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Presentacion

Este nuevo numero de Cuadernos de Investigacion Educativa agrupa los articulos en dos secciones.
La primera se titula “Reflexiones compartidas” y busca difundir contribuciones en co-autoria de
investigadores noveles y experimentados. El articulo elegido para esa seccion es una reflexion conjunta
de Maria Inés Vazquez y de Carlos Varela y se titula Integrando reflexiones sobre teoria y practica de
un caso en estudio. Los autores analizan una investigacion realizada en el afio 2012 y referida al rol de
un directivo del sector de educacion primaria de un centro de educacion privada. El trabajo se presenta
como un dialogo entre los dos investigadores acerca de los aspectos conceptuales y metodologicos
del estudio.

La segunda seccion titulada “Temas de investigacion” recoge articulos de investigadores nacionales
e internacionales que fueron seleccionados mediante un proceso de evaluacion de pares por su rigor
cientifico y potencialidad para futuros estudios. Se trata de estudios que refieren a muy diversos
contextos y niveles educativos pero que tienen como comun denominador la profunda preocupacion
por estudiar, analizar y mejorar la educacion en las aulas contemporaneas.

Andrea Alliaud y Lea Vezub a través de su articulo La formacidn inicial y continua de los docentes en
los paises de MERCOSUR. Problemas comunes, estructuras y desarrollos diversos inician la segunda
seccion de este numero con los principales resultados alcanzados a través de un estudio llevado a cabo
en el marco del Programa de Apoyo al Sector Educativo del Mercosur (PASEM). El trabajo compara
los planes de formacion docente inicial asi como la oferta y organizacion de la formacion continua
existente en los paises miembro-fundadores del MERCOSUR: Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay.
Se realiza un pormenorizado relevamiento de los documentos, lineamientos y programas de formacion
inicial y continua en los paises del MERCOSUR.

Josué Artiles, Josefa Rodriguez y Antonio Santana en su articulo Formacién del gestor universitario
en algunos paises latinoamericanos profundizan en el conocimiento de la oferta formativa universitaria
y en particular en la tematica de la formacion de los gestores. El interés principal de los autores refiere
a la formacion de los gestores y a las modalidades, las estrategias utilizadas y las competencias
a desarrollar. El estudio indaga sobre la formacion virtual de gestores en universidades publicas y
privadas existentes en Costa Rica, Cuba, El Salvador, México y Panama. Los resultados evidencian
la escasa oferta formativa para el desarrollo de los profesionales de la gestion universitaria en sus
distintos niveles de organizacion.

Beatriz Diuk, Marina Ferroni y Milagros Mena presentan un articulo titulado ;Coémo se aprende la
ortografia de las palabras? Un estudio de comparacion de distintas estrategias. Las autoras analizan
elimpacto de diferentes modalidades de aprendizaje en la adquisicion de conocimiento de la ortografia
de las palabras. Los datos obtenidos a partir del estudio sugieren que si bien la lectura y la escritura
manuscrita constituyen vias para la adquisicion de conocimiento ortografico, la escritura de las palabras
con fichas es un mecanismo muy potente. Las autoras consideran que la busqueda de cada una de las
letras necesarias para formar las “pseudo-palabras” implica un uso adicional de recursos atencionales,
hecho que impactaria significativamente en el aprendizaje ortografico.

Nancy Geymonat en su articulo titulado Videojuegos en seis escuelas de tiempo completo: puente
entre lo sociocultural y lo didactico pedagdgico presenta una investigacion realizada en el afio 2012
en seis escuelas de tiempo completo de Uruguay. El estudio se propuso indagar sobre el empleo
de los videojuegos por parte de los docentes y en la relacion entre este tipo de actividades ludicas
y la ensefianza. Mas que la representatividad estadistica la autora buscé ejemplos de practicas de
ensefianza con videojuegos. La investigacion permitié descubrir distintos escenarios referidos al empleo
de videojuegos entre los cuales se encuentran la construccion de conocimientos, la integracion social
y la recreacion.

Mariela Questa comparte un articulo titulado Aportes para la gestion de la imagen institucional de
los centros educativos que tuvo por objetivo diagnosticar a una institucion educativa dedicada a la
formacion en carreras técnicas con dificultades para lograr un aumento en la matricula. El analisis busco
contrastar las légicas de funcionamiento institucional planteadas desde la direccion con la realidad de
los alumnos y sus motivaciones. El principal hallazgo determina que existe una interrelacion entre la
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forma en que la oferta educativa se adapta a las necesidades del entorno y la comunicacion de esta
oferta al exterior de la organizacion con el nivel de matriculaciones.

Addy Rodriguez Betanzos en su articulo Factores que impiden titularse en una universidad mexicana
se interesa por la educacion superior y particularmente por los jévenes que no logran egresar y titularse
en tiempo y forma. A partir de un estudio descriptivo en una universidad publica estatal, el articulo
profundiza en los factores intervinientes en la desafiliacion de los estudiantes. La investigacion se
apoya en una encuesta a egresados de cinco generaciones y logra identificar cuales son las causas
al origen de la desafiliacion o del atraso en la titulacion.

Andrés Rodriguez nos propone un articulo titulado Expectativas de las familias sobre el uso de
computadoras portatiles con fines escolares. El autor indaga en las expectativas de las familias sobre el
uso de las computadoras XO con fines escolares en el Uruguay. El autor se interesa mas especificamente
en lo que las madres esperan. También se presenta el caso de madres que describen usos innovadores
de las XO, donde el contexto sociocultural asi como el “efecto director” son relevantes como posibles
factores explicativos. Las opiniones de los directores sobre las expectativas de las familias no son
claras y presentan tanto certezas como incertidumbres.

Diana Shablico en su articulo La evaluacion de los aprendizajes: un analisis sobre las modalidades
aplicadas en la formacion de profesores del Instituto de Profesores Artigas indaga en modalidades
de evaluacion de los aprendizajes en la formacion docente en el area de las Ciencias Naturales.
El estudio analiza las opiniones de los estudiantes y evidencia el predominio de una cultura de la
evaluacion centrada en la acreditacion de los aprendizajes con énfasis en la medicion y la obtencion
de calificaciones. Los hallazgos permiten sostener la idea de que es necesario continuar investigando
sobre los modelos y las practicas de evaluacion de aprendizaje en educacion superior.

Edith Silveira en su articulo Los detfectives lectores: literacidad critica y género policial. Actividad
didactica basada en objetos de ensefianza ubicados en la Web (ODE), describe un objeto de aprendizaje
en la Red. La autora inscribe su estudio en el marco de la llamada “literacidad critica”, movimiento que
sigue los trabajos de Giroux y Freire, entre otros. El desarrollo pleno de la capacidad de leer desde la
perspectiva critica implica no solo la comprension directa sino el leer entre lineas y detras de lineas.
En su articulo la autora expone estrategias didacticas para el tltimo tramo de ensefianza primaria que
propician alcanzar la literacidad critica como herramienta fundamental para todos los aprendizajes.

Patricia Vedovatti en su articulo La ensefianza de la Geometria en Educacion Secundaria Superior
presenta el abordaje metodoldgico que docentes de educacion media superior realizan acerca de
sus practicas de ensefianza de la Geometria. El estudio busca caracterizar las practicas y apreciar
las valoraciones que los docentes hacen al momento de decidir emplear o no recursos didacticos en
sus aulas. Los resultados de la investigacion llevan a reflexionar sobre los cambios necesarios en las
metodologias de abordaje de las demostraciones y las argumentaciones.

Tenemos la seguridad de que los articulos de este numero despertaran el interés del lector. Cada autor
brinda, desde distintos espacios y a través de diversas miradas, un aporte a la construccion del saber
en educacion con base cientifica. Y esa produccion posibilita la formulacion de hipétesis exploratorias
futuras para indagar en el campo de la educacion y en sus complejos contextos de practica.

Junto con la pagina Web y diversas publicaciones, Cuadernos de Investigacion Educativa
constituye una de las modalidades de diseminacion de la investigacion promovidas desde el Instituto
de Educacion de la Universidad ORT Uruguay. La presente publicacion esta abierta al aporte de los
lectores. Contamos con ustedes para difundir reflexiones e investigaciones que aqui compartimos y
que esperamos puedan contribuir a la construccion de conocimiento en el campo educativo.

Denise Vaillant
Julio 2014
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Resumen

Este articulo se basa en un estudio realizado en 2012 en el marco de la Maestria en Gestion
Educativa del Instituto de Educacién de la Universidad ORT Uruguay. La investigacion analiza
el rol de un directivo del sector primaria de un centro de educacion privada.

Este trabajo integra aportes de dos investigadores con el propdsito de generar una suerte
de “didlogo” entre aspectos conceptuales y metodoldgicos, y los brindados desde el relato de
una investigacion especifica.

La metodologia utilizada es el estudio de casos, que permite caracterizar el escenario en
estudio integrando diversos aspectos de la complejidad organizacional.

A través de diferentes técnicas como la entrevista, la observacion, el analisis documental,
encuestas y grupos de discusion, se procuro dar respuesta a algunas interrogantes: ¢ Director
y lider pedagodgico?; ¢La institucion educativa cambia o simplemente se “maquilla”?; ¢Se
evalla o se mira en un espejo?

Entre los principales hallazgos de esta investigacion podemos afirmar que este centro pudo
gestionar la crisis que lo llevé a replantearse como venian funcionando, lo que posibilité la
puesta en marcha de estrategias que abrieron puertas a nuevos desafios.

PALABRAS CLAVE: liderazgo pedagogico — mejora escolar — comunidad de aprendizaje

Abstract

This article is based on a study conducted in 2012 as part of the Master Degree in Educational
Management, Education Institute, ORT University, Uruguay. The research analyzes the role of
a headmaster in a primary school of a private education center.

This work integrates contributions from two researchers with the purpose of generating a sort
of ‘dialogue’ between conceptual and methodological aspects, as well as others provided by
a specific research.

The methodology used is case study, allowing the characterization of the scenario under study
by integrating various aspects of the organizational complexity.

Cuadernos de Investigacion Educativa, Vol. 5, N° 20, 2014, Montevideo (Uruguay), 13-28. ISSN 1510-2432 13
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Various techniques such as interviews, observation, document analysis, surveys, and focus
groups were used to try to answer to some questions such as: Headmaster and pedagogical
leader? Does the educational institution change or simply "applies makeup" on the situation?
Do we actually evaluate or just look ourselves in a mirror?

Among the main findings of this research we can state that this center was able to manage the
crisis that led to a reconsideration of how they were working, which enabled the implementation
of strategies that opened doors to new challenges.

KEYWORDS: instructional leadership - school improvement - learning community

Introduccion

La metodologia de casos representa un abordaje de investigacién cuya principal relevancia
es la de facilitar la comprension de situaciones o fendmenos que se producen en contextos
especificos.

Esta modalidad permite analizar a nivel particular aspectos sobre los que ya existe informacion
desde otras perspectivas globales o universales (Cora, 2000). Con el proposito de aportar al
conocimiento cientifico, resulta especialmente relevante que la tematica central del o de los
casos en estudio se asocie con tépicos ya detectados como relevantes desde otros estudios
macroestructurales, o que hayan sido problematizados desde la teoria.

El estudio de casos requiere del registro y descripcion densa de los diferentes componentes
que forman parte del escenario en estudio (regién, centro, sector o unidad), que permitan
caracterizar a ese espacio como unidad de analisis desde el cual contextualizar al fendmeno
en cuestion.

Es importante destacar que en este tipo de estudios la definicién del problema surge del
analisis de la propia realidad, no siendo el investigador quien define a priori la tematica a abordar.
Tal como lo afirman Wainerman y Sautu (2011), los procedimientos metodoldgicos
seleccionados para el estudio guardan relacion con las perspectivas tedricas desde las cuales se
definen los marcos explicativos y los criterios para el andlisis de los datos. Desde este enfoque
y tal como queda en evidencia en este caso a partir del relato que realiza el investigador, es
posible identificar algunos criterios generales para la definicion y organizacioén inicial de la
tarea. A modo de punteo se destacan especialmente los siguientes:
- La definicion de un abordaje metodoldgico especifico,
- La explicitacion de ciertos referentes tedricos que encuadren las perspectivas de abordaje
y den sentido a los procesos,
- La definicion de una serie de criterios metodoldgicos y dispositivos para el relevamiento y
analisis de los datos,
- La triangulacion metodolégica como estrategia para contrastar procedimientos e
interpretaciones.

A fin de exponer el presente trabajo se ha estructurado una suerte de dialogo con
el investigador, a lo largo del cual iremos desarrollando las diferentes fases de la
investigacion.

¢ Como se acercaron estos aportes a la practica?

Las reflexiones que se presentan en este trabajo surgen a partir del proceso que se realizé en
una institucion educativa en la cual se desarrollé una investigacion en el marco de un proceso
de mejora. A partir de la realizacion de un estudio diagndstico para detectar los posibles factores
causales asociados a una cierta problematica en estudio, se trabajé en un proceso de ida y
vuelta con el centro, enriquecido por la reflexién permanente del equipo docente que participd
en la elaboracién de un Plan de Mejora.
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Integrando reflexiones sobre teoria y practica de un caso en estudio

Para conocer a la institucion se procedio a realizar una primera “fase exploratoria” que permitié
un primer acercamiento a la estructura organizativa y al estilo de las dinamicas organizacionales
asi como a la identificacion de los focos de preocupacion de actores involucrados con el
centro. Ello fue posible a través de diversas entrevistas con personas consideradas clave en
la institucion. A partir de las entrevistas exploratorias iniciales realizadas a distintas autoridades
de la institucion fue posible identificar la demanda del centro asociada al interés por registrar
los avances que realizan los nifios en sus aprendizajes.

Durante la segunda fase que denominamos de “comprension del problema”, y luego de
haber identificado la demanda del centro, se realizé una nueva recoleccion de datos a partir
de encuestas, analisis de diversos documentos, registros de observacion y la realizacion de un
grupo de discusion con docentes del nivel. A sabiendas de que las escuelas son instituciones
donde los cambios se dan en forma lenta, se procuré no generar entre los actores institucionales
una sensacion de inseguridad asi como no despertar en ellos falsas expectativas. Para ello fue
fundamental mantener un dialogo fluido y franco tanto con la direccién como con los docentes,
el cual permitié obtener informaciones pertinentes y confiables que permitieron justificar las
decisiones tomadas. Este proceso participativo de evaluacion diagndstica implico el inicio de
un proceso de aprendizaje y cambio para la organizacion.

Rodriguez Mansilla (1998) propone al diagnéstico organizacional como un co-diagndstico,
lo que implica que el investigador tiene que colaborar junto a los miembros de la organizacién
para dilucidar el problema asi como sus posibles alternativas de solucion. Teniendo en cuenta
esta idea siempre se trabajo en permanente comunicacion con la Directora asi como con el
resto de los integrantes del equipo de gestion.

Una estrategia que resulté fundamental en esta experiencia fue tomarse tiempo para identificar
aspectos de la cultura organizacional: escuchar a los actores para conocer el contexto en el
cual desarrollan sus actividades; conocer su forma de percibir, pensar y actuar; comprender
los valores que subyacen en su dia a dia. Al respecto, Manes (1999) plantea que al realizar
una intervencion institucional es importante no descuidar aspectos de la cultura singular que
comparten los actores de la organizacién para no generar conflictos innecesarios que puedan
atentar contra el equilibrio en el que funcionan. Los cambios en el sistema organizacional se
producen en forma permanente adaptandose constantemente a partir de variaciones internas
y del entorno.

Rodriguez Mansilla (1998) sostiene que las organizaciones son sistemas determinados
estructuralmente. Esto implica que el cambio solamente se posibilita dentro de la propia
estructura organizacional. El entorno en el cual se encuentra la organizacion incide en la
misma, por eso se plantea la necesidad de pensar en el cambio contextualizado ya que dos
entornos diferentes provocaran cambios también diferentes. Es necesario conocer la situaciéon
en la que se encuentra un centro para intentar cambios en su estructura. “Una organizacion
no puede ser cambiada, es la organizacion la que cambia” (Rodriguez Mansilla, 1998, 40). Es
a partir de los propios elementos constituyentes de la organizacion que ésta puede cambiar.

Dos problemas enfrenté como investigador cuando se dio comienzo a la fase diagndstica:
uno fue la profusion de datos que van surgiendo a medida que se avanza con el relevamiento
(datos que deben ser organizados y ponderados, jerarquizando lo importante y separandolo
de lo secundario). Otro problema fue el manejo de los tiempos. Vinculado al tema del tiempo,
Onetto (2010) escribe “Aceptar la temporalidad es entender que llegamos a una escuela que
ya tiene un recorrido, que tiene costumbres, reglas, acuerdos (...) Aceptar la temporalidad es
también aceptar que las cosas son asi pero podrian haber sido de otro modo” (Onetto, 2010, 93).
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Como investigador y asesor debi tener en cuenta que la innovacién no puede ser encarada
como una ruptura total con el pasado, el cual representa la identidad de la institucion y de
los actores institucionales. Fue necesario tener presente que los cambios que desarrollan las
personas surgen, generalmente, a partir de una negociacién entre pasado y presente.

En relacion al tema del tiempo es interesante la propuesta que realiza Manes (1999)
sosteniendo que si bien el cambio es gradual, el mismo debe ajustarse a las necesidades
internas y de afuera. No realizar los cambios a tiempo puede significar la pérdida de
oportunidades que tal vez no se repitan.

A partir de las ideas de Gairin (2006) fueron varios los aspectos que como asesor tomé en
cuenta al realizar el diagnéstico organizacional: la comunicacion, la participacion, el conflicto,
la direccion, el liderazgo, la cultura organizacional, el clima de la organizacién. Todos estos
conceptos fueron atendidos en su interrelacion.

En el siguiente cuadro se presentan los conceptos que segun Rodriguez Mansilla es necesario
tomar en cuenta para armar un modelo del proceso de cambio.

SU ENTORNO CULTURA ESTRUCTURA
Historia ORGANIZACIONAL Miembros,
Relaciones con Mitos, relaciones de Organigrama,
la sociedad trabajo, personas que han Grupos de trabajo

marcado un estilo,

EVALUACION
De cargos y {} COMUNICACIONES
desempefios. Slset(iar:rflsrrf:;rlnal
Comunicacion
ORGANIZACION ascendente,
descendente y
CAlLE horizontal.
ORGANIZACIONAL
Relaciones
(HeliARewor) PODER, AUTORIDAD, TOMA DE DECISIONES
Eelieeonoecnlo LIDERAZGO ,Como se realiza?
se niegan? ¢,Como se vinculan?

Realizar el diagndstico de esta instituciéon implicod una intervencion en el sentido que tiene
en latin el término interventio, que significa “venir entre, interponerse”. La intervencion implica
un quiebre en la organizacién. Nicastro (2006) dice que “la intervencion implica un recolocarse
una y otra vez en espacios, presencias, miradas” (2006, 33). Para que esta intervencion sea
efectiva es necesario realizar un diagnéstico que permita conocer el estado concreto de esa
organizacion. Si se toma en cuenta que el diagnéstico es una intervencion, la organizaciéon que
se propone llevarlo a cabo debe haber asumido la decisién de introducir cambios en la misma.
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Iniciar este proceso de diagnostico implicd, al decir de Larrosa (2003), un acto de interrupcion.
Se entiende este acto como el llegar al descanso al subir una escalera. No significa que el
proceso se detiene, que todo se suspende. Es una interrupcién para mirar donde y como se
esta para luego seguir avanzando. Nicastro (2006, 20) complementa esta idea al expresar que
“En tanto intérpretes situados en ese volver a mirar la escuela, esperamos permitirnos mirar qué
se mira, cOmo se mira, para qué, desde qué lugar; sabiendo de antemano que se trata también
de la implicacion que nos envuelve y de la necesidad de hacernos cargo de nosotros mismos”.

Es importante tener presente que al volver a mirar la escuela o hacer un nuevo reconocimiento
de ella no pude limitarme a un simple ejercicio durante el cual nada fuera preguntado o
cuestionado. Se plantearon dudas y preguntas, se movilizaron inquietudes; miramos con ojos
de exploracién y descubrimiento la cotidianeidad. Volver la mirada sobre la escuela no implica
quedarse mirando el pasado sino que supone una manera diferente de mirar el presente. Implica
también habilitar el no saber, el no tener todas las respuestas, el pensar en otras posibles.

Argyris (1999) plantea que para diagnosticar e intervenir en la organizacion el asesor tendria
dos tareas fundamentales: por un lado ofrecer una explicacion global que pueda dar cuenta
de lo observado en la organizacion, una explicacion que resulte coherente y verificable para
los actores que participaron en el proceso de diagndstico. Por otro lado tendria que poder
presentar un plan de intervenciéon (mejora), que pudiera romper con las rutinas defensivas de
la organizacion y posibilitar el aprendizaje a todos los involucrados.

Rodriguez Mansilla (1998) también sefala que la descripciéon que realice el asesor sobre la
organizacion debe estar redactada de manera simple aunque se refiera a la complejidad de una
organizacion. Fue conveniente sefialar algunos aspectos del funcionamiento organizacional
y rechazar otros, enfatizando la informacion que se considerd de mayor importancia para el
contexto de esa escuela. Es fundamental que la organizacion pueda hacer suyo el diagnéstico
elaborado para asi poder adoptar decisiones que apunten a los cambios. “El estudio de la
organizacion no debe, en ningun caso, perder de vista que es un estudio sistémico, vale decir,
que esta tratando de conocer un sistema complejo, inserto en un entorno societal. Cualquier
analisis de una parte del sistema ha de considerar, necesariamente las intervinculaciones
entre esta parte y el sistema, asi como también las relaciones ambientales de la organizacion”
(Rodriguez Mansilla, 1998, 37).

Fue crucial implicar a la institucion en el proceso de diagnéstico organizacional para de
esa manera proceder a la construccion de un saber compartido, un saber con la institucion.
Se procuré generar un proceso de construccion colectiva sobre una realidad que si bien era
conocida para los actores institucionales, inicialmente, era desconocida para el investigador.

Identificada la demanda de la institucion se pudo avanzar en la determinacién del problema,
el cual fue formulado como un marcado desequilibrio entre la propuesta académica y la
formacion en valores.

Al trabajar con los dispositivos matriz y modelo de analisis, se hallé que eran dos las areas
que aparecian mas comprometidas con la problematica: la dimensién organizacional y la
dimension pedagoégico-didactica (tomando la tipologia de Frigerio y Poggi).

De una lectura realizada no al “pie de la letra” al decir de Bardin (1986) sino a partir de la
busqueda de interrelaciones entre los hallazgos, se pudieron establecer tres posibles factores
causales asociados a este problema:

» Escasa visibilidad del liderazgo pedagogico

» Ausencia de criterios claros para la seleccién de las figuras clave (aquellas que desempefan
tareas vinculadas directamente a la Direccion de la escuela)

+ Falta de estrategias para optimizar el uso del tiempo y los espacios del centro.
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Marco tedrico

Los referentes tedricos seleccionados como sustento de la investigacion son los que permiten
definir las coordenadas conceptuales desde las cuales es abordado y analizado el fendmeno
o situacion en estudio. Ofician como “nucleo tematico” a partir del cual se definen posibles
“lentes” desde los cuales estudiar la realidad.

Esta estrategia de trabajo que procura desde el comienzo articular datos con aportes
tedricos, sustituye otras modalidades basadas en la formulacién de hipoétesis que pretenden ser
confirmadas durante la investigacion a partir de los datos. Integra lo que Glaser y Strauss (1967)
denominaron como “Teoria Fundamentada” (Grounded Theory), desde la cual entran en dialogo
a través de la investigacion saberes ya consolidados con otros que van emergiendo desde el
propio estudio, permitiendo asi el desarrollo de nuevos conocimientos. Estos investigadores
refieren a una teorizaciéon sustantiva que identifican ligada al area empirica como principal
espacio desde el cual enriquecer los saberes formales.

