiza e interpreta los resultados de la
investigacion para establecer sus conclusiones.
« Identifica los principales mitos y leyendas prehispanicos
mediante una lectura critica de las crénicas y reflexiona sobre
Patrimonio su simbolismo.

12 cultural « Elabora una escenificacién teatral de un mito o leyenda

inmaterial Il prehispanicos por medio de una lectura designada.
+ Selecciona los medios de divulgacion de la investigacion
patrimonial.
. * Realiza una lectura critica de un articulo especializado sobre
El Perdy su - L .
! X las multiples tradiciones del Pert.

13 diversidad : . . S . .
cultural + Redacta el informe final de la investigacion patrimonial y

elabora los mecanismos de divulgacién.

14 Taller cultural * Expone el informe final y divulga los resultados de |a
N.°3 investigacién patrimonial a la comunidad educativa.

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la investigacion patrimonial en Pueblo Libre, ha sido construida en equipos por
todos los alumnos del grupo experimental, con guia y orientacién del profesor de turno
durante el proceso de la investigacion.

En primer lugar los discentes han discutido sobre el estado del patrimonio cultural
peruano en la actualidad y han reflexionado sobre su importancia (semanas 1y 2).
Asimismo, elaboraron fichas de registro (semana 3) para realizar in situ un reconocimiento
y descripcién en el Taller N.° 1 (semana 4) y se registraron 34 elementos patrimoniales en
Pueblo Libre. Entre los principales figuran:

+ Casade los Libertadores.

+ (Casa Hacienda Orbea.

* Cuartel Bolivar.

* Gran Mercado Inca.

* Huaca Julio César Tello.

« Museo Nacional de Arqueologia, Antropologia e Historia del Peru.
* Museo Larco.

+ Santuario Mariano Parroquial.

* Taberna Queirolo.
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Seguidamente surgié un cimulo de interrogantes y preguntas por parte del alumnado
sobre la evidencia empirica apreciada en campo (semana 5). Entre dichas interrogantes
figuran por qué el patrimonio cultural de Pueblo Libre estd en un estado regular de conservacion
0 por qué estd poco difundido. Posteriormente los alumnos se organizaron en equipos
para recopilar y seleccionar informacion relevante sobre los elementos patrimoniales
registrados (semanas 6y 7).

Luego de haber contrastado su ficha de registro con la literatura sobre los elementos
patrimoniales de Pueblo Libre los educandos, a través de las interrogantes de la semana
5, seleccionany proponen el problema de investigacion para establecer los objetivos y las
hipétesis en una matriz facilitada por el docente (semana 8). De igual modo, se optd por
utilizar dos técnicas (encuesta y entrevista) dirigidas a la comunidad educativa (educadores,
companieros de otros ciclos, padres de familia, personal administrativo, etc.) para lo cual
se elabord un cuestionario de preguntas abiertas y cerradas (semana 9). Durante el taller
N.° 2 todos los educandos del grupo experimental aplicaron el instrumento (semana 10). Sin
embargo se seleccionaron al azar los equipos para encuestar y entrevistar a determinados
segmentos de la comunidad educativa citada. Luego los alumnos procesaron la informacién
a partir de la descripcién e interpretacion de resultados con graficos estadisticos para
analizarlos y establecer sus conclusiones (semana 11).

Por ultimo los estudiantes redactaron el informe final de la investigacion patrimonial y
divulgaron sus resultados con la ayuda de una feria y una exposicion dirigidas a toda la
comunidad educativa con la finalidad de contrarrestar la problematica estudiada (semanas
12, 13y 14). A manera de sintesis se incorpora la matriz de la investigacién patrimonial
elaborada por los discentes (ver tabla 5).

Tabla 5: Matriz de la investigacion patrimonial en Pueblo Libre, Lima

Problemas Objetivos Hipétesis Instrumentos | Técnicas
¢La comunidad Precisar sila La comunidad
educativa comunidad educativa de CEPEA | Ficha de Observacién
de CEPEA se educativa de no se identifica registro
. e . e . . . . Encuesta
identifica con CEPEA se identifica | con su patrimonio Cuestionario .

. . . . Entrevista
su patrimonio con su patrimonio | cultural local por
cultural local? cultural local. falta de difusion.

Fuente: elaboracion propia.

Resultados, analisis y discusion

Luego de recolectar y sistematizar los datos obtenidos gracias a la aplicacion de los
instrumentos A1y B1 se exhiben los resultados de investigacion en base a los objetivos
especificos y sus respectivas dimensiones.

En funcion del objetivo especifico 1 determinar que la ensefianza del patrimonio cultural
local mejora la dimensidn cognitiva de las CPI del estudiantado, se describen los siguientes
resultados:

* Dimensién enseflanza del patrimonio cultural local

* En el item 1 el 85% de los alumnos del grupo experimental y el 69% del grupo control
siempre han entendido el concepto de patrimonio cultural como una construccion
socio-cultural, mientras que el 5%y 12% de los estudiantes del primer y segundo grupo
respectivamente nunca entendieron este concepto (grafico 1).
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* En el item 2, el 90% de los educandos del grupo experimental sostiene que siempre
ha reconocido y comprendido la historia y la diversidad patrimonial de Pueblo Libre,
mientras que el 57% y el 31% de discentes del grupo control indicaron que nunca y

algunas veces, respectivamente (grafico 2).

+ -Deigual manera, en el item 3, el 80% de los educandos del grupo experimental siempre
empled el patrimonio cultural de Pueblo Libre como objeto de estudio a desarrollar
durante el semestre académico, mientras que el 75% de los alumnos del grupo control

indic6é que nunca lo hacia (grafico 3).

Grafico 1. Entiende el concepto de patrimonio
cultural

Grafico 2. Reconoce y comprende la realidad
historico-cultural local

item 1: ;Usted ha entendido el concepto de
patrimonio cultural como una construccién
socio-cultural?

item 2: ¢Ha reconocido y comprendido la historia
y diversidad patrimonial de Pueblo Libre?

90% 85%
80%
9%
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60%
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40%
30%
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Grafico 3. Emplea el patrimonio cultural como objeto de estudio

item 3: ;Usted empled el patrimonio cultural de Pueblo Libre como objeto de estudio a desarrollar

durante el semestre académico?

90% 80%

80% 75%

70%

60%

50%

A0%

30% 25%

20% 15%
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* Dimensién cognitiva (saber)

Enelitem 10 el 95% de los educandos del grupo experimental y el 88% del grupo control
si sintetizan informacion relevante sobre el patrimonio cultural. En cambio, el 5%y el
12% de los estudiantes del primer y segundo grupo respectivamente se manifestaron
negativamente (grafico 4).

De igual manera, en el item 11, el 85% de los discentes del grupo experimental si
reconoce el dinamismo de la ciencia (ensayo-error) mediante su puesta en practica, a
diferencia del 100% de los educandos del grupo control que sostuvo que no lo hacia
(grafico 5).

De la misma manera, en el item 12 el 90% de los alumnos del grupo experimental si
identifica el problema de investigacion por medio de su realidad histérico-patrimonial.
Al contrario del 88% de los educandos del grupo control que precisé que no lo hacia
(grafico 6).

En el item 13, incluso, el 90% de los estudiantes del grupo experimental si estructura
el método hipotético-deductivo a través del conocimiento de sus fases y/o etapas.
Por el contario, el 100% de los discentes del grupo control determiné que no lo hacia
(grafico 7).

Grafico 4. Sintetiza informacion Grafico 5. Reconoce el dinamismo de la ciencia y
relevante del patrimonio

item 10: Sintetiza informacién relevante | item 11: Reconoce el dinamismo de la ciencia a través
sobre el patrimonio cultural. de su puesta en practica.
100% 95% 90% 85%

88%
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Grafico 6. Identifica el problema de
investigacién

Grafico 7. Estructura el método cientifico

item 12: Identifica el problema de
investigacion a partir de su realidad historico-
patrimonial.

item 13: Estructura el método hipotético-deductivo
a partir del conocimiento de sus fases y/o etapas.

En relacién al objetivo especifico 2 establecer que la diddctica del patrimonio cultural desarrolla
la dimensidn procedimental de las CPI del estudiantado, se describen los siguientes resultados:
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* Dimensién didactica del patrimonio cultural

« -Enelitem 4 el 75% de los educandos del grupo experimental siempre ha identificado,
clasificado e interpretado el patrimonio cultural del Pert dentro y fuera de aula, a
diferencia del 75% de los educandos del grupo control que determind que nunca lo

hacia (grafico 8).

«-En el item 5 el 80% de los alumnos del grupo experimental siempre ha construido
su propio conocimiento a partir de actividades participativas que fomentan la
investigacion patrimonial, a diferencia del 75% de los estudiantes del grupo control
que precisé que nunca lo hacia (grafico 9).

« -Enelitem 6 el 70% de educandos del grupo experimental siempre ha comunicado sus
resultados e informes finales de investigacion a la comunidad educativa, a diferencia
del 88% de los discentes del grupo control que precisé que nunca lo hacia (grafico 10).

Grafico 8. Identifica, clasifica e interpreta el
patrimonio cultural peruano

Grafico 9. Construye su conocimiento

item 4: ;Ha identificado, clasificado e
interpretado el patrimonio cultural del Peru
dentro y fuera de aula?

item 5: ;Usted ha construido su propio
conocimiento por medio de actividades
participativas que fomentan la investigacién
patrimonial?
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Grafico 10. Comunica los resultados

item 6: ¢;Ha comunicado sus resultados e informes finales de investigacién a la comunidad
educativa?
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* Dimensién procedimental (saber hacer)

Enelitem 14 el 80% de los educandos del grupo experimental y el 88% del grupo control
si discriminaron y sistematizaron informacién relevante sobre el patrimonio cultural,
mientras que el 20%y 12% de los alumnos del primer y segundo grupo respectivamente
no discriminaron ni sistematizaron esta informacién (grafico 11).

En el item 15 el 95% de los estudiantes del grupo experimental si ha disefiado los
instrumentos de recoleccion de datos sobre el patrimonio cultural de Pueblo Libre, a
diferencia del 100% de los educandos del grupo control que sostuvo que no lo hacia
(gréafico 12).

Enelitem 16, el 95% de discentes del grupo experimental si aplicé los instrumentos de
recoleccién de datos con la ayuda de encuestas y entrevistas dirigidas a la comunidad
educativa, a diferencia del 100% de los educandos del grupo control que indicé que
no lo hacia (grafico 13).

Enelitem 17 el 95% de los educandos del grupo experimental ha elaborado y redactado
informes gracias a los resultados de investigacion, mientras que el 100% de los alumnos
del grupo control precisé que no lo hacia (grafico 14).

Grafico 11. Discrimina y sistematiza Grafico 12. Disefa los instrumentos de
informacién recoleccién de datos

item 14: Discrimind y sistematizé informacién | item 15: Ha disefiado los instrumentos de
relevante sobre el patrimonio cultural. recoleccion de datos sobre el patrimonio cultural

de Pueblo Libre.
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Grafico 13. Aplicalos instrumentos de recoleccion | Grafico 14. Elabora y redacta informes
de datos

item 16: Aplicé los instrumentos por medio de | item 17: Ha elaborado y redactado informes
encuestas y entrevistas dirigidas a la comunidad | a partir de los resultados de investigacion.
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Con respecto al objetivo especifico 3 demostrar que el civismo fortalece la dimension
actitudinal de las CPI del estudiantado, se describen los siguientes resultados:

* Dimensioén civismo: en el item 7, el 60% y 30% de los discentes del grupo experimental
determinaron que siempre y algunas veces reflexionan sobre la importancia, cuidado,
conservacion y difusion de la historia de Pueblo Libre y de sus elementos patrimoniales
respectivamente. Por el contrario, el 50% y el 38% de los educandos del grupo control
sostuvieron que nuncay algunas veces, respectivamente (grafico 15).
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* En el item 8 el 60% de los alumnos del grupo experimental siempre participa con
responsabilidad ejerciendo activamente sus derechosy deberes ciudadanos respecto al
patrimonio cultural. En contraste, el 81% de los educandos del grupo control manifesté
no hacerlo nunca (grafico 16).

* En el item 9 el 95% de los estudiantes del grupo experimental siempre respeta la
diversidad del patrimonio cultural (bienes, actividades y creencias) manifestada dentro
y fuera de la comunidad educativa, mientras que el 50% y el 38% de los discentes del
grupo control precisaron que siempre 'y algunas veces, respectivamente (grafico 17).

Grafico 15. Reflexiona sobre la realidad Grafico 16. Participa de los derechos y deberes
histdrica y cultural local civico-patrimoniales

item 7: ;Usted reflexiona sobre laimportancia, | item 8: ¢Participa con responsabilidad ejerciendo
cuidado, conservacion y difusién de la | activamente sus derechos y deberes ciudadanos
historia de Pueblo Libre y de sus elementos | respecto al patrimonio cultural?
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Grafico 17. Respeta la diversidad patrimonial

fitem 9: ;Usted respeta la diversidad del patrimonio cultural (bienes, actividades y creencias)
manifestada dentro y fuera de la comunidad educativa?
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* Dimensién actitudinal (saber ser)

« Enelitem 18 el 80% de los educandos del grupo experimental y el 69% del grupo control
si han formulado preguntas y puntos de vista de manera asertiva durante el curso de
patrimonio cultural mientras que el 20% y 31% de los educandos del primery segundo
grupo respectivamente no formularon estas preguntas y puntos de vista (grafico 18).

« Enelitem 19 el 90% de los alumnos del grupo experimental si trabajé en equipo junto
a sus pares de clase de manera ética con la finalidad de aprender colectivamente. Al
contrario, el 57% de los estudiantes del grupo control precisé que no lo hacia (grafico

19).

« En el item 20, el 100% de los discentes del grupo experimental si ha promovido la
toleranciay la sana convivencia en la comunidad educativa a pesar de las diferencias
culturales, mientras que el 57% y 43% de los educandos del grupo control determinaron
que si'y que no, respectivamente (grafico 20).

Grafico 18. Formula preguntasy puntos de
vista de manera asertiva

Grafico 19. Trabaja en equipo con ética

item 18: Ha formulado preguntas y puntos de
vista de manera asertiva durante el curso de
patrimonio cultural.

item 19: Trabaj6 en equipo junto a sus
pares de clase de manera ética con la
finalidad de aprender colectivamente.
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Grafico 20. Promueve la tolerancia y la sana convivencia

item 20: Promovi6 la tolerancia y la sana convivencia en la comunidad educativa a pesar de las
diferencias culturales.
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A continuacion, en relacion al analisis de datos se utilizé el programa IBM SPSS version 20.0
para obtener el valor chi-cuadrado calculado (X ?) de cada item relacionado con la variable
dependiente e independiente, con la intencién de conocer si existen o no diferencias
significativas entre el grupo control y el experimental dado que la investigacion se enmarca
dentro del andlisis paramétrico debido a que “se define como parte de la estadistica
inferencial que ayuda al investigador a encontrar la significatividad de los resultados”
(Naupas et al., 2014, p. 262). Por lo tanto se buscaréa alcanzar el objetivo general que es
demostrar que el empleo de la educacion patrimonial fortalece las CPI del alumnado de la
asignatura de patrimonio cultural.

Seguidamente se analizaron los resultados de los items 1, 2 y 3 del cuestionario A1 de la
dimension ensefianza del patrimonio cultural local de la variable independiente y los items
10, 11, 12 y 13 de la lista de cotejo B1 de la dimension cognitiva de la variable dependiente
con la finalidad de lograr el objetivo especifico 1.

En relacion a la primera seccion, los resultados muestran que los valores chi-cuadrado
calculados son mayores a los tabulados (X ?>X?) y sus niveles de significancia son menores
a 0.01, en particular en el caso de los items 2 y 3. Lo mismo se aprecia en el segundo
grupo, particularmente en los items 11, 12y 13. En consecuencia, se muestran diferencias
significativas entre el grupo control y el experimental. No obstante, en los items 1y 10
de los instrumentos de recoleccion de datos A1y B1 respectivamente, se evidencié un
escenario distinto ya que el valor chi-cuadrado calculado es menor al tabulado (X ><X?) y el
nivel de significancia es mayor a 0.05. Por tanto no existen diferencias significativas entre
los grupos de estudio manifestados a base de los items 1y 10 (tabla 6).