Estos referentes tedricos -asi como los metodolégicos- responden a ciertos marcos
epistemoldgicos o conjunto de postulados interpretativos (Tesch, 1991) que definen los focos
conceptuales y de interés desde los cuales el investigador aborda su estudio.

Los aportes tedricos representan una suerte de “hitos” en la definicion, implementacion y
cierre de todo trabajo de investigacion, fundamentalmente en tres momentos:

Al definir las coordenadas tedricas que ponen en evidencia la perspectiva seleccionada por
el investigador para llevar adelante un estudio,

Al analizar los datos, triangulando las evidencias con referentes tedricos,

Al cerrar el trabajo, donde se explicita qué aportacion realiza el estudio a la construccion
de teoria.

En definitiva, es el caracter acumulativo de la investigacion empirica el que permite salir de
ciertas relaciones de inherencia que concentran y fundamentan la explicacion de la realidad
a partir de enunciados macroestructurales que mas que a la comprension tienden a la
generalizacion de perspectivas y saberes.

El estudio de casos mas que promover altos niveles de generalizacion procura una mayor
comprension del objeto de estudio en un nivel analitico.

¢Cuales fueron los conceptos teéricos seleccionados para este estudio?

A partir de este momento empezaron a plantearse algunas coordenadas tedricas que
permitieran focalizar en la comprension y el analisis del problema. A través de la lectura y
de la reflexion personal se pretendié dar respuesta a cuatro preguntas que se consideraron
fundamentales para atender el problema de la institucion:

1. ¢ Director o lider educativo?

2. i Cambio educativo o maquillaje escolar?

3. Funcion de la escuela: provocar aprendizajes. Pero... jesta escuela aprende?

4. i Autoevaluarse o mirarse en un espejo?

La figura de un lider educativo es fundamental para lograr que los cambios puedan realizarse
en las instituciones educativas sin ser ellos una mera fantasia como expresa Manes (1999).

Para que este cambio sea real, tendra que incidir en la cultura organizacional. Es asi que
Fullan (2002) habla del concepto de reculturizacion de las escuelas. Esta reculturizacion
sera factible si el cambio se contextualiza a la realidad de cada organizacion y si existe en la
misma un lider educativo que pueda impulsarlo y sostenerlo; proceso que tendra que incidir
directamente en los aprendizajes, tanto de los alumnos como de la propia organizacion.

Para adecuarse a los tiempos actuales, las escuelas tienen que transformarse en
organizaciones inteligentes, en organizaciones que aprenden. Habra que pensar en escuelas
gue sean capaces de buscar respuestas a los problemas que enfrentan sin considerar soluciones
estereotipadas. Escuelas que trabajen como verdaderas comunidades de aprendizaje en las
cuales los docentes no estan aislados sino que se sienten parte del mundo. Escuelas que
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puedan reconocer sus errores y ser creativas en la busqueda de soluciones a los mismos.
Escuelas donde las rutinas se dejen de lado y se trabaje en la construccion de una visiéon de
futuro compartida. Escuelas abiertas a la mejora y al cambio.

Alvarez Méndez (2005) sefiala que “todo parece vivir en la escuela bajo la atenta mirada del
ojo evaluador”. Desde la teoria se ha transitado desde un modelo de evaluaciéon como control
a un enfoque que valora la evaluacién para la comprension y la mejora; se plantean procesos
de evaluacion que estén vinculados con los procesos de ensefianza y aprendizaje; se plantea
la necesidad de realizar procesos de autoevaluacion tanto de los docentes y alumnos como
a nivel institucional sin dejar de tener presente que la evaluacion institucional y los procesos
de cambio tienen que verse como complementarios. Es importante tener presente una idea
que plantea Santos Guerra: “En la escuela se desarrolla, a mi juicio, un fenébmeno curioso y
sorprendente: es el lugar donde se evalia con mas frecuencia y se cambia con menos rapidez”
(1995, 71).

El trabajo de campo

El trabajo de campo propiamente dicho integra tanto en su planificacion como en su puesta
en marcha, una serie de componentes que deben ser tenidos en cuenta, entre los cuales
destacamos cuatro:

Componente “estratégico”. Investigaciones de tipo etnografico como las que aqui se relatan,
que requieren de altos niveles de involucramiento de los integrantes del centro que oficiara
como “caso” de estudio (Cora, 2000). Son procesos que, partiendo del caso que nos ocupa,
tienen una duracién promedio de ocho meses, en los cuales la interaccion del investigador
con distintos actores educativos (ya sea durante la etapa diagnéstica o de elaboracién del
plan de mejora) resulta sustancial. En tal sentido y antes de formalizar el inicio del estudio, el
investigador ha de cerciorarse de que al centro efectivamente le interesa llevar adelante este
proceso desde una posicién activa y participativa.

Componente “confianza”. Abrir las puertas del centro habilitando el ingreso a personas
que tienen como principal objetivo registrar y analizar lo que alli sucede no representa una
situacion comun. En este sentido es fundamental explicar de antemano como se piensa realizar
la recoleccién de datos, qué criterios éticos seran tenidos en cuenta a la hora de procesar y
manejar la informacion obtenida, aclarando que se trabaja bajo el principio de confidencialidad.

Componente “implicancia”. El proceso de trabajo con la institucién implica una primera fase
diagnéstica y una segunda fase de plan de mejora. Para llevar adelante cada fase dentro de
los plazos previstos resulta fundamental contar con la implicancia de quienes participaran en el
proceso (Sosa Escudero, 2011), tanto para poner a disposicion los datos requeridos como para
otorgarle sentido al proceso que la propia institucion valida en la definicion del plan de mejora.

Componente “retroalimentaciéon”. Como estrategia que asegure mantener y consolidar los
tres componentes anteriores, se entendio necesario asegurar mecanismos de retroalimentacion
que permitieran mantener en alto el interés y la motivacién de los implicados en el estudio
(Vazquez, 2011). Es por ello que tanto al finalizar la fase diagndstica como al terminar la
elaboracién del plan de mejora el investigador hace entrega al centro en estudio de un
documento breve con los principales aspectos de la etapa cumplida. En muchos casos, como en
el integrado en este relato, ante la entrega de los documentos el centro solicita al investigador
que lo presente formalmente a otros integrantes de la comunidad educativa de esa institucion.
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éCuales fueron las caracteristicas del trabajo de campo?

Con los aportes del marco tedrico y luego del analisis de los elementos recogidos en la
primera etapa exploratoria se organiza una segunda recoleccion de datos identificando nuevos
actores clave, para lo cual fue necesario disefar otros instrumentos para la recoleccion de
informacion complementaria.

Los nuevos informantes elegidos fueron los maestros de clase y los alumnos de 6° afio. Los
maestros fueron propuestos por la Direccion de la escuela y representan los diferentes grados
escolares. Para el trabajo con ellos se preparé un Focus Group presentandole diferentes
planteos que fueron extraidos de las entrevistas inicialmente realizadas y sobre los cuales se
pidié su opinidon. Los alumnos de 6° afo fueron elegidos pues son los que poseen un mayor
conocimiento de la realidad de la escuela y quienes podian aportar una reflexion mas profunda
sobre la misma. Con tal propodsito se disefid una encuesta semiestructurada en la que se
abordaron los diferentes temas que surgieron en las entrevistas exploratorias.

En esta etapa se analizé también la pagina Web de la institucion con el propésito de identificar
los aspectos que la institucion jerarquiza y aquellos otros sobre los cuales no aparece ninguna
informacion.

Luego de disponer de todo el material y de proceder a la lectura y relectura del mismo se
comenzo el andlisis de la informacion, con el fin de encontrar aquellos elementos que permitieran
profundizar la comprensién de la realidad de la institucion.

Segun Tojar (2006, 285) “El analisis cualitativo implica ordenar y organizar la informacién
disponible, ademas de orientar su busqueda, elaborar patrones, categorias y unidades
de analisis con los que reorganizar las primeras unidades seleccionadas. Pero analizar
cualitativamente supone también interpretar, asignar significados, describir y comprender
los patrones encontrados y buscar conexiones entre éstas y otras categorias.(...) analizar
cualitativamente incluye valorar, elaborar y razonar juicios sobre criterios que se han hecho
explicitos, usando claves internas de interpretacion”.

Se realiz6 luego una triangulacioén de las evidencias a partir de las distintas fuentes (Maestra
Directora, coordinadores, maestras, nifios, documentos). También se triangularon los datos
obtenidos desde las diferentes técnicas (observacion, entrevistas, Focus Group, encuestas).
La triangulacion cumple la funcion de protegernos de una visién Unica, permitiendo confrontar
y someter a control reciproco distintas fuentes de informacién. De esta manera se fortalece
la validacion de los hallazgos asi como el grado de confianza logrado. A modo de ejemplo se
integran aqui algunos aportes representativos del conjunto:
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Preguntas

Algunas evidencias

¢Director o lider educativo?

“...Veifamos como una ausencia,
nos sentiamos como un poco
que no habia de parte de la
Direccién... un seguimiento
de los avances o un apoyo en
las coordinaciones, en el aula
también, ;no?” (Maestra)

“Uno queda en las cosas medio
macras, medio generales y como
también apoyar en lo pequefio,
en lo chico, que por ahi durante
el afio, pero a veces también
las instancias no terminan como
siempre de encajar, no tenés
tiempo en la dinamica” (M.
Directora)

¢Autoevaluarse o mirarse en
un espejo?

“Evaluar el nivel académico de
cada ciclo” (Informe de Asesoria
Externa).

“No, él es mas para este colegio
porque... el hermano que puede
ser exigido mas sigue en el otro
colegio, como que en el otro
colegio exigen y aca no... es una
imagen” (Maestra)

¢Cambio educativo o
magquillaje escolar?

“También esta el tema del
acuerdo en teoria y después lo
que tenés que aplicar en la clase.
Capaz que en teoria hay mas
acuerdo de lo que en realidad
después sale cuando vas a la
cancha...” (Maestra)

“Bueno, el viejo y querido
problema de los acuerdos, es
lo que mas cuesta al docente.
Acuerdos ya sea pedagdgicos
o acuerdos de funcionamiento”.
(Maestro responsable del turno
matutino)

¢ Esta escuela aprende?

“Tenemos la necesidad de lo
académico empezar a mostrarlo
mas y a mejorar, en ese sentido.
Logros académicos mas
tangibles” (M. Directora)

“Profundizar y mejorar los logros
y niveles alcanzados” (Informe de
Asesoria Externa)

De las evidencias analizadas, se pudo constatar que el liderazgo aparece como un punto débil
en esta institucion. Desde los datos, la Direccion aparece sin fuerza suficiente para contrarrestar
otras fuerzas inerciales del centro que tienden a dejar todo como esta. Coincidimos con Gairin
(1996) en sefialar que hay aspectos que hacen pensar mas en un gestor que en un lider
educativo. Este es un factor que dificulta los cambios y mas aun el sostenerlos en el tiempo.
Si bien los docentes manifiestan conformidad con la Direccion, los cambios no se producen.
Esta incapacidad de revertir situaciones se refleja también en los aprendizajes tanto a nivel
de los alumnos como a nivel de la propia institucion. Pareceria que esta escuela se limitara a
mirarse en el espejo sin capacidad de identificar otras alternativas para hacer escuela.

Del diagnodstico al plan de mejora: una tarea colectiva

Esta metodologia de trabajo permite al centro pasar de un nivel que podria denominarse
“anecdotico” en el que se comenta sobre un problema recurrente que no se logra superar, a
otro “operativo” en el cual -con la colaboracion del investigador- se logra abordar el problema,
identificar posibles factores causales que lo generan y definir un plan de trabajo para superarlo.
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El proceso de investigacion e intervencion realizado puede ser caracterizado como:

Investigacién cualitativa, al destacar como principal propésito el de comprender una cierta
situacién humana en el marco de escenarios especificos, utilizando técnicas que permiten
captar aspectos no siempre evidentes a simple vista.

Investigacién aplicada, al procurar comprender la realidad en estudio para luego intervenir
en ella (relacién entre factores causales y propuesta de mejora).

Investigacion explicativa, dado que busca identificar algunos aspectos que estan asociados
con la problematica que aparece como tema problematico para la institucion en estudio.

Investigacién ideografica, al rescatar lo particular y Unico del caso en estudio buscando
relacionar el tema en estudio con aspectos del contexto y con las representaciones que los
actores implicados manifiestan tener sobre la problematica.

Tomando en cuenta los criterios que le dan sustento a esta metodologia, se destacan los de:

- Fiabilidad de la propuesta. En ciencias sociales este criterio se logra disminuyendo en
la medida de lo posible los sesgos personales del investigador. Para ello fueron elaborados
tanto para el estudio diagnéstico como para el plan de mejora protocolos que contemplan
las distintas fases de avance, las principales actividades previstas en cada fase asi como los
logros que se prevé alcanzar en cada caso. Asimismo, en la etapa de analisis, se dispone de
una serie de dispositivos para el mismo (analizadores) cuya utilidad esta asociada a distintos
niveles de complejidad en el tratamiento de los datos.

- Validez (conceptual). Se logra al utilizar diversas fuentes de datos que permitan establecer
“cadenas de prueba” (Yin, 2004). En el estudio de casos se utiliza en la fase exploratoria en
la cual se contrastan visiones y también durante la segunda recoleccion de datos, en la cual
se intenta triangular representaciones sobre un mismo tema en estudio. También se procura
que el marco tedrico que sustenta el estudio integre aportes desde diferentes perspectivas,
algunas complementarias y otras hasta opuestas, articulando asi diversos enfoques sobre el
tema en cuestion.

- Validez (interna y externa). Refiere al uso de distintas técnicas que permitan la construccion
de argumentos durante el proceso de analisis (Latorre y otros, 2005).

¢Como se organizo el trabajo con la institucion?

Plantear la elaboracion de un Plan de Mejora implicd pensar qué significa mejorar. En el
Diccionario de la Real Academia Espafola, entre otras se encuentran estas dos acepciones:

» Adelantar, acrecentar algo, haciéndolo pasar a un estado mejor.

» Poner mejor, hacer recobrar la salud perdida.

En ambos significados aparece el término mejor, pasar a un “estado mejor”, “poner mejor”.
Nuevamente el Diccionario proporciona el significado de este término: superior a otra cosa y
que la supera en una cualidad natural o moral.

Se deduce entonces que elaborar un Plan de Mejora Organizacional implica disefiar un
conjunto de estrategias de trabajo que permita que la organizacién estudiada mejore, crezca,
avance en relacién a como esta en el momento del diagnoéstico. Es decir que se procura que la
organizacion pase de una situacion real en la que se encuentra a una situacion deseada, mejor.
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A lo largo del proceso realizado en la institucidon presentamos al equipo impulsor otras
imagenes, compartimos los hallazgos que surgieron de las entrevistas, encuestas y del grupo
de analisis de manera de brindar lo que el espejo no muestra. Todo ello con el fin de pensar
soluciones a las debilidades reconocidas por el equipo, soluciones que fueran factibles de
llevar a la practica tales como focalizar el trabajo en los contenidos curriculares informando
a las familias de este trabajo e incentivar los procesos de evaluacion tanto de alumnos como
de docentes.

En la elaboracion del Plan de Mejora se trabajo con representantes de la institucion para tomar
en cuenta las légicas de trabajo del centro, revisando alternativas que permitieran procesos
de mejora exitosos. Este grupo impulsor tuvo un rol preponderante en esta fase, al conocer en
profundidad a la institucion y estar comprometido con ellay su mejora. Esta estrategia de trabajo
permitid a su vez atender y trabajar posibles resistencias al cambio a las que refiere Gather
(2004) “las investigaciones sobre el cambio en la educacion han considerado la resistencia
del colectivo docente como uno de los obstaculos principales” (2004, 14).

A partir de algunas ideas de Gather (2004, 11) se elabora un cuadro con las caracteristicas
de la institucion que modifican la probabilidad del cambio.

Aspectos de la cultura y del
funcionamiento de la institucion

Caracteristicas desfavorables
al cambio

Caracteristicas favorables al
cambio

Organizacion del trabajo

Organizacion rigida. Actitudes
individualistas.

Organizacion flexible y
negociable.

Relaciones profesionales

Individualismo. Pocas
discusiones sobre temas
profesionales.

Companerismo. Intercambios
profesionales.

Cultura e identidad colectivas

La actividad profesional se
considera como una rutina.

Predomina la reflexion sobre la
practica.

Capacidad de proyeccion en el
futuro

No todos los docentes adhieren
a un proyecto.

La mayoria de los docentes
adhieren al proyecto.

Liderazgo y formas de ejercer
el poder

Autoridad burocratica.

Liderazgo cooperativo.

La institucion como
organizacion que aprende

La institucion es un lugar de
trabajo. No importa el futuro.

Modelo profesional. Desarrollo
de la calidad. Enfrentan los
problemas.

La elaboracion del Plan de Mejora implicé la definicion de los aspectos susceptibles de mejora,
los objetivos generales y especificos, las lineas de accidn que serian implementadas asi como
los logros proyectados. También se trabajé en el disefio de mecanismos para el seguimiento
y la sustentabilidad del proceso.

Con el equipo impulsor del Plan de Mejora se procuré:

« identificar aspectos tanto estructurales como funcionales factibles de ser ajustados

* realizar seguimiento de estos procesos tomando en cuenta las metas previstas

« trabajar en forma colaborativa, coordinando esfuerzos en torno a las distintas lineas de
trabajo proyectadas.

Como plantea Gairin, “la organizacion no solo puede considerarse como un marco o agente
educativo, también puede pensarse como el resultado de un proceso de mejora o0 como un objeto
sobre el que se interviene. Hablamos de la organizacion que aprende cuando referenciamos un
tipo de organizacion capaz de aprender de sus errores y de configurarse de manera distinta”
(1999, 381).

Desde la institucion de referencia se esperaban respuestas a los problemas cotidianos,
a los hechos del presente. Intentamos siempre definir esas respuestas en forma conjunta,
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atendiendo a este presente pero sabiendo que la educacion es una construccion de futuro.
En esa tension entre presente y futuro fuimos construyendo el Plan de Mejora con los pies
en la realidad concreta de la escuela pero con nuestras mentes mirando hacia el porvenir. La
elaboracion de este plan pretendié pensar algunas nuevas respuestas frente a la necesidad de
construir una nueva escuela que fuera capaz de modificarse pero sin descuidar su mision de
transmitir el conocimiento. Procuramos fortalecer la figura de la Directora aportando algunas
herramientas que la ayudaran a gestionar la escuela de una manera diferente.

Perspectiva de analisis

La perspectiva situada desde la cual opera el investigador le permite identificar, analizar y
asignar sentido a una problematica concreta planteada desde el centro (caso), e identificar
posibles alternativas para su mejora. Este encadenamiento de acciones permite promover
pensamiento critico en el colectivo institucional.

Para autores como Boisvert (2004), el pensamiento critico se asocia con la predisposicion
para atender de manera reflexiva los problemas que surgen en la vida cotidiana. Este concepto
bien podria ser trasladado a la disposicion que las instituciones y sus equipos deberian tener
para poder abordar de forma diferente problematicas con las que conviven, en algunos casos,
de forma casi cronica.

Segun este autor, para poder generar reflexion critica se requiere de la presencia de al
menos dos caracteristicas:

(i) una actitud apropiada (no estar a la defensiva, amplitud de criterios, honestidad profesional)

y
(i) capacidad de razonamiento y criterios para la investigacion logica.

Desarrollar pensamiento critico implica transitar por un proceso que, ademas de ser colectivo
en el caso de las instituciones, requiere de una intima relacion entre reflexion y practicas. No
todo podra ser abordado al mismo tiempo ni resuelto de forma instantanea, pero si es posible
marcar un rumbo, identificar prioridades y negociar estrategias para su puesta en marcha.

Siguiendo a Brookfield (1987) las fases que organizan y consolidan la generacion de
pensamiento critico son cinco:

- Identificacion de una o mas situaciones que generan incomodidad o preocupacion.

- Indagacion de la situacion global (diagnéstico)

- Busqueda de explicaciones y posibles soluciones

- Integracion de diferentes perspectivas (alternativas de accion)

- Resolucién de la/s situacion/es

Desarrollar pensamiento critico a nivel colectivo permite una mejor adaptacion de las
instituciones a las variaciones internas y a otras que marca el entorno.

¢éA qué conclusiones llegé el investigador?

El desarrollo de la presente investigacion nos acerco a la realidad de una institucion educativa
que abrio sus puertas a este estudio en la busqueda de un camino que le permitiera mejorar
aspectos sentidos como debilidades. En este proceso, que lejos de ser lineal tuvo sus idas
y vueltas, fueron surgiendo interrogantes que nos llevaron a reflexionar y a acercarnos a la
realidad desde distintas perspectivas. Ello nos obligd a identificar puntos de encuentro entre
las distintas percepciones de la realidad pero siempre, al decir de Schvarstein (2004) con la
esperanza de tener éxito ante el desafio enfrentado y que a diario otorga sentido a nuestra vida.

En este trabajo se buscaron respuestas a algunas preguntas que nos planteamos. En relacién
al liderazgo en la institucion educativa partimos del entendido de que un buen lider educativo
debe lograr ascendencia sobre su personal sin que ello afecte las relaciones profesionales y
debe poseer la fortaleza de tomar decisiones a nivel individual aun sabiendo los costos que ello
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puede implicar. Si tomamos en cuenta las opiniones de los docentes a la luz de las ideas de
Gairin (1999), podemos decir que un lider que evita las soluciones que pueden ser conflictivas
hace mas al rol de gestor que al rol de lider educativo. El director que es lider educativo debe
gobernar los procesos de cambio y direccionar las practicas del centro hacia la mejora que
se aspira alcanzar.

Pensamos en un lider pedagdgico centrado en los aprendizajes de los alumnos, de los
docentes y de la escuela misma. Sabemos que no alcanza con encontrar los errores sino que
hay que emprender las acciones que permitan subsanarlos; identificar nuevas respuestas
para los problemas de siempre y, al decir de Blejmar (2005), fundamentalmente lograr que las
cosas sucedan.

Liderazgo pedagdgico implica correccion de los errores, nuevas respuestas, escuelas
organizadas de forma flexible, escuelas que procuran el cambio a partir de las propias
necesidades, con prioridades claras, focalizadas en lo académico, con sistemas de evaluacion
permanente; escuelas que generan un clima de trabajo estimulante y positivo. Sostenemos que
éstas son las caracteristicas de una escuela inteligente, una escuela que aprende, una escuela
que poco a poco es generadora de conocimiento, escuelas en las que se construye futuro.

Si evidenciamos que la Direccion de la escuela no ejerce liderazgo educativo, es dificil que se
puedan provocar cambios y mas aun sostenerlos en el tiempo. Es necesario que las acciones
se transformen en actos y para ello es necesario gestionar la escuela en el sentido de realizar
intervenciones potentes ya que la ausencia de intervencion también produce efectos. Si los
cambios se establecen en el discurso, como lo plantean algunas docentes de la institucion,
pero no aparecen reflejados en las practicas pedagogicas, hablamos de cambios “cosméticos”
ya que quedan en la superficie y no llegan a modificar la cultura organizacional.

En una escuela en la que el liderazgo educativo es una debilidad y en la que no se pueden
sostener los procesos de cambio introducidos, sin duda el camino que tendra que recorrer
para transformarse en una escuela que aprende serd mas largo y posiblemente lleve mas
esfuerzo y mas tiempo. La escuela en estudio se encuentra abierta a los diagnosticos, pero
para transformarse en una organizacion que aprende necesita ajustar los mecanismos de
intervencion y de evaluacion permanente. Desarrollar estos mecanismos habilitara la formacion
de comunidades de aprendizaje que posibiliten los procesos de cambio.

Si nos limitamos a mirarnos en un espejo, siempre veremos nuestra misma imagen, pues
el espejo nos permite ver lo que somos y no lo que queremos ser. El espejo no nos devuelve
otras imagenes posibles sino que esas imagenes deben ser construidas por nosotros a partir
de procesos de reflexion y de discusion entre todos los actores que participan de la vida de la
escuela. Por eso es importante avanzar en el proceso de evaluacion y autoevaluacién tanto a
nivel docente como a nivel institucional.

Es dificil gestionar las escuelas en una época de incertidumbres como la que vivimos,
pero sostenemos que es posible. En relacion a este tema, Aguerrondo (2007) escribe: “quien
gestiona (planifica, toma decisiones) debe tener la capacidad de pasar de una conceptualizacion
binaria del futuro (una determinada caracteristica del futuro es o no es) a una de multiples
determinaciones. O sea, como punto de partida, es necesario poder distinguir diferentes
incertidumbres” (2007, 15).

Algunas ideas pueden ayudarnos en este complejo y a veces solitario proceso que realizan
los directores de las escuelas. Primeramente es necesario asumir que somos nosotros mismos
los que construimos nuestro destino. Si buscamos otros responsables, si justificamos lo que
sucede atribuyendo a otros la toma de decisiones, no habra avances, no se realizaran los
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cambios necesarios. En segundo lugar, es importante generar mayores espacios de reflexion
tanto personal como colectiva, disponer de tiempos para pensar en lo que sucede, en los
porqués. En una época en que todo se hace en forma rapida, los directores de escuela tenemos
que hacernos un espacio en nuestras agendas para la reflexion. La integracion de equipos de
trabajo es un elemento que favorece estos procesos reflexivos. En tercer lugar sostenemos
que no podemos mantener imagenes idilicas del pasado sino que es imprescindible asumir
el tiempo en el cual vivimos, con sus obstaculos pero también con sus multiples posibilidades
que hay que saber aprovechar. No olvidar el pasado ya que puede ser fuente inspiradora en
el proceso de gestion, tener en cuenta la situacion actual, el presente que vivimos para que
podamos imaginar el futuro al cual queremos llegar.

Desde mi rol de Maestro Director de una escuela primaria, cargo que ejerzo desde hace 17
afos, puedo afirmar que el liderazgo pedagogico del maestro director es un elemento clave,
fundamental, para lograr los cambios en la escuela. Un director con la preparacién técnica
y pedagogica que lo habilite a generar en la comunidad educativa el respeto y la confianza
necesarios para que su voz sea escuchada. Un director comprometido con el aprendizaje de
alumnos y docentes, asi como en su propio aprendizaje. Un director que sea capaz de escuchar,
de oir, de acompafar, de dialogar, de trabajar en equipo, de amar.

Una de las riquezas mayores que tuvo este trabajo de investigacion fue el dialogo, dialogo
que se dio en forma simultanea entre el investigador y el equipo impulsor del Plan de Mejora
y aquel que se fue generando también, al mismo tiempo, entre el investigador y el tutor que
siempre tuvo su palabra certera, de guia, de apoyo al trabajo que se estaba realizando.

Reflexion de cierre

Al decir de Duch (2004), lo que caracteriza a la construccion social de la realidad (de la que
los centros educativos forman parte) es la imperiosa necesidad de acercar y poner en comun
las distintas visiones que conviven en un mismo ambito de accion (la de docentes, estudiantes,
directivos, personal administrativo y de servicio, etc.).

Las estrategias metodoldgicas implementadas por el investigador han permitido tomar
registros, analizar y compartir hallazgos con los actores institucionales implicados. Poner en
evidencia las diferentes perspectivas, promover acuerdos, identificar prioridades, permite salir
del plano anecdético y pasar a otro operativo que habilite la puesta en marcha de acciones
colectivas que aseguren mejoras.
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Resumen

A pesar de haber sido objeto de cambios y transformaciones recientes, las estructuras, planes
y normas que organizan los sistemas de formacion docente inicial y continua en los paises
del Mercado Comun del Sur (MERCOSUR) siguen en debate. En este contexto se plantea el
desafio de encontrar puntos de articulacion que contribuyan a la integracion regional de los
paises del bloque y a la movilidad de los docentes.

Si bien la curricula y los programas de formacién continua constituyen sélo una parte o
dimension del complejo proceso de la formacion docente, su andlisis y comparacion resultan
relevantes y oportunos toda vez que se pretende mejorar la preparacion de los maestros
y profesores. En este marco cabe preguntarse cuales son las principales tendencias que
caracterizan a las propuestas de formacion en la region.

El articulo resume los principales resultados alcanzados a través de un estudio llevado a cabo
a solicitud del Programa de Apoyo al Sector Educativo del Mercosur (PASEM) cuyo propdsito
fue comparar los planes de formacién docente inicial asi como la oferta y organizacion de la
formacion continua existente en los siguientes paises miembro-fundadores del MERCOSUR:
Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay.

La metodologia seguida se focalizd en el relevamiento y anadlisis comparado de los
documentos, lineamientos y programas de formacion inicial y continua. Se trabajé en base a una
serie de problemas, dimensiones y categorias de analisis con el objetivo de destacar aspectos
compatibles y otros singulares que fueran significativos tanto a los fines de la integracién como
al mejoramiento de la formacion docente.

PALABRAS CLAVE: formaciéon - docente - programa de formacién de docentes -
perfeccionamiento
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Abstract

Despite changes and recent transformations, the organizing structures, plans and rules of initial
and continuous teacher training in countries of MERCOSUR (Common Market of the South)
are still under debate. Within this context, the challenge posed is to find points of articulation
that would contribute to a better regional integration of the member States of the MERCOSUR
as well as to the teachers’ mobility.

Even though the plans of studies and programs for continuing teacher training are just a part
or an area of a larger and complex process of teacher training, studying and comparing those
plans and programs become most relevant every time the improvement of teachers training is
intended. Within this framework, it becomes relevant to discuss the main trends that describe
the teacher training proposals in the region.

The article summarizes the main results that arise from a research carried out upon request
of the “Programa de Apoyo al Sector Educativo del MERCOSUR” (PASEM -Support Program
for Education Sector of MERCOSUR). The purpose of said research was to compare the plans
of initial teacher training and the proposals and structure of existing initiatives for continuing
teacher training among the founding member states of MERCOSUR, that is Argentina, Brazil,
Uruguay and Paraguay.

The methodology applied focused on the survey and comparative analysis of documents,
guidelines and programs of initial and continuing teacher training. The research was based on
a wide range of issues, dimensions and categories of analysis with the purpose of emphasizing
those aspects in common as well as particular ones that were significant both for the integration
purpose and for the improvement of teacher training in the whole region.

KEYWORDS: initial teacher training- teacher training programs- teacher professional
development

Introduccion

Este articulo resume los principales resultados alcanzados a través de un estudio llevado a
cabo en el marco del PASEM?, cuyo propésito fue comparar los diferentes planes de formacion
docente inicial, la oferta y organizacién de la formacion continua existente en los siguientes
paises miembro-fundadores del MERCOSUR (Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay)?.

Entre los objetivos estratégicos del Plan del Sector Educativo del MERCOSUR 2011-2015 se
destacan los siguientes: “Contribuir a la integracion regional acordando y ejecutando politicas
educativas que promuevan una ciudadania regional, una cultura de paz y el respeto a la
democracia, a los derechos humanos y al medio ambiente”; “Promover la educacion de calidad
para todos como factor de inclusion social, de desarrollo humano y productivo”; “Impulsar y
fortalecer programas de movilidad de estudiantes, pasantes, docentes, investigadores, gestores,
directivos y profesionales”.

En este marco, la formacién y profesionalizacién de los docentes constituyen un punto
estratégico en la agenda de las politicas publicas nacionales y de la regidén. Surgié asi la
demanda de analisis y comparacion de los sistemas de formacion docente de los paises
miembros con el objetivo de acordar politicas tendientes a fortalecer y articular los sistemas
formadores como parte del proceso de integraciéon del MERCOSUR que prevé, entre otros
aspectos, la movilidad docente. El examen realizado sobre los planes y la oferta de formacién
continua representa un aporte en este sentido. Alo largo de su desarrollo se procurd identificar
parametros comunes o compatibles en la normativa vigente en el MERCOSUR y también rasgos
propios de cada pais, considerados relevantes para la mejora y articulacion de los sistemas
formadores. El estudio comparado se focalizé en los aspectos que merecen ser considerados,
cuestionados, revisados y mejorados a fin de generar condiciones para la formulacién de
politicas docentes de integracién regional con el propdsito de avanzar hacia una convergencia,
sin unificar a la fuerza los sistemas formadores propios de cada pais.
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Metodologia y alcances del estudio

Con la intencién de obtener un informe analitico y no meramente descriptivo de las
estructuras, organizacion y oferta de la formacion docente inicial y continua, en primer lugar
se consideraron las transformaciones recientes ocurridas en la formacién y en los sistemas
educativos contemporaneos. El primer desafio para avanzar en la comparacion fue identificar
y definir una serie de problemas actuales, de tensiones comunes para los cuatro paises, frente
a los que la formacion inicial y en servicio se vea desafiada, interpelada. La discusion arrojé
una serie de problemas a la luz de los cuales se describieron y compararon los respectivos
sistemas formadores. Estos quedaron formulados para la formacion inicial de la siguiente
manera (Cf. Alliaud, 2010; Davini, 2005; Terigi, 2012).

- Con frecuencia, la formacién docente fue cuestionada debido a su dificultad para incorporar
los temas y problemas “reales” de las escuelas para las que forma. Uno de los interrogantes se
dirigio, por lo tanto, a indagar si los planes vigentes dialogan con los temas y problemas que
exige el desempenio del oficio docente hoy (nuevas infancias y adolescencias, trasformaciones
sociales y culturales, igualdad/desigualdad, multiculturalismo, etc.).

- Los cambios curriculares recientes han intentado superar la dicotomia o divorcio entre
la teoria y la practica en la formacién. Sin embargo persisten dificultades visibles, sobre todo
en los docentes recién formados quienes perciben frecuentemente que su preparacién no es
suficiente para intervenir en las situaciones reales de ensefianza. Es probable que los planes
hayan avanzado poco en explicitar cuales serian los dispositivos de formacién mas pertinentes®
para integrar instancias del saber y del hacer, por lo que se hace necesario poner especial
atencion sobre lo que se plantea al respecto.

- El abordaje de las practicas formativas también ha sido fuertemente cuestionado tanto
por sus concepciones subyacentes como por su ldgica, forma de organizacion, secuenciacion,
etc. Muchas veces las practicas profesionales se han realizado en ambitos y contextos no
representativos de las instituciones en las que luego se insertan los graduados. Por ello el
analisis de los planes debe atender especialmente al lugar, contenido, secuencia y formas de
organizacion de la practica, asi como a la relacién y caracteristicas de las escuelas que las
instancias de formacion incorporan.

- La docencia constituye ademas un trabajo, y como tal presenta una légica asociada con la
organizacion institucional del puesto laboral que no deberia desestimarse durante la formacion.
¢,Como conciben los planes de estudio el trabajo docente? ;Cdmo forman para el trabajo
individual o colectivo? ¢ Incluyen en la formacién temas referidos a su identidad, autonomia y
responsabilidad profesional?

- Tradicionalmente los planes docentes que forman para el nivel secundario han separado
la formacién disciplinar de la pedagdgica, otorgando a la primera un peso sustantivo en
desmedro de la segunda. Resulta relevante analizar si los nuevos disefios mantienen o no
dicha desvinculacion ¢ Qué peso y relevancia tienen uno y otro campo de formacion en los
planes? ;Como se resuelve esta tension historica?

- La evaluacion de los planes y los procesos de formacion suele ser un tema ausente
en varios de los paises de la regién, lo cual dificulta contar con informacion relevante para
definir cambios y emprender procesos de mejora. En este sentido, resulta pertinente analizar
si los disefios contemplan mecanismos de evaluacién y seguimiento que permitan valorar los
procesos de formacion emprendidos.

Por su parte, la revision de la bibliografia y el estado de la cuestion sobre las politicas de
formacién continua y el desarrollo profesional docente permiten identificar cuatro grandes
problemas (Cf. Avalos, 2007; Vaillant, 2005; Vezub, 2007; 2013).

- La gestion de las politicas. La formacion continua evidencia una baja articulaciéon entre
los diferentes niveles de gobierno (nacionales, provinciales / estatales) que llevan adelante
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las acciones, o entre areas y programas de un mismo ambito o jurisdiccién. También ha sido
frecuente la interrupcion de las politicas emprendidas entre distintas gestiones, asi como la
falta de evaluacion sistematica de los resultados alcanzados a través de las actividades de
formacion en servicio.

- La regulacion normativa. Frente a la ausencia de normativas y parametros que orienten las
propuestas, en la formacion continua ha sido frecuente la aparicion de I6gicas de mercado y
el predominio del credencialismo que impulsa a obtener puntaje para ascender en la carrera
docente excluyendo otras motivaciones. La oferta masiva de cursos no siempre asegura su
calidad y como sera su contribucién a las necesidades y prioridades del sistema educativo.
Los programas no siempre responden a los problemas de la ensefianza y a la practica docente
situada. De este modo, la capacitacion no ha logrado favorecer el desarrollo de las trayectorias
profesionales docentes y el mejoramiento de las experiencias educativas de los alumnos.

- Oferta poco variada. La formacion permanente se ha caracterizado por presentar una
oferta homogénea y homogeneizadora de las practicas de sus destinatarios. Los formatos y
dispositivos de formacion (cursos, talleres, seminarios) son poco variados y entre sus tematicas
predominan las areas curriculares basicas, con vacancia de ciertos contenidos del curriculum,
o de temas vinculados con determinadas especialidades, modalidades o contextos del sistema
educativo. Por lo general, no hay programas de formacién de formadores y la formacion de
roles y funciones esta centrada casi exclusivamente en los cargos de gestion y supervision de
las instituciones, sin contemplar otras tareas docentes que actualmente requiere el sistema.

- Modelos y enfoques de formacion. El énfasis en el saber experto y la desvinculacion de las
propuestas de formacién continua respecto de los problemas de la practica docente es otro
de los aspectos criticos que la caracterizan. Con frecuencia, la propuesta formativa ha sido
dirigida al docente individual, con menor incidencia en los equipos y colectivos institucionales.
Dadas estas circunstancias, la formacién continua presenta dificultades a la hora de modificar
practicas y mejorar la ensefianza y los entornos escolares.

En relacién con los problemas enunciados, el estudio se propuso examinar en qué ha
avanzado la region y cuales son todavia las dificultades, con vistas a lograr posibles puntos
de convergencia en el proceso de articulacién regional. Como se vera, se observan avances
sustantivos en ciertas areas en algunos paises, mientras que permanecen dificultades en otras
problematicas. La institucionalizacion reciente de la formacion docente continua en relacion con
la formacion inicial es un aspecto a considerar ya que supone partir de cierto retraso respecto
de las politicas, las conceptualizaciones y los recursos con los que se cuenta. Asi se entiende
que en muchos casos los logros de los distintos paises sean mayores y mas consistentes en
la esfera de la formacion inicial que en la formacion continua.

Una vez consensuados los problemas en torno a los cuales analizar los planes y la normativa
que regula la formacion en servicio, la segunda tarea fue identificar y circunscribir el corpus bajo
analisis. En el caso de la formacion inicial fue mas sencillo, ya que se encuentra establecido
en los planes o disefios curriculares de cada pais y en los marcos legales que la regulan.
Para la formacion en servicio, en cambio, la identificacion del corpus empirico tuvo mas
dificultades, dada la reciente institucionalizacion de la formacion permanente (ya sefalada)
y la mayor amplitud, dinamica, flexibilidad y heterogeneidad que suele presentar respecto de
la formacion inicial. Asimismo, su grado de regulacion suele ser mucho menor. La oferta de
cursos, posgrados u otras actividades de desarrollo profesional se encuentra muchas veces
dispersa entre las diversas instituciones que la imparten y, es a la vez bastante cambiante,
por lo que el andlisis se circunscribe muchas veces a la informacion disponible y capturada
en el momento de su busqueda.

El tercer desafio metodologico fue comparar paises con estructuras de gobierno federales
y con sistemas nacionales centralizados. En Uruguay y Paraguay la formaciéon docente es
nacional, lo que significa que todas las instituciones que la imparten se ajustan a los mismos
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planes de estudio y normas. Por el contrario, en Argentina y Brasil, al tratarse de paises
federales existen lineamientos o directrices nacionales de caracter general que coexisten con
la autonomia de los gobiernos locales para la definicion de politicas y disefios curriculares a
nivel provincial (Argentina) o estatal (Brasil) y con la potestad de las propias Universidades
que ofrecen carreras de formacién docente. En los paises federales se consideraron algunos
estados o provincias como casos de analisis.

En cuanto a los métodos, se acudié principalmente a documentos e informacion estadistica
(fuentes primarias) y, de manera subsidiaria, a la consulta de informantes clave: responsables
de gobierno y gestion de las areas correspondientes. Estas fueron utilizadas para corroborar
algunas interpretaciones sobre los documentos, informar acerca de los procesos de construccion
curricular, asi como de la organizacion y funcionamiento de la oferta de formacion permanente.

La Formacion Docente Inicial en el MERCOSUR

1. El lugar del Estado y de la regulacion curricular

En los paises estudiados la formacién docente se desarrolla en el nivel superior: institutos o
centros y universidades. En un extremo podria mencionarse el caso de Uruguay, pais en que
la formacion se lleva a cabo principalmente en institutos superiores, ya que las universidades
tienen un protagonismo menor y muy reciente*. En el otro extremo se ubica Brasil, donde la
formacién docente es impartida por las universidades aunque persistan todavia docentes que
se forman en el nivel medio para desempefiarse en educacion infantil y los afios iniciales de
la Ensefianza Fundamental. De todos modos, hay un fuerte debate para que la formacién se
imparta exclusivamente en el nivel superior. En un punto intermedio se encuentran Argentina
y Paraguay, paises en que los institutos superiores cobran protagonismo en la preparacion
de docentes, aunque se registra una importante oferta de universidades que dictan carreras,
principalmente, para la formacién de profesores de nivel secundario.

Tanto en Brasil como en Argentina y en Uruguay la formacién docente que imparten las
instituciones publicas es gratuita (como el resto de la educacion superior); la excepcion la
constituye Paraguay donde la formacién superior es arancelada.

En todos los paises, si bien existen regulaciones del Estado, éstas varian en su alcance. En
Uruguay los disefios curriculares y programas nacionales regulan toda la oferta de formacion,
tanto la del sector publico como la del privado. En Brasil las directrices nacionales presentan
un caracter general y las universidades tienen amplia autonomia para formular sus planes,
aunque este control menor de las orientaciones iniciales se incrementa posteriormente a través
de los mecanismos de evaluacion y acreditacion de las instituciones y sus ofertas. En el caso de
Paraguay, los disefios nacionales alcanzan al ambito privado, mientras que las universidades
tienen autonomia para disefiar sus propios planes aunque afirman respetar algunas de las
disposiciones establecidas por el Estado. En Argentina, la norma nacional regula la totalidad del
sistema formador (publico y privado) y plantea que las universidades se acojan a los mismos
lineamientos. No obstante, recién en los ultimos anos las universidades nacionales han iniciado
un proceso de adecuacion curricular de sus carreras docentes al producirse su incorporacion
a la Ley Nacional de Educacion Superior (art. 43) como carreras de “interés publico”.

Un rasgo comun entre los paises del MERCOSUR es el retorno al control que el Estado
ejerce sobre la formacién docente, lo que podria explicarse en virtud de la importancia otorgada
a la docencia para el mejoramiento de la calidad de los sistemas educativos. La regulaciéon
que ejerce el Estado varia en funcidon del tipo de instituciones que imparten la formacion: en
aquellos paises donde las universidades cobran protagonismo (Brasil) el control estatal se da
fundamentalmente a través de mecanismos de evaluacion y acreditacion; en cambio, cuando
la oferta se concentra en institutos superiores (Argentina, Uruguay, Paraguay) el control estatal
se manifiesta sobre todo en las instancias previas, a través de disposiciones mas fuertes en
los procesos de definicién curricular.
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2. La extensién y duracion de la formacion inicial

La extension y homologacion de la duracion del conjunto de las carreras de formacion
docente es una tendencia a nivel mundial que procura su jerarquizacién y articulacién con
ofertas formativas de posgrado. La consideracion de la duracion de las carreras que forman
docentes constituye un aspecto clave a la hora de plantear criterios para la integracion regional.
Al contemplar la experiencia del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), uno de
los puntos de convergencia a los que se llego fue precisamente la duracion de las carreras
universitarias, entre las que se encuentran las docentes; el otro se refiere a un sistema de
acreditacion de estudios que permite la movilidad de estudiantes entre las distintas universidades
de la comunidad.

En los paises del MERCOSUR se advierte una semejanza estructural en cuanto a la
duracion de las carreras de formacion docente que oscila entre los 3 y 4 afios y 3.000 horas en
promedio®. Existen sin embargo matices: en Argentina la duracién y extensién es comun para
todas las carreras docentes, mientras que en el resto de los paises la carga horaria aumenta
levemente para el caso de los profesorados de nivel inicial y/o primario, en virtud de la mayor
carga horaria de practica estipulada para estos profesorados. Esta tendencia se opone a la
imperante por muchos afos segun la cual la formacién de docentes para los primeros niveles
del sistema requeria una formacién menor en cantidad de afios de estudio. Ante dicho cambio
surge el interrogante acerca de la relacion entre la nueva duracion de las carreras y las escalas
salariales: si éstas mantienen la diferenciacién histérica (mayores salarios para docentes que
trabajan en los niveles mas altos del sistema), se produciria una extrafia confluencia entre
carreras mas largas y menores salarios y viceversa.

Tal como se sefald, se observan en la region duraciones equiparables entre las carreras que
forman docentes, considerando la formacion de grado. La tendencia a articular la formacion
inicial con instancias de posgrado mas especializadas y prolongadas se refleja s6lo en Brasil
que esta trabajando en esa direccion.

3. La flexibilidad curricular en los estudios de pregrado

La factibilidad de avanzar en proyectos de integracion regional y de movilidad de los docentes
requiere atender los aspectos “mas duros” de las normas (cantidad de horas, duracion de los
planes, etc.) y aquellos habitualmente entendidos como “mas blandos”, entre los cuales se
destaca la flexibilidad curricular por su grado de pertinencia®.

El grado de apertura de los planes de formacion docente de los distintos paises de la region
se observa, por ejemplo, en la habilitacion de espacios curriculares que aborden problematicas
regionales, asi como en la incorporacion de otras lenguas (el espafiol, el portugués, el guarani,
entre otros). Asimismo, es preciso examinar en qué medida los contenidos de la formacién
favorecen el desarrollo de capacidades, competencias o habilidades que permitan la “apertura”
necesaria para comprender otras realidades y escenarios mas alla de los locales.

En el caso de Argentina, el documento central prevé instancias, unidades curriculares, de
definicién institucional (hasta un 20% de la carga horaria del curriculum) que son de cursado
opcional para los estudiantes y también se contemplan formas de acreditacién de otras
experiencias de formacion a través de actividades "menos escolarizadas", tales como la
asistencia a jornadas, conferencias, coloquios, ciclos de arte, debates, etc. También en ese pais,
aligual que en Uruguay y Paraguay, hay un espacio curricular destinado a una lengua extranjera
(en Paraguay sélo se incluye en el plan de nivel primario). En Brasil, las universidades ofrecen
-a través de sus centros de idiomas- lenguas extranjeras como actividades extra curriculares.