Del mismo modo, se analizaron los resultados de los items 4, 5y 6 del cuestionario A1 de
la dimension diddctica del patrimonio cultural de la variable independiente y los items 14, 15,
16y 17 delalista de cotejo B1 de |la dimension procedimental de la variable dependiente para
alcanzar el objetivo secundario 2. Respecto al primer segmento, los resultados también
precisan que los valores chi-cuadrado calculados son mayores a los tabulados (X >X?) y
sus niveles de significancia son menores a 0.01. De igual forma se manifiesta el segundo
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segmento, especificamente en los items 15, 16 y 17. Por ende, se corroboran diferencias
significativas entre el grupo control y el experimental como se ha verificado en el primer
analisis. Por el contrario, en el item 14 de la herramienta B1 se exhibe un panorama
distinto, puesto que el valor chi-cuadrado calculado es menor al tabulado (X 2<X?) y el nivel
de significancia es mayor a 0.05. En definitiva, no existen diferencias significativas entre
los grupos de estudio sefialados en relacion al item 14 (tabla 6).

Por ultimo se analizaron los resultados de los items 7, 8 y 9 del cuestionario A1 de la
dimension civismo de la variable independiente y los items 18, 19y 20 de la lista de cotejo B1
de la dimensién actitudinal de la variable dependiente con el fin de lograr el objetivo especifico
3. Acerca de la primera seccion los resultados determinan que los valores chi-cuadrado
calculados son asimismo mayores a los tabulados (X >>X?) y sus niveles de significancia
sonmenores a0.01, lo que también se evidencia en la segunda seccion, en particular en el
caso de los items 19y 20. Por tanto, se muestran diferencias significativas entre el grupo
control y el experimental tal como se manifestd en el primer y en el segundo analisis. A
pesar de ello, en el item 18 de la lista de cotejo B1 se aprecié un contexto distinto pues
el valor chi-cuadrado calculado es menor al tabulado (X <X ?) y el nivel de significancia es
mayor a 0.05. Por tanto, en el item enunciado no existen diferencias significativas entre
los grupos de estudio citados (tabla 6).

Tabla 6: Chi-cuadrado calculado (X ?), Chi-cuadrado tabulado (X ?), grados de libertad
(gl) y nivel de significancia (p-valor) de cada pregunta

item X2 X2 gl | p-valor | item X2 X2 gl p-valor
1 1.39 5.99 2 0.499 11 22.4 3.84 1 0.000
2 21.6 5.99 2 0.000 12 18.6 3.84 1 0.000
3 253 5.99 2 0.000 13 253 3.84 1 0.000
4 22.1 5.99 2 0.000 14 0.02 3.84 1 0.887
5 253 5.99 2 0.000 15 28.4 3.84 1 0.000
6 23.5 5.99 2 0.000 16 28.4 3.84 1 0.000
7 104 5.99 2 0.005 17 28.4 3.84 1 0.000
8 14.4 5.99 2 0.000 18 0.15 3.84 1 0.698
9 9.73 5.99 2 0.007 19 6.91 3.84 1 0.008
10 0.04 3.84 1 0.841 20 8.25 3.84 1 0.004

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la discusién deben destacarse las metodologias activas tales como el ABP,
el seminario o la casuistica entre las mas importantes dado que fomentan una cultura
investigativa en los educandos. En esta misma linea, para enriquecer estas propuestas
tradicionales se adapté la educacion patrimonial a una realidad peruana de educacién
formal y sus resultados son comparables a las estrategias investigativas propuestas por
Cerda (2007) enmarcadas en el constructivismo debido a que la educacién patrimonial
transforma el aula en un escenario de aprendizaje activo y dindmico donde el alumnado
construye su propio conocimiento y dinamiza los contenidos patrimoniales. De igual
manera, dentro y fuera del aula se fomenta el trabajo en equipo con responsabilidad y
ética, como ha sido propuesto por Poot (2013) en uno de los rasgos del ABP, pero como
se establece en los items 10y 18 la asimilacion de estos contenidos y la participacion de
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los educandos mediante la formulacion de preguntas y puntos de vista, respectivamente,
todavia pueden ser desarrollados por medio de las metodologias clasicas previamente
citadas. Respecto a las CPl se han logrado resultados similares a las propuestas
interdisciplinarias de Santacana (2018) y Quijano (2018; 2019) ya que el alumnado ha
fortalecido sus capacidades expresadas en la estructuracién del método hipotético-
deductivo asi como en la identificacién del problema, en la elaboracién-aplicacién de
los instrumentos de recoleccién de datos y en la discriminacién-sistematizacion de la
informacion. Asimismo todo ello ha sido establecido por Cerda (2007), Miyahira (2009),
Parra (2004) y Restrepo (2002) a través del uso de estrategias clasicas investigativas. Sin
embargo, como ha sido sefialado en el andlisis del item 14, esta Ultima capacidad puede
ser lograda prescindiendo de la educacion patrimonial, es decir, a partir de la utilizaciéon
del ABP, segun las conclusiones de Poot (2013).

Igualmente se han logrado conclusiones equivalentes a las investigaciones de Bardavio
y Mafié (2017) por lo que se ha mejorado la comprension y reflexion sobre la realidad
sociocultural e histoérica. En otras palabras, se ha cimentado el pensamiento critico del
estudiantado (Cerda, 2007; Miyahira, 2009; Parra, 2004; Restrepo, 2002). A pesar de esto,
el entendimiento del patrimonio como constructo sociocultural es asimilado con o sin
empleo de la educacién patrimonial como figura en el item 1.

En lo referente a la seleccién del patrimonio cultural como objeto de estudio y
problematizacion, esta articulado de acuerdo a las conclusiones de las investigaciones de
Bardavio y Mafié (2017) pues ha llevado al alumnado a la toma de decisiones en busqueda
de soluciones, tal como se manifiesta en la divulgaciéon y/o comunicacién de sus reportes
finales de investigacion, actividad pedagdgica expresada en los trabajos de Calderdn (2015).
De la misma manera, en paralelo al fomento de las CPI se han desarrollado en los educandos
competencias civico-patrimoniales, tal como se precisa en los trabajos de Bardavio y
Gonzalez (2012) y Bardavio y Mafié (2017), referidas al ejercicio de los derechos y deberes
con respecto al patrimonio cultural con el fin de cuidarlo, protegerlo y revalorarlo. En este
marco es coincidente con las conclusiones de Cuenca (2014), Cuenca et al. (2011) y Lépez
y Cuenca (2014) en cuanto a que la educacion patrimonial ha promovido el respeto a la
diversidad cultural, la tolerancia y, por ello, la sana convivencia en la comunidad.

En suma, no solo se confirma el alto potencial de la educacién patrimonial para desarrollar
competencias civico-patrimoniales, tal como ha sido fundamentado en las investigaciones
de Cuenca (2014), Cuenca et al.(2011), Bardavio y Gonzalez (2012), Bardavio y Mafié (2017)
y Lépez y Cuenca (2014), sino también se demuestra que es una metodologia activa y
pedagogica capaz de sembrar la cultura investigativa en el estudiantado alcanzando
resultados equiparables a Cerda (2007), Miyahira (2009), Parra (2004) y Restrepo (2002).

Conclusiones

En base a los resultados empiricos se aprecia que el educando comprendi6 la realidad
histérica y cultural de Pueblo Libre -Lima-Peru- al tiempo que utilizd su patrimonio local
como objeto de estudio e identificd problemas de su entorno cultural inmediato. Gracias
a ello desarroll6 condiciones para conocer y estructurar el método hipotético-deductivo.
De tal manera, se concluye que la ensefianza del patrimonio cultural local mejora
significativamente la dimensién cognitiva de las CPI de los discentes de la asignatura de
Patrimonio Cultural.
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Asimismo, con la ayuda de la aplicacién de la educacion patrimonial se ha dispuesto de
un escenario de aprendizaje constructivista puesto que el estudiantado ha edificado su
propio conocimiento mediante un cimulo de actividades participativas que han impulsado
la identificacién, clasificacion, interpretacion e investigacion del patrimonio cultural de
Pueblo Libre. Estas estrategias han desarrollado la capacidad de elaboracién y empleo
de los instrumentos de recoleccion de datos, en particular en el caso de las encuestas y
entrevistas dirigidas a la comunidad educativa. Incluso, resultados obtenidos por los propios
estudiantes durante dicha investigacién fueron procesados, redactados y difundidos
por ellos mismos. Por estos motivos se concluye que la didactica del patrimonio cultural
desarrolla la dimensién procedimental de las CPI de los educandos.

De igual forma los educandos reflexionan sobre la realidad histérico-cultural de Pueblo
Libre, en particular sobre suimportancia y sobre el cuidado y conservacion preventiva de los
elementos patrimoniales para hacer uso del ejercicio ciudadano, es decir, de los deberesy
valores patrimoniales. Esto se materializa dado que mantienen un respeto por la diversidad
patrimonial y promueven la tolerancia y la sana convivencia en la comunidad educativa.

Por ultimo se fomenta el trabajo en equipo junto a sus compafieros de clase de manera
ética con lafinalidad de lograr un aprendizaje colectivo. Por todo lo mencionado el civismo
fortalece significativamente la dimension actitudinal de las CPI del alumnado.

Por consiguiente podemos concluir que el empleo de la educacion patrimonial fortalece
significativamente las CPl del alumnado de la asignatura Patrimonio Cultural debido a que
se evidenciaron diferencias entre el grupo control y el experimental.
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Resumen

En la educacién superior latinoamericana, y muy particularmente en la ecuatoriana, los
modelos pedagogicos en la practica educativa se evidencian disimiles y dispares. La mayoria
del personal docente no necesariamente paso por las aulas de pedagogia y didacticay, en
consecuencia, se hizo docente al andar. Sin embargo, a la hora de su ejercicio profesional
pone en practica algunos modelos, ya sea de manera consciente o inconsciente, para
ejecutar su labor docente. Se entiende como modelo pedagodgico al compendioy abstraccion
de diversas teorias o enfoques que encaminan a los docentes hacia la preparacion de los
programas de estudioy a la dinamica misma de la praxis educativa. Esta es una investigacion
de caracter descriptivo, transversal, no experimental con muestreo no probabilistico y
basicamente cuantitativo. El test utilizado en la recoleccion de datos cuenta con 40 reactivos
cuyo alfa de Cronbach es de 0,911 y pertenece a De Zubiria (Fundacién Universitaria Luis
Amigd, 2009). Se analizo la presencia de cuatro enfoques-modelos pedagogicos de mayor
recurrencia: el tradicionalista, el conductivo, el desarrollista y el social en correspondencia
con el género, la experiencia docente, la facultad de pertenencia laboral y la edad de los
docentes como criterios o variables implicados. Se realizé un analisis descriptivo a nivel
porcentual de sus variables y, asimismo, se verifico la correlacion interna entre modelos.
Los principales resultados demuestran una alta correlacién y la evidencia incuestionable
de la hibridacion de modelos pedagogicos en la practica docente en la universidad.
Palabras Clave: Aprendizaje, docente universitario, educacion superior, hibridacién
pedagodgica, modelo pedagodgico.
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Abstract

Pedagogical models in Higher Education in Latin America, and particularly in Ecuador,
are dissimilar as regards educational practices. The majority of the teaching staff has not
necessarily attended pedagogy and didactics courses, and consequently, most of them
have become teachers as they went. However, at the moment of putting into practice
their professional knowledge as they teach, they will be applying some models, either
consciously or unconsciously. A pedagogical model is understood as the compendium
and abstraction of several theories or approaches that guide teachers in the preparation
of classes and programs as well as the dynamics of educational praxis itself. The present
study is a descriptive, transversal, non-experimental research with non-probabilistic
sampling, and basically a quantitative one. The test used for data collection has 40 items
with a Cronbach's alpha of 0.911, and belongs to De Zubiria (Fundacion Universitaria Luis
Amigo, 2009.) The following four approaches-pedagogical models of highest recurrence
have been studied, to wit: traditionalist, conductive, developmental and social, according
to gender, teaching experience, faculty where the teacher works, and age, as the criteria/
variables involved. A descriptive analysis of the variables’ percentage level has been carried
out and, in addition, the internal correlation between models has been verified. The main
results show a high correlation and the unquestionable evidence of the crossbreeding of
pedagogical models in the teaching practice at university.

Keywords: Learning, university professor, higher education, pedagogical hybridization,
pedagogical model.

Resumo

No ensino superior latino-americano, e particularmente no Equador, a presenca de
modelos pedagdgicos na pratica educacional se reflete de maneira diversa e dispar. A
maioria do corpo docente ndo passou necessariamente por aulas de pedagogia e didatica;
consequentemente, tornou-se professor ao caminhar. No entanto, em ocasido de sua
pratica profissional, ele pratica alguns modelos, consciente ou inconscientemente, para
realizar seu trabalho de ensino. O modelo pedagégico é entendido como compéndio e
abstracdo de varias teorias ou abordagens que orientam os professores na preparacao
de programas dos cursos e na dindmica da praxis educacional. Trata-se de uma pesquisa
descritiva, transversal, ndo experimental, com amostragem ndo probabilistica e basicamente
quantitativa. O teste utilizado na coleta de dados possui 40 reagentes cujo alfa de Cronbach
€ 0,911 e pertence a De Zubiria (Fundacao Universidade Luis Amigo, 2009). Foi analisada a
presenca de quatro abordagens-modelo pedagogicas de maior recorréncia: tradicionalistas,
condutores, desenvolvimentistas e sociais em correspondéncia com género, experiéncia
docente, pertenca a Faculdade Trabalhista e idade como critério ou varidvel envolvida.
Foi realizada uma analise descritiva no nivel percentual de suas variaveis e, além disso,
foi verificada a correlacdo interna entre os modelos. Os principais resultados mostram
uma alta correlagdo e evidéncias indiscutiveis de hibridizacdo de modelos pedagoégicos
na pratica docente na universidade.

Palavras chave: Aprendizagem, professor universitario, ensino superior, hibridagao
pedagdgica, modelo pedagogico.
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Introduccion

El espectro del profesor universitario no consiste necesariamente en profesionales con
formacion y verdadera vocacion docente. Por el contrario, son varios los factores que
llevan a involucrarse en la docencia universitaria puesto que la gama de profesionales va
desde las ciencias humanas, técnicas, naturales y médicas hasta las filosoficas, y vincular el
conocimiento cientifico del area especifica con la pedagogia y didactica tiene su complejidad.
Este panorama condiciona a que el docente no tenga definida una identidad pedagogica
en su practica profesional y que maneje una hibridaciéon importante entre los diferentes
enfoques-modelos establecidos hasta la actualidad.

La complejidad del hecho educativo es significativa y no pasa solo por la aplicacién de
enfoques y modelos pedagogicos sino, como bien lo expresa Diaz-Quero (2006),

“los escenarios donde se desarrolla la actividad docente, escuela, colegio, universidad, son
entidades complejas, dindmicas y dialécticas que tienen como propdsitos centrales: (a)
transmitir y mantener los valores de la cultura de una sociedad a través de un curriculo,
(b) promover los cambios socio-culturales de su entorno y (c) contribuir con la formacién
personal y profesional de la poblacion” (p. 89).

Barajas (2013), citando a Morales (2000) clarifica los conceptos relativos a este estudio para
su cabal entendimiento en el marco del fendmeno educativo universitario. “Un enfoque
es una manera de concebir, organizar y realizar la educacion y el aprendizaje, que puede
dar origen y fundamento a distintas corrientes y modelos pedagdgicos” (p. 13).
Evidentemente, un gran corpus de profesionales trabaja en las teorias que sirven de base
para la construccion de los enfoques pedagégicos, ya se trate de sicdlogos, socidlogos o
investigadores educativos de gran nombre, y bajo sus premisas y postulados se hacen
interpretacionesy se formulan criterios, lineamientos, politicas y estrategias pedagogicas
(Barajas, 2013, p. 13).

Consolidando el criterio del constructo enfoques que por principio son “concepciones
y percepciones abiertas, flexibles e hipotéticas de la realidad educativa, que permiten
ajustes, adaptaciones e integraciones de las distintas ciencias y de diferentes experiencias
pedagdbgicas, conservando siempre una perspectiva idiosincratica en el analisis del
fendmeno educativo” (Barajas, 2013, p. 13) se entiende la verdadera complejidad de la
praxis en la dinamica del hecho educativo.

Para muchos, el concepto de modelo pedagdgico se mimetiza con el de enfoque pedagdgico,
aunque son dos términos muy diferentes. Un modelo pedagogico define un conjunto de
atributos que caracterizan el proceso de la educacion y formacién (Pinilla, 2011, p. 205), “que
se construye y orienta seglin un método histéricamente determinado por una concepcién
del hombre, la sociedad y el conocimiento” (Claret, 2003, p. 16).

Dada la confusién en cuanto a la identificacién clara y concreta de cual es su modelo
pedagdgico de ensefianza, para los docentes se difuminan en un mar de apreciaciones 'y
divagaciones sin certezasy sin referentes precisos de su practica pedagégica y en muchos
casos se ven abocados a reproducir los modelos de sus antiguos profesores y a “copiar”
detalles particulares.
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En términos de Pineda-Baez, Hennig y Segovia (2013)
“Algunos docentes/tutores reconocen que, aunque las instituciones cuentan con
modelos pedagogicos, estos se tornan ambiguos, resultan insuficientes para guiar a los
profesores en su labor pedagégica y se conciben como ideales o utdpicos. Al parecer,
la ambigliedad en el manejo de términos proviene de vacios conceptuales y de una
insuficiencia en la socializacion de los modelos, y de las estrategias y herramientas para
ponerlos en marcha” (p. 192).

Los criterios de los académicos en funcién de la realidad pedagogica de la educaciéon
superior ecuatoriana se resumen en las siguientes palabras:

“Los modelos pedagoégicos que predominan en la planificacion y operatividad de la
practica docente universitaria son de tendencia tradicional y conductista, desvinculados
de la problematica de la realidad social, que al objetivarse fundamentalmente en el
aula se constituyen en obstaculos epistemolégicos, ontolégicos y metodolégicos para
integrar las funciones sustantivas de la universidad e intervenir productivamente en el
desarrollo social” (Cartuche, Tusa, Aguinsaca, Merino & Tene, 2015, p. 229).

La trasmisién del saber pedagégico se corresponde con el paradigma al que pertenece. En
la dindmica educativa, la identificacién del docente con un modelo pedagoégico determinado
se refleja en la forma en la que este define y despliega la accién educativa. Entonces es
evidente que la caracterizaciény categorizacion de la forma de aplicacion de los saberes en
mencién son un pilar fundamental de los conocimientos tanto cientificos como pedagogicos
(Almonacid-Fierro, Merellano-Navarro & Moreno-Dofa, 2014).

La literatura evidencia que las instituciones educativas promueven estrategias de
capacitacion orientadas a la difusién de procesos educativos de interaprendizaje, mas en
la practica es muy comun que el hecho educativo se finque en el paradigma tradicional,
asi como también que se determine la aplicacion del modelo conductista como esencial
(Almonacid-Fierro, Merellano-Navarro & Moreno-Dofa, 2014).

Es necesario mencionar que, en la educacion superior, los modelos pedagbgicos siempre
han estado en permanente cambio. Sin embargo, es el tradicional el que ha evolucionado
desde el mundo griego y que resulta predominante en la cultura occidental (De Jesus,
Méndez, Andrade & Martinez, 2007).

Concomitante con el estudio es significativo sefalar que la universidad ha comulgado
estrictamente con los principios del tradicionalismo, haciendo de los profesores entes con
la capacidad exclusiva de transmitir, traspasar y transferir un cimulo de conocimientos,
informaciones y experiencias (De Jesus, Méndez, Andrade & Martinez, 2007, p. 19). Este
es un problema que aun subsiste en la practica pedagoégica. Llevara mucho tiempo aun
romper con los paradigmas de largo alcance que tienen una profunda presencia en el
quehacer educativo latinoamericano.

Fl6rez-Ochoa (2005, p. 159) define a los modelos pedagdgicos como “categorias descriptivo-
explicativas, auxiliares para la estructuracién teérica de la pedagogia, pero solo adquieren
sentido al contextualizarlos histéricamente”. Es necesario que se enfatice tanto el trabajo
del sujeto de aprendizaje como el del docente para aplicarlos de la manera mas adecuada
y eficiente en la formacion del estudiante.
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La actividad diaria que se desarrolla en las aulas, laboratorios u otros espacios orientada
por un curriculo y que tiene como proposito la formacion de los alumnos es la practica
pedagégica (Diaz-Quero, 2006, p. 90) y, son precisamente el momento, el espacio y las
circunstancias donde el docente visibiliza su potencial académico apoyado por una praxis
pedagdgica gracias a la cual se convierte en ensefiador, transmisor, formador o mediador
de los conocimientos segun su estilo y el modelo que practique.

En este estudio se caracterizan y consideran cuatro modelos en discusién: el tradicionalista,
el conductista, el social y el desarrollista, cada uno con sus particularidades y similitudes si
las hubiere, pero que estan presentes en el hecho educativo.

Caracterizando la practica pedagogica de acuerdo con el modelo-enfoque de ensefianza,
el docente tradicionalista en su forma mas clasica “enfatiza en la formacion del caracter de
los estudiantes para moldear, a través de la voluntad, la virtud y el rigor de la disciplina,
el ideal humanistico y ético que recoge la tradicién metafisico-religiosa medieval” (FIérez-
Ochoa, 1999, p. 33).

El docente que acoge el modelo social como su timén de practica docente prioriza el trabajo
en grupos para la atencién de problemas que se corresponden con la realidad concreta
de los estudiantes, sin apartarse de su contexto social. En este modelo se requiere de un
educador capaz de cuestionarse, abrirse al cambio y vivenciar coherentemente su discurso.
La dinamica pedagdgica “se realiza en un marco de tolerancia, didlogo real y respeto a las
ideas de los demas” (Castillo-Cedefio, Flores-Davis, Jiménez-Corrales & Perearnau-Torras,
2008, p. 127).

Bajo la practica del conductismo el docente basicamente busca “la fijacion y control de
los objetivos instruccionales formulados con precision y reforzados minuciosamente.
Adquirir conocimientos, cédigos impersonales, destrezasy competencias bajo la forma de
conductas observables, es equivalente al desarrollo intelectual del estudiante” (Morales-
Gomez, 2004, p. 107).

El modelo desarrollista, también conocido como cognoscitivista, tiene como meta educativa
“que cada individuo acceda, progresiva y secuencialmente a la etapa de desarrollo
intelectual, de acuerdo con las necesidades y condiciones de cada uno” (Flérez-Ochoa,
1994, p. 169).

“En el modelo cognoscitivista el rol del maestro esta dirigido a tener en cuenta el nivel
de desarrollo y el proceso cognitivo de los alumnos. El maestro debe orientar a los
estudiantes a desarrollar aprendizajes por recepcion significativa y a participar en
actividades exploratorias, que puedan ser usadas posteriormente en formas de pensar
independiente” (Pinto-Blanco & Castro-Quitora, 2008, p. 6).

Este trabajo de investigacion describe las practicas pedagogicas de los docentes de la
Universidad Técnica de Ambato, Ecuador, en sus diferentes situaciones de ensefianza-
aprendizaje. En la revision tedrica se evidencia la conceptualizacion y diferenciacion entre
los enfoques tradicional, conductista, desarrollista (cognitivismo) y social (constructivismo).
Dicho de otra manera, “Estas teorias son un marco de referencia para vislumbrar los
principios pedagogicos que favorezcan el aprendizaje significativo de los estudiantes y
como los docentes asumen el rol de facilitadores en el proceso de formacion” (Gonzalez
Guerrero & Esteban Ojeda, 2013, p. 5).
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El propdsito del estudio consiste en evidenciar que no hay modelos puros ni exclusivos en
la practica pedagogica sino que se genera una hibridacion notoria que va evolucionando
conforme avanzan la experiencia y la accién docente.

Metodologia

Se trata de una investigacién cuantitativa de caracter descriptivo, transversal, no
probabilistico y no experimental (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2016). Los elementos
de observacion fueron 221 docentes de la Universidad Técnica de Ambato, UTA, Ecuador;
30,3% a nombramiento y 69.7% de contrato, pertenecientes a diez facultades. De dicho
ndamero el 34,4% pertenecia al género femenino y 65,6% al masculino. La recoleccion
de la informacién fue realizada mediante plataforma virtual aprovechando la coyuntura
de un curso intersemestral en el que participaron 650 integrantes. Los mismos fueron
invitados a completar la encuesta Identificacion de enfoques-modelos pedagdgicos adaptada
de Julidn de Zubiria (Fundacion Universitaria Luis Amigd, 2009) que permite identificar el
enfoque-modelo pedagogico de la practica docente. La encuesta consta de 40 items, con
10 preguntas en distinto orden para determinar los modelos: tradicionalista, conductista,
desarrollista y social. El instrumento esta formulado con escala de Likert para la que
0=nada, 1=un poco, 2=bastante y 3=totalmente. Se realiz6 una jerarquizacion de los
enfoques-modelos bajo las siguientes consideraciones: 0=nada; de 1 a 10=un poco; de
11 a 20 puntos=bastante y de 21 a 31 puntos=totalmente. La fiabilidad para alfa (a) de
Cronbach (Quero Virla, 2010) del test completo fue de 0,911 y por modelos es como sigue:
tradicionalista, 0,793; conductista, 0,773; desarrollista, 0,745; y social, 0,721.

Resultados

La caracterizacion de los resultados empieza por una descripcion y sistematizacion de
cdmo se encuentra distribuida la muestra donde figuran las diez facultades con las que
cuenta la universidad mas el Departamento de idiomas.

Tabla 1. Caracterizaciéon de la muestra

N.° Facultades Género Relacién de dependencia
M. F. Total | Nombr. Contr. Total
Ciencia en Ingenieria en
1 | Alimentos 19 5 24 2 22 24
Ciencias Humanas y de la
2 | Educacion 21 25 46 13 33 46
3 | Ciencias de la Salud 10 17 27 1 26 27
4 | Ciencias Administrativas 22 5 27 10 17 27
5 | Ciencias Agropecuarias 9 3 12 7 5 12
6 | Disefio arquitecturay artes 2 1 3 3
7 | Ingenieria Civil y Mecanica 12 2 14 5 9 14
Ingenieria en Sistemas,
8 Electronica e Industrial 19 3 22 / = 22
Jurisprudencia y Ciencias
9 |'sociales / 0 / 4 3 /
10 | Contabilidad y Auditoria 24 14 38 17 21 38
11 | Centro de Idiomas 0 1 1 1 0 1
TOTAL 145 76 221 67 154 221

Fuente: Elaboracién propia
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Una descripcién rapida de la composicion general del plantel docente en la UTA deja verla
realidad tanto en lo referente a género como a relacion de dependencia, lo que es motivo de
analisis socioldgico y antropoldégico. La mayoria de las carreras técnicas tienen supremacia
de docentes varones, excepto la facultad de Ciencias Humanasy de la Educacién en la que
se forman profesionales parvularios, psicdlogos educativos, docentes de educacién basica
y cuya poblacién estudiantil es mayormente femenina (Mantilla-Falcon, Galarza-Galarza &
Zamora-Sanchez, 2017). Este sesgo se comprende facilmente en base a la creencia de que
“las acciones docentes y administrativas en la educacion superior estan siendo permeadas
por constructos sociales dentro de los cuales cobran particular importancia aquellas que
establecen diferencias de comportamiento asignado a hombresy a mujeres en los diversos
escenarios de interaccion humana, especificamente en la educacion superior, llegando
a clasificar por género hasta la oferta académica de las instituciones” (Restrepo-Garcia,
Franco-Mufioz & Quiroz-Posada, 2011).

Tal como se evidencia en el presente estudio y hasta la fecha del mismo (marzo-2016),
desde el punto de vista laboral la universidad contaba con un nimero mayor de docentes
a contrato (70% aproximadamente) y con un muy reducido el nimero de profesores con
nombramiento (30%). Las condiciones de estabilidad laboral y la relacion de dependencia
estan ligadas a factores econdmicos de presupuesto y a la voluntad politica nacional e
institucional.

La UTA es una Institucién de Educacién Superior-IES con mas de 50 afios de existenciay que
cuenta en su haber con 800 docentes, 16.000 estudiantes y algo mas de 500 empleados
administrativos y de servicio. Cuenta con diez facultades, 40 carreras de pregrado y varios
programas de posgrado.

De acuerdo con el test aplicado y en funcion de los baremos disefiados a tales efectos al
cruzar lainformacion recogida los resultados se configuran como se detalla en latabla 2. Es
necesario aclarar que el test trae sefialadas qué preguntas corresponden a cada enfoque-
modelo pero ese detalle no es de conocimiento del encuestado, solo del investigador con
el fin de evitar direccionamientos o sesgos en las respuestas.

Tabla 2. Distribucién de los enfoques-modelos de ensefianza

VALORACION ENFOQUES-MODELOS PEDAGOGICOS DE ENSENANZA
Tradicional Conductista Desarrollista Social
f % f % f % f %
Un poco 14 6,3 3 1,4 2 0,9 0 0,0
Bastante 151 68,3 101 45,7 142 64,3 92 41,6
Totalmente 56 25,3 117 52,9 77 34,8 129 58,4
TOTAL 221 100 221 100 221 100 221 100

Fuente: Elaboracion propia

Para comprender los resultados de la practica de los enfoques-modelos de ensefianza debe
aclararse que todos los docentes evidencian la existencia de los cuatro componentes. Sin
embargo, uno de estos es el mas visible y el de mayor recurrencia en la practica pedagogica
0, como sucede en algunos casos, son dos los mas presentes. La cartografia de la realidad
educativa en cuanto a la practica pedagégica del docente universitario evidencia que mas
del 25% sigue siendo totalmente tradicionalista. Le sigue en orden ascendente el modelo
desarrollista con el 35% aproximadamente; el siguiente lugar lo ocuparia el modelo
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conductista con el 52,9% y finalmente con el 58,4% el modelo social, considerando el
modelo como el 100% de analisis. En el conteo de las respuestas en forma independiente
por modelo (884), considerando la valoracion de su accionar en la practica docente como
el 100%, los datos demuestran la hibridacidn existente en la labor pedagdgica tal como
se verifica en la tabla 3.

La secuencia descendente de los modelos pedagégicos en la practica docente es como
sigue: el 34,04% se declara totalmente social, el 30,87% conductista, el 20,32% desarrollista
y el 14,78% tradicionalista.

Como ninguin docente tiene exclusividad absoluta en cuanto a un modelo determinado sino
que, por el contrario, también evidencian caracteristicas de los modelos complementarios,
el estudio demuestra que el 31,07% es bastante tradicionalista, el 29,22% es desarrollista,
el 20,78% es conductista y el 18,93% se considera social, quedando asi demostrada la
verdadera hibridacién de modelos pedagogicos con una clara complementariedad u
oposicion en el orden de importancia y recurrencia.

Tabla 3. Relaciéon entre modelos y recurrencia de aplicacién

ENFOQUES-MODELOS Total
Valoracién Tradicional Conductista Desarrollista | Social
f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
Un poco 14(73,7%) 3(15,8%) 2 (10,5%) 0(0,00%) 19(100%)
Bastante 151(31,1%) 101(20,8%) 142 (29,2%) 92(18,9%) 486(100%)
Totalmente 56(14,8%) 117(30,9%) 77(20,3%) 129(34,0%) 379(100%)

Fuente: Elaboracion propia

La contrastacién de la informacién con un andlisis de Ji cuadrado arroja los siguientes
resultados: X* ., ,,; p = 0,0000 lo que significa que hay diferencia estadistica significativa
entre modelos e importancia de su recurrencia.