Los disefios para el nivel inicial y para el profesorado de la educacion media de Paraguay
prevén dos instancias optativas para los alumnos. Asimismo, las carreras de nivel medio
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enfatizan la participacion de los estudiantes en la definicion de su ruta de aprendizaje. Los
disefios permiten la equiparacion, convalidacion u homologacion entre programas de formacion
docente del pais y del extranjero, y los contenidos contemplan su adecuacion a las nuevas
realidades econémicas, politicas, sociales y legales del pais, de la region y del mundo. En Brasil
los planes de estudio de las universidades contienen unidades opcionales y los estudiantes
pueden cursar asignaturas de su eleccion en otras instituciones. Asimismo establecen la
posibilidad de acreditar actividades académico-cientifico-culturales.

El analisis efectuado muestra paises que presentan mayor grado de apertura o planes de
estudio de formacion mas abiertos y flexibles, como el de Brasil y Argentina; Paraguay, con
menor apertura y Uruguay, con una estructura mas cerrada aunque se trata de disefios posibles
de ser equiparados a los de los otros paises.

Por ultimo, en los procesos de integracion regional es importante atender a la evaluacion
de los planes de estudio: se trata de un aspecto también atinente al criterio de flexibilidad ya
que permite la permanente revision y ajuste de los planes a partir de acuerdos y prioridades
regionales. Los lineamientos de Argentina conciben al curriculum de la formacién desde
una perspectiva dinamica; la evaluacién curricular se define como una tarea y un proceso
permanente que incluye un trabajo conjunto entre las instituciones y las autoridades provinciales.
En Brasil la evaluacion curricular de las universidades se realiza conforme a las normas del
Ministerio de Educacion, organismo que regula la autorizacion y el reconocimiento de los
titulos. En Paraguay, la Direccién de Formacién Docente cuenta con un Disefo de Evaluacion
del curriculum que se lleva adelante en dialogo con los institutos formadores; a partir de los
resultados recogidos, los disefios curriculares se ajustan y se elaboran nuevas formulaciones
para un posterior periodo de implementacion. En el caso uruguayo, el Plan es sucinto al precisar
los alcances y procedimientos de la evaluacion curricular; solo establece que la Direccién de
Formacion Docente realizara un seguimiento y evaluacion del nuevo plan a efectos de su
posible revisién a través de grupos de trabajo e informes anuales.

4. Acerca de los perfiles e identidades docentes

Dada la importancia estratégica asignada por las politicas educativas a los docentes y a su
trabajo (complejizado y dificultado en las Ultimas décadas), se considerd relevante reparar
en esta dimensién: como se lo concibe y qué tipo de docente se aspira formar. Los “perfiles
docentes” estan presentes en todos los planes de estudio e incluyen un conjunto de rasgos
acerca de lo que cada pais espera de la intervencién / desempefio de sus profesores en las
instituciones educativas para las que se forman. Por lo tanto, se trata de otro de los criterios
a ser contemplado en procesos de integracién regional.

En relacién a esta categoria, los paises del MERCOSUR han realizado distintas opciones:
Argentina y Uruguay definen una serie de capacidades inherentes a la concepcion del docente
que se espera formar, en tanto que Brasil y Paraguay desarrollan el perfil en términos de
competencias. Sin entrar en la discusion acerca de la adopcion de un término u otro o de los
enfoques tedricos que sustentan a cada uno, estas denominaciones muestran la preocupacion
de los paises por la formacién de docentes que “puedan hacer”, es decir, que sean capaces
de actuar, de tomar decisiones fundadas y de indagar sobre sus practicas educativas.

Al analizar las capacidades o competencias propuestas en los curriculos de formacion
inicial de los paises, se evidencia que son relevantes para enfrentar los desafios actuales
y, asimismo, que pueden compatibilizarse y complementarse. Argentina y Brasil conciben al
docente como un trabajador de la cultura: en el caso del primero su desempefio se circunscribe
fundamentalmente a los contextos escolares, mientras que en el segundo se enfatizan ademas
los ambitos “no escolares”.

Algunos de los denominadores comunes que presentan los documentos curriculares
estudiados son: la preocupacion por la ensefianza; la reflexién y comprensién de las
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dimensiones sociopoliticas, histérico-culturales, pedagdégicas, metodolégicas y disciplinarias
para un adecuado desempefio en las escuelas; la incorporacién de los contextos sociales y las
problematicas contemporaneas; el compromiso con los valores democraticos; la comprension
del papel social de la escuela; el dominio de los contenidos, su significado en diferentes
contextos y su articulacion interdisciplinar; el conocimiento de los procesos de investigacion;
el desarrollo profesional y la formacion permanente; la dimension ética de la profesion.

Debido a lo anterior puede afirmarse que las politicas de integraciéon regional podrian
contemplar el conjunto de las capacidades / competencias propuestas por los planes de
cada pais y definir un perfil docente para la region que las abarque, a fin de formar un
docente acorde con los desafios que presenta la profesion en la actualidad. Este perfil podria
fundarse en las capacidades comunes que surgen del analisis curricular realizado, las que se
encuentran vinculadas a las dimensiones mas relevantes para repensar la profesion en el siglo
XXI. Nos referimos a las pedagoégico-didacticas, interactivas / comunicativas, institucionales,
sociopoliticas, contextuales / situacionales y productivas’.

5. El lugar de la practica pre-profesional

La practica pre-profesional ha cobrado protagonismo en los planes de formacion, no sélo
debido a su acrecentamiento sino también por su tratamiento diferente. Se han superado las
tradiciones deductivas que la colocaban al final de los planes de estudio para incorporarlas
desde los inicios de la formacién, contemplando distintas dimensiones del quehacer profesional
(institucional, del aula, de la comunidad, etc.). Su abordaje situado y contextualizado permite
formar docentes que puedan desempefiarse en contextos y escenarios educativos reales.

En los paises del MERCOSUR, la formacion practica se lleva a cabo desde los primeros
afos. No obstante, en varias universidades argentinas® y en la mayoria de las paraguayas los
planes de estudio mantienen una estructura mas tradicional. En los casos de Brasil, Paraguay
y Uruguay, como se ha sefalado, la carga horaria prevista para las practicas es mayor para
las carreras de educacion infantil y primaria que para las de secundaria. En Argentina hay un
porcentaje de practicas que deben respetar todos los planes de formacion docente.

Si bien las practicas se desarrollan desde el principio de la formacion, no significa que los
estudiantes comiencen a dar clases en los primeros afios de la carrera. La aproximacion a los
espacios de la practica profesional suele ser progresiva y gradual en los trayectos formativos
de los planes estudiados. Las normativas y los disefios curriculares de la regién incorporan un
enfoque situado y contextualizado de las practicas docentes, alertando sobre la importancia
de efectivizarlas en escenarios y tipos de instituciones variados.

Aunque se expresa la necesidad de articular los espacios de la practica con otros campos
de la formacién®, la asociacion de las instancias de formacion tedrica con los espacios de la
practica ha sido y sigue siendo un problema dificil de superar en las carreras docentes: las
practicas suelen concebirse como ambitos destinados al "hacer", mientras que los otros campos
de la formacién se estructuran a partir de conocimientos formalizados, casi exclusivamente
destinados al "saber". Al respecto parece novedosa y superadora de esta problematica la
propuesta de Brasil, que concibe la practica como un componente curricular de los distintos
espacios formativos. En esta propuesta las practicas profesionales atraviesan la totalidad del
curriculum, antes que presentarse como un espacio aislado que requiere posteriores esfuerzos
de articulacion con el resto. En los planes de profesorado para el nivel secundario de Uruguay
las practicas forman parte de las didacticas especificas, sin vinculacion con el resto del plan,
como en el caso de Brasil.

El analisis realizado permite apreciar que en los paises del MERCOSUR prevalecen
los “modelos concurrentes” en todos los planes de profesorado, es decir, las practicas se
desarrollan de manera simultanea a los demas espacios curriculares. El tratamiento de las
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practicas (con todos sus componentes) tiene gran relevancia en las normativas nacionales
y es una prescripcion que se encuentra regulada en los planes de formacién docente de los
paises de la region.

La Formacion Docente Continua en el MERCOSUR

1. La oferta y regulacion de la formacion en servicio

En Argentina, Paraguay y Uruguay el Estado organiza la formacién docente continua. El
Ministerio de Educacion de Argentina proporciona orientaciones generales y ofrece algunas
acciones de manera directa a través de Postitulos o Programas Nacionales, pero son las
provincias las que elaboran y ejecutan la mayoria de las propuestas de formacién continua a
través de sus propios organismos e instituciones educativas oficiales, gremios o universidades. Es
decir que se combina una oferta centralizada con actividades descentralizadas, implementadas
por los gobiernos locales pero bajo lineamientos u objetivos estratégicos nacionales.

En Paraguay las acciones de formacién continua son impulsadas y ofertadas por el Ministerio
de Educacién y Cultura a nivel central, con apoyo del Instituto Superior de Educacion Dr. Raul
Pefia de Asuncidén y a través del Sistema Nacional de Actualizacién Docente. Uruguay también
cuenta con una politica centralizada que canaliza el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios
Superiores de Montevideo mediante cursos y posgrados, a los que se agregan programas
nacionales especificos que tienen su propio componente de capacitacion.

Brasil es de los cuatro paises el que presenta menor nivel de regulacion de la oferta de
capacitacion docente: no posee una ley o directriz especifica. El Estado Federal actua
fundamentalmente a través de los fondos de financiamiento concursables y sélo coordina las
politicas ya que las acciones de formacion continua dependen de la articulacién y colaboracion
que se generen entre las instituciones formadoras y el sistema educativo. La formacion continua
se organiza a través de: (i) las universidades (publicas y privadas) mediante cursos de extension
y posgrados; (ii) el Ministerio de Educacion a través de la Coordinacion de Perfeccionamiento de
Personal de Nivel Superior (CAPES) que articula los tres niveles de gobierno y las universidades
publicas federales y estatales y; (iii) las secretarias de educacién estatales y municipales.

Argentina es el Unico de los cuatro paises del MERCOSUR que formulé un documento
especifico titulado Lineamientos Nacionales para la Formacion Docente Continuay el Desarrollo
Profesional, donde se proponen criterios para orientar las acciones de desarrollo profesional
nacionales, provinciales e institucionales. Asimismo, una nueva Resolucion creé el Programa
Nacional de Formacion Permanente que contempla los diversos niveles y sectores del sistema
y se propone articular procesos de formacion con mecanismos de evaluacion y fortalecimiento
de la escuela. Este programa posee un componente centrado en las instituciones educativas
con dos recorridos segun la funciéon desempefnada (directores / supervisores versus equipos
docentes); y un segundo componente para destinatarios especificos que atiende a las
trayectorias, niveles, especialidades, roles y temas priorizados por cada jurisdiccion.

En Uruguay las normas que rigen la formacion continua se refieren a aspectos formales de
los cursos (duracion, titulaciones, modalidades, evaluacion y emision de certificados). En los
ultimos afos se reconocié el derecho de los docentes a realizar estudios de posgrado. A tal fin
se elaboré una oferta especifica y se establecié un reglamento para los posgrados dictados
por el IPES en convenio con la Universidad de la Republica (UdelaR).

En Paraguay tampoco hay una normativa nacional con criterios generales, sino
recomendaciones sobre las modalidades y los temas de formacién para los que se elaboran
maddulos de contenidos minimos. El Ministerio establece una serie de “profesionalizaciones”®
que luego dictan los institutos o universidades. Los institutos ademas pueden ofrecer otros
cursos que tienen la desventaja de otorgar menor puntaje para su reconocimiento en la carrera.

Cuadernos de Investigacion Educativa, Vol. 5, N° 20, 2014, Montevideo (Uruguay),31-46. ISSN 1688-9304 39
Universidad ORT Uruguay



El MEC desarrolla Campafas Nacionales de Capacitaciéon para los docentes de todos los
niveles, orientadas cada afio a una tematica diferente e involucra en su implementacion a los
Institutos de Formacién Docente de todo el pais.

En los paises analizados la capacitacion constituye un derecho de los docentes y a la vez
una de las condiciones necesarias para sostener una educacién de calidad, por lo que los
estados intentan garantizar la igualdad en el acceso a través de la gratuidad. No obstante
existe también una oferta privada, arancelada. La mayor dificultad en el acceso se observé
en Paraguay donde, mas alla de las Campafias Nacionales, la mayor parte de la oferta y
actividades de formacion continua son pagas y resultan insuficientes en cantidad, es decir que
no cubren las demandas de los docentes y del sistema.

En sintesis, en los paises con estructura federal convive una oferta organizada por diversos
niveles de gobierno, centrales y locales y una multiplicidad de instituciones que desarrollan
actividades de formacion permanente (institutos, gremios, ministerios, universidades,
municipios, etc.), mientras que en los paises de estructura centralizada la capacitacion de los
docentes esta a cargo directamente de los ministerios nacionales y los organismos que éstos
designen. Esto puede acarrear dificultades en términos de la cobertura y disponibilidad de las
acciones y programas para los docentes que residen en el interior de esos paises.

2. Modalidades, contenidos y enfoques del desarrollo profesional docente

En todos los paises del MERCOSUR se observa una variedad de formatos, modalidades
y programas. Se destacan dos grandes grupos: los cursos de capacitacion, actualizaciéon o
formacién continua y, por otra parte, las especializaciones, estudios o carreras de posgrado.
Dentro de estos ultimos se distinguen a su vez diferentes niveles de acuerdo a la duracién
de las carreras, exigencias y requisitos de ingreso: especializaciones o diplomaturas, seguido
por las maestrias.

Los cursos en tanto formato masivo, tradicional y “de amplio espectro”, siguen predominando.
No obstante, junto a ellos se identifican nuevos dispositivos y formas alternativas centradas en el
analisis y reflexion de las practicas y en la implementacién de proyectos en las escuelas. Estas
propuestas de formacién comienzan a coexistir como instancias o momentos (generalmente
no presenciales) que se recortan y diferencian del trabajo mas tedrico centrado en saberes
formales y actualizacion de contenidos didactico-disciplinares.

Asimismo, se visualizan en la regién actividades mas informales y autbnomas por su
convocatoria y por la participacion de los docentes como por ejemplo jornadas, congresos,
ateneos o conferencias que empiezan a figurar como parte de las propuestas. Este tipo de
acciones es particularmente visible en Brasil dado el protagonismo de las Universidades en la
formacioén continua, aunque también se ha identificado en Argentina.

Adiferencia de los demas paises del MERCOSUR, Paraguay imparte fundamentalmente las
denominadas “profesionalizaciones” destinadas a docentes en ejercicio con estudios secundarios
y que no cuentan con las titulaciones requeridas de nivel superior para desempefiarse en el
area o ciclo educativo correspondiente. Las profesionalizaciones son equivalentes y supletorias
de la formacion inicial'. En Brasil y en menor medida en Argentina también permanece parte
de este tipo de oferta “supletoria”'2.

Respecto de las modalidades, en los paises analizados se observa un uso cada vez mas
generalizado de cursos semipresenciales o que combinan instancias presenciales y otras
que no lo son, a través de la utilizaciéon de plataformas e-learning (o aprendizaje en linea). En
Brasil y Uruguay la mayoria de la oferta relevada tiene al menos una parte de carga horaria no
presencial. Es interesante destacar que este recurso ha renovado las estrategias y dispositivos
de trabajo al enfatizar la participacion y produccion de los docentes en torno a proyectos, el
intercambio de ideas y la socializacion de experiencias. Asimismo ha permitido ampliar la
cobertura, llegar a un mayor niumero de docentes.
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Por una parte, las areas y temas de la formacién continua en los paises del MERCOSUR
son muy amplios y heterogéneos. No obstante se encuentra mayor numero de cursos,
especializaciones y posgrados centrados en la actualizacion de contenidos de las disciplinas
curriculares y sus estrategias de ensefianza. Por otra parte, se identifica en la regién una
preocupacion por brindar herramientas y estrategias didacticas en relacion con contextos
escolares especificos de desempefo. Varios cursos y propuestas de formacién permanente
se refieren a temas y problemas contemporaneos, de actualidad educativa y social o que a
veces se incluyen de manera transversal en los curriculos (violencia escolar, derechos humanos
y ciudadania, medio ambiente, contextos de vulnerabilidad, desigualdad escolar, nuevas
configuraciones familiares, la escuela en contextos de cambio, etc.). Las nuevas tematicas,
tales como educacién sexual y TIC tienen una presencia considerable.

En cuanto a los modelos y enfoques de la formacion, se caracterizan por la heterogeneidad.
Convive una modalidad de cursos mas tradicionales centrados en la actualizacién de saberes,
con otros que proponen la reflexion y transformacién de las practicas. A continuacion se
describen sucintamente las experiencias que recogen enfoques mas actuales en los paises del
MERCOSUR, aunque conviven con otros mas tradicionales o centrados sélo en la actualizacién
de saberes disciplinares.

En Argentina se recupera la nocién de formacién centrada en la escuela, el programa de
acompafiamiento a noveles, que es una iniciativa importante en este nuevo marco. El desarrollo
profesional de los docentes se propone utilizar una diversidad de modalidades, dispositivos y
lineas de accion, sin olvidar las condiciones de trabajo y la necesidad de articular la formacién
con la carrera'y con el puesto laboral. En Brasil algunas universidades desarrollan modalidades
formativas menos ortodoxas tales como proyectos especificos de intervencion, investigacion-
accion e innovacion en las escuelas donde los estudiantes realizan las residencias pedagogicas.
Entre los principios de la “Politica Nacional de Formaciéon de profesionales de la Educacion
Basica” Brasil menciona una serie de fundamentos coherentes con las tendencias actuales
en materia de desarrollo profesional docente, entre las que se destacan: la articulacion teoria/
practica en la formacion docente, unién entre ensefianza, investigacion y extension; la escuela
como espacio fundamental para la formacién docente; la valorizacion de los distintos saberes
y de la experiencia docente; la concepcion de los docentes como agentes culturales.

Una concepcién similar, dentro del mismo enfoque del desarrollo y aprendizaje docente,
sostienen los Lineamientos de Formacién Docente Continua de Argentina. Por su parte en
Uruguay se destacan dos propuestas de caracter innovador. La primera son los “Médulos
de Formacion en Derechos Humanos”, con una estructura abierta (conformada por diversos
modulos) que aspira a convertirse en un trayecto a armarse segun los intereses, posibilidades
y trayectoria de cada docente. La segunda es el “Programa de Apoyo a la Escuela Publica
Uruguaya” (PAEPU) destinado a la formacién de docentes de las escuelas de contexto
sociocultural critico. Actualmente los cursos se han extendido a escuelas comunes, incluyen a
los docentes y directores, alternan el trabajo presencial, la formacién tedrica con la elaboracién
y puesta en practica de proyectos pedagdgicos mediante estrategias de acomparnamiento in
situ a los docentes para su implementacion. Se destaca ademas el componente de formacién
de formadores, la organizacién de equipos de trabajo y el desarrollo de materiales propios.
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En conjunto los paises del MERCOSUR muestran que la formacién docente continua es
un tema de agenda publica que se caracteriza por su variedad, amplitud y dinamismo. La
incorporacion de nuevos temas y dispositivos de trabajo comienza a reflejarse en las propuestas.
Dada la funcion que cumple la formacion en servicio y las cambiantes necesidades de los
sistemas educativos, seria esperable que estas tendencias se consolidaran y profundizaran
generando a su vez una base comun para el intercambio de experiencias y la movilidad de
los docentes en la region.

¢Es posible la convergencia entre los sistemas de formacion
docente del MERCOSUR?

A partir de los propdsitos iniciales del estudio, a continuacion se plantean algunos ejes sobre
los cuales el analisis realizado muestra que es posible avanzar en vistas a fortalecer, armonizar
y articular la formacién docente entre los paises del MERCOSUR v, en el futuro, establecer
marcos reguladores comunes.

En relacién con la formacion inicial se advierte una semejanza estructural en la duracion
de los estudios. La extension de los planes es similar y, por lo tanto, constituye uno de los
aspectos a considerar en el camino hacia la integracion regional. Si bien una mayor duracién
de las carreras no necesariamente se vincula con una mejor preparacion de los docentes,
resulta conveniente asegurar condiciones basicas comunes para el conjunto de la educacién
superior, lo que permitiria ademas de fortalecer la formacion especifica, articularla con ofertas
superiores de posgrado.

Otro criterio a considerar para definir politicas de integracion regional de los planes de
formacién docente es la flexibilizacién curricular. ;Hasta qué punto los planes de estudio de
cada pais habilitan para desarrollar espacios curriculares que aborden probleméaticas regionales,
0 que, por ejemplo, incorporen otras lenguas? Asimismo cabe preguntarse si los contenidos
seleccionados posibilitan formar docentes con capacidades, competencias o habilidades que
les permitan abrir su horizonte cultural, contemplar otras realidades y escenarios para su
quehacer, mas alla de los nacionales. El analisis realizado mostré potencialidades en este
aspecto al existir en los planes espacios de definicidn institucional o materias electivas en
algunos paises. Asimismo el componente de evaluacion curricular permitiria introducir los
cambios que se acuerden en la region. Otra opcién podria consistir en reservar un pequefo
porcentaje de horas del plan a contenidos de interés regional, mas alla de los idiomas.

Un tercer criterio se refiere al perfil docente que aspira a formarse. Se infiere del estudio
realizado que el conjunto de las capacidades y competencias propuestas en los planes de
formacioén de los paises del MERCOSUR son compatibles y complementarias. Mas alla de
la distincion de los términos utilizados (competencias o capacidades) en todos los casos se
evidencia una preocupacion por formar docentes que puedan actuar, tomar decisiones fundadas
e indagar sobre sus practicas educativas sentando las bases para la mejora continua de la
ensefianza. Por lo tanto podria ser enriquecedor definir un perfil docente para la regién que las
abarque y que oriente la formacion en base a las dimensiones de la profesién ya sefialadas.

En relacién con la formacién continua tres son los aspectos que se destacan en la busqueda
de convergencias entre los paises de la regién. El primero se refiere a la flexibilidad de las
tematicas y de los dispositivos. Este rasgo, presente con distintos énfasis en cada pais, es
un elemento central ya que permite orientar las actividades de capacitacion en funcién de
las cambiantes demandas del sistema y adaptarlas a los diversos contextos de desempefio,
trayectorias y necesidades formativas de los sistemas educativos y de los docentes. En este
sentido se destacan los esfuerzos de los paises del MERCOSUR por ofrecer trayectos de
formacion continua de mayor alcance y duracién que los cursos, seminarios y talleres aislados.
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Tales programas permitirian profundizar en determinadas problematicas (educacion rural,
educacion en contextos criticos); especializar los perfiles docentes en ciertas disciplinas y/o
ciclos de la ensefianza (coordinadores de area curricular, alfabetizacion inicial, etc.) y formar
para roles especificos (tutores, docentes orientadores de noveles, etc.) Dentro de este mismo
aspecto también es necesario intensificar los dispositivos de formacién que incorporan el analisis
de las practicas, la formulacién de propuestas pedagogicas concretas y el seguimiento/apoyo
a los docentes en las instituciones.

La segunda cuestién que podria ser parte de una estrategia de integracion regional es la
utilizacion de las plataformas e-learning y las modalidades a distancia, ya utilizadas por cada
pais para la formacion continua de los docentes. Sin duda este rasgo puede ser capitalizado y
aprovechado para disefar plataformas de aprendizaje y desarrollo docente de caracter regional,
basadas tanto en el intercambio de experiencias como en la formacién de contenidos y generar
propuestas de formacion comunes para el MERCOSUR.