Para la comprensién de cémo se distribuyen los modelos-enfoques por cada facultad de
la universidad los datos son mas que evidentes, tal como se detalla en la tabla 4.
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Tabla 4. Distribucién de los enfoques-modelos de ensefanza por facultades

FACULTADES ENFOQUES-MODELOS PEDAGOGICOS DE ENSENANZA
Tradicional Conductista Desarrollista Social
f % f % f % f %
Ing. Alimentos 6 10,7 1 9,4 8 104 | 12 9,3
Ciencia Humana 14 25,0 21 17,9 22 286 | 36 | 279
y Educacion
Salud 6 10,7 12 10,3 8 104 | 14 | 109
Administracién 6 10,7 22 18,8 12 156 | 18 | 14,0
Ing. Ciencias 4 7.1 7 6,0 4 5,2 8 6,2
Agropecuarias
Arquitec. Artes 2 3,6 2 1,7 2 2,6 2 1,6
Ingenierfa Civil- 3 5.4 7 6,0 4 5,2 9 7,0
Mecanica
Ing. Sistem. 5 8,9 12 10,3 7 9,1 12 9,3
Electrénica
Juris-Ciencias- 1 1,8 4 34 2 2,6 5 3,9
Sociales
Contabilidad- 9 16,1 19 16,2 8 104 | 12 9,3
Auditoria
Centro de 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0.8
ldiomas
TOTAL 56 100 117 100 77 100 | 129 | 100

Fuente: Elaboracion propia

La informacién evidencia que, en concordancia con el enfoque de la practica pedagégica
-en este caso, el tradicionalista- 1a Facultad de Ciencias Humanasy de la Educacién es la que
mayor porcentaje representa (25%), seguida por la Facultad de Contabilidad y Auditoria.
Tomando en consideracion el modelo conductista la Facultad de Administraciény Ciencias
Humanasy de la Educacién lideran esta practica pedagdgica. Nuevamente la Facultad de
Ciencias Humanasy de la Educacién evidencia el mas alto porcentaje en cuanto a la practica
del modelo desarrollista (28,6%) y, en menor porcentaje, el social (27,9%), analizadas en
funcién del modelo pedagogico.

Con un analisis mas detallado y profundo la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion
lidera con la presencia de los 4 enfoques-modelos de ensefianza. El mas evidente es el social
con el 9,5%, seguido del desarrollista con el 5,8%, el conductista con el 5,5% y finalmente
el tradicionalista con el 3,7%. Significa entonces que hay clara presencia de los cuatro
estilos de ensefianza arraigados en los docentes con los que se forma y que se transmite
a los dicentes o futuros maestros y formadores de generaciones venideras. Esta gama de
practicas pedagobgicas es lo que se denomina hibridacién pedagdgica docente, donde se
entrecruzan y amalgaman los diferentes estilos de ensefianza que le dan mas riqueza y
potencialidad al hecho educativo universitario.

El panorama general del hibridismo pedagdgico docente en la UTA se estructura de manera
global con los siguientes referentes: el 34%, social; el 31%, conductista; el 20%, desarrollista
y 15% tradicionalista.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 11, N° 1, 2020, Montevideo (Uruguay), 85-101.
Universidad ORT Uruguay



Para comprender la fenomenologia de la practica docente y la evolucion de los modelos
a través de los afios de experiencia, en la tabla 5 se presenta esta informacion.

Tabla 5. Los enfoques-modelos de ensefianza por afios de experiencia

ANOS DE < -
EXPERIENCIA ENFOQUES-MODELOS PEDAGOGICOS DE ENSENANZA
Tradicional Conductista Desarrollista Social
f % f % f % f %

de1a10 45 1804 81 69,2 41 53,2 68 52,7
de11a20 10 [17,9 29 24,8 28 36,4 48 37,2
de 21a30 1 1,8 7 6,0 8 10,4 13 10,1
TOTAL 56 |100 117 100 77 100 129 100

Fuente: Elaboracion propia

Los datos demuestran que en el rango de los primeros 10 afios de practica docente
se acumulan los mayores porcentajes de presencia de los cuatro estilos de ensefianza
siendo el modelo conductista el de mayor significaciéon. En un analisis global en funcién
de la experiencia docente (cruce de los 4 modelos por afios de experiencia: tabla de
contingencias) se ratifica que el modelo conductista es el que domina el escenario
pedagogico en la Universidad Técnica de Ambato con el 21,4% de presenciay corresponde
a los docentes con experiencia inferior a los diez afos. Le sigue el modelo social con el
17,9%, luego el tradicional con el 11,9% y finalmente el desarrollista con el 10,8%. Entre los
11y los 20 afios y entre los 21 y los 30 afios de experiencia el modelo desarrollista figura
entre los primeros.

Por medio de la aplicaciéon de una prueba estadistica se determina que hay diferencia
estadistica significativa entre los afios de experiencia y la practica de los modelos aplicados
en la labor docente. La prueba del Ji cuadrado de Fisher arroja el siguiente indicador: X?
asaey P = 0,0052.

La practica pedagogica en funcién del género del docente brinda informacién relevante.
El modelo desarrollista lidera con el 67,5% en los varones y el modelo conductista llega al
34,2% en las mujeres (ver grafico 1).
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Enfoques-modelos y género
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Grafico 1. Porcentajes de correspondencia entre los enfoques-modelos pedagégicos
y el género del docente

De manera global en la UTA, tanto varones como mujeres aplican el modelo social, que
se ubica en los primeros puestos: 22,7% y 11,3% respectivamente. La variacion radica
en el modelo que ocupa el ultimo lugar: el 9,8% de varones y el 5,0% de mujeres son
tradicionalistas (ver tabla 6), pero con un analisis global la prueba de Ji cuadrado determina
que no hay diferencia estadistica significativa (X* 4 ,,; p = 0,2054).

Tabla 6. Porcentaje de recurrencia de aplicacién del enfoque-modelo por género

GENERO ENFOQUES-MODELOS PEDAGOGICOS DE ENSENANZA TOTAL
% Tradicional | % Conductista Desarofollista % Social
Masculino 9,8 20,3 13,7 22,7 66,5
Femenino 5,0 10,6 6,6 11,3 33,5
TOTAL 14,8 30,9 20,3 34,0 100,0

Fuente: Elaboracion propia

Una particularidad especial y muy importante en la practica docente es la edad del maestro.
Los siguientes datos reflejan esa realidad en este estudio.
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Enfoques-modelos y edad
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Grafico 2. Porcentajes de recurrencia de los enfoques-modelos pedagégicos y edades
de los docentes.

Considerando la edad cronolégica del docente, entre los 36 y los 45 afios se evidencia el
mayor porcentaje de presencia de los cuatro modelos de ensefianza, siendo el tradicional
el que tienen mayor presencia: 51,8%. Una consecuencia directa que va en forma paralela
a los afios de experienciay a la edad del docente es la variacién en el modelo de practica
pedagdgica. Esto significa que solo el 5,4% de los docentes de alrededor de 60 afios de
edad se considera tradicionalista.

Tabla 7. Correlacién interna entre enfoques-modelos

MODELOS TRADICIONAL CONDUCTISTA DESARROLLISTA
CONDUCTISTA r ,762%*

DESARROLLISTA r ,623%* ,525%*

SOCIAL r ,549%* AT78%* ,687%*

*%_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La informacién de mayor relevancia en el analisis correlacional se fundamenta en la
estrecha vinculacion entre los modelos tradicional y conductista cuyo r de Pearson es de
0,762 lo que determina una correlacion positiva fuerte, asi como entre el desarrollista y
social (0,687), modelos que tienen origen en el constructivismo.

Establecida una asociacion entre pares de modelos pedagogicos (tradicionalista vs.
conductista) y la magnitud de ser totalmente, bastantey un poco de cada uno de los modelos,
aplicado el estadigrafo del X? (Ji cuadrado) los resultados son significativos en cuanto a las
diferencias entre ellos y a la hibridacion que representan. No hay practicas pedagogicas
exclusivas y puras sino la mezcla proporcional de ingredientes importantes de uno u otro
modelo en la actividad educativa. Los resultados se evidencian en la siguiente tabla:
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Tabla 8. Contraste mediante Ji cuadrado

Modelo 1 Modelo 2 X2 gl p-value
Tradicionalista Conductista 103,502 4 0,0000
Desarrollista 45,106 4 0,0000

Social 24,205 2 0,0000

Conductista Desarrollista 22,875 4 0,0000
Social 23,514 2 0,0000

Desarrollista Social 47,518 2 0,0000

Fuente: Elaboracion propia

Discusion

La Universidad Técnica de Ambato, asumiendo el compromiso y responsabilidad social
de proveer profesionales de alta calidad orientados al desarrollo local, regional y nacional
y con una vision transformadora de la realidad, en su practica pedagogica se apoya en
los enfoques humanistas (social y desarrollista 54,36%) que consideran la integralidad
del individuo en su dimension biopsicosocial como agente pensante, critico, propositivo,
dialécticoy dialdgico capaz de entender el mundo desde la accién local. Se ratifica entonces
una accién pedagodgica cuyo “centro focal del acto del conocimiento, esto bajo el principio
de la dialogicidad y mediado por la responsabilidad social, la pedagogia emancipatoria y
la felicidad del ser humano en la construccién de la paz” (Soto Arango, Mora Garcia & Lima
Jardilino, 2017, p. 36) asi como en la preservacion del medioambiente.

La practica pedagogica cobra visibilidad debido a su problematizacion contemporanea,
esta presente en los discursos educativos recientes y pasa por lo econémicoy lo politico. A
partir de dicha practica es posible intervenir modos individuales y colectivos de sery estar
en elmundo (Noguera-Ramirez & Marin-Diaz, 2017). Esta complejidad se materializa por las
multiples relaciones que maneja: labor docente, cumplimiento de reglamentos y politicas,
ajuste a un modelo pedagogico sugerido pero no necesariamente ejecutado, evaluaciones,
requerimientos administrativos internos y observacion de la politica nacional, entre otras.
La hibridacién de los modelos se materializa dado que unos docentes llevan su accionar
educativo centrado en el estudiante, caracteristica particular y potencial de los modelos
desarrollista, social y conductista, mientras otros lo hacen centrado en el docente,
caracteristica propia del modelo tradicionalista. La existencia de esta gama de modelos
seinfiere a la reproduccién de los procesos de aprendizaje que recibieron cuando fueron
estudiantes (Carrasco, Pérez, Torres & Fasce, 2016) como asi lo sugiere la bibliografia al
respecto.

La distribucion de modelos pedagogicos en la practica docente de hombres y mujeres
es semejante, lo que equivale a decir que el género no es determinante para aplicar un
modelo pedagdgico especifico. Autores como Vaccarezza Garrido, Sdnchez Soto y Alvarado
Martinez (2018, p. 10) no encontraron diferencia significativa en la practica pedagogica
entre varones y mujeres en la carrera de ingenieria civil en las universidades de Chile.
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Conclusiones

En la docencia universitaria se evidencia claramente la presencia de los cuatro modelos
analizados con un alto grado de participacion. Esto corrobora la existencia de una visible
hibridacion en el accionar pedagogico en el cumplimiento del rol docente.

Las tendencias y puestas en practica de los modelos pedagdgicos no se diferencian entre
hombres y mujeres, lo que significa que el género no es una categoria que incida en la
aplicacion de tal o cual modelo. Simplemente el docente lleva a cabo su actividad educativa
en funcién de sus necesidades, saberes y habitos pedagdgicos.

Por las similitudes y elementos comunes de los modelos el conductista y el tradicionalista
presentan una fuerte correlacion (r=0,762) evidenciandose asi una notable hibridaciénenla
practica pedagogica. De igual forma los modelos desarrollistay social se ajustan plenamente
entre ellos conun rde 0,687. La correlacion mas baja se da entre los enfoques conductista
y social pues sus practicas, caracteristicas y elementos son diametralmente opuestos.

La Universidad Técnica de Ambato evidencia una practica pedagdgica caracterizada, de
mayor a menor, por los siguientes modelos: totalmente social (34,04%), conductista (30,87%),
desarrollista (20,32%) y tradicionalista (14,78%).

Segun Garcia Jiménez (2009, p. 8), en la realidad educativa en todos los niveles al parecer
existen dos tipos de docentes: los que quieren transformar el centro educativo y, por
tanto, estan conscientes de su rol dentro de la sociedad y buscan su proyeccion social y
trascendencia, y aquellos que ven la realidad y la dejan tal cual y solo se dedican a cumplir
minimos establecidos sin comprometerse a modificar nada de lo existente.

La literatura cientifica asevera que “no existe un Unico modelo que sea adecuado para
cualquier contexto educativo, por lo que se plantea la hibridacién o combinacion de partes
de varios de ellos para desarrollar todo su potencial y adaptarse a las necesidades de los
estudiantes” (Antén-Candanedo & Fernandez-Rio, 2017).

Al ser la educacién un fendmeno muy complejo que involucra una serie de elementos,
factores, requisitos, condiciones y que, asimismo, esta en permanente cambio, evolucién
0 mutacion, se requiere de otros modelos pedagodgicos que sintonicen con las exigencias
de la realidad actual. En consecuencia, “La formacion, tanto en el area académica como
pedagdgica, por parte de los docentes de educacion superior es necesaria para permitir el
acceso ala participaciony al aprendizaje a todos los alumnos” (Rodriguez Ugalde, Mendoza
Saucedo & Méndez Pineda, 2018, p. 176).

Bajo las perspectivas actuales de la educacion superior, la universidad tiene nuevos retos
prioritarios relacionados no solo con la forma de construir el conocimiento sino con la
apropiacién del mismo.
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Resumen

Este estudio reporta resultados de una experiencia de movilidad de creencias en
formacion inicial docente sobre escuelas en contextos de bajo nivel socioeconémico. Se
implementaron cuatro sesiones basadas en la metodologia Lego® SeriousPlay® (LSP) con
un grupo de cuatro estudiantes novatos mas dos grupos de tensionadores (estudiantes
mayores y formadores), seleccionados mediante un instrumento sobre creencias
epistemolodgicas y pobreza. Mediante analisis del discurso se establecieron las creencias
relativas a escuelas vulnerables, estudiantes y profesores y luego se posicionaron en
una gradiente de ingenuidad-sofisticacion. Los resultados muestran que las primeras
metaforas corroboran las creencias ingenuas en los estudiantes novatos, pero revelan
menor sofisticacion en estudiantes mayores respecto al cuestionario. La progresion en las
sesiones muestra una trayectoria de sofisticacién intermedia frente a estudiantes mayores,
pero mas acentuada ante los formadores. Estos ultimos son los que mas impactan en la
sofisticacién de las creencias.

Palabras clave: creencias, formacién de profesores, juego, juegos, innovacion educativa,
pobreza, expectativas de profesores, equidad educativa.

Abstract

This study reports the results of a beliefs mobility experience in initial teacher training in
schools in low socioeconomic contexts. Four sessions were implemented based on the
Lego® SeriousPlay® (LSP) methodology with a group of four novice students plus two
groups of tensioners (older students and trainers), selected through an instrument on
epistemological beliefs and poverty. Discourse analysis established beliefs about vulnerable
schools, students and teachers and then said beliefs positioned themselves on a gradient
of ingenuity-sophistication. The results show that the first metaphors corroborate the
naive beliefs in novice students, but reveal less sophistication in older students, regarding
the questionnaire. The progression in the sessions shows a trajectory of intermediate
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sophistication in comparison to older students, but more accentuated as regards trainers,
being the latter the ones who impact the most on the sophistication of beliefs.
Keywords: beliefs, teacher education, play, games, educational innovation, poverty, teacher
expectations of students, educational equity.

Resumo

Essa pesquisa apresenta os resultados de uma experiéncia de mudanca de convic¢bes na
formacao inicial de professores em escolas em contextos socioecondmicos baixos. Foram
implementadas quatro sessdes baseadas no Lego® SeriousPlay® (LSP) em um grupo
de quatro alunos iniciantes e dois grupos estressores (alunos veteranos e instrutores),
selecionados por meio de um instrumento sobre convic¢des epistemoldgicos e pobreza.
Ao analisar o discurso, foram estabelecidas as convic¢des relativas a escola vulneravel,
alunos e professores. Essas convic¢des foram posicionadas em uma gradiente ingenuidade-
sofistica¢do. Os resultados mostram que as primeiras metaforas corroboram as convic¢des
ingénuas dos alunos iniciantes, mas revelam menos sofisticacdo nos alunos mais velhos,
segundo o questionario. A progressao nas sessdes mostra uma trajetéria de sofisticacao
intermediaria quando na presenca de alunos veteranos, mas sendo mais pronunciada
diante dos instrutores. Esses Ultimos sao os que tém maior impacto na sofistica¢do das
convicgoes.

Palavras chave: Convic¢bes, formacao de professores, jogo, jogos, inovacao educativa,
pobreza, expectativa de professores, igualdade educativa.

Introduccién

A pesar de que la Constitucién chilena declara el derecho a acceder a una educacion con
calidad y equidad, hasta la fecha los estudiantes provenientes de sectores desaventajados
mantienen niveles de desempefio inferiores en las evaluaciones nacionales estandarizadas
(Agencia de Calidad de la Educacion, 2019). Las explicaciones de esta disparidad de
resultados han evolucionado desde la atribucién a una cierta “cultura de la pobreza”
(Parker & Kleiner, 1970) propia de quienes viven en pobreza, hacia visiones criticas de
las condiciones estructurales propias de la sociedad y del sistema educativo (Valenzuela,
Bellei & de los Rios, 2014).

En Chile, la pobreza es urbana (Agostini, Brown & Gongora, 2008) y predomina en las
regiones de La Araucania, Los Rios, Maule y Bio-Bio, regiones en las que se obtienen
resultados escolares mas bajos. En La Araucania, por ejemplo, los estudiantes de 4.°y 6.°
aflo basico obtienen, en el area de lenguaje, entre dos y tres puntos menos que a nivel
pais (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018). En el area de matematicas se aprecia
una diferencia mayor. Los alumnos de 4.°y 6.° afio basico obtienen, en promedio, ocho
puntos menos que sus pares a nivel nacional. Lo mas preocupante es que, respecto a los
estandares de aprendizaje, el 43.7% de los estudiantes de 4.° afio basico alcanza promedios
inadecuados, mientras que solo el 19.8% logra un estandar adecuado contra el 24.6% a
nivel nacional (Agencia de Calidad de la Educacion, 2019a, 2019b).

Sin duda, la calidad de la educacion depende de muchos factores, pero uno de los mas
importantes es el profesorado (Murillo, 2003). Una parte de la investigacion educativa
indaga en el pensamiento del profesor, y muestra que quienes se desempefian en escuelas
de contextos de pobreza sostienen creencias negativas sobre los nifios y sus familias (Jones
& Vagle, 2013; Roman, 2003).

104
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Este estudio se focaliza en estudiantes de pedagogia dada su responsabilidad de ofrecer
oportunidades de desarrollo y aprendizaje a sus estudiantes, especialmente a los mas
pobres. En este sentido, explorar el estado y estructura de sus creencias sobre las escuelas
llamadas vulnerables en el espacio de la formacion inicial permitiria aprovechar un lugar
privilegiado para modificar las creencias, comprometiendo la participacion de sus propios
formadores (Gémez, Guerra & Gonzalez, 2011).

Para abordar esta investigacién se plantearon las siguientes preguntas: ;Qué tipo de
creencias poseen los estudiantes de pedagogia respecto de los contextos vulnerables?
¢Poseen creencias ingenuas o sofisticadas? ;Es posible generar, en aquellos que poseen
creencias ingenuas, movilidad hacia posturas mas sofisticadas tensionandolas con
metodologias basadas en experiencias ludicas? El objetivo de esta investigacion fue
elaborar y pilotar una experiencia de movilidad de creencias sobre escuelas en contextos
vulnerables -mediante la metodologia LSP- dirigida a estudiantes de pedagogia novatos,
con dos instancias de influencia externa.

La vulnerabilidad en el contexto escolar chileno

En las ultimas décadas el Estado chileno ha hecho esfuerzos significativos por mejorar la
educacion publica (Ahumada, 2010). En el afio 2008 se implementé la Ley de Subvencién
Escolar Preferencial (Ley N.° 20.248), una politica compensatoria que focaliza mayores
recursos en la poblacion escolar mas vulnerable del punto de vista socioeconémico,
incorporando el criterio de discriminacion positiva para corregir la desigualdad producida por
una politica de subvencion insensible a las necesidades de estos estudiantes (Valenzuela,
Villarroel & Villalobos, 2013; Mizala & Torche, 2012; Weinstein, Fuenzalida & Mufioz,
2010). Para optar a esta subvencién los establecimientos deben presentar un Plan de
Mejoramiento Educativo determinando metas y actividades docentes orientadas a elevar
su rendimiento escolar y en la prueba nacional SIMCE.

Para clasificar la vulnerabilidad se han creado indicadores en base al nivel socioeconémico
de las familias y al nivel educativo de los padres. Lamentablemente, la vulnerabilidad
referida en la Ley SEP se ha contaminado con la orientacion asistencialista de otras agencias
del Estado, las que apuntan a factores psicosociales asociados a riesgos sociales y de salud'.
De acuerdo con Maturana (2009) las escuelas han adoptado un rol semejante a la politica
social, minimizando la intervencién educativa y con ella las posibilidades de desarrollo y
aprendizaje de los educandos. Asi, la pertenencia a ciertos grupos socioeconémicos, la
vulnerabilidad educativa asociada al fracaso escolar y el estimulo para formar escuelas
focalizadas han generado una tensién entre lo pedagégico y lo psicosocial generando
un discurso que sostiene que, a mayores necesidades basicas no satisfechas mayores
seran las dificultades para el aprendizaje del curriculo escolar. Este discurso acarrea una
externalizacion de las responsabilidades profesionales de los docentes y, al mismo tiempo,
el efecto Pigmalién (Rosenthal & Jacobson, 1968) con bajas expectativas con respecto a
sus estudiantes pues asumen que solo por pertenecer a estratos socioeconémicos bajos,
los nifios no aprenderan.

Rosas y Santa Cruz (2013) sostienen que la oferta educativa chilena es inequitativa y las
brechas sociales estan determinadas por sus tres sistemas educacionales (municipal,
particular subvencionado y particular pagado), cuyos resultados son predecibles y
determinan el capital cognitivo de los estudiantes. Este seria producto de la suma del capital
cultural familiar y la calidad de la educacion recibida y tiene un efecto devastador en el
desarrollo cognitivo de quienes provienen de sectores desfavorecidos. Esto hace que la
educacion sea una herramienta fundamental para prevenir la desigualdad, pero si las
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creencias de los profesores alimentan bajas expectativas sobre estudiantes de contextos
deprimidos desde el punto de vista sociocultural, las posibilidades de aumentar su capital
cultural se reducen considerablemente.

Creencias de los profesores: su conocimiento y cambio

El concepto de creencia ha sido bastamente estudiado aunque no existe una definicién
consensuada (Kane, Sandretto & Heath, 2002; Pajares, 1992). Sin perjuicio de ello se
considera a las creencias como conocimientos subjetivos, poco elaborados, generados
individualmente para explicar y justificar muchas decisiones y actuaciones personales y
profesionales vividas (Pajares, 1992). Las creencias no se fundamentan en la racionalidad
sino en sentimientos y experiencias lo que, en ausencia de conocimientos especificos de
su contenido, las hace muy consistentes y duraderas (Richter, 2011).

Las creencias de los profesores impactan directamente en su practica ya que estan
relacionadas con lo que estos saben, entienden y piensan (Borg, 2003), en base a supuestos
tacitos sobre los alumnos, el aprendizaje, los contenidos a ensefiar y la organizacion de la
clase (Kagan, 1992). Asimismo, estas creencias no cambian significativamente a pesar de
haber pasado por los programas de formacion docente (Pajares, 1992; Joram & Gabriele,
1998; Joram, 2007). Por tanto, una meta central de la formacién inicial deberia ser modificar
y transformar las creencias de los estudiantes, cuestionandolas mediante el contacto con
el conocimiento (He & Levin, 2008) si deseamos que los futuros docentes actien como
agentes de cambio.

Las creencias filtran las representaciones de los futuros profesores tanto durante su
formacion inicial como en la relacion directa con sus pares en las escuelas. Este filtro
refleja valores e ideologias personales (Verloop, Van Driel & Meijer, 2001) que permiten
desarrollar explicaciones para las decisiones e influyen en la interaccion alumno-profesor-
contenido, en un contexto particular con recursos determinados (Woolfolk-Hoy, Hoy &
Davis, 2009). Las creencias sobre variables contextuales determinan sus expectativas
académicas, lo que afecta directamente los resultados de los estudiantes. Estas creencias
y expectativas reciben multiples influencias que deben ser consideradas en un sentido
ecoldgico conformado por los alumnos y sus caracteristicas, las familias, sus pares, la sala
de clases, el colegio y la comunidad escolar junto a presiones profesionales y sociales
externas que son espejadas o confirmadas en su comportamiento y actitudes (Weinstein,
2002). En las interacciones aulicas los alumnos perciben e internalizan estas expectativas
a través de los comportamientos de sus profesores, quienes influyen en sus intereses y
metas produciendo profecias autocumplidas (Weinstein, Gregory & Strambler, 2004; Schunk,
Meece & Pintrich, 2012).

Una revision de bases de datos especializadas en educacién arroj6é 591.147 referencias
sobre teacher beliefs (creencias de los profesores) pero solo 89 pertenecian a publicaciones
de alto impacto en los ultimos cuatro afios. Las mismas destacan la relevancia del tema
porque afectan directamente las futuras practicas docentes y los resultados de los
estudiantes (Sherwood & Reifel, 2013; Patrick & Pintrich, 2001).

Al refinar la busqueda incluyendo teacher beliefs changing (cambios en las creencias de los
profesores), de 535 publicaciones solo 20 se encontraban en publicaciones de alto impacto
en los ultimos cuatro afios. Aunque el cambio de creencias ha sido menos explorado se
considera que a pesar de que las creencias sean persistentes y duraderas (Torff, 2011)
podrian ocurrir cambios individuales con diferentes grados de variabilidad (Brownell,
Adams, Sindelar, Waldron & Vanhover, 2006). De acuerdo con Nespor (1987), este cambio
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no ocurriria por la argumentacion o el razonamiento sino mas bien a través de procesos
de conversién. Algunas experiencias indican que, para facilitar el cambio de creencias
los individuos deben experimentar una disconformidad con sus actuales creencias. Esto
ocurriria cuando sus creencias son tensionadas o desafiadas, o cuando no pueden asimilar
nuevas creencias con las ideas existentes (Posner, Strike, Hewson & Gertzog, 1982). Esto
implica que deben darse oportunidades para que los individuos expliciten sus creencias,
desafien su grado de elaboracién, consistencia y justificacion para finalmente abrir
oportunidades para que puedan examinarlas, elaborar e integrar nueva informacién en su
sistema de creencias (Kagan, 1992) facilitando asi procesos de cambio a través de objetivos
compartidos (Pedersen & Liu, 2003).

La busqueda de teacher beliefs changing poverty (cambios de creencias de los profesores en
cuanto a la pobreza) dio como resultado solo 15 referencias. De estas, solo 2 se centraban
en las caracteristicas de los profesores de escuelas en contextos de pobreza (Harris &
Sass, 2011). Un tercer estudio relevaba laimportancia de cambiar las creencias durante la
formacion (Guerra & Nelson, 2009). Esto revela que el cambio de creencias ha sido menos
exploradoy menos aun respecto a contextos de pobreza durante el proceso de formacion.
El cambio de creencias se ha investigado usando diferentes métodos. Newman (2014)
brinda recomendaciones para ayudar a los formadores de profesores en esta tarea.
Entre dichas recomendaciones incluye reflexién entre pares, formadores y tutores de
practica, reflexién de estudiantes mediante discusiones multimodales, creacion de
disonancia cognitiva, la oferta de situaciones con perspectivas alternativas o multiples
soluciones potenciales, observacién de campo o estudio de casos, el desarrollo de habitos
de pensamiento critico, la formacion de comunidades de aprendizaje, y el aprender a
interpretar y utilizar informacién estadistica.

Sin embargo es importante procurar una experiencia en un espacio seguro donde se
puedan explicitar las creencias naturalmente. Para lograr esto nos centramos en el aspecto
ludico -que todos poseemos como seres humanos- a través de su manifestacion mas
elemental: el juego.

Juego, juegos y Lego® SeriousPlay®

El juego (play) y los juegos (games o juego formalizado) son un comportamiento humano
unico asociado al desarrollo individual y a la supervivencia de los grupos. Hablar de juego
y de los juegos supone diferencias conceptuales fundamentales. El juego es una actividad
sin una utilidad material, ejecutada dentro de limites espaciales y/o temporales para
realizar algo en determinada forma dando como resultado la resolucion de un conflicto
(Huizinga, 1972). En cambio, los juegos son sistemas formales cerrados en los que los
jugadores se enfrentan en un conflicto artificial, definido por reglas, que llevan a un
resultado cuantificable (Salen & Zimmerman, 2004). Los juegos son completamente libres,
poseen objetivos, incorporan un conflicto, tienen reglas, son interactivos, tienen desafios
0 retos, crean su propio valor interno y generan inmersién. Ademas, exigen esfuerzo a
los jugadores, generan compromiso y sus consecuencias son opcionales y negociables
(Juul, 2001).

Los sistemas de juego establecen relaciones con los jugadores originadas por cuatro
caracteristicas transversales (Crawford & Haller, 1990):
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a) Representacion. Subjetivamente representan un subconjunto o porcion de la realidad,
modelan situaciones externas que pueden tener altos niveles de fidelidad.

b) Interaccién. Los jugadores influencian el mundo del juego y obtienen respuestas
significativas a sus acciones por lo que generan inmersién.

¢) Conflicto. Los juegos poseen un objetivo bloqueado por obstaculos.

d) Seguridad. El conflicto de un juego no acarrea las mismas consecuencias que en la vida
real, asi los jugadores pueden experimentar con la vida real sin incertidumbre.

Por un lado, la relacién entre el juego y el aprendizaje es actualmente un importante
campo de estudio en educacion (Shaffer, 2005) y en los Games Studies (Simons, 2007).
Su éxito se centra en el poder de las experiencias inmersivas, las cuales proveen mayor
compromiso y motivacién que los métodos tradicionales de ensefianza o entrenamiento.
Las evidencias de que efectivamente se aprende mediante juegos son abundantes (Gee,
2003; Salen, 2007). Al jugar un juego se desafian las habilidades de aprendizaje. Se necesita
comprender como controlar los elementos y sus objetivos, comprender las reglas y los
componentes de ficcion, establecer los significados de la narrativa y de los personajes
junto con la exploracion de las posibilidades del espacio de juego. Consecuentemente
se debe dominar informacién, memorizar y solucionar problemas mientras se ejecutan
acciones de forma individual o cooperativa con miembros de un equipo y contra otros
jugadores interpretando sus acciones o planificando anticipaciones. Esto puede suceder
en cualquier formato de juego con reglas, lo que genera distintos niveles de aprendizaje,
pero los juegos serios, centrados en el conocimiento o desarrollo de habilidades por sobre
el entretenimiento (Michael & Chen, 2005) aseguran mejor que los aprendizajes puedan
ser transferidos a la vida real.

Por otro lado, debido a la masificacion de los videojuegos el foco de atencion esta
transitando hacia el uso de los juegos para generar una cultura critica y desarrollo del
activismo, o del juego como medio para la subversion (Getsy, 2011). El juego y los juegos
ocupan un lugar central en diferentes manifestaciones lidicas como la musica, la narrativa
o el arte (Huizinga, 1972) para transmitir metaforas, resignificaciones y visiones criticas de
larealidad. Esto hace que el juego pueda ser también una actividad autbnoma intencionada
de modo que permite crear un contraste entre una simulaciény los comportamientos de
quienes participan en ella contrarrestando la alienaciéon y apoyando el pensamiento critico
(Garvey, 1990; Bazzano-Nelson, citado en Getsy, 2011).

Este estudio busca facilitar el cambio de creencias mediante el juego. Tras la busqueda de
referentes surgioé Lego® SeriousPlay® o LSP, una propuesta metodolédgica basada en el
juego desarrollada en los aflos 90 en respuesta a la proliferacion del entretenimiento digital
y los videojuegos (Frick, Tardini & Cantoli, 2013). LSP es un método innovador que facilita
el pensamiento, comunicaciény resolucién de problemas para mejorar el rendimiento de
empresas, equipos e individuos (Kristiansen & Rasmussen, 2014).