Por ultimo, la formacién continua, dada su reciente institucionalizacion y caracter dinamico,
muchas veces ha quedado sujeta a l6gicas de mercado, al margen de las regulaciones de
los Estados. Sin embargo la definicién de parametros consensuados que permitan establecer
criterios de pertinencia, calidad y evaluacion de las ofertas podria elevar el nivel de las
propuestas, resguardando ademas de posibles inequidades y de que los docentes mas alejados
de las grandes ciudades e instituciones queden a merced de programas de baja calidad y
rigor académico, produciendo el efecto no deseado de la descualificacion de su autonomia
profesional.
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Notas

'El Programa de Apoyo al Sector Educativo del Mercosur (PASEM) constituye una actividad
conjunta del MERCOSUR con la Union Europea que busca promover el rol central de la
educacion en los procesos de integracion de la region. Su objetivo general es contribuir a la
mejora de la calidad educativa a través del fortalecimiento de la formacion profesional docente
en Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay.

2El estudio fue coordinado por la Oficina OEI en Buenos Aires y se llevé a cabo por parte de un
equipo conformado por Andrea Alliaud (coordinadora general) y Paulo Henrique Arcas, Silvina
Feeney y Lea Vezub en caracter de expertos nacionales. Conté ademas con la asistencia
técnica de Carolina Lifchitz y Marina Elberger. Asimismo participaron Miquel Martinez y Enrique
Prats en la sistematizacion de la informacién sobre los sistemas de formacién docente en la
Unién Europea.

SEntendemos por dispositivos de formacioén al conjunto de experiencias formativas consideradas
especialmente potentes para que los docentes puedan desarrollar el juicio practico ineludible
a su quehacer docente. Formas de formar que vinculan la teoria y la practica, el pensamiento
y la accion.

“La Universidad privada de Montevideo ha sido habilitada por el CODICEN desde 2008 para
brindar planes de formacion inicial de magisterio y de profesorado (en cinco especialidades).
La Universidad Catdlica ofrece como nueva carrera el plan de maestros de primaria en sus
tres sedes.

5Cabe resaltar que las regulaciones establecen la carga horaria minima. A partir de alli, en
los paises descentralizados se definen planes que pueden tener mas horas de duracién. En
estos mismos paises los profesorados que imparten las universidades duran entre 4 y 5 afios
como minimo.

8Se entiende por flexibilidad curricular los grados de libertad que el plan de estudios permite
para definir otras opciones no contempladas, no explicitadas, en el marco comun general, tanto
a nivel de las administraciones educativas locales, como de las instituciones y de los actores
del sistema (estudiantes y profesores).

’Las dimensiones especificadas han sido revisadas y reelaboradas a partir de las aportadas
en el trabajo de Braslavsky (1999).
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8El proceso de adecuacion que estan protagonizando las universidades argentinas supone, entre
otras cuestiones, un tratamiento diferencial de las practicas respecto de los planes existentes,
a fin de contemplar su inicio desde los primeros afios de la carrera mediante actividades que
permitan analizar y reconstruir situaciones propias del quehacer docente.

°A este respecto, en Argentina se destaca la importancia de lograr la articulacion de los
conocimientos practicos y de los brindados por los otros campos curriculares; en Paraguay se
plantea “confrontar de manera sistematica su formacion teérica con las dificultades concretas
de las situaciones de ensefanza, en las diferentes modalidades y contextos educativos”.

'°El objetivo y caracteristicas de las profesionalizaciones de Paraguay se describen en el
apartado siguiente.

"Las profesionalizaciones vigentes en Paraguay al momento del estudio eran: en Educacioén
Inicial; en Escuelas Indigenas; en las disciplinas de Ciencias Basicas, Educacion Fisica,
Matematica y Ciencias Sociales, Lengua y Literatura Castellana y Guarani, Educacion Artistica
para Educacion Media y Tercer Ciclo; en Lengua extranjera (inglés) para Educacion Media, y
en Trabajo y tecnologia para Tercer Ciclo.

'2|_os datos muestran que todavia hay un porcentaje de docentes en las escuelas publicas sin
formacion superior: en la Educacion Infantil un 36,4%; en los afios iniciales de la Ensefanza
Fundamental un 25% y en afios finales 9,6%; en la Ensefianza Media la proporcion se reduce
al 4,6% de profesores sin titulo superior. Hasta el afio 2012, de acuerdo con las informaciones
presentes en la pagina del MEC, el PARFOR, creado en 2009, habia capacitado a 54.000
profesores de educacion basica en 397 municipios del pais.
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Resumen

Cada vez mas, los gobiernos delegan la responsabilidad de los cambios y mejoras de
las instituciones de educacién superior en sus directivos. Preocupados por la necesidad de
formacién que éstos deben adquirir, hemos considerado de interés llevar a cabo una primera
aproximacion al conocimiento de la oferta formativa universitaria para la gestion de estas
instituciones en algunos paises de Latinoamérica. El trabajo se planted con un doble objetivo.

En primer lugar, se indagé en las caracteristicas generales de la formacion de los gestores:
cuales son los requisitos de acceso, qué miembros de la comunidad universitaria tienen acceso
a dicha formacion, cual es su temporalidad, qué cuantia econémica aporta el interesado que
accede a dicha formacion. Asimismo, se consideraron los objetivos que persiguen los distintos
centros y el momento de desarrollo en el que éstos se encuentran.

En segundo lugar, nos interesamos por algunas caracteristicas especificas como las
modalidades de formacion desplegadas, las estrategias utilizadas y las competencias a
desarrollar. Para la recoleccion de la informacién se confecciond un protocolo donde explicitamos
las diferentes dimensiones a estudiar en los programas formativos. La informacion se obtuvo
tras un proceso de indagacion en los diferentes espacios virtuales, situados en la red, de cada
una de las universidades, publicas y privadas, existentes en Costa Rica, Cuba, El Salvador,
México y Panama. Se exploraron 750 paginas web relacionadas con centros, facultades e
institutos de educacion superior y se evidencié una escasa oferta formativa para el desarrollo
de los profesionales de la gestion universitaria en sus distintos niveles de organizacion.

PALABRAS CLAVE: Formacion directiva, educacion superior, gestores universitarios.
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Abstract

Governments are increasingly delegating the responsibilities for changes and improvements
of higher education institutions to their respective boards. The authors of the present work,
concerned with the need for training that the boards’ members have to acquire in this respect,
have deemed of interest the carrying out of a first approach to the current offer for training at
university level for the management of said institutions in some Latin American countries.

The purpose of the present work is twofold. Firstly, information about the general characteristics
of managers training was sought: access requirements; which members of the university
community have access to said training; its length and its costs. Also the objectives pursued
by the different centers were studied and their respective stage of development.

Secondly, the authors have looked for some specific features such as training modalities,
strategies at work and skills to be developed. A protocol was designed for data collection, with
the different areas to be studied in each training program. Data were obtained after a research
process which consisted on the visit to 7560 Web sites comprising each and every existing
public and private university, educational center, faculty and higher education institution in five
Latin American countries: Costa Rica, Cuba, El Salvador, Mexico and Panama. Said research
revealed a scarce offer for the training of university management professionals at different levels.

KEYWORDS: Management training, higher education, university management.

Introduccion

La preocupacion por la investigacion en torno a la gestién de la ensefianza superior es
relativamente reciente (Ordorika, Martinez y Ramirez, 2011). La falta de trabajos en este ambito
y la demanda de mejora en las organizaciones superiores probablemente estén reclamando,
como sefialaba Altbach (2002), un campo especifico de investigacion en este nivel educativo.
Afortunadamente, cada vez mas en los ambitos europeos -Espana entre ellos- y americanos,
nos encontramos con nuevas lineas de investigacion, y publicaciones orientadas al desarrollo
de los profesionales de la gestion universitaria.

En los diferentes contextos geograficos investigados -Costa Rica, Cuba, El Salvador, México
y Panama-, los aspectos relacionados con la gestion de las instituciones educativas superiores
estan siendo objeto de fuertes reclamos para la mejora de la calidad del sistema educativo. De
ahi que realicemos una aproximacion a la formacién de los gestores que se lleva a cabo en
estos paises con objeto de conocer cuales son los requisitos de acceso, qué miembros de la
comunidad universitaria tienen acceso a esa formacion, cual es su temporalidad y qué cuantia
econOmica aporta el interesado que accede a dicha formacion. Se consideraron los objetivos
que persiguen los distintos centros y el momento de desarrollo en el que éstos se encuentran,
ademas de las modalidades y estrategias de formacion utilizadas.

El gestor en la institucion superior

Lopez, Gonzalez, Mendoza y Pérez (2011) consideran que, al hacer referencia a la
gobernabilidad, se esta relacionando dicho término con la administracion, la rendicién de
cuentas o las estructuras organizacionales. También sefialan que el concepto alude a procesos
complejos como la toma de decisiones, el ejercicio de la autoridad, la legitimidad de las acciones,
el disefo y la construccion de acuerdos.

Otros expertos definen el concepto de gobernanza como la capacidad de las universidades
para responder a las demandas de los multiples grupos e intereses dentro de la instituciéon
mediante mecanismos institucionales acordados para la resolucion de conflictos (Acosta, 2009).
Para ello, la universidad cuenta con una serie de elementos clave que Salguero (2008) agrupa
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en: (a) tecnologias; (b) politicas publicas; (c) normas, comportamientos, valores y creencias; (d)
autoridades; (e) estudiantes; (f) programas académicos, y (g) servicios educativos, asi como
la demanda social en (i) politicas institucionales; y por ultimo (j) infraestructuras.

Para Brunner (2012), respecto de las formas de gobernar o coordinar las universidades es
imprescindible indagar sobre cual es la mejor forma de gestionar estos sistemas: como disefiar
politicas que den cuenta de esta coleccion de diferencias institucionales sin favorecer un modelo
unico de universidad. De la misma forma se debe reflexionar sobre como se organizaran y qué
papel desempefaran en la sociedad las instituciones de educacion superior durante el siglo XXI.

En los ultimos afios, en algunos paises se ha venido dando una pérdida considerable
de confianza en la capacidad de la institucion académica para autogobernarse debido,
fundamentalmente, a regulaciones estatales con un marcado caracter ideolégico (Krucken y
Meier, 2006). Sin embargo, muchas universidades estan siendo transformadas, con un nuevo
énfasis en la organizacién como un nivel importante e independiente de toma de decisiones
donde la funcion directiva ahora es considerada un componente clave de gobernanza de la
universidad (Rhoades y Sporn, 2002).

En la actualidad, la gestiéon universitaria invita a la puesta en marcha de alternativas
sugerentes, siempre que dicha gestion sea ejercida por profesionales de la direccién. Asi, en
muchos paises, la administracion estatal ofrece a los docentes universitarios un servicio que les
permite dedicar mas tiempo al desarrollo de las tareas docentes y de investigacion aunque, para
lograr este equilibrio, deberian concebir un proceso de especializacion en gestidn universitaria.

La gestion en el ambito universitario ha estado sumida entre la profesion académica y el papel
del docente respecto del estado por lo que, en ocasiones, no ha existido un lugar formal para
la direccion institucional desde un punto de vista profesional. Diferentes procesos como el de
globalizacion han acelerado el cambio sobre la necesidad de definir figuras que promuevan la
transformacion de las universidades, mejorando e incrementando la capacidad de las mismas
para actuar estratégicamente en funcién de las necesidades econémicas, culturales y sociales,
ademas de tener en cuenta a las instituciones competidoras (Krticken y Meier, 2006).

Enla actualidad, el docente debe enfrentarse a una variedad de tareas de gestion incluyendo,
entre otras, la administracion del personal o el control de la calidad, que vienen a sumarse
a las funciones tradicionales de ensefianza e investigacion propias de la profesion. Segun
Rhoades y Sporn (2002), con el desarrollo de figuras de direccidon se consigue que la persona
encargada de la gestidn universitaria pueda ocupar un cargo profesionalizado, con formacion,
que proporcione la capacidad de alcanzar objetivos de direccién que dificilmente conseguiria
el gestor tradicional. Esto se hace mas evidente cuando las organizaciones actuales, incluidas
las instituciones de educacién superior, se encuentran en una situacion tensa, tratando de
gestionar una mayor cantidad de trabajo con las limitaciones de los recursos otorgados por el
Estado o los organismos que les ofrecen financiacion y, ademas, teniendo que hacerlo bajo
ciertos estandares de calidad y eficacia (Deem, 1998).

En referencia a la gestion, y teniendo en cuenta la vinculacion del continente americano
con Espana, se han realizado algunas investigaciones entre las que se encuentra el estudio
llevado a cabo por Mira, Galan, Van Kemenade y Marzo (2012), en el que participaron 115
rectores, vicerrectores, decanos o jefes de servicio de universidades espafnolas y 26 gestores
de universidades no espafolas, concluyendo que las universidades espafolas priorizan los
aspectos disciplinares y las no espanolas priorizan la necesidad de profesionalizar la gestién
universitaria.
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Sin adentrarnos en el debate de la profesionalizacién directiva, consideramos que gran parte
de la responsabilidad de la mejora de las instituciones universitarias recae en los gestores
universitarios, en todos y cada uno de los niveles de gestion: directores de departamento,
vicedecanos, decanos, hasta llegar a los puestos de mayor categoria como son los
desempenados por los vicerrectores o los propios rectores. Expertos como De Vries e Ibarra
(2004) consideran que:

(...) hasta los afios sesenta, las universidades simplemente parecian funcionar bien, por lo
que la gestién no se consideraba como parte de la agenda de problemas que reclamaban
una atencion mas urgente. Sin embargo, la presion hacia la busqueda de una mayor calidad
y la tendencia que perfilaba la restriccién de los recursos para la educacion superior han
ubicado, cada vez con mayor insistencia, a la gestion como un tema central. (pp. 576).

Siindagamos en los planes de acciones formativas existentes en las universidades espafiolas
y algunas europeas orientadas hacia la formacion de los gestores universitarios, se evidencia
que la formacién de los directivos universitarios cuenta en la actualidad con un marco de
accion poco desarrollado, lo que inquieta a los vicerrectorados de las universidades que tienen
asignadas las competencias para la formacion del profesorado y la innovacién, llegando en
algunos casos esta preocupacion a la Conferencia de Rectores de las Universidades Espariolas
(CRUE), alguna fundacién universitaria y a la Catedra Unesco (Rodriguez, Marrero, Aleman
y Aguiar, 2011).

La Organizacion Universitaria Interamericana (OUI, 2012) ha reunido en la Conferencia de
Busqueda del Gestor Universitario Interamericano a los coordinadores de los seis centros
regionales del IGLU (Instituto de Gestién y Liderazgo Universitario): América Central, Brasil,
Caribe, Cono Sur, México y Paises Andinos asi como a rectores y especialistas en gestion
universitaria de trece paises del continente para la definicién del perfil de los lideres y gestores
universitarios del futuro, llegando a la conclusion de la necesidad de formar a los gestores
universitarios y de que esta formacién integre excelencia académica, eficiencia y dominio
de técnicas de gestion, vision de largo alcance que conjugue ambitos locales, nacionales e
internacionales, capacidad de adaptacion a los cambios permanentes, amplio conocimiento
de las politicas de educacién superior a nivel nacional e internacional, capacidad politica para
aglutinar voluntades y para construir alianzas con actores sociales diversos en la busqueda de
soluciones a problemas del entorno y, por supuesto, la necesidad de formar lideres universitarios
con un alto sentido de compromiso ético y social.

Marquis (2010) propone el andlisis de los siguientes aspectos para el campo de la educacion
superior y las politicas publicas al respecto:

1. Lainvestigacion sobre el gobierno de las universidades y de los sistemas universitarios,
cuestion esta ultima sobre la que hay menos trabajos realizados.

2. Estudios comparados sobre la gobernanza de las universidades y la de otro tipo de
instituciones desde la perspectiva de la sociologia de las organizaciones.

3. Semejanzasy diferencias entre las formas de gobierno imperantes en las universidades
y en los sistemas politicos que las contienen.

4. Estudios sobre los estilos de liderazgo de los rectores y demas miembros significativos
de la comunidad universitaria.

5. Los procesos de constitucion de los equipos de conduccién institucional: homogeneidad,
diversidad, gabinetes de coalicion, etc.

6. Estudios sobre los cuerpos colegiados y propuestas de construccion de ambitos
democraticos simbdlicos y eficaces.

7. El alcance de la autonomia universitaria y el riesgo de aislamiento.
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Para ello se hace necesario enfocar los esfuerzos en el ejercicio de la gestién desde el
nivel institucional, con una vision sistémica. Es asimismo importante analizar actividades
de evaluacion institucional, contemplando el riesgo de que sus recomendaciones tiendan a
homogeneizar objetivos, metas y estilos universitarios (Rodriguez et al., 2011; Rodriguez et
al., 2013). Asimismo, coincidimos con Ordorika, Martinez y Ramirez (2011) cuando sefialan
que, para la transformacion de la gestion del sistema universitario publico se hace necesario
dejar de lado las propuestas puramente académicas puesto que, al intentar hacerlas realidad,
se vuelven a evidenciar los errores cometidos.

Metodologia de la investigacion: procedimiento, muestra y
objetivos

Este trabajo se fundamenta en la busqueda, recoleccion y analisis de la informacion generada
en los diferentes espacios virtuales de cada una de las universidades, publicas y privadas
existentes en los diferentes paises que constituyen el objeto de estudio -Costa Rica, Cuba, El
Salvador, México y Panama- cuyas paginas Web exploradas en este caso podrian considerarse
el universo virtual de la muestra. Se ha confeccionado un protocolo para la recoleccion de
la informacion, dividido en dos campos de datos que contemplan tanto las caracteristicas
generales (centro de educacién superior, caracter publico o caracter privado, denominacion
de la actividad formativa, requisitos de acceso a la formacion, destinatarios, duracion, cuantia
econdmica, objetivos) como las caracteristicas especificas de la formacion (modalidades de
formacion, estrategias utilizadas, competencias trabajadas y otros aspectos a considerar).

Somos conscientes de los inconvenientes y limitaciones asociados a las fuentes utilizadas
(paginas no actualizadas, informacién incompleta), pero consideramos que cuenta a su favor
el hecho de permitirnos obtener una rapida aproximacion al estado de la situacion presente en
los paises enmarcados en este estudio. Al respecto, nos planteamos los siguientes objetivos:

1. Analizar las estructuras generadas para la formacion de los gestores universitarios de
los paises referenciados, en el intento de realizar un relevamiento de las caracteristicas
generales de la misma: qué instituciones se encargan de la formacion de los gestores,
cuales son los requisitos de acceso de las instituciones, qué miembros son los que
tienen acceso a la formacion, cémo se temporaliza, qué cuantia econdmica aporta el
interesado que accede a dicha formacion. Se contemplan los objetivos que persiguen
las instituciones superiores y el momento de desarrollo de los mismos.

2. Obtener datos sobre las caracteristicas especificas de la formacion realizada en los paises
en cuestion, examinando la informacién relacionada con las modalidades de formacion
desplegadas, las estrategias utilizadas y las competencias a desarrollar.

Han sido examinadas las paginas Web de 750 centros de educacion superior (facultades,
institutos), tal como refleja el siguiente grafico. El 28% de las paginas visitadas corresponde
a centros publicos, y el 72% restante de caracter privado. La proporcién entre los centros
estudiados y los que proveen estructuras de formacion para gestores universitarios es de
50/1; esto es, uno de cada cincuenta centros estudiados contempla formacién para gestores
universitarios.

Resultados

El principal requisito de acceso a la formacién propuesto consiste en poseer una titulacion
universitaria, limitandose en algun caso a la especialidad o a la exigencia de ocupar un cargo
directivo.
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Cuadro n°1

N° de centros de educacion superior publicos y privados analizados
Panama

México I ——

El Salvador

Cuba

Costa Rica

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450

Costa Rica Cuba El Salvador México Panama
m N°de cent.rc’)s publiqos 5 31 1 156 20
de educacion superior
m N°de centros privados
de educacion superior 37 0 22 442 39

En Costa Rica encontramos cinco centros de educacion superior que contemplan formacion
en gestion universitaria, todos de caracter privado, lo que representa el 12,8% de la muestra
estudiada en este pais.

Cuadro n°® 2
. CENTRO DE EDUCACION _ DENOMINACION DE LA
PAIS SUPERIOR PUBLICO  PRIVADO ACTIVIDAD FORMATIVA
Universidad Central de X Maestrla en Administracién
; Educativa
Costa Rica
Universidad Florencio del Maestria en Administracion
. X .
Castillo Educativa

Maestria en Cie’ncias de
X la Educacion con Enfasis en
Administracion Educativa

Costa  Universidad
Rica  Hispanoamericana

Maestria en Administracion

Universidad de La Salle X .
Educativa
Universidad Nacional de Maestria en Gestion Educativa
. X . . .
Costa Rica con énfasis en Liderazgo

Sélo en dos de ellos se mencionan los requisitos de acceso, mientras que no constan los
destinatarios de la formacion ni el costo de la misma. En cuanto a la duracion de la formacion
Unicamente se recoge en uno de los centros, con una extension de cinco trimestres.

En Cuba localizamos dos organismos publicos que cuentan con cursos de postgrado tal como
se muestra en el Cuadro n° 3, que suponen el 6,45% de los centros revisados en este pais.
El primero de ellos, para el alumnado interesado en gestion de los procesos universitarios,
ofrece una alternativa para la formacion y superacion de los directivos universitarios. El
segundo, situado en el marco del proyecto Eurocubano “Consolidacion y Fortalecimiento de
las Capacidades Gerenciales Cubanas. PROFOR”, contiene una modalidad para profesores
de gestién que se imparte durante doce semanas intensivas a lo largo de un afio.
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Cuadron®3
PAIS CENTRO DE EDUCACION PUBLICO PRIVADO DENOMINACION DE LA
SUPERIOR ACTIVIDAD FORMATIVA

Universidad de Sancti Spiritus
"José Marti Pérez" - Centro

de Estudios en Ciencias de la
Educacion de Sancti Spiritus "Raul
Ferrer Pérez" (CECESS)

La formacion y superacion
de directivos universitarios
a través de la modalidad de
estudio semipresencial de la

Cuba Educacion Superior.

Ministerio de Educacién

Superior Cubano EFMD-ESADE:
Consolidacion y Fortalecimiento X
de las Capacidades Gerenciales
Cubanas (PROFOR)

Nuevos Profesores:
Fortalecer las capacidades
docentes de profesores de
gestion

De igual modo, en El Salvador son dos (el 8,7% de los centros inquiridos) los centros privados
que se preocupan por la preparaciéon de los directivos universitarios, disponiendo de cursos
de postgrado con el rango de Maestrias tal como recoge el Cuadro n°® 4. Ambas abarcan dos
afos de duracion repartidos en cuatro ciclos y con un coste aproximado de 2.300 y 3.200
euros, respectivamente.

Cuadro n° 4
PAiS CENTRO DE EDUCACION PUBLICO PRIVADO DENOMINACION
SUPERIOR DE LA ACTIVIDAD
FORMATIVA
El Universidad Pedagdgica El Salvador X Maestria en
Salvador (Facultad de Maestrias y Estudios Administracion de la
de Postgrado) Educacion
Universidad de Oriente El Salvador X Maestria en Direccion de
(Escuela de postgrado) Empresas

El mayor numero de centros lo encontramos en México, con un total de 598 centros rastreados
de los cuales tan s6lo 5 (0,84 %) ofrecen formacién destinada a la capacitacion para el ejercicio
de la funcion directiva universitaria.

La duracién de los dos primeros, resefiados en el Cuadro n° 5, abarcan un periodo de 20 y
24 meses de duracion, no especificandose el tiempo para los tres restantes. En cuanto al coste
de la formacion ofertada sélo el Instituto Tecnolégico de Monterrey lo considera, con un valor
de 1.120 euros para su Maestria en Administracién de Instituciones Educativas.
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Cuadron®5
PAiS CENTRO DE EDUCACION  PUBLICO PRIVADO DENOMINACION DE LA

SUPERIOR ACTIVIDAD FORMATIVA
Universidad Pedagdgica X Maestria en Desarrollo
Nacional (UPN) Educativo Doctorado en
Educacion
Maestria en Competitividad
Universidad del Valle de X Organizacional. Doctorado
México en Planeacion y Liderazgo
Educativo
Universidad Espana (UNES) Maestria en Direccion y
. X Administracion Educativa
México
Instituto Tecnoldgico de Maestria en Administraciéon
Monterrey X de Instituciones Educativas
Universidad Americana del Maestria en Administracion
Noreste (UANE) X y liderazgo

Maestria en efectividad
organizacional

Doctorado en Planeacion y
Liderazgo educativo.