Dicha metodologia permite:

1) Acceder al conocimiento mediante un facilitador que revela los patrones de informacién
implicitos de una organizacion.

2) Comprender los sistemas internos y externos para descubrir las propiedades del
sistema en el que estan insertos (por ejemplo, que los sistemas son complejos y deben
adaptarse a multiples factores externos que obligan a cambiar o a anticipar).

cd
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3) Conectar objetivos entre una organizacion sistémica y los individuos, los que, al
identificar su sistema, propiedades, conexiones y relaciones generan metas comunes
mas significativas de forma participativa.

En el proceso LSP los participantes se basan en el respeto mutuo y la aceptacion de las
individualidades para lograr soluciones colectivas especificas a problemas (Nerantzi &
McCusker, 2014). Estos participantes responden preguntas construyendo un modelo
tridimensional para expresar metaforas acerca de temas intangibles, en lugar del uso
tradicional de los ladrillos Lego®. Los modelos y las metaforas representados transfieren
el significado interno a un objeto externo, facilitando la comunicacion de situaciones de
desorden o de ideas provocadoras (Nerantzi & McCusker, 2014).

Esta metodologia es efectiva gracias a los siguientes factores:
a) El facilitador, quien asiste la construccion de los participantes en un nivel técnico,
recomendando el uso de piezas Lego® y ayuda a revelar el sistema a través de las
respuestas modeladas;

b) La complejidad de los tdpicos que emerge en el sistema en donde los participantes se
mueven hacia un nuevo conocimiento;

c) El proceso, expresado en la secuencia que va desde lo individual a lo compartido.

El LSP posee dos pilares fundamentales: primero, el aprendizaje a través del juego y la
expresion por medio del uso de la visualizacién y la construccion de modelos Lego®
o metaforas, producto de la integracién del pensamiento y las manos (James, 2015).
Cada modelo es socializado transformandose en la parte mas crucial de la metodologia,
ayudando a focalizar e identificar conexiones creativas incorporando el pensary el hacer
como aspectos de un mismo proceso (Gauntlett, 2013). Este aprendizaje a través del hacer
0 construccionismo es una teoria que reconoce que el conocimiento es construido por
medio de modelos mentales o reales (Papert & Harel, 1991). La transformacién de las
ideas abstractas en formas concretas y tangibles logra una comprension mas resiliente,
mejorando el aprendizaje mediante experiencias e integracion de nuevos conocimientos a
los esquemas previos (Frick, Tardini & Cantoni, 2013). Segundo, el concepto de flow o flujo
(Csikszentmihalyi, 2014), que explica la condicion experimentada cuando las personas -al
encontrarse completamente involucradas o comprometidas con un juego o tarea- pierden
la nocion de tiempoy lugar concentrando todo su potencial de aprendizaje. Esta condicién
se logra cuando el nivel de las habilidades esta balanceado con el desafio en el que se
participa, el cual inicialmente se consideraba dificil o inalcanzable, superando sus propias
expectativas con sus propias habilidades.

Metaforas, creencias y sus polos

Las metaforas son una forma de pensamiento y lenguaje que traslada significados
complejos mediante asociaciones o comparaciones de un objeto con otro diferente. Estas
desempefian un papel vital en la construccién de significados (Schén, 1983) y son una
herramienta para la reflexién permitiendo una visién mas profunda de nuestro propio
pensamiento (Geary, 2011).

La teoria cognitiva de las metaforas de Lakoff y Johnson (1980) las reconoce como un
constructo mental que define el pensamiento humano acerca del mundoYy la realidad. Mas
alla de ser un dispositivo figurativo estas estructuran nuestra percepcién, pensamientos
y acciones afectando nuestra manera de conceptualizar el mundo (Saban, 2004). Las
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metaforas se caracterizan por crear, entre un dominio de partida (dominio fuente) y un
dominio de llegada (dominio meta) un puente conceptual que permite la transfusién de
propiedades de uno a otro (Font Moll & Acevedo, 2003). Ahora bien, las metaforas solo
dejan ver un aspecto del dominio de llegada que no engloba su totalidad. La metafora
nos sirve para mostrar el aspecto que deseamos evidenciar y oculta otros aspectos, de
los cuales muchas veces ni siquiera somos conscientes.

La teoria de la metafora primaria de Grady (Grady, Oakley & Coulson, 1999) plantea que
el dominio de partida contiene una imagen o representacién cognitiva de las experiencias
sensoriales y tiene un significado particular en nuestra interaccién con el mundo. Las
metaforas se manifiestan en el lenguaje, el arte, los gestos o los rituales pero aunque sean
universales son aprendidas, por tanto no son innatas. Por el contrario, el dominio destino no
contiene imagen y se refiere a unidades o parametros basicos de funciones cognitivas que
son conscientemente accesibles. Al crear metaforas nos basamos en la experiencia natural,
que proviene basicamente de los siguientes factores: 1) nuestro cuerpo (la percepcién, la
capacidad motora, la capacidad mental, etc.), 2) la interaccién con nuestro ambiente (el
movimiento, el uso de un objeto, su funcion, etc.), y 3) la interaccién con otros elementos
dentro de nuestra cultura (basada en convenciones sociales, politicas, econémicas
y religiosas). Gdbmez, Guerra y Gonzalez (2011) distinguen tres grandes perspectivas
respecto de las creencias. La primera enfatiza la forma en que los individuos interpretan
sus experiencias educativas (Perry & Cooper, 2001; Baxter Magolda, 2004), analizando su
impacto y proponiendo una secuencia de desarrollo de estas interpretaciones, lo que se
traduce en posiciones epistemologicas. La segunda linea de investigacién se ha ocupado
de analizar como las creencias epistemologicas influyen en el pensamiento, es decir, en
el nivel de reflexidon y en la resolucién de problemas mal estructurados aportando asi una
categorizacion compleja del desarrollo de las habilidades epistemoldgicas (King & Kitchener,
2004). Una tercera forma de abordar este tema propone que estas creencias se organizan
en forma de sistemas, compuestos por dimensiones y que no necesariamente siguen un
desarrollo coherente (Schommer, 1990).

Profundizando en el modelo de Schommer, las creencias epistemoldgicas se caracterizan
de acuerdo a su grado de desarrollo y complejidad y van desde un polo de ingenuidad
hasta un polo de sofisticacion o de mayor complejidad (Schommer, 1990; Schommer-
Aikins, 2004). De acuerdo a esta propuesta las creencias epistemoldgicas se organizan
de forma multidimensional como un sistema compuesto por dimensiones mas o menos
independientes:

« Creencias sobre la estabilidad del conocimiento, que irian desde concebirlo como algo
inmodificable y certero hasta considerarlo como algo tentativo;

« Creencias sobre la estructura del conocimiento, que irian desde considerar que esta
conformado por piezas desordenadas hasta entenderlo como algo integrado y
complejo;

 Creencias sobre el control del aprendizaje, que irian desde concebir la capacidad para
aprender como algo determinado desde el nacimiento hasta considerar que puede ir
incrementandose durante la vida;

+ Creencias respecto de la velocidad del aprendizaje, que irian desde considerar que el
aprendizaje ocurre rapidamente o no ocurre hasta interpretarlo como un proceso
gradual; y,

« Creencias respecto a la fuente del conocimiento, que van desde la idea de que el
conocimiento proviene desde una fuente o autoridad experta hasta la idea de que el
conocimiento es una construccion personal de cada sujeto en forma auténoma.
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Para Schommer estas dimensiones podrian o no desarrollarse de forma sincrénica, es decir,
puede suceder que un sujeto sostenga creencias sofisticadas respecto de un tépico, pero
seaingenuo respecto a otro. De este modelo de Schommer es interesante destacar la idea
de multidimensionalidad de estas creencias ya que enfatiza la complejidad del constructo.
Sin embargo, otros autores (Perry & Cooper, 2001; King & Kitchener, 2004; Kuhn, Cheney
& Weinstock, 2000) han complementado estas ideas incluyendo visiones cualitativamente
diferentes que no logran ser abordadas por un continuo ingenuo/sofisticado. En esta
misma linea, una propuesta interesante es la de Brownlee & Berthelsen (2008), quienes
sefialan que dichas creencias podrian entenderse como una gradiente que va desde los
niveles mas basicos denominados dualistas o absolutistas, seguidos de un relativismo o
subjetivismo, un evaluativismo basico o prdctico y, por ultimo, un evaluativismo complejo. En
esta transicién hacia interpretaciones mas complejas las personas irian asumiendo que el
conocimiento es incierto e inestable, construido por unindividuo autbnomoyy criticoy que
requiere de profundos procesos analiticos para establecer qué conocimiento es valido y
cual no (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000).

Metodologia

Este estudio siguié un paradigma interpretativo (Crotty, 1998; Erickson, 2012) con un disefio
secuencial y concurrente de métodos mixtos para recolectar datos y capturar con mayor
precision la cognicion, comportamiento y experiencias humanas insertos en contextos
educacionales o sociales (Tashakkori & Teddlie, 2010).

El primer paso consistio en la aplicacién de un cuestionario de creencias (ver apartado
de instrumentos) a todos los estudiantes de primer y cuarto afio de los programas de
PGBy PEP del Campus mas los formadores. Las encuestas completadas recibidas fueron
procesadas y se conformaron tres grupos que constituyeron la muestra de estudio (ver
apartado de participantes).

Como segundo paso se adaptd la metodologia LSP y se disefiaron tres sesiones de trabajo
definiendo objetivo, participantesy contenidos de cada una (ver Tabla 1). Cada sesion siguio
un proceso base propio de la metodologia LSP compuesto de tres fases:

(1) El desafio, en la que el facilitador, de acuerdo a los objetivos de la sesion, plantea retos
de manera que los participantes construyan sus ideas y conexiones con las piezas Lego®
sobre una plataforma;

(2) La construccidn, en la cual los participantes se apoyan en el uso de metaforas, figuras
y narrativas para que sus construcciones condensen las propias ideas generales y
especificas. En sintonia con el juego tienen la posibilidad de pensar con sus manos,
compartiry acceder facilmente a su conocimiento en un modelo tridimensional que refleja
las ideas y experiencias que se encuentran almacenadas en sus mentes; y

(3) El compartir, 1o que da la oportunidad a los participantes de compartir sus modelosy
los significados asignados en un formato de historia. En esta parte del proceso se abre
la oportunidad para que los participantes generen conexion y se apropien de las ideas
o reflexiones expresadas.

Cada sesion se realizd en un aula especial para asegurar el acceso al equipamiento minimo
requerido: una mesa amplia, sillas, mesas auxiliares para disponer el material Lego® en
contenedores-organizadores que garantizaran su visualizacién y acceso, junto a notitas
autoadhesivas y lapices para registrar conceptos.
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La recopilacién de datos de cada sesion se aseguré mediante registros fotograficos de
los modelos construidos y grabaciones de audio de los momentos de socializacion o de
compartir las metaforas.

Tabla 1. Descripcién de las sesiones propuestas para movilizar creencias en estudiantes
de pedagogia mediante la variacién de la metodologia Lego® SeriousPlay®.

OBJETIVO MUESTRA CONTENIDO

Sesion 1 Explicitar creencias EV1in Construir tres modelos con los tépicos
mediante la construccion generativos: escuela vulnerable,
de metaforas alumnos que asisten a las escuelas
tridimensionales. vulnerables y profesores que se

desempefian en escuelas vulnerables.
Socializacién de construcciones.

Sesion 2_1 | Explicitar creencias EV4Sof Construir tres modelos con los tépicos
mediante la construccién generativos: escuela vulnerable, alumnos
de metaforas que asisten a las escuelas vulnerables y
tridimensionales. profesores que se desempefian en escuelas

vulnerables.

Sesién 2_2 | Tensionar creencias EV1INy EV4Sof | Socializacion de construcciones.
mediante la influencia de Seleccion de los aspectos mas relevantes de
pares las construcciones individuales.

Negociacion de significados y construccion
de un modelo compartido.

Construcciéon de modelos o agentes que
expliquen la realidad elicitada en el modelo
compartido.

Sesién 3_1 | Explicitar creencias FVSof Construir tres modelos con los tépicos
mediante la construccion generativos: escuela vulnerable, alumnos
de metéforas que asisten a las escuelas vulnerables y
tridimensionales. profesores que se desempefian en escuelas

vulnerables.
Construccién de modelos o agentes que
expliquen la realidad elicitada en el modelo
compartido.

Sesién 3_2 | Tensionar creencias EV1Iny EV4Sof | Socializacién de construcciones de los tres
mediante la influencia de topicos generativos.
formadores Muestra EV1In selecciona los aspectos mas

relevantes de los modelos de la muestra
EV4Sof.

Reconstruccion del modelo compartido.
Socializacion de construcciones de modelos
referidos como agentes y posicionamiento
segun su nivel de influencia para construccion
de un escenario.

Establecer vinculos o conexiones
consensuados entre los agentes y el modelo
reconstruido para generar un sistema.

Sesion 4 Reflexiones sobre el EV4Sof Retrospeccion y reconstruccion del proceso.
proceso en comunidad de Reflexion sobre la metodologia.
discusién Reflexidn sobre la tensidn de sus creencias.
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Participantes

Los participantes pertenecen a un campus regional que forma profesores de Educacién
General Basica y Educacion Parvularia en la Regidn de la Araucania, de una universidad
tradicional. Estos estudiantes pertenecen a las regiones con mayores indices de pobreza
del pais y tienen una alta probabilidad de desempefiarse como futuros profesores en
estos mismos contextos. El Ultimo estudio” de seguimiento de los egresados revela que
el 90.9% trabaja en jornada completa: de ellos un 40% se desempefia en instituciones
publicas, un 42.9% en instituciones mixtas y un 12.9% en instituciones privadas de las
regiones de Bio-Bio, La Araucania, Los rios y Los lagos (Direccion de Analisis Institucional
y Planificacién UC, 2016).

Mediante un muestreo intencionado se seleccionaron los participantes segun el puntaje
obtenido en un cuestionario de creencias. Se seleccionaron tres grupos: 4 estudiantes de
primer afio con creencias ingenuas (puntaje Z>1) -quienes fueron el blanco de la estrategia
de movilidad de creencias (EV1In)- y 2 alumnos de cuarto afio con creencias sofisticadas
(EV4Sof), mas 3 formadores (FVSof) con creencias sofisticadas (puntaje Z>-1), con quienes
se exploré el grado de influencia en la tension de las creencias. Todos manifestaron su
voluntad de participar en el estudio firmando un consentimiento informado. Los nombres
de todos los participantes fueron reemplazados por nombres ficticios.

Luego de seleccionar a los participantes se utilizo la metodologia LSP que se describe en
la tabla 1, para explorar la movilidad de creencias y se implementaron tres instancias de
influencia sociocultural mediadas por una situacion lddica.

Instrumentos

Para seleccionar a los participantes se utiliz6 el Cuestionario sobre Ensefianzay Aprendizaje
de la Alfabetizacion y Matematica Inicial en Contextos de Pobreza¥ (Gémez, 2017; Gémez,
Gonzalez, Pino & Gaete, 2013), compuesto por dos escalas Likert (en la que 1= no es cierto
para mi'y 6= muy cierto para mi)y 4 preguntas abiertas.

Para determinar el movimiento de las creencias se utilizaron las transcripciones de las
descripciones de las metaforas personales, los modelos compartidos y el sistema final
con los agentes conectados.

Andlisis de datos

Las transcripciones o corpus de textos se analizaron con una estrategia de categorizacién
mediante un proceso hermenéutico interpretativo (Bonilla & Rodriguez, 2005; Gonzalez,
2000) apoyado en la teoria cognitiva de las metaforas y las creencias epistemoldgicas.
Como estrategia de procesamiento se utilizé el analisis del discurso narrativo personal
(Hoshmand, 1996) codificando el material en matrices interpretativas. Luego se realizo el
analisis comparativo, lo que permitié establecer relaciones semanticas entre los constructos
para la obtencién de resultados.

Se abordaron tres variables: a) explicitacidon de creencias presentes para describir lo
existente; b) deteccién de trayectorias de movilidad de creencias ante influencias para
describir la tensién respecto de lo existente, y c) representacion de trayectorias de movilidad
de creencias ante nuevas complejidades para describir respecto al origen de lo existente.
A continuacion se gener6 una matriz contenedora. En esta matriz se volcaron los datos del
registro (participantes y nimero de sesion)y las categorias que representaban el dominio
de llegada y dominio de partida y se ordenaron seguin su tendencia hacia el polo ingenuo
o el sofisticado. Estos datos se representaron luego en graficos, vifietas y esquemas de
influencia entre los participantes.
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Resultados
Descripcion respecto de lo existente

La primera representacion realizada por los participantes nos muestra el punto de
partida de cada uno, es decir, entrega un diagndstico de sus creencias. Los tres grupos
construyeron 9 metaforas tridimensionales (que contenian 50 metaforas) para explicar el
topico escuela en contexto vulnerable (EV). Se definié un total de cinco categorias de acuerdo
al énfasis identificado en los dominios de partida de cada una de las metaforas y luego
fueron ordenadas de acuerdo a la tendencia hacia el polo ingenuo o hacia el sofisticado:

(1) La EV asociada a la falta de recursos, para aquellas referidas a carencias o baja calidad
en infraestructura, recursos educativos o de apoyo a la ensefianza, asi como con bajos
presupuestos;

(2) La EV como entidad aislada o remota, para metaforas referidas a la ubicacién de este
tipo de centros educativos asociado a ambientes rurales, retirados de centros urbanos
o de alta dispersién geografica;

(3) La EV como espacio desfavorable para el aprendizaje, para aquellas referencias que
destacaron barreras, mala o nula utilizaciéon de recursos disponibles en el entorno y
para aspectos negativos de la labor docente tales como opresién, malos tratos o bajas
expectativas;

(4) La EV como espacio con vacios de conocimiento pedagdgico, que concentré ideas
vinculadas a falta de herramientas o mala calidad percibida de la ensefianza; y,

(5) La EV como producto sistémico, con referencia a la existencia de este tipo de escuelas,
ello causado por politicas publicas y formas de administracion estatales.

La Tabla 2 muestra que las metaforas desarrolladas por EV1In se orientan hacia el polo
ingenuo, mientras que EV4Sof se distribuye en zonas intermedias y FVSof se orient6 hacia
el polo sofisticado. Cabe destacar que la categoria intermedia /a escuela vulnerable como
espacio desfavorable para el aprendizaje concentra la mayor proporcion de metaforas (34%)
entre los participantes. Es, por tanto, una categoria de convergencia.
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Tabla 2. Frecuencia de categorias para metaforas que explican el tépico generador
“escuela en contexto vulnerable" Muestras EV1In, EV4Sof y FVSof.

Muestra Muestra Muestra
EV1in EV4Sof FVSof
©
% o 5
. z 2 © -E 3 © ]
Categorias de metaforas 8 |23 a © R = | TOTAL
1] " [ = c 2 oo | 2
= - < € s = K] S °
S [} (] ) -— )] [=] —
=X o (8] w O m [~ = S
La espuela vulnerable 2 2 1 3 3 12
o asociada a falta de recursos
=]
S La escuela vulnerable como | , 1 2
2 entidad aislada y remota
o La escuela vulnerable como
g espacio desfavorable para | 1 2 2 2 1 2 17
el aprendizaje
La escuela vulnerable como
o ; 1 1 2 5
k<] realidad transversal
S
S La escuela vulnerable como
& espacio con vacios de 2 5 13
a conocimientos pedagogicos
o
o La escuela como un
RO 1 1
producto sistémico
TOTAL 5 6 6 6 9 6 50
Referencia definicional 0 1 4 0 8 4 18
Referencia asociativa 4 4 B 5 5 6 1 32

La vifieta 1 ilustra el modelo de Julieta (EV1In) con presencia exclusiva de metaforas con

tendencia hacia polos ingenuos:

Vifieta 1. Dominio de llegada “Escuela en contextos vulnerables"”. Participante Julieta.
Muestra EV1In. Sesién 1.

acceso, entonces para
que no nos moleste la
puse arriba por que si

“Un lugar de dificil

la pongo abajo la

“Le puse esta malla por
la falta de recursos,
quieren surgir pero

estdn amarrados ahi por

la falta de recursos”.

‘También la puse
arriba porque estd
empezando a surgir".

“Vemos aqui un punto
verde... ahi hay vida, hay
esperanza aqui en el

interior".

“Le puse techos rojos porque
estan en estos momentos
haciendo ruido, nos estamos
dando cuenta de que
existen".

sociedad".

“Lo hice verde y oscuro
ya que pertenecen a la
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Para el topico estudiantes y familias que asisten a escuelas en contextos vulnerables (EFEV) los
9 modelos individuales contuvieron 42 metaforas. Para este tdpico también se generaron
cinco categorias:

(1) Los EFEV como victimas de externalidades, para aquellas metaforas referidas a factores
de riesgo contextuales o ambientales tales como violencia, alcoholismo, drogadiccion o
delincuencia;
(2) Los EFEV como seres valiosos, que contuvo una metafora singular sin referencias
estereotipadas;
(3) Los EFEV como seres desfavorecidos, para aquellas referencias asociadas a historias de
vida ligadas a pobreza extrema o carencias en cuanto a derechos basicos de alimentacion,
abrigo o salud, donde asimismo se asocia la escuela a un refugio;
(4) Los EFEV como seres potenciales, que agruparon representaciones con caracter inclusivo
alejadas de etiquetas o de bajas expectativas de logros escolares; y
(5) Los EFEV como seres sin restricciones, para aquellas elicitaciones que pusieron en valor
el derecho a las oportunidades y que rechazaban creencias sobre falta de ambiciones
0 metas.
La tabla 3 muestra que la mayor proporcion de metaforas (30.9%) corresponde a las
categorias estudiantes que asisten a escuela vulnerable como victimas de externalidades
y estudiantes que asisten a escuela vulnerable como seres desfavorecidos (42.8%). A estas
categorias de convergencia se suma también estudiantes que asisten a escuela vulnerable
como seres potenciales, que aparece en varios participantes.

Tabla 3. Frecuencia de categorias para metaforas que explican el tépico generador
“escuela en contexto vulnerable". Muestras EV1In, EV4Sof y FVSof.

Muestra Muestra Muestra
EV1in EV4Sof FVSof
M [go]
=223 Sle|ls|s
Categorias de metaforas 21 3lc|la|3] 88|38 ]| e |TOTAL
S 1218 els5|lale|l @l s
gd|1g|@ =
Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas de 1 2 5 3 1 1 13
o externalidades
©
§ | Estudiantes que asisten a escuela 1 1
% | vulnerable como seres valiosos
[
@ | Estudiantes que asisten a
_8 escuela vulnerable como seres 4 1 31 3 2 2 2 18
o | desfavorecidos
5 Estudiantes que asisten a
3 escuela vulnerable como seres 1 1 1 1 1 1 6
go potenciales
‘o | Estudiantes que asisten a escuela
E vulnerable como seres sin 1 2 1 4
restricciones
TOTAL 7 53| 2|5 716 | 4] 3 42
Referencia definicional 1 2 1 0|2 2 3 3 3 17
Referencia asociativa 6 3 212 1|3 5 3 1 0 25
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Lavifieta 2 ilustra el modelo de Bernardo (EVSof) cuyas metaforas transitan entre los polos
ingenuos y sofisticados:

Vifleta 2. Dominio de llegada “Estudiantes que asisten a escuelas en contextos
vulnerables". Participante Bernardo. Muestra EV4Sof. Sesion 2_1

“Yo los dispuse de la
misma manera que la
forma cuadrada'y
tradicional de una sala de
clases, todos en filas
escuchando al profesor".

“Aqui influye segin cémo es la
percepcién que tengan los
padres de la escuela, entonces si
los padres se motivan a que sus
hijos aprendan ellos igual van a
tomar esa motivacion”.

“Algunos tienen la cara
enojada, aunque también hay
algunos a quienes les gusta
este método de ensefianza
pero si se pueden dar cuenta
también la profesora esta
como enojada".

“Estdn cansados, se
quieren ir, 0 sea como
que van por
compromiso".

“Todo parte de la manera en la que
el profesor entregue la materia, por
tanto los nifios recibirdn los
conocimientos dependiendo de la
manera en que el profesor entregue
una determinada materia"

“Yo he visto como que en las
escuelas hay nifios que estan en
contexto de pobreza y solamente
van al colegio por la
alimentacion. Incluso tengo una
amiga que sali¢ este afio de la
universidad y fue a un colegio y
me dice que claro, no van porque
quieren aprender mas sino que

“Yo creo que un foco principal del
aprendizaje de los nifios es /a ensefianza
que traen de casa y ahi es donde
deberiamos empezar a juntar la
ensefianza de la familia y que se motiven
por estar presentes en el proceso de
aprendizaje de sus hijos. Por ahf partiria
yo, inculcandoles el valor de la
ensefianza a los padres".

Para el tépico profesores que se desempefian en escuelas en contexto vulnerable (PEV) las 9
metaforas tridimensionales concentraron 43 metaforas (ver tabla 4). Se clasificaron en
seis categorias:

(1) Los PEV como agentes de servicio, que aglutind metaforas que aluden a profesionales
con alta vocacion de servicio, con alto sentido de compromiso, entrega y sacrificio o bajo
la representacion de un profesor salvador;

(2) Los PEV como agentes distintivos, para aquellas referencias a profesores que buscan
terminar con el ciclo de reproduccion social o las practicas opresoras;

(3) Los PEV como agentes dafinos, para aquellas representaciones de profesores con
malas practicas, bajo nivel de trabajo en equipo y precarias competencias profesionales;
(4) Los PEV como agentes de cambio, para aquellas menciones a profesores con un alto
sentido de justicia social, construccién de comunidad y con deseos de impactar con su
labor de aula;

(5) Los PEV como agentes con debilidad educativa, para los aportes que plantearon
cuestionamientos a la formacion inicial docente; y

(6) Los PEV como seres despersonalizados, para una unica metafora que tensiono la manera
mecanicista con la que los profesores son evaluados en Chile.
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Se encontraron dos categorias de convergencia: profesores que ejercen en escuelas
vulnerables como agentes dafiinos y profesores que ejercen en escuelas vulnerables como
agentes de cambio. Cabe destacar que esta dualidad estuvo presente en la mayoria de los
participantes.

Tabla 4. Frecuencia de categorias para metaforas que explican el tépico generador
“profesores que se desempefan en contexto vulnerable". Muestras EV1In, EV4Sof

y FVSof.
Muestra Muestra | Muestra
EV1In EV4Sof FVSof
. ® o e
s|E8|=l5|lalele]els
Categorias de metaforas Ll alclals] 2| 3|3| 5 |TOTAL
212 |1S|Elo]l a|lg|l® s

o i - =
2 | Profesores que ejercen en escuela
T . 3 1 11 2 1 1 9
8o vulnerable como agentes de servicio
o | Profesores que ejercen en escuela
2 o T 11 |1 2 1 6
& | vulnerable como agentes distintivos

Profesores que ejercen en escuela

~ 6 1 1 1 1 1 11

- vulnerable como agentes dafiinos
3 -
g Profesores que ejercen en escuela. 1 31112 ] 1111 11
= vulnerable como agentes de cambio
§ Profesores que ejercen en escuela
o | vulnerable como agentes con 2 2 (1 5
9O | debilidad formativa

Profesores que ejercen en

escuela vulnerable como agentes 1 1

despersonalizados

TOTAL 4 9 | 55| 6 5(3]3 43

Referencia definicional 0 2 9

Referencia asociativa 8 4 34
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La vifieta 3 ilustra el modelo de Magdalena (FVSof) con presencia exclusiva de metaforas
ubicadas en un polo sofisticado:

Vifieta 3. Dominio de llegada “Profesores que se desempefian en escuelas en
contextos vulnerables". Participante Magdalena. Muestra FVSof. Sesion 3_1

“Yo aqui puse una profesoray
la familia y puse estas arafias
que la profesora, como tiene
estas creencias que estan ahi,
como no es consciente de ellas
lo que hace es ver la realidad
super grisy a través de esa
telarafia ve a la familia pero no
ve su riqueza, por eso puse las
coronas".

“Ellos son personas ricas como
todas las personas y dejan en
la escuela como que lo ponen a
los pies a su hijo para que lo
ayuden a avanzar todo lo que
se niieda (sic)"

“Como la profesora tiene estas

creencias no es capaz de verlo y

lo ve todo negativamente".

Descripcion de la tensién respecto de lo existente

En la segunda parte de la sesion 2 los estudiantes de EV1In y EV4Sof confrontaron sus
metaforas tridimensionales. Cada participante socializdé sus metaforas en el espacio de
exhibicién“. A continuacion elaboraron un modelo compartido mediante negociacion de
significados.

El modelo compartido incluyd 20 metaforas. La tabla 4 refleja una tendencia al polo ingenuo
de las categorias escuela 'y alumnos.

Los estudiantes de EV4Sof entregaron el 50% de metaforas con tendencia hacia el
polo sofisticado, transformandose en un ndcleo de sofisticacion que impactd el modelo
compartido y tension6 el polo ingenuo presente en EV1In (ver vifieta 4).

Asimismo durante la primera parte de la sesién 3 los formadores de FVSof socializaron
sus metaforas y EV1In present6 el modelo compartido. Aqui se realizé6 una modificacion
metodoldgica de LSPy se solicitd a los estudiantes seleccionar los aspectos mas significativos
de los modelos presentados por los formadores. Luego se les invité a reconstruir el modelo
compartido integrando las metaforas seleccionadas (ver esquema 1).
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Esquema 1. Reconstruccién del modelo compartido. Muestras EV1In y FVSof . Sesién

3.2.

espacio subjetivo

espacio
de I
exhibicion

topico
escuela

topico
estudiante

topico
profesor

Betsabé

topico
escuela

topico
estudiante

topico
profesor

topico
escuela
Esmeralda

topico
estudiante

e
©
-
-4

topico
profesor

Roberto

Un total de 27 metaforas se incorporaron al modelo compartido. Estas metaforas se
ubicaron principalmente en los polos intermedio y sofisticado de las categorias para los
topicos generadores (ver Tabla 5). Los formadores aportaron 57.4% de las metaforas, lo
que lo transformé en un claro ndcleo de influencia para la muestra de estudiantes.
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Tabla 5. Frecuencia de categorias de metaforas en “reconstruccién modelo compartido
con los tres topicos generadores”. Muestras EV1in, EV4Sofy FVSof . Sesiones2_ 2y 3_1

Muestra

FVSof

Polo ingenuo

Polo sofisticado

Categorias de metaforas

Julieta

Esmeralda

Roberto

Magdalena

Violeta

TOTAL

La escuela vulnerable asociada a falta
de recursos

—_

La escuela vulnerable como entidad
aislada y remota

La escuela vulnerable como espacio
desfavorable para el aprendizaje

La escuela vulnerable como realidad
transversal

La escuela vulnerable como espacio
con vacios de conocimientos
pedagobgicos

La escuela como un producto
sistémico

Polo ingenuo

Polo sofisticado

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas de
externalidades

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como seres valiosos

Estudiantes que asisten a
escuela vulnerable como seres
desfavorecidos

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como seres potenciales

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como seres sin
restricciones

Polo ingenuo

Polo sofisticado

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de servicio

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes distintivos

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes dafiinos

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes con
debilidad formativa

Profesores que ei'ercen en
escuela vulnerable como agentes
despersonalizados

TOTAL

13

47

Referencia definicional

13

25

Referencia asociativa

22
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Segln puede observarse los formadores Roberto y Magdalena tuvieron un claro impacto
en EV1In conun 82.2% de selecciones. Magdalena recibié 13 elecciones, lo que ejercié una
importante influencia en la estudiante Canela, quien seleccion6 6 de sus metaforas. En la
tabla 5 se aprecia que EV1in seleccioné 27 metaforas de las cuales 17 eran definicionales.
Magdalena fue el principal ndcleo de sofisticacion pues aportd un 52% de las metaforas
seleccionadas.