Sdlo uno de los cinco centros contempla una modalidad escolarizada, a tiempo completo,
para la formacién prescrita. De los cinco centros consignados en México involucrados en este
tipo de formacion, sélo uno es publico.

En Panama localizamos, como muestra el Cuadro n° 6, en la Universidad Latinoamericana
de Comercio Exterior (centro educativo de caracter privado), la Maestria en Ciencias de la
Educacién en Administracion y Gestion Educativa, con una duraciéon de un afo, de caracter
semipresencial que se lleva a cabo mediante médulos trimestrales con asignaturas cuya carga
se reparte entre horas tedricas y practicas.

Cuadro n®° 6
PAIS CENTRO DE EDUCACION  PUBLICO PRIVADO DENOMINACION DE LA
SUPERIOR ACTIVIDAD FORMATIVA
Panama Universidad Latinoamericana X Maestria en Ciencias de la
de Comercio Exterior Educacion en Administracion
y Gestion Educativa
Conclusiones

Si centramos la atencion en los objetivos que plantean los distintos centros educativos
acerca de la formacién que ofertan podemos extraer una docena de ellos que consideramos
de interés para los propositos perseguidos. Tales objetivos, que exponemos a continuacion,
pueden constituirse en descriptores de la diversidad e intencionalidad de las diversas acciones
formativas analizadas:
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10.

1.

12.

Capacitar al alumno para planificar y evaluar el desarrollo efectivo de programas, procesos
e instituciones educativas.

Liderar procesos académico-curriculares orientados a la calidad educativa de forma
conjunta con los actores sociales para la atencion de las necesidades detectadas dentro
de un contexto social determinado.

Proponer estrategias viables y sostenibles para la solucién de problemas bajo una vision
ética y profesional, dirigidas al desarrollo humano de los actores sociales de la institucion.
Aplicar principios de planificacion que permitan definir la visién y misién institucionales,
asi como las estrategias para alcanzarlas.

Organizar planes estratégicos a corto, mediano y largo plazo que respondan a la vision,
mision y filosofia institucionales. Asimismo, proponer procesos de cambio e innovacion
tendientes al mejoramiento de la educacion.

Formar profesionales de la educacion capaces de incidir en el desarrollo educativo, tanto
en las instancias de gestién y planeacion educativas nacionales o estatales como en
las practicas docentes y pedagodgicas en el aula, en los distintos niveles y modalidades
educativas.

Formar personas con preparacion y vision organizativa capaces de generar en las
empresas cambios sustanciales para su consolidacion, orientando su potencial material y
humano hacia los fines de la misma y aplicando los principios del desarrollo organizacional
y de los sistemas de calidad y planeacién estratégica en beneficio del personal y la
empresa.

Asegurar la formacién de profesionales altamente competentes, con un dominio pleno
de conceptos y metodologias para la planeamiento de procesos educativos tanto del
sector publico como privado para realizar investigacion sobre aspectos especificos de
la educacioén y desarrollar proyectos de innovacion educativa en todos los ambitos de
su ejercicio profesional, con el propdsito de conducir a sus instituciones a posiciones de
liderazgo nacional e internacional.

Implementar estrategias que incrementen la eficiencia y efectividad de las instituciones
de educacion superior mediante el uso 6ptimo de los recursos humanos, materiales y
financieros.

Evaluar integralmente las instituciones de educacion superior como medio para mejorar
los procesos de toma de decisiones y la gestion y, por ende, la calidad educativa.
Realizar proyectos de investigacion educativa sobre temas vinculados con la gestion de
instituciones de educacion superior.

Desarrollar habilidades de la gestiéon y direccion educativas asumiendo el papel de
liderazgo y promocion de cambio para impulsar centros innovadores con excelente
administracion de servicios educativos.

En definitiva, podemos concluir que los rasgos de la formacion del gestor universitario en
los paises estudiados comienza a tener un protagonismo, aunque lento, en el escenario
formativo. Ello nos permite compartir con Vries e Ibarra (2004) la tesis de que, cada vez con
mayor insistencia, existe una fuerte preocupacion por la gestion y la formacién de los gestores.

Para finalizar, y en funcién de la informacion obtenida en la investigacion realizada, detectamos

que:

La mayoria (80%) de las paginas visitadas pertenecen a instituciones privadas co-
responsables del proceso formativo, reflejo de una necesidad patente de la que se hace
eco el sector privado mas que el publico.
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Hay escasez de informacion al tratarse, en muchos casos, de accesos publicos
restringidos, lo que nos exige un trabajo con mayor amplitud de fuentes.

La oferta formativa especifica en el ambito de la gestion universitaria en los paises
visitados es exigua, tal como lo demuestra el hecho de que sélo el 2% de las universidades
y centros analizados contempla algun tipo de formacion en la linea investigada. Ni
siquiera México, el pais mas extenso y poblado de la muestra, arroja un balance que
pueda considerarse satisfactorio.

Se evidencia que las realidades de Espafia y el resto de Europa en comparacién con
las del continente americano en lo referente a la preocupacion e interés en la formacion
de los gestores universitarios son diferentes.

El requisito de acceso a la formacion es variado ya que en unos casos consiste en poseer
una titulacion universitaria y, en otros, la exigencia es ocupar un cargo directivo.

En algunos programas formativos se aprecia cierta tendencia a establecer un perfil que
armoniza la capacitaciéon como profesionales de la educacion superior con las tareas de
gestion en ese sector educativo. Destacamos este esfuerzo de no segregar la practica
docente de la funcién directiva o gerencial.

La denominacién que reciben en la mayoria de las acciones formativas detectadas es
la de “Maestria”.

Los objetivos de la formacioén se relacionan con la eficiencia y efectividad de las
instituciones de educacién superior, para que su directivo asuma el papel de liderazgo
y promocién de cambio e impulse ese centro hacia la innovacion y la excelencia en
administracion de servicios educativos.

Las diversas formaciones hacen énfasis en los procesos de elaboracion académica
y curricular eficaces y en la evaluacion de dichos procesos, con el fin de un mejor
posicionamiento de las instituciones universitarias a nivel nacional e internacional.

En cuanto a las cuestiones relativas al liderazgo de recursos humanos se destaca la
importancia de capacitar a los alumnos en la orientacion del personal y la resoluciéon de
problemas.
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Resumen

El presente trabajo se propuso analizar el impacto de diferentes modalidades de aprendizaje
sobre la adquisicion de conocimiento de la ortografia de las palabras. Para ello, 30 nifios
que cursaban el 3.er afio de la escolaridad primaria participaron de sesiones de aprendizaje
de pseudopalabras con ortografia compleja mediante tres condiciones: lectura, lectura mas
escritura manuscrita y lectura mas escritura con fichas. Tres dias después de las sesiones de
aprendizaje se evaluaba si efectivamente los nifios habian podido almacenar la forma ortografica
de las pseudopalabras a las cuales se vieron expuestos. Para ello se administré una prueba
de escritura de las pseudopalabras al dictado y una prueba de decision léxica en la que los
nifos debian identificar, entre cuatro opciones, los items que se les habian presentado en las
sesiones de aprendizaje.

El analisis de los datos mostrd que los nifios se desempefaron por encima del nivel de azar
en las pruebas de post- test. La comparacion de los puntajes en las distintas condiciones reveld
diferencias significativas entre las condiciones de lectura y escritura con fichas a favor de esta
ultima. No se encontraron diferencias significativas entre la lectura y la escritura manuscrita ni
entre las dos condiciones de escritura.

Los datos obtenidos sugieren que si bien la lectura y la escritura manuscrita constituyen vias
para la adquisicion de conocimiento ortografico, la escritura de las palabras con fichas resulté
un mecanismo mas potente. Se considera que en esta tarea, la busqueda de cada una de
las letras necesarias para formar las pseudopalabras implicaba un uso adicional de recursos
atencionales, hecho que impactaria significativamente en el aprendizaje ortografico.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje ortografico, recodificacidon fonoldgica, escritura, procesos
motores, recursos atencionales.
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Abstract

The aim of the present study was to analyze the impact of different learning modalities in the
acquisition of orthographic knowledge. Thirty students in the third grade of primary education
participated in pseudowords learning sessions, said words having a complex spelling. Such
learning sessions were held under three modalities: reading, reading plus handwriting and
reading plus spelling with letter tiles. Three days after each learning session, children were
post-tested in order to determine whether they had been able to “store” the spelling of those
pseudowords they had been exposed to. To such end, children were subjected to a written test
where they were requested to spell the words upon dictation as well as to a lexical-decision
test where they were requested to identify, out of four options, the pseudowords they had been
exposed to during the learning sessions.

Results showed that children performed above chance level in all post-tests. The comparison
of scores in the different learning conditions revealed significant differences from the statistic
viewpoint between reading and spelling with letter tiles, in favor of the latter. No differences were
found either between the reading and the handwriting conditions, or between both handwriting
options.

The data thus obtained suggest that even though reading and handwriting give rise to
orthographic learning, spelling with letter tiles provides a more powerful learning mechanism.
It is considered that as children had to search for each necessary letter in order to spell the
pseudowords, this implied the use of additional attentional resources which would be responsible
for enhanced orthographic learning.

KEYWORDS: Orthographic learning, phonological recoding, writing, motor processes,
attentional resources.

Introduccion

El objetivo del presente trabajo es contribuir a la comprension de la adquisicién de conocimiento
ortografico en espafiol. Mas especificamente, el presente estudio se propone analizar el impacto
de diferentes modalidades de aprendizaje de palabras con ortografia compleja (lectura, lectura
mas escritura manuscrita o lectura mas escritura con equipo de letras).

Las palabras con ortografia compleja son aquellas palabras que incluyen correspondencias
inconsistentes entre fonemas y grafemas, es decir, correspondencias en las cuales a un mismo
fonema puede corresponder mas de un grafema (en el espafol rioplatense, por ejemplo, /s/
como <S> o0 como <C>).

Para poder escribir palabras con ortografia compleja de forma convencional, los sujetos
deben poseer representaciones ortograficas de esas palabras. Se considera que todo lector
experto cuenta con un Iéxico mental, una especie de diccionario donde alberga las “entradas”
correspondientes a cada palabra: estas entradas incluyen representaciones fonoldgicas
(la forma sonora), semanticas (el significado) y ortograficas (la forma escrita convencional)
(Perfetti, 1992).

¢, Coémo se adquieren estas representaciones ortograficas? Share (1999; 2004; 2008; 2011)
ha propuesto la hipétesis de la recodificaciéon fonolégica como mecanismo autodidacta,
segun la cual las representaciones ortograficas de las palabras se construyen a través de las
lecturas reiteradas de las mismas. En este marco se considera que existen dos mecanismos
fundamentales para leer palabras: las palabras ya conocidas -para las cuales el lector cuenta
con representaciones ortograficas- se leen a través de un procesamiento directo sin pasar por
una lectura letra por letra; y para las palabras desconocidas o las pseudopalabras -palabras
inventadas que no existen en la lengua pero que se pueden leer y que suelen emplearse en
situaciones de investigacion- se utiliza la recodificacién fonoldgica, es decir, el proceso por el
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cual las letras que componen una palabra son convertidas en sonidos en base a las reglas
de correspondencia grafema-fonema, y estos sonidos son ensamblados (“‘unidos”) para su
pronunciacion (Herrera, Martos & Defior, 2000; Ferreres, Martinez Cuitifio, Jacubovich, Olmedo
& Lopez, 2003; Signorini & Piacente, 2001).

La propuesta de Share (1999; 2004; 2008; 2011), entonces, consiste en considerar que
las palabras pasan por el siguiente proceso: cuando son no familiares para el sujeto, éste
las recodifica fonolégicamente. Luego de sucesivas remodificaciones, los sujetos forman
representaciones ortograficas de esas palabras y las mismas se convierten en palabras
familiares que pueden leerse por la via directa.

Para poner a prueba la hipétesis de la recodificacion fonoldgica como mecanismo autodidacta,
Share (1999) disefd una situacion experimental en la cual nifios en proceso de adquisicion de la
lengua escrita leen en voz alta textos breves que contienen una pseudopalabra. Dado que una
pseudopalabra es una palabra inventada, necesariamente su forma ortografica es nueva para
el nifio. El objetivo del experimento es ver si el hecho de leerlas dentro de los textos permite
que se formen representaciones ortograficas. Para ello, tres dias después de la situacion de
lectura, se evaluaba si efectivamente los nifios habian aprendido la forma ortografica de la
pseudopalabra que se les habia presentado. Para ello readministraban dos pruebas: una prueba
de escritura de la pseudopalabra al dictado y una prueba de decision léxica; una prueba en la
que se presenta a los nifios diversas pseudopalabras y deben identificar la que habian leido
dentro del texto.

Los resultados de diversos estudios que utilizaron esta situacion experimental mostraron que
los sujetos habian almacenado las representaciones ortograficas de las pseudopalabras que
habian recodificado, ya que el desempefio en las pruebas de decision Iéxica y de escritura del
post-test estuvo por encima del nivel de azar.

La hipotesis propuesta por Share (1995; 1999; 2004; 2008; 2011) ha sido testeada en
ortografias transparentes, en las cuales las correspondencias entre fonemas y grafemas poseen
un alto grado de consistencia (Share, 1999; 2004; Share & Shalev, 2004) y en ortografias opacas
en las cuales existe un alto numero de palabras irregulares que no se ajustan a las reglas de
correspondencia grafema-fonema (Bowey & Miller, 2007; Bowey & Muller, 2005; Cunningham,
2006; Cunningham, Perry, Stanovich & Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006; Nation, Angell &
Castles, 2007). En todas estas investigaciones se obtuvieron resultados que otorgan sustento
empirico a la hipétesis de la recodificacion fonoldgica como mecanismo autodidacta.

Ahora bien, los resultados de algunos estudios que utilizaron la situacion experimental de
Share (Nation et al., 2007; Ferroni & Diuk, en prensa) sugirieron que no puede sostenerse una
“version fuerte” de la hipotesis de la recodificacion fonoldégica como mecanismo autodidacta:
se encontrd que los sujetos forman representaciones ortograficas de algunas pseudopalabras
pero no de ofras.

Asi, por ejemplo, en el estudio de Ferroni y Diuk (en prensa), se pidié a 46 nifios que
cursaban el 3.er grado de la educacion primaria que leyeran 6 narraciones breves dentro de
las cuales se presentaban pseudopalabras con ortografia compleja. Cuando se promedio el
desempefio en el post-test de todas las pseudopalabras, se obtuvo evidencia a favor de la
hipotesis de la recodificacion fonoldgica como mecanismo de autoaprendizaje. Sin embargo, un
analisis detallado de los resultados obtenidos en cada una de las pseudopalabras mostré que
el desempefo se encontraba afectado por las caracteristicas de las correspondencias entre
los sonidos y las letras que se debian representar. Mas especificamente, se vio que cuando
entre los posibles grafemas a representar alguno era mucho mas frecuente que los otros (por
ejemplo, para el fonema /s/, el grafema <S> es mucho mas frecuente que <C> o <Z>), los
nifos no almacenaban las pseudopalabras con los grafemas menos frecuentes (<C> o <Z>).
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En la prueba de dictado posterior a la lectura, los sujetos tendian a escribir la pseudopalabra
con la letra mas frecuente (por ejemplo, escribian Tusial) a pesar de haberla leido con una
letra poco frecuente (Tuzial). Esto no sucedia cuando los dos grafemas posibles tenian una
frecuencia similar (por ej., para el sonido /ll/ los grafemas <Y> y <LL> tienen una frecuencia
muy parecida). En estos casos, los nifios tendian a almacenar la pseudopalabra con el grafema
que habian leido (tanto los nifios que habian leido Yutosa como Llutosa podian almacenar la
pseudopalabra de manera correcta).

Para interpretar estos resultados se considerd que un grafema mucho mas frecuente que
los posibles grafemas alternativos dificulta el recuerdo de los menos frecuentes, al menos en
la situacion experimental propuesta por Share (1999) en la cual los nifios se limitaban a leer
las pseudopalabras.

¢,Como se adquieren entonces las representaciones ortograficas de las palabras con grafemas
poco frecuentes? Existe un considerable nimero de estudios que exploraron otras modalidades
de aprendizaje de la forma ortografica de las palabras, mas alla de la lectura. Algunos de estos
trabajos proponen que seria la escritura un mecanismo con mayor potencia.

Asi por ejemplo, Shahar-Yames y Share (2008) realizaron un estudio con nifios de 3.er grado
hablantes de hebreo, a quienes se les presentaron pseudopalabras con ortografia arbitraria
mediante tres condiciones: escritura, lectura y una condicion control. Los sujetos de la condicion
de escritura mostraron un mayor aprendizaje de la forma ortografica de las palabras que los
demas.

Se ha sostenido que la escritura de las palabras produce un impacto en el aprendizaje
ortografico dada la importancia que la programacién motora propia de esta tarea tendria en la
formacion de representaciones ortograficas de las palabras (Kurlat & Politis, 2005). Se sugiere
que los movimientos realizados al trazar las letras de las palabras generarian patrones motores
que conectarian las representaciones fonolédgicas (las representaciones de los sonidos de
las palabras) y las nuevas representaciones ortograficas (Bara, Gentaz & Colé; 2007; Bara,
Gentaz, Colé & Sprenger-Charolles, 2004; Berninger et al., 1992; Cunningham & Stanovich,
1991; Fredembach, de Boisferon & Gentaz, 2009; Shahar-Yames & Share, 2008; Share, 2011).

Ahora bien, se han formulado otras hipotesis para explicar como la escritura contribuiria
a formar representaciones ortograficas. Se ha sostenido que el aspecto fundamental puede
no ser la programaciéon motora que se da en la escritura manuscrita sino el nivel de atencion
que demanda la escritura, dado que es mas lenta y secuenciada que la lectura. Esta mayor
atencion a la tarea daria lugar a mayores posibilidades de formar y almacenar representaciones
ortograficas de las palabras. Segun esta hipdtesis, la escritura manuscrita tendria el mismo
efecto que escribir palabras utilizando equipos de letras.

Vaughn, Schumm y Gordon (1992; 1993) y Masterson y Apel (2006) en estudios realizados
con sujetos de 2.° grado y de preescolar respectivamente encontraron que el aprendizaje
ortografico por medio de la escritura de palabras era independiente de la modalidad de
produccion (escritura manuscrita o en un teclado de computadora).

Por su parte, Berninger y colaboradores (1998) llevaron a cabo sesiones de entrenamiento
ortografico en las cuales los nifios debian escribir palabras con diferentes tipos de complejidad
ortografica en el teclado de una computadora o a mano. Los investigadores observaron que, si
bien las palabras simples (es decir, con correspondencias sencillas entre fonemas y grafemas)
fueron mejor aprendidas mediante la escritura manual, las palabras con ortografia compleja
fueron mejor aprendidas en la condicion de escritura en un teclado.

A pesar de que existe un considerable niumero de estudios que han analizado diferentes
formas de aprender la ortografia de las palabras, no se conocen en espafiol estudios que hayan
comparado la adquisicion de representaciones ortograficas a través de distintas situaciones
de aprendizaje. Por lo tanto, el presente estudio se propone comparar la eficacia, sobre la
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adquisicion de representaciones ortograficas, de tres condiciones: exclusivamente la lectura,
la lectura mas la escritura manuscrita, o la lectura mas la escritura con un equipo de letras.
Con esto se busca lo siguiente:

1) Analizar si la escritura, ademas de la lectura, da lugar a la formacion y el almacenamiento
de representaciones ortograficas de las palabras.

2) Explorar la relacion entre la escritura y la formacion de representaciones ortograficas
comparando una situacion de aprendizaje ortografico mediante la escritura manuscrita, la
cual implica la posible reproduccion de patrones grafo-motores, con otra situacion (escritura
con fichas) en la cual se estaria involucrando el procesamiento secuencial de alta demanda
atencional propio de la escritura pero sin el componente de un patrén grafo-motor especifico.

Metodologia

Sujetos

Este estudio se llevé a cabo con 32 sujetos que cursaban el 3.er grado de ensefianza
primaria en una escuela de Buenos Aires. Con anterioridad al comienzo de las sesiones de
evaluacion, las familias de los nifios firmaron un consentimiento informado expresando su
conformidad para que éstos participaran en el proyecto de investigacion. Los nifios participantes
manifestaron su asentimiento en forma verbal y en todo momento la evaluadora estuvo atenta
a que no se produjera ningun tipo de malestar que justificara la exclusién de algun nifio de la
evaluacion. Dos nifilos no pudieron completar las tres sesiones de aprendizaje y por lo tanto
fueron excluidos de la muestra. La misma quedd conformada definitivamente por 30 sujetos.
Todos los participantes eran hispanohablantes nativos.

Mediante la administracion de una prueba de lectura de pseudopalabras (Test LEE, Defior
Citoler et al., 2006) se controlé que los sujetos tuvieran un nivel de recodificacion fonolégica
acorde a su edad. Se observé un desempenio superior al 91% (DE = 6,27), hecho que sugiere
un adecuado desarrollo de los mecanismos de recodificacion fonoldgica de los sujetos de la
muestra escogida.

Diseio

Se trata de un disefio intrasujetos en el cual los nifios participaban de sesiones de aprendizaje
de pseudopalabras con ortografia compleja en tres diferentes condiciones: lectura, lectura mas
escritura manuscrita y lectura mas escritura con equipos de letras.

Cada participante fue expuesto a 4 pseudopalabras en cada una de las tres condiciones (total
de 12 palabras). Tanto las pseudopalabras meta (es decir, las pseudopalabras seleccionadas
para que los nifios aprendieran en las sesiones de aprendizaje) como cada una de las
condiciones de aprendizaje iban rotando entre sesiones para neutralizar cualquier variable
sin controlar. Asimismo, cada pseudopalabra meta aparecia en una de sus dos versiones
homdfonas (por ej. Gientado o Jientado). La mitad de la muestra era expuesta a una version
de la pseudopalabra y la otra mitad a la otra.

Las pseudopalabras meta se encontraban incluidas en oraciones, por ejemplo, Silfosa era
una nube que no podia viajar por el cielo.

Cada sujeto participé de 3 sesiones de aprendizaje ortografico. Tres dias después de
realizadas las sesiones se evaluaba si efectivamente los sujetos habian aprendido las
pseudopalabras meta.
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Sesiones de aprendizaje

Lectura. Los nifios leian en voz alta un par de oraciones en las cuales se encontraban
incluidas las pseudopalabras meta (por ejemplo: Hecna era una bruja. Los chicos le tenian
miedo a Hecna). Los sujetos leian en voz alta el par de oraciones 2 veces (total de 4 veces
que recodificaban la pseudopalabra meta).

Lectura y escritura manuscrita. Los nifios leian una oracién que incluia la pseudopalabra
meta (por ejemplo: Tucial es el malabarista del circo mas grande del mundo) y luego debian
escribir la pseudopalabra de forma manuscrita 2 veces a partir del recuerdo. En caso de error
en la escritura, la evaluadora realizaba una “devolucién” (feedback) al sujeto garantizando una
recodificacion precisa.

Lectura y escritura con fichas. En esta condicion, los nifios leian una oracién que incluia la
pseudopalabra meta (por ejemplo: Pibauno es un palomo que le roba comida a sus amigos)
y luego debian formar dicha pseudopalabra con fichas que contenian letras. Una vez que
formaban la pseudopalabra, la evaluadora volvia a mezclar todas las letras (incluidas las
que se habian utilizado segundos antes para el armado de la pseudopalabra meta la primera
vez) y el nifio debia realizar una nueva busqueda para formar la pseudopalabra por segunda
vez. En caso de error, la evaluadora realizaba una devolucién al sujeto garantizando una
recodificacion precisa.

Pseudopalabras meta

Para la seleccion de las pseudopalabras que los nifios debian aprender en las sesiones
de aprendizaje se realiz6é un estudio previo en el cual a 27 sujetos que cursaban 2.° grado
se les presentaron pares de pseudopalabras con igual sonido pero diferente escritura (por
ejemplo: Alorajis y Aloragis). Este par de pseudopalabras siempre incluia una correspondencia
inconsistente, es decir, un sonido que puede ser representado por mas de una letra. Luego de
presentadas las pseudopalabras, se preguntaba a los sujetos qué pseudopalabra se parecia mas
a una palabra real del idioma espafiol. El objetivo de este estudio fue elegir para las sesiones
de aprendizaje pseudopalabras que no fueran muy diferentes a los patrones fonolégicos y
ortograficos de la lengua, hecho que haria muy llamativa a la pseudopalabra y, por ende, mas
facilmente reconocible; ni tampoco muy parecida a alguna palabra del idioma, hecho que haria
a las pseudopalabras meta facilmente asociables a alguna palabra existente. Se registraron las
respuestas de los nifios y se seleccionaron 12 pares de pseudopalabras que se convirtieron
en las palabras meta, es decir, pseudopalabras que se incluirian en las sesiones para que los
sujetos aprendieran.

Post-test

Tres dias después de las sesiones de aprendizaje de las pseudopalabras meta se
administraron dos pruebas (decision léxica y dictado de las pseudopalabras meta) para medir
si se habia producido aprendizaje ortografico y para analizar si se habian producido diferencias
entre las distintas condiciones de aprendizaje.

Decision léxica

Se presenté a cada sujeto una serie de ldaminas en las cuales se encontraban la pseudopalabra
meta (por ejemplo, Silfosa), su pseudohomaéfono (Cilfosa) y dos distractores (Gilfosa y Filsosa).
Los dos distractores fueron disenados con diferentes criterios: uno de ellos contenia una letra
graficamente similar al grafema meta (Gilfosa cuando la pseudopalabra meta era Cilfosa) y el
otro contenia las mismas letras que la pseudopalabra meta pero dos de ellas se encontraban
rotadas (Filsosa cuando la pseudopalabra meta era Silfosa). Ambos constituian distractores
visuales.
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Para la mitad de la muestra, una version de la pseudopalabra era la “correcta”; en tanto para
la otra mitad de la muestra, el objetivo “correcto” era la escritura alternativa de la pseudopalabra.
Los items fueron presentados en una fuente diferente a la utilizada en los textos originales para
que el reconocimiento no se viera facilitado por las similitudes en la tipografia.

Dictado

En esta prueba, la evaluadora preguntaba a los sujetos si recordaba alguno de los nombres
de los personajes que habia leido en las oraciones (pseudopalabra meta). Si el nifio o nifia no
recordaba la pseudopalabra meta la evaluadora le facilitaba la primera silaba de la misma. Si,
aun asi el sujeto no recordaba la pseudopalabra meta, la evaluadora la decia y el nifio debia
escribirla. Se recordaba a los sujetos que debian tratar de escribir la palabra respetando la
forma que habia leido. Se asignaba un punto a cada pseudopalabra meta escrita de la misma
manera que habia aparecido en las oraciones.

Procedimiento

La primera autora de este trabajo fue la evaluadora de los sujetos de la muestra.

Cada sujeto participé de 4 sesiones consecutivas separadas entre si por intervalos de
tres dias. En la primera sesioén, cada nifio participé de una sesion de aprendizaje de 4
pseudopalabras en una de las 3 condiciones planteadas. En la segunda y tercera sesion, se
realizo el post-test de las pseudopalabras de la sesién anterior mas la exposicién a 4 nuevas
pseudopalabras en otra de las condiciones experimentales planteadas. En la sesion 4 se
administré el post-test de la sesién 3.

Como se indicé mas arriba, las sesiones se llevaron a cabo respetando un intervalo de tres
dias. Las mismas tuvieron lugar en horario escolar, en un aula vacia de la escuela a la cual
asistian los nifos.

Resultados

En primer lugar, se analizaron las distribuciones de las puntuaciones obtenidas en las
tareas administradas. Este analisis permitié observar que las medidas que se alejaron
significativamente de la distribucion normal asintética fueron los resultados de las pruebas de
dictado en la condicién de lectura mas escritura a mano (Z de Kolmogorov-Smirnov = 1.370; p =
.047) y en la condicion de lectura mas escritura con fichas (Z de Kolmogorov-Smirnov = 1.549;
p = .016 para la prueba de decision Iéxica). Los analisis de datos que incluian las medidas
sefaladas se realizaron, consecuentemente, mediante pruebas estadisticas no paramétricas.

Para el analisis de los resultados obtenidos en el post-test se consideré que puntajes
superiores al 50% en la prueba de dictado de las pseudopalabras meta y puntajes superiores
al 25% en la prueba de decision léxica corresponden a un desempefio por encima del nivel de
azar. Esto responde al hecho de que en la prueba de dictado los sujetos pueden optar por dos
formas posibles de escribir el item en tanto en la tarea de decision léxica hay cuatro posibles
respuestas. En la Tabla 1 se presentan los datos obtenidos en el post-test (medias y desvios
estandar en porcentajes).
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Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las medidas obtenidas en el post-test de aprendizaje ortografico
(decision léxica y dictado)

Decision léxica Dictado

Condicién M (DE) M (DE)
Lectura 52.50 31.72 70.00 26.58
Lectura y escritura manuscrita 47.50 30.33 64.65 30.26
Lectura y escritura con fichas 60.41 32.90 82.60 20.55

Con el objeto de comparar la eficacia de las distintas modalidades de aprendizaje en el
posterior desempefo de los nifios, se realizd una serie de pruebas t de muestras relacionadas
comparando las medias obtenidas en la prueba de decision |éxica y una serie de pruebas
no-paramétricas de contraste (U de Wilcoxon) entre las medias obtenidas en las pruebas de
dictado. Los resultados mostraron diferencias significativas entre los resultados de la condicion
de lectura y la condicion de escritura con fichas a favor de esta ultima condicion (Z=2.101. p=
.036 para el desempefio en la prueba de escritura del post-test y t (22) = 2.235. p =.029 para
el desempenio en la prueba de decision léxica del post-test). No se encontraron diferencias
significativas entre la condicion de escritura a mano y lectura (Z= .982 p= .022) ni entre las
condiciones de escritura manuscrita y escritura con fichas (Z= 1.712. p= .086).

Discusion

El objetivo del presente trabajo fue contribuir a la comprensiéon de la adquisicion de
conocimiento ortografico en espafol. Se buscd, especificamente, analizar el impacto de
diferentes modalidades de aprendizaje (lectura, lectura mas escritura o lectura mas escritura
con equipo de letras) sobre el aprendizaje de pseudopalabras con ortografia compleja.

Para ello, 30 sujetos hispanohablantes que cursaban el 3.er grado de la escuela primaria
participaron de sesiones de aprendizaje ortografico mediante tres condiciones diferentes. Tres
dias después de las sesiones de aprendizaje, los sujetos se sometian a una prueba de decision
Iéxica y a una prueba de dictado de las pseudopalabras presentadas.

Los resultados mostraron, en primer lugar, que los sujetos se desempefaron por encima del
nivel del azar en el post-test en las tres condiciones (lectura, lectura escritura manuscrita y
lectura y escritura con equipo de letras). Esto significa que en las tres condiciones hubo algun
nivel de aprendizaje de la forma ortografica de las pseudopalabras presentadas.

Los datos obtenidos en la condicién de lectura, al igual que en estudios anteriores,
proporcionan evidencia empirica sobre la hipétesis de la recodificacion fonolégica como
mecanismo autodidacta (Bowey & Muller, 2005; Cunningham, 2006; Cunningham, Perry,
Stanovich, & Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006; Nation, Angell & Castles, 2007; Share, 1999;
2004; Share & Shalev, 2004).

Por otro lado, los resultados del presente estudio sugieren que existen otras formas ademas
de la lectura a partir de las cuales los sujetos forman representaciones ortograficas de las
palabras a las que se ven expuestos. En efecto, los nifios también evidenciaron haber aprendido
la forma ortografica de las pseudopalabras que habian escrito a mano o con equipos de letras.
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Ahora bien, los datos obtenidos no mostraron diferencias significativas entre aquellas
pseudopalabras que los sujetos habian leido solamente y aquellas pseudopalabras que habian
escrito a mano. Es decir, contrariamente a otras investigaciones realizadas (Cunningham, 1990;
Yahar Shames & Share, 2004), no se encontré evidencia de que la escritura manuscrita fuera
una forma de aprendizaje con mayor potencia que la lectura.

Los estudios en los que se halld que la escritura manuscrita daba lugar a un mayor aprendizaje
que la lectura interpretaron este resultado de dos maneras.

Por una parte, los autores explicaron los resultados como consecuencia de la incidencia
de los procesos motores en el aprendizaje ortografico (Cunningham, 1990; Yahar Shames
y Share, 2004). Los resultados obtenidos en el presente estudio no otorgan apoyo a esta
hipétesis. Por otra parte, no resultaria erroneo entonces plantear una explicacion alternativa
al mayor aprendizaje encontrado en estudios previos en la situacion de escritura por sobre la
de lectura. Esta explicacion se relaciona con el hecho de que entre los nifios pequefios, para
quienes la escritura no constituye un mecanismo automatico, la condicion de aprendizaje de
pseudopalabras mediante la escritura daria lugar a que los sujetos realizaran un analisis mas
exhaustivo y atento de la palabra, lo que permitiria destinar mayores recursos atencionales
en comparacion al analisis “abreviado” que tendria lugar durante la lectura (Yahar Shames &
Share, 2004).

Ahora bien, los sujetos que participaron del presente estudio reproducian muy velozmente
la forma escrita de las pseudopalabras. Este hecho permitiria pensar que la automatizacion
del proceso de escritura manuscrita que estos nifios pusieron en evidencia determiné que no
se destinaran mayores recursos atencionales al escribir que al leer.

En este sentido, los datos obtenidos si sefialaron la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre la condicion de lectura y la condicion de escritura con equipo de letras.
Seria posible pensar que dicha modalidad permite que los sujetos analicen detenidamente y
de manera exhaustiva las pseudopalabras a aprender. La condicion de escritura con equipo
de letras, en la cual los nifios debian armar las pseudopalabras buscando cada letra origind
que tuvieran que detenerse con mayor atencion en la construccion de las pseudopalabras.

Esta idea coincide con el planteo de Berninger y colaboradores (1998) de que el aprendizaje
ortografico podria depender fuertemente de los recursos de atencion de un sujeto.

El presente trabajo posee importantes implicancias pedagodgicas. En primer lugar, los
resultados arrojados en el presente estudio sugieren que existen formas diversas de aprender
la ortografia de las palabras.

En segundo lugar, los datos del presente trabajo proporcionan evidencia de que las
modalidades de aprendizaje ortografico con mayor potencia no serian aquellas con un alto
nivel de automatizacion, como la lectura y la escritura, sino aquellas modalidades en las
cuales sea necesario realizar un analisis exhaustivo y pausado de los grafemas que incluyen
las palabras a aprender.
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Resumen

Los videojuegos forman parte de las actividades ludicas de los nifios de la sociedad actual,
quienes pueden pasar horas jugando con ellos y concentrarse intensamente en los mismos.
Varios autores se han preguntado por qué no usarlos en la ensefanza. El programa de
Educacion Primaria sefiala que el juego debe ser desarrollado de manera intencional por los
docentes como contenido y como estrategia metodoldgica importante.

En la evaluacion del Plan CEIBAL los nifios manifiestan que lo que mas les interesa de las XO
son los juegos. La investigacion realizada en el afo 2012 en seis escuelas de tiempo completo
tuvo como objetivo indagar sobre el empleo de los videojuegos por parte de los docentes en las
aulas de este tipo de escuelas. Se busco obtener informacion sobre si en esas escuelas existe
relacion entre este tipo de actividades ludicas y la ensefianza. En esos casos se indagaron los
propositos de los docentes al planificar actividades que los incorporaran y en qué escenarios
tal cosa se llevaba a cabo.

El disefio de la investigacion fue exploratorio y descriptivo. La metodologia que se utilizo fue
mixta, a través de una muestra intencional compuesta por seis escuelas de tiempo completo
de Montevideo de contextos diferentes. Mas que la representatividad estadistica se buscaron
ejemplos de practicas de ensefianza con videojuegos. Para la recoleccién de los datos se
utilizaron encuestas, entrevistas, observacion y analisis de los juegos empleados. Los dos
primeros fueron los instrumentos mas importantes de esta investigacion.

Como resultado se descubrieron distintos escenarios: construccion de conocimientos,
aplicacion, evaluacion, integracién social y de recreacién, con los propésitos de motivar,
facilitar el aprendizaje, aplicar conocimientos, evaluar y recrear, los que seran desarrollados
en este articulo.

PALABRAS CLAVE: videojuegos, ensefianza, propositos, Plan CEIBAL, tecnologias
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Abstract

Video games are part of recreational activities of children in today's society. They can
spend hours playing video games and concentrate on them intensely. Several authors have
wondered why not to use video games in education. The Primary Education curriculum notes
that games should be developed intentionally by teachers both as a content in itself and as a
methodological strategy.

At the Plan CEIBAL’s assessment, children say that what interest them the most of the
XO laptops are the games. The research conducted in 2012 at six full-time schools aimed at
analyzing the use of video games by teachers in the classroom.

Information was collected in order to know whether, in these particular schools, there was a
link between recreational activities and teaching. In those particular cases the purpose was to
get to know what teachers aimed at when planning activities which included videogames and
in what scenarios they were carried out.

The design of this research was exploratory and descriptive. A mixed methodology was
used through a purposive sample composed of six full-time schools in Montevideo of different
social environments. Examples of teaching practices with video games were sought rather
than statistical representativeness. Data collection was carried out through surveys, interviews,
observation and analysis of the games used in the class. Surveys and interviews were the most
important tools for this research.

As a result different learning areas could be related to the use of videogames such as
knowledge construction, implementation, evaluation, social integration and recreation, with the
purposes of: motivating children, facilitating learning processes, applying knowledge, evaluating
and recreating, which will be developed in this article.

KEYWORDS: video games, teaching purposes, Plan CEIBAL, technologies

Introduccion

El presente trabajo es fruto de la investigacion titulada “; A qué jugamos hoy? Los videojuegos
en XO en seis Escuelas de Tiempo Completo: de lo sociocultural a lo didactico pedagdgico”
(Geymonat, 2013), que realizaramos en los afios 2011-2012 y que se enmarcé dentro de la
linea de las tecnologias educativas, dicha investigacion vinculada con el Plan Ceibal.

La idea de investigar sobre esta tematica surgio de la lectura de los resultados de la evaluacion
del Plan CEIBAL efectuada en el afio 2010, donde se constatan las preferencias de los nifios
por Internet y, en especial, por los juegos digitales, ya sea tanto los que “descargan” en las
computadoras portatiles (XO) como los juegos en linea.

Como propdsito nos planteamos “indagar si los docentes emplean los videojuegos en sus
clases, y si lo hacen, cdmo, cuando y qué intencionalidad tienen” (Geymonat, 2013, 14).

Antecedentes

En la busqueda de tesis académicas nacionales e internacionales no se hallaron, a nivel
nacional, investigaciones que relacionaran “videojuegos” con practicas de ensefianza. Sin
embargo, se constaté que los videojuegos son considerados instrumentos para la ensefianza
tanto en el Portal CEIBAL como en el Portal Uruguay Educa, ambos portales educativos
oficiales de Uruguay.

Por el contrario, en el ambito internacional fueron abundantes los hallazgos de tesis de
Maestria y de Doctorado que coinciden en indicar el potencial educativo que poseen los
videojuegos, y que sefialan que la utilizacion de algunos de ellos puede estimular el desarrollo de
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habilidades y competencias. Todos estos hallazgos resaltan el valor que tienen los videojuegos
para motivar el aprendizaje de contenidos de diferentes areas del conocimiento y el tratamiento
de temas tales como familia, valores, drogadiccion, respeto a las reglas, etc.

Revision bibliografica

Al realizar la revision bibliogréfica los autores que sobresalen a nivel internacional son
Bartolomé (1999), Prensky (2001), Wolf (2005), Gros (2008), Litwin (2009), Piscitelli (2009),
Jackson y Montero (2010) y Lacasa (2011) entre otros.

Para Pilar Lacasa (2011), con los videojuegos la persona puede pensar de forma “apasionada”.
Por ese motivo, plantea la posibilidad de utilizarlos en el plano educativo. Segun Gros (2008),
estos juegos pueden proporcionar al alumno un importante instrumental de autoaprendizaje
que lo prepararia para afrontar otras situaciones de aprendizaje. Segun Molinas (en Litwin,
2009), llevan al alumno a reflexionar sobre las acciones y las decisiones, a autoevaluar las
estrategias utilizadas, a comparar distintas formas de solucionar los problemas, a adoptar una
actitud critica sobre los contenidos y a tomar decisiones respecto de incluir otros conocimientos
necesarios para poder continuar el juego.

Los videojuegos, que pertenecen a la cultura actual, combinan diversas formas de
representacion: imagenes, audio y movimiento y pueden ser muy utiles a la hora de ensenar
contenidos de distintas areas del conocimiento. Por su parte, Bartolomé (1999) encuentra
semejanza en el disefio de los videojuegos con el de las simulaciones.

Principales conceptos que dieron sustento a la investigacion

¢ Qué se entiende por videojuego?

El término “videojuego” comenzo a utilizarse en la década del 70. Segun Pere Marqués
Graells un videojuego es: “todo tipo de juego digital interactivo, con independencia de su soporte
(ROM interno, cartucho, disco magnético u optico, on-line) y plataforma tecnolégica (maquina
de bolsillo, videoconsola conectable al TV, teléfono moévil, maquina recreativa, microordenador,
ordenador de mano, video interactivo)” (Marqués, 2001). En todos es importante la accion del
jugador e integran diversas notaciones simbdlicas (textos, sonidos, fotografias, videos, musica,
imagenes en tres dimensiones); son dinamicos y altamente interactivos.

Wolf y Perron dicen al respecto: “Actualmente el videojuego es considerado todo tipo
de cosas, desde ergddico (de trabajo) hasta ludico. Se lo considera narracion, simulacion,
performance, re-mediacion (paso de un medio a otro) y arte; una herramienta potencial para
la educacion o un objeto de estudio para la psicologia del comportamiento; un medio para la
interaccion social, y -no hace falta decirlo- un juguete y un medio de distraccion. Asimismo, el
campo emergente de la teoria del videojuego también constituye el punto de convergencia de
una gran variedad de enfoques, que incluyen la teoria del cine y la television, la semidtica, la
teoria de la performance, los estudios del juego, la teoria literaria, la informatica, las teorias del
hipertexto, el cibertexto, la interactividad y la identidad, el posmodernismo, la ludologia, la teoria
de los medios de comunicacion, la narratologia, la estética y la teoria del arte, la psicologia,
las teorias de los simulacros, entre otros. El hecho es que el estudio de los videojuegos se
ha convertido en un punto de convergencia del pensamiento teérico contemporaneo” (Wolf y
Perron, 2005, 2).
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Por su parte, para Egenfeldt-Nielsen (2005), un videojuego es un juego disefiado y creado para
ser jugado en una computadora, que contiene un conflicto artificial con su posterior equilibrio
y resolucion. Esto ultimo posibilita a los jugadores aprender al proponerse un objetivo y lograr
alcanzarlo. En muchos de estos juegos se realiza un simulacro de situaciones tomadas de la
vida real.

En esta investigacion se consideré “videojuego” a todo juego que se pueda descargar en
la XO o alos que se juegan en Internet en las computadoras entregadas por el Plan CEIBAL
a los alumnos de escuelas publicas (XO), disefiados 0 no con una intencionalidad didactica.

Caracteristicas del juego

Pilar Lacasa (2011) indica estas caracteristicas del juego en general:

- No es considerado una actividad seria, pues se efectua fuera de la vida ordinaria.

- En general es absorbente, por lo que el jugador llega a olvidarse de su entorno inmediato.

- Se trata de una actividad que esta mas vinculada con la emocion que con el conocimiento.

- No se encuentra asociado a intereses materiales.

- En todo juego existen reglas, que son fijas y que el jugador debe conocer y actuar en
concordancia con ellas.

- Se trata de una actividad que se realiza en un tiempo y espacio con ciertos limites.

- Posibilitan la creacion de grupos sociales que se transforman en verdaderas comunidades.

Valor pedagégico del juego

El juego también posee un gran valor pedagodgico. Los nifios, a través del juego, desarrollan
su pensamiento, su imaginacion, su creatividad, a la vez que construyen formas de responder
a las preguntas que se les presentan y, de esta manera, también obtienen dominio y equilibrio
emocional, desarrollan la sociabilidad al comunicarse y cooperar con otros.

Segun Vigotsky (1988) el juego es una actividad que permite al nifio ensayar respuestas a
diversas situaciones complejas y actuar por encima de su edad promedio sin temor al fracaso,
a diferencia de lo que sucede en la vida real. El juego es un factor decisivo en el desarrollo.

Desde el punto de vista psicoldgico presenta las siguientes caracteristicas: motivacion
intrinseca, simbolizacion y relaciéon medios-fines. Estas caracteristicas son importantes también
desde el punto de vista pedagdgico.

Otro aspecto significativo de los juegos son sus reglas preestablecidas, las que deben ser
conocidas de antemano o descubiertas en el desarrollo del juego, y que al ser respetadas
permiten la incorporacion de valores.

Valor pedagégico de los videojuegos

Los conceptos mencionados respecto a las actividades ludicas en general se pueden
aplicar también a los juegos digitales. Pero, por su caracteristica distintiva de juego digital se
agregan otros valores propios. Autores como Lacasa, Prensky, Gros y Nielsen destacan el
valor pedagdgico de los videojuegos.

Con los videojuegos las personas son capaces de aprender, opina Nielsen (2005). Primero,
el jugador aprende las reglas y el funcionamiento. Luego aprende sobre el contenido de los
mismos. Nielsen defiende el uso de los videojuegos “comerciales” en la educacion pues, por lo
general, estos juegos requieren mayor actividad del jugador que los creados con una finalidad
meramente educativa.
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El Grupo de Investigacion F9 (2006) estima que cuando los videojuegos son empleados en
la ensefianza con objetivos previamente definidos, favorecen el desarrollo de distintos niveles
de competencias tales como:

- Competencias instrumentales: al adquirir dominio sobre el uso de software y del hardware,
al descargar e instalar juegos, guardarlos, recuperarlos y utilizarlos.

- Competencias para la gestion de recursos por medio del empleo de distintos tipos
de lenguajes y el desarrollo de habilidades para la busqueda, seleccion, procesamiento,
comunicacion y registro de la informacion.

- Competencias en entornos multimedia: navegacion, feedback, nivel de comunicacion,
intencionalidad.

- Competencias para la comunicacion oral y escrita con incorporacion de vocabulario propio
de los juegos, a través del uso de blogs, foros, chats, correos electrénicos.

- Competencias para la critica, pues permiten desarrollar la actitud critica y reflexiva sobre
su funcionamiento, los temas que tratan, los elementos que los componen, conductas, valores
y contravalores que se aprecian en los mismos.

A continuacion, el cuadro realizado por Tere Vida y Teresa Hernandez (2008) muestra una
sintesis del valor educativo de los videojuegos.