Podemos inferir que en este proceso la secuencia de cambio tuvo una aceleracién ante la
tension de creencias influenciadas por formadores, mientras que la secuencia de cambio
presentd una dilacién ante la tension con influencia de pares.

Analisis de la descripcion del origen de lo existente en EV1In, EV4Sof y
FVSof

Para facilitar la reflexion acerca de las causas del tépico de la escuela vulnerable en la
segunda parte de la sesidn 2 los participantes de EV1In y EV4Sof construyeron modelos
tridimensionales para explicar el origen de cada uno de los tépicos generadores del modelo
compartido, denominados en LSP como agentes. Tras su socializacién los modelos fueron
almacenados para su posterior uso.

Durante la sesion 3 los participantes de FVSof construyeron primero sus agentes. La
participante Violeta no pudo asistir por compromisos académicos. A continuacion, los
participantes de EV1In y FVSof socializaron sus modelos en el espacio de exhibicion.

Un total de 64 metaforas fueron contenidas en 23 agentes. Es interesante destacar que
EV1Iny EV4Sof presentaron un comportamiento similar en los tres topicos generadores.
La descripcion respecto del origen de las escuelas se distribuyé principalmente hacia el polo
de sofisticacion, mientras que las metaforas referidas a la descripcion respecto del origen de
los estudiantes se posicionaron principalmente hacia el polo de ingenuidad. En la descripcion
respecto del origen de los profesores se posicionan en el nivel intermedio (ver Tabla 6).
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Tabla 6. Frecuencia de metaforas contenidas en modelos de agentes. Muestras EV1In,
FVSof y FVSof. Sesion 2_1y 3 2

Muestra
EV1in

Muestra
FVSof

Categorias de metaforas

Julieta

Betsabé
Canela

Esmeralda

Bernardo

Roberto

Magdalena

Violeta

TOTAL

Polo ingenuo

Polo sofisticado

La escuela vulnerable como un modelo
de origen ministerial

=

La escuela vulnerable influenciada por
el tipo de familias de origen de sus
estudiantes

NP

La escuela vulnerable como resultado
de la asociacion > recurso = > calidad

NP

La escuela vulnerable como resultado
de influencias de sus vacios pedagogicos

NP

La escuela vulnerable como resultado
de influencias legislativas

NP

La escuela vulnerable como resultado
de la concentracién y distribucion de la
riqueza

NP

11

La escuela vulnerable como resultado
de las influencias del modelo econémico
imperante en el pais

NP

Polo ingenuo

Polo sofisticado

2.1

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas potenciales de
problemas nutricionales

NP

2.2

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas potenciales de
disfuncionalidades familiares

NP

2.3

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas potenciales de
flagelos sociales

NP

2.4

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como un agente
condicionado al compromiso de su
familia

NP

2.5

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como un agente proveniente
de familias con pocas herramientas que
aporten a su formacién

NP

2.6

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas de la
segregacion y competencias en las
escuelas

NP

2.7

Estudiantes que asisten a escuela
vulnerable como victimas de
instituciones gubernamentales
desarticuladas

NP
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3.1

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por su motivaciony
voluntad de servicio

NP

3.2

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por su capacidad para
motivary construir

NP

33

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por su resiliencia

NP

3.4

Polo ingenuo

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por su entrega total a la
profesion

NP

35

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por su vocacion

NP

3.6

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por barreras presentes
en el sistema educativo actual

NP

3.7

Polo sofisticado

Profesores que ejercen en escuela
vulnerable como agentes de cambio
condicionados por el impacto de su
formacién inicial

NP

TOTAL

19

11

11

10

NP

80

Referencia definicional

10

NP

18

Referencia asociativa

19

11

11

NP

62

NP: No participa

Como puede observarse en la tabla 6 los 6 modelos tridimensionales de los formadores
Roberto y Magdalena (FVSof) aportaron 16 nuevas metaforas. Ambos formadores
mostraron casi exclusivamente metaforas del polo sofisticado transformandolos en nicleo
de sofisticacion (ver vifieta 4).
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De la diversion a la transformacion. Movilidad de creencias mediante metodologialLego® Serious Play®

Vifieta 4. Dominio de llegada “Agente relacionado con el origen del tépico profesores
que se desempeiian en escuelas de contextos vulnerables". Participante Magdalena.
Muestra FVSof. Sesion 3_2

“Yo creo que nosotros también en la
formacién desperdiciamos todo ese
tesoro que podemos darle para que
tengan las herramientas para poder

| irse con una cabeza llena de ideas

“Yo puse la universidad, que
prepara a los profesores que a
su vez tienen unas creencias
que no son conscientes".

| s ——

“Entonces yo ligarfa la
universidad, que es un contexto
mas lejano de los profesores. Los
profesores no son culpables por
ellos sino que se ha desperdiciado
un espacio que yo creo que es
importante que es la formaciéon
inicial y continua”.

[ “..y por esa falta de conciencia

‘ sacan a estos profesores que se

| van con la misma cegueray sus . G

| cabezas transparentes sin ideas

distintas, a pesar de tener un
dato de ser un mago".

“Ellos salen con una cabeza
que no les ayuda a hacer la
magia que necesitan hacer".

En la segunda parte de la sesion 3 participaron EV1Sof y la formadora Magdalena. Con
la meta de construir un sistema se les solicité que individualmente ubicaran sus agentes
segun su alineacién respecto del topico generativo que impacta o influencia y cercania
determinando asi el nivel de impacto ejercido. De este modo, el modelo compartido con
los tépicos generativos y los agentes dispuestos segun los criterios anteriores configuraron
un sistema en el espacio de exhibicion. Luego se les solicité establecer conexiones dentro del
sistema. Este paso de la metodologia consiste en unir los agentes con conectores de piezas
Lego®, que permiten representar diferentes tipos de conexiones: flexibles, para expresar
relaciones o vinculos indirectos o con bajo nivel de simbiosis; frdgiles, para reflejar un alto
nivel de simbiosis, o rigidas, para manifestar relaciones o vinculos altamente resistentes
(ver imagen 1).
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Imagen 1. Formacién del sistema. Muestras EV1In, EV4Sof y FVSof . Sesién 3_2.

Reflexién en comunidad de discusion

Aliniciar la sesion 4 se tuvo especial cuidado en conservar las construcciones y conexiones
del sistema (imagen 1). Se invité a EV1In a realizar una mirada retrospectiva del proceso
para pesquisar sus impresiones. Dos aspectos guiaron la reflexion: la experiencia y la
metodologia utilizada.

Respecto de la experiencia coincidieron en sefialar que fue una vivencia enriquecedora
gue mostrd una estrategia potente para promover interaccion y conocer las percepciones
de pares y formadores, asi como los tdpicos generativos tratados y sus relaciones:
¢
“Como lo que estamos haciendo hoy dia y en este proyecto. Es un gran cambio, estar
aqui discutiendo con compafieras de carrera y universidad en torno a estos temas...
podemos adquirir una mirada distinta”. (Betsabé, EV1In, sesién 4)

“He estado reflexionando y en realidad debemos ser un agente de cambio, yo antes
decia ‘podemos ser un agente de cambio’, pero ahora lo cambio por un deber”. (Canela,
EV1In, sesion 4)

“A mi me sorprendi6 todo lo que sali6 y me imagino todo lo que saldria si fuéramos un
grupo mas grande. Todas las cosas que saldrian”. (Esmeralda, EV1In, sesion 4).

Respecto a la metodologia vivieron la experiencia como cercana a un juego y destacaron
como la inmersion fue progresando desde cierta incertidumbre hasta un encuentro
armonico del nivel de desafio con el nivel de habilidades requeridas.

“La metodologia es un poco complicada, me costé llevar miidea a hacerlo en Lego, como
dibujar tu propia idea. Me costé un poquito... luego me fui acomodando y me gusté...
me gusto esto de armar y desarmar”. (Canela, EV1In, sesion 4)

“Al principio me costé manipular el material porque hay disponibles muchas piezas
chiquititas pero a medida que fuimos modificando se fue haciendo mas facil. Para
mi trabajar con este tipo de material me permitié organizar las ideas que tenia... la
metodologia y el juego me facilitaron transmitir mis ideas”. (Julieta, EV1In, sesién 4)
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“Nunca he trabajado con este tipo de materiales y me ha encantado. Yo pensaba que
jugando iba a ser facil expresar lo que uno piensa o siente, asocio lo ludico a lo facil.
Sin embargo, para mi a veces era dificil llevar al juego las ideas que tengo y si bien lo
que hicimos quizas no explica todo, consensuamos lo que sabemos. Siento que es un
trabajo super aplicado”. (Betsabé, EV1In, sesion 4).

Hallazgos y proyecciones

La adaptacién de la estrategia LSP buscaba un cambio en las creencias de un grupo de
cuatro estudiantes de pedagogia que presentaron creencias ingenuas sobre la realidad de
las escuelas ubicadas en contexto de pobreza, mediante el enfrentamiento de sus metaforas
con las de distintos tensionadores (estudiantes mayores y formadores de profesores). Se
concluye que la construccién de la primera metafora permitié lo siguiente:

1) Confirmar y describir las creencias ingenuas de los estudiantes de primer afio de
pedagogia acerca de las escuelas, nifios y familias, asi como profesores;

2) Descubrir que las metaforas de los estudiantes de cuarto afio mostraban un punto
intermedio entre los polos de ingenuidad y sofisticacién'i; y,

3) Constatar que las metaforas de los formadores correspondian al polo sofisticado.

En el proceso de tension de las creencias propias de las sesiones 1, 2 y 3 los estudiantes
novatos tuvieron el desafio de construir un modelo conjunto en el cual fueron incorporando
elementos seleccionados de las metaforas de sus tensionadores. Se concluye que
los estudiantes de cuarto afio aportaron para que estos se movieran hacia un punto
intermedio. En cuanto a los formadores, estos se transformaron en la mayor fuente de
sofisticacién aunque unos tuvieron mayor influencia que otros a nivel individual.

Al momento de representar los agentes que provocan la existencia de estas escuelas
pudo comprobarse el movimiento de creencias de los estudiantes novatos puesto que sus
agentes concordaron con el nivel de sofisticacién de los estudiantes de cuarto afio. Todos
se ubicaron en un punto sofisticado respecto a la escuela pero en el polo ingenuo respecto
a los estudiantes e intermedio con respecto a los profesores. Otra conclusion importante
es que los formadores significan una gran influencia para los estudiantes puesto que estos
seleccionaron mayor cantidad de ideas de aquellos y las mantuvieron en el sistema que
representaron en su modelo compartido final.

Los resultados de este estudio contribuyen a comprender la movilidad de creencias. La
propuesta LSP como juego intencionado para la exploracion y movilidad de creencias demostro
ser una herramienta potente. Los modelos resultantes de los tres topicos generativos se
constituyeron en contenedores de metdforasy en cada uno de ellos se articularon diferentes
dominios de partida y estructuras visuales a partir de las piezas Lego®. Con estos recursos
los participantes pudieron llegar a los dominios de llegada para mostrar los aspectos que
querian evidenciar asi como visualizar aquellos de los cuales no tenian conciencia.

Los participantes tomaban los elementos indicados y los convertian en proyecciones que
permitian ser manipuladas, rotadas, exhibidas y reconstruidas. Lo singular es que se puede
cuestionar la presentacion, pero el sistema de modelos responde a los topicos. En lugar
de que los participantes estén sentados haciéndose preguntas individuales las respuestas
eran compartidas en el espacio de exhibicion. Las ideas, concepciones, representaciones o
creencias no son solo verbales y, al parecer, cuando se reduce solamente a ese formato
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no entrega suficiente informacién. Un sistema de comunicacién mas completo parece ser
tridimensional porque permite mostrar lo que los participantes tienen en mente.

La presencia y la determinacion de la movilidad de las creencias se enmarcaron en la
descripcidn de la tension respecto de lo existente junto a la descripciény tensién respecto
al origen de lo existente. Se encontraron dos trayectorias de cambio: una con tendencia a
la dilacion ante la tensién de pares y una con tendencia a la aceleracién ante la tension de
formadores. La diferencia ocurrié principalmente por la produccién total de metaforas con
referencias definicionales que difirieron en ambos grupos de tensionadores. Por todo lo
anterior se establece que la mayor influencia en la movilidad de creencias estaria a cargo
de los formadores, en sintonia con los reportes de estudios revisados (Gémez, Gonzalez,
Pino & Gaete, 2013). Aunque estas diferencias fueron evidentes se puede concluir que el
grupo de pares generay soporta un ambiente seguro que predispone mas positivamente
la movilidad de creencias previo a la interacciéon con los formadores.

Esta movilidad fue facilitada por las condiciones de juego que aporta LSP en cuanto
experiencia de aprendizaje dado que: a) involucra a los participantes en actividades
complejas; b) da un espacio seguro para reflexionar sobre ideas sin la presién que
acompafan las situaciones mas formales; c) incorpora conflictos artificiales con reglas y
objetivos; d) genera compromiso e inmersién con consecuencias negociables; y e) recrea
escenarios o sistemas complejos. LSP ademas agrega condiciones de juego serio con
el potencial de transferir el conocimiento generado a contextos de la vida real (en este
caso, a su ejercicio profesional en escuelas) y como medio para la subversién (Getsy,
2011), tensionando las metaforas y transmitiendo visiones criticas de la realidad de forma
intencionada.

Consideramos que es necesario potenciar la intencionalidad del proceso de cambio. Esto
podria lograrse estableciendo un guién fundamentado elaborado de manera colaborativa
por un grupo de formadores. Esto implicaria un trabajo de analisis critico de los tres tdpicos
generativos y sus agentes. De esta manera las metaforas tridimensionales aportadas en las
sesiones podrian contener mayoritariamente metaforas fundamentadas con base teérica
y datos de estudios cuantitativos.
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Notas:
Contribucién de autoria: Los autores han contribuido en partesiguales a la realizacién del articulo.

" Este articulo presenta los resultados de investigacién para optar al grado de Magister en Desarrollo
Curricular y Proyectos Educativos de la Universidad Andrés Bello, defendida y aprobada en agosto
de 2015. Tesis apoyada por el Proyecto Fondecyt N° 1120550: Creencias epistemolégicas, sobre el
aprendizaje y la ensefianza en contextos de pobreza, en estudiantes de pedagogia, profesores en servicio
y formadores de profesores.

i ey 20.595: creaingreso ético familiar que establece bonosy transferencias condicionadas para las familias
de pobreza extremayy crea subsidio al empleo de la mujer; Ley 18.020: establece subsidio familiar destinado
a personas de escasos recursos; Ley 18.778: establece subsidio al pago de consumo de agua potable y
servicio de alcantarillado de aguas servidas; Ley 19.873: crea subvencion educacional pro-retencion de
alumnos; Decreto de Ley 2.465: crea el servicio nacional de menores y fija el texto de su ley organica;
Ley 20.084: establece un sistema de responsabilidad de los adolescentes por infracciones a la ley penal;
Ley 15.720: crea una corporacién autébnoma con personalidad juridica y derecho publico y domicilio en
Santiago, denominada Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas; FONASA).

i (Eric, Proquest Education Journals, Eric (USDE), Proquest Career and Technical Education, Education
(JSTOR), HCU, Education y Proquest Dissertations and Thesis)

vDocumento interno "Informe de referencia seguimiento de lugares de desempefio egresados". Afio 2013.

vEl cuestionario de creencias presentaba afirmaciones orientadas al polo ingenuo por lo que un alto puntaje
representaba creencias simples y un puntaje bajo representaba creencias complejas. Un ejemplo de item
es “En las escuelas en contextos de pobreza se forman cursos con nifios tan diversos, que es muy dificil
ensefiar a leer”. El cuestionario tiene un Alfa de Cronbach de .78, el que explica un 47.762% de la varianza.

ViNos referiremos a este espacio como la zona en donde los participantes exhiben sus modelos, el cual
traspasa las fronteras del espacio de creacion subjetivo.

Vi Esto es interesante puesto que los alumnos de cuarto afio habian sido seleccionados por su nivel de
sofisticacion obtenido en la aplicacién del cuestionario.
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