Cuadro N° 1. Valor educativo de los videojuegos

FUNCIONES
Actualmente existe tal variedad de tipos de videojuegos que no podemos generalizar y decir que
todos favorecen el desarrollo de estas funciones. Segun la tipologia de juego y su calidad de disefio
potenciaran unas u otras:

Personales /emocionales

- Motivan;
- Proporcionan placer y satisfaccion;
- Estimulan la superacion personal y la capacidad para enfrentarse a retos;
- Promocionan la autoconfianza;
- Son una oportunidad para la expresion de sentimientos.
Sociales

- Favorecen la interiorizacion de normas y pautas de comportamiento social;
- Facilitan la aproximacion y comprension de la tecnologia y el lenguaje audiovisual;
- Posibilitan la comunicacion directa e indirecta;
- Fomentan la cooperacion, la colaboracién y el trabajo en equipo.

Psicomotrices
- Desarrollan la coordinacion viso-manual;
- Estimulan la orientacion espacial,
- Potencian habilidades motrices como la rapidez, la punteria, la precision;
- Promueven la coordinacién de movimientos, en el caso de la nueva linea de videojuegos motores

en los que la interaccién del usuario con el programa implica un movimiento corporal.
Cognitivas
- Estimulan la curiosidad, motor de todo aprendizaje;
- Potencian la percepcion visual y auditiva;
- Favorecen la adquisicion de habilidades organizativas, analiticas, de exploracion y observacion,
creativas;

- Potencian la adquisicion de estrategias para la toma de decisiones y la resolucién de problemas;
- Desarrollan aprendizajes significativos transferibles;
- Fomentan el andlisis y contraste de valores y actitudes.

De esta forma, en el cuadro de Vida y Hernandez (2008: 96) se destaca el valor educativo
que pueden brindar muchos videojuegos. Pero, asimismo, se hace puntualizacion: no todos
poseen igual valor educativo.
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De lo sociocultural a lo didactico-pedagégico

El hecho de laincorporacion de los videojuegos a la vida de nifios, adolescentes y jovenes es
un acontecimiento sociocultural que comenzo a fines del siglo XXy que continta en el presente
siglo. En Uruguay, los alumnos que asisten a las escuelas o a los liceos publicos cuentan con
las computadoras que les fueron entregadas por el Plan CEIBAL. Al ser de su propiedad, las
llevan a sus hogares y las utilizan tanto para contenidos educativos como para entretenimiento.

Segun Prensky (2001), los estudiantes actuales, a los que denomina “nativos digitales”
pertenecen a la generacion digital y presentan caracteristicas propias: capacidad de procesar
en paralelo (atender a distintas partes de la pantalla con temas diferentes), capacidad de
comprender relatos no lineales (hipertextuales) y atraccion por las imagenes. Considera que
los estudiantes actuales desarrollan mentes hipertextuales y que los procesos de ensefianza
puramente lineales pueden retrasar el desarrollo de esas mentes.

Otra caracteristica de los nativos digitales segun Prensky, es la interactividad y la gran
capacidad de concentracion en los asuntos que les interesa como, por ejemplo, los videojuegos,
pero tienen dificultades para concentrarse en las formas tradicionales de ensefianza.

Hasta hace poco tiempo se consideraba que los videojuegos eran un mero entretenimiento, una
pérdida de tiempo, y de modo alguno un recurso que se pudiera emplear en la ensefianza formal.
Sin embargo, estos nuevos artefactos culturales pueden considerarse como mediatizadores
de los aprendizajes de nifios y adolescentes. Segun Wolf (2005) los videojuegos han dejado
de ser algo marginal para convertirse en un elemento clave dentro de las tecnologias.

En el titulo de la investigacion se encuentra la expresion “De lo sociocultural a lo didactico-
pedagdgico”, con la que se pretendioé hacer alusion al hecho de que los videojuegos pueden
ser utilizados como recursos didactico-pedagogicos. En nuestro pais se han desarrollado
actividades y juegos, por un lado para ser utilizados en las computadoras del Plan CEIBAL y
que han sido disefiados especialmente para ser empleados en la ensefianza y el aprendizaje,
y por otro lado videojuegos de simple entretenimiento que se utilizan fuera de la escuela. En
el Portal del mencionado Plan, tanto nifios como adolescentes encuentran informacion sobre
los nuevos juegos disponibles.

La investigacion

Objetivos de la investigacién
De acuerdo con lo expresado en la introduccién y a los antecedentes encontrados, en esta
investigacion se busco la concrecion de los siguientes objetivos:

Objetivo general
“Identificar los propdsitos y escenarios en que los docentes de escuelas publicas de Tiempo
Completo de Montevideo utilizan los videojuegos en sus clases”(Geymonat, 2013, 15).

Objetivos especificos

- Relevar y analizar los escenarios didacticos en que los docentes aplican juegos digitales
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

- Identificar los propésitos de los docentes al utilizar los videojuegos.

- “Indagar qué habilidades, conocimientos y competencias pretenden lograr los docentes con
el empleo de juegos digitales” (Geymonat, 2013, 15).
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Disefio metodolégico

El disefio de la investigacion fue exploratorio y descriptivo. Se buscé la familiarizacion con
el problema, descripcion y explicacion de los hallazgos. La metodologia empleada fue mixta:
cuantitativa y cualitativa por medio de una muestra intencional que estuvo compuesta por
seis escuelas de Tiempo Completo? de Montevideo, de diferentes contextos socioeconémicos
y culturales. Mas que la representatividad estadistica se pretendié encontrar practicas de
ensefianza que involucraran el uso de videojuegos.

Los motivos para seleccionar escuelas de este tipo fueron los siguientes:

- Los alumnos, desde los 4 afios, son atendidos en el horario de 8:30 a 16 horas segun la
Resolucion N° 21 del Acta 90 del afio 1998 del Consejo Directivo Central (CO.DI.CEN.) de la
Administraciéon Nacional de Educacion Publica (A.N.E.P.)%.

- Una investigacién anterior (Curbelo, 2010) mostré que el empleo de videojuegos en la
ensefianza requiere mayor disponibilidad de tiempo, tanto en la planificacién como en la clase
misma.

- Los docentes desarrollan su labor en 40 horas semanales, las que incluyen dos horas y
media de intercambio y coordinacion, lo que les proporciona mayor posibilidad para compartir
“buenas practicas”.

- Asimismo, los alumnos tienen instancias formativas como “La hora de juego”

- Un horario mas amplio, asi como espacio de coordinaciéon y presencia de profesores
especiales facilitarian la realizacion del trabajo de campo sin interferir con la labor docente.

De acuerdo con los datos del Monitor Educativo* del afio 2010, tres de las escuelas de la
muestra pertenecen a contextos de Quintil 5, que son las menos vulnerables, una de Quintil
1, muy vulnerable, una de Quintil 2 y otra de Quintil 3 (“Medio”), tal como se puede ver en el
siguiente cuadro. (Las escuelas aparecen designadas con numeros romanos del | al VI, para
mantener el anonimato).

Cuadro N° 2 Contexto de las escuelas segun el Monitor Educativo de Primaria, afio 2010

Escuela Contexto

Sociocultural
I Nivel o quintil 5
Il Nivel o quintil 5
[l Nivel o quintil 3
v Nivel o quintil 5
V Nivel o quintil 1
\i Nivel o quintil 2

La muestra de escuela tenia un total de ochenta y ocho docentes (entre maestros de aula 'y
profesores de Educacion Fisica e Inglés), sin contar los equipos de Direccién pues no fueron
encuestados ni entrevistados.

Recoleccién de los datos

Se entregaron encuestas a todos los docentes de la muestra y se recogieron sesenta y dos
encuestas respondidas. Se realizaron diez entrevistas, asi como observacion y anélisis de los
juegos empleados.
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Las encuestas estaban compuestas por preguntas abiertas y preguntas cerradas, con un total
de veintitrés. Segun el contenido pueden clasificarse en dos grupos diferentes: el primero, con
ocho preguntas, indagaba aspectos del docente y de la clase a su cargo con items referentes
a sexo, edad, anos de docencia, anos en escuelas de tiempo completo, grado escolar a su
cargo y numero de alumnos en el grado. En el segundo grupo, con quince preguntas, el tema
es la utilizacion de las XO con sus alumnos. De esas preguntas, once estan dirigidas a obtener
informacién especifica sobre la utilizacion de videojuegos en sus practicas escolares. (El
instrumento utilizado se encuentra en la seccion ANEXOS).

Con las entrevistas semiestructuradas se pretendié profundizar en aspectos relativos a la
utilizacion de los videojuegos en el aula. Para la elecciéon de los docentes a entrevistar se
obtuvo informacion de docentes calificados (Maestros directores) o por medio de la técnica
de “bola de nieve”. Tal fue el caso de una maestra que dijo: “También podrias entrevistar a mi
paralela, porque ella usa juegos en las XO en sus clases” (M1, Escuela |). Aqui un docente
sefiala a otro docente, al que también se le realiza una entrevista.

La horay el lugar de la entrevista fueron acordados previamente. Las entrevistas se realizaron
en lugares como la sala de informatica, la secretaria o el salon de clase pero siempre sin la
presencia de alumnos o de interferencias pues se buscé el momento en que los alumnos
estuvieran atendidos por profesores especiales o en el recreo.

Las entrevistas tuvieron una duracion de entre diez y veinte minutos y la misma dependio
de si el maestro se explayaba mas en el tema o no. (Las preguntas guia de la entrevista se
encuentran en la secciéon ANEXOS).

Otra estrategia metodoldgica empleada fue la observacion de los juegos nombrados en las
entrevistas, lo que llevo a la confeccion de una lista de los juegos citados, con descripciones
e imagenes.

Cuadro N° 3. Sintesis del trabajo de campo

Escuelas Encuestas Entrevistas Observaciones

| 17 3 Junio. Se inicia el trabajo de
campo con encuestas y tres
entrevistas a dos maestras y una
profesora de inglés.

| 13 2 Octubre. Encuestas y dos
entrevistas a maestras.
1] 5 2 Setiembre. En total siete

maestras encuestadas.
Entrevistas a dos maestras.

\") 3 1 Agosto. Faltaban dos maestras
y no todas devolvieron las
encuestas.

Noviembre. Entrevista a maestra
de clase.

\") 11 1 Julio. Encuestas y una entrevista
a profesora de Educacién Fisica.
Vi 13 1 Julio. Encuestas y una entrevista
a maestra de clase.

Totales 62 10
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Procesamiento de los datos

Para trabajar con los datos obtenidos, debieron transcribirse las entrevistas grabadas y
organizar y codificar la informacion. Para realizar el analisis estadistico-descriptivo se utilizd
el software Statistical Package for the Social Sciences o SPSS (Paquete Estadistico para las
Ciencias Sociales).

Las respuestas obtenidas con la aplicacion de los cuestionarios fueron analizadas, en lo
referente al porcentaje, respecto de la muestra completa de sesenta y dos entrevistas. Luego
se construyeron distintas tipologias. De acuerdo con Flick, “la distribucion de las respuestas
del cuestionario y la tipologia se usan y comparan” (Flick, 2007, 281).

La triangulacion de la informacion se realizé por medio de la combinacion de instrumentos
cuantitativos y cualitativos, es decir, a través de los datos obtenidos en encuestas, entrevistas
y analisis de los videojuegos citados. Los resultados “convergen y se confirman mutuamente
y apoyan las mismas conclusiones” (Flick, 2007, 283).

Resultados

Consideraciones generales

En los hallazgos, cualitativos y cuantitativos, los mas destacados son los propdsitos y los
escenarios en que los docentes realizan estas actividades. Es notoria la informacion recogida
en relacion a las edades de los docentes que mas utilizan las XO y a los videojuegos que mas
emplean pues dicha informacién no concuerda con la opinidon general de las personas. Através
de las encuestas de esta muestra quedo en evidencia que los docentes mas jovenes (21 a 30
anos) son los que menos emplean las XO en sus clases y, sin embargo, la mayor utilizacién
corresponde a los docentes con mas de 40 afios de edad y mas de 20 anos de trabajo.

El 94% de los docentes encuestados en la muestra reconoce que los videojuegos permiten
desarrollar habilidades y competencias importantes tanto para el trabajo escolar como para
su desarrollo integral como persona. Las habilidades y competencias que mas destacan son:
agilidad mental, creatividad, rapidez de respuesta, capacidad de orientacién y para leer mapas,
busqueda de informacién, capacidades organizativas, capacidad de comprension, atencion,
razonamiento, memoria, trabajo colaborativo y perseverancia.

60—

Porcentaje
o
T

T

T
SiI Nlo No éabe No contesta

¢ Piensa que la utilizaciéon de VJ en la ensefianza puede
mejorar el rendimiento escolar?
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Ademas, para el 68% de los docentes de esta muestra, los juegos digitales podrian producir
una mejora en el rendimiento escolar. Para argumentar esto expresaron lo siguiente:

“A través de lo ludico se llega a motivar a muchos nifios que presentan dificultades de
participacion espontanea”. (Encuesta 26 - M8 - Escuela V)

“Sirve ampliamente de apoyo visual y permite mayor involucramiento...” (Encuesta 1 - M1 -
Escuela ll)

“Aprenden jugando, afirman conocimientos, uso adecuado de juegos en horario escolar’.
(Encuesta 2 - M2 - Escuela ll)

“Con un propésito bien definido, al igual que el contenido a trabajar en el grado”. (Encuesta
15 - M2 - Escuela Ill)

“Complementa el aprendizaje de contenidos”. (Encuesta 17 - M4 - Escuela Il)

“Desarrolla estrategias de leer, organizarse y resolver situaciones (estrategias de resolucioén).”
(Encuesta 38 - M9 -Escuela V)

“Desarrolla la creatividad y los estimula”. (Encuesta 53 - M8 - Escuela 1)

“Favorece la toma de decisiones, la autonomia, el juicio critico; eleva la autoestima”. (Encuesta
37 - M8 - Escuela V)

“La posibilidad de trabajar con el contenido desde otra mirada”. (Encuesta 11 - M11 - Escuela ll)
“Lo que se aprende jugando se aprende mas rapido y se recuerda mas”. (Encuesta 6 - M6 -
Escuela Il)

“Representan una forma distinta de alcanzar diferentes conocimientos y promover distintos
aprendizajes”. (Encuesta 29 - M5 - Escuela V)

“La inclusién de nuevas tecnologias y contenidos en este nivel (inicial 5) se realiza en gran
medida a través de las actividades ludicas”. (Encuesta 35 - M6 - Escuela VI)

“Es una herramienta que estimula a los nifios; pasos previos para el desarrollo de los
contenidos”. (Encuesta 44 - M2 - Escuela 1V)

“El rendimiento escolar mejora con dispositivos y estrategias didacticas potentes. El videojuego
es solo un recurso. Si no se usa encuadrado en una potente planificacién de contenidos bien
secuenciados, por si mismo no mejora los rendimientos”. (Encuesta 43 - M1 - Escuela 1V)
“Sin duda que bien empleados pueden significar instancias de aprendizaje, recreacion,
mejoramiento de la convivencia”. (Encuesta 45 - M3 - Escuela 1V)

“Adquieren conocimientos sin tener que escribir; se focaliza la atencion y se aprende en forma
atrayente e interesante”. (Encuesta 46 - M1 - Escuela I)

La motivacion es uno de los aspectos mas resaltados por los docentes:

“El alumno aprende jugando y motivado, para continuar aplicando lo que aprende en otras
areas”. (Encuesta 62 - M17 - Escuela )

“Los entusiasma, favorece la adquisicion de destrezas, percepcion, concentracion, eftc.
(Encuesta 18 - M5 - Escuela Ill)

“...para motivar los aprendizajes. Aprenden mas a través del juego.” (Encuesta 7 - M7 - Escuela
1)

“Porque el aspecto ludico es el que mas motiva al nifio. Debido a que es lo que les interesa,
los ‘atrapa’, les llama la atencion”. (Encuesta 19 - M1 - Escuela 1V)

“Evidentemente, el juego los motiva a aprender ese contenido de una manera mas divertida,
mas alegre, y, de este modo, la organizacién de la clase es buena... no hay problemas de
disciplina... estan todos motivados...” (Entrevista 10 - M1- Escuela V)

“Es de gran motivacion y creacién”. (Encuesta 49 - M4 - Escuela |)

”
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Sin embargo, a pesar de los argumentos anteriores, se constatdé que solamente el 34%
de los docentes que completaron las encuestas manifiestan que utilizan “muchas veces” los
videojuegos en sus clases. Y mas llamativo aun es el hecho de que solo el 11% los menciona
en sus planificaciones.

Por otra parte, también encontramos un porcentaje importante (32%) que no argumenta a favor
de que la utilizacion de los videojuegos pueda mejorar el rendimiento escolar. Al respecto, se
encontraron diversas posiciones: por un lado, aquellos que categéricamente afirman que dicha
utilizacion no produce mejoria alguna; otros manifiestan dudas al respecto y otros consideran
que esa imposibilidad de mejorar el rendimiento se debié mas bien a la falta de formacién
adecuada para usarlos con un propésito pedagdgico.

De esta investigacion se desprende que la aceptacion y valoracién por parte de los docentes
es amplia pero no se refleja en los porcentajes que admiten su utilizacion frecuente. Por lo
tanto nos planteamos una nueva interrogante: j Por qué, si el 94% de los encuestados opina
que los videojuegos incorporan aspectos positivos y el 60% considera que, efectivamente,
producen una mejora en el rendimiento, solo el 34% lo emplea en el aula? En el Apartado 5.5
"Fortalezas y debilidades", se realizan varias reflexiones con la intencion de dar explicaciones
a la pregunta anterior.

Propésitos
Un objetivo importante de esta investigacion fue conocer los propdsitos con que los docentes
de esta investigacion utilizan los videojuegos en el aula. Dichos propdsitos son los siguientes:

Motivar. Es el que mas se ha destacado. La mayoria de los docentes coincide en expresar
que el juego motiva el aprendizaje de contenidos de una manera mas motivadora que cuando
lo hacen con recursos tradicionales. Esa motivacion logra que los alumnos se muestren mas
interesados y que no se produzcan problemas de disciplina. Algunos docentes entrevistados
manifestaron que los juegos deben poseer un grado de dificultad adecuado que represente
un desafio que entusiasme a los nifios a continuar jugando. Por lo tanto, no deben ser ni
excesivamente dificiles ni muy faciles. Al respecto, la Maestra 3 de Escuela Ill dice en la
encuesta: “Los nifios se encuentran sumamente motivados, les prestan mas atencion”. Asu vez,
la Maestra 7 de la Escuela Il en la Encuesta 7 nos dice: “Sirve para motivar los aprendizajes.
Aprenden mas a través del juego”.

Facilitar el aprendizaje. Los videojuegos pueden proporcionar determinado andamiaje debido
al hecho de que cumplen cuatro funciones esenciales: brindan apoyo, sirven de herramienta,
amplian el alcance del sujeto y pueden usarse selectivamente. Los docentes consideran que
“...lo que se aprende jugando se aprende con mas facilidad, se recuerda mas...” (Maestra 2 -
Escuelalll). En la entrevista 6, la Maestra 1 de la Escuela lll expresa: “...vienen con inquietudes,
con preguntas... a través de un juego lo pueden entender mejor.”
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Aplicar conocimientos. El 16% de los docentes que completaron las encuestas manifesto
que un proposito para emplear determinados videojuegos es que los alumnos apliquen
conocimientos acerca de contenidos programaticos previamente trabajados. En tal sentido
mencionaron algunas propuestas en los videojuegos como laberintos, juegos de asociacion, de
reconocimiento de letras, formas, nimeros, sonidos, entre otros. Los propdsitos manifestados
por los docentes fueron: “Afirmar y confirmar conocimientos” (Encuesta 48 - M1 - Escuela 1),
“Ejercitacion de contenidos” (Encuesta 49 - M2 - Escuela |), “Ejercitar o reforzar lo aprendido.
Brindar una mirada diferente a lo aprendido” (Encuesta 6 - M6 - Escuela ).

Recrear. Uno de los propodsitos mas sefialados fue el exclusivamente ludico y recreativo,
que se da en los escenarios que fueron denominados por los docentes como “hora del juego”
y “descanso con XO”.

Evaluar. Es otro de los propésitos mencionados por algunos docentes. Manifestaron que
la evaluacion se realiza por medio de la observacion de la actividad individual de los nifios
durante el juego y/o del trabajo colaborativo en los mismos.

Atender a la diversidad. Sefialado como propdsito por los docentes, quienes coinciden con
Greenfield (1985) en que la utilizacion de los videojuegos con nifios que presentan dificultades
de aprendizaje puede ser beneficiosa tanto en el tratamiento de contenidos como de algunas
habilidades basicas, tanto por el importante papel en la motivacion como por la retroalimentacion
inmediata, pues proporcionan un estimulo a la curiosidad de los nifios.

Escenarios
Otro aspecto de la investigacion fue la construccién de los distintos escenarios educativos en
que los docentes emplean los juegos en sus practicas de ensefanza, a los que denominamos

“de construccién de conocimientos”, “de aplicacion de conocimientos”, “de evaluacion”, “de
integracion social” y “de recreacion”.
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Escenario de construccion de conocimientos. En general, en este escenario los
videojuegos son empleados dentro de proyectos de aula o en secuencias de ensefianza. El
juego se presenta tanto al comienzo de la secuencia para introducir un contenido, como en el
medio o al final de la misma.

Un hallazgo de esta investigacion fue la constatacion de que la mayoria de los docentes
manifiesta que los utiliza en el Area de Matematica en primer lugar (37%). Menor es el
porcentaje de quienes los emplean para abordar contenidos de otras areas del conocimiento:
Ciencias Sociales (26%), Area del Conocimiento de Lengua (18%), de la Naturaleza (16%),
del Conocimiento Artistico (5%) y del Conocimiento Corporal (2%).

Varios de los juegos utilizados conducen al nifio a laindagacion, a la busqueda de informacion.
Asi se apropian tanto de los conocimientos generales de la cultura como de los especificos
del contenido que se trata.

Simultaneamente a la adquisicién de conocimientos se produce el desarrollo de competencias
que permiten la construccidon de representaciones mentales. Se favorece asi el desarrollo
de la capacidad lectora, la conciencia ortografica, el pensamiento légico, la observacion, la
espacialidad, la ampliacion del vocabulario, la capacidad de resolver problemas y planificacion
de estrategias, y la necesidad de buscar informacioén, entre otras.

Escenario de aplicacion de conocimientos. Dentro de las secuencias de ensefanza,
los docentes emplean algunos juegos para que sus alumnos apliquen los conocimientos que
construyeron durante los mismos y/o algunos conocimientos previos. Son juegos donde los
alumnos completan oraciones o palabras, escriben el resultado de una operacion, realizan
selecciones multiples, responden “verdadero o falso” y realizan asociaciones de palabras o de
ideas. Muchos se parecen mas a ejercitaciones realizadas en soporte digital que a videojuegos.
Pero por el hecho de recurrir a las computadoras, la mayoria de los nifios los asocian con los
“juegos” y se sienten mas motivados.
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Escenario de Evaluacion. Existen videojuegos que los docentes emplean para evaluar
si se ha logrado la construccion de determinados conocimientos por parte de sus alumnos.
Algunos presentan la opcién de intentarlo otras veces, lo que hace posible que el propio alumno
pueda corregir errores y aprender con la retroalimentacion. En otros, la respuesta automatica
que reciben los nifios esta de acuerdo a sus intereses, pues prefieren que la devolucion sea
inmediata. La intervencién del docente, con retroalimentaciones, asi como las propias reflexiones
de los alumnos son aspectos muy valiosos. Los docentes determinan en qué momento deben
intervenir para promover el avance cognitivo. Se trata de una evaluacion formativa, que permite
al alumno aprender.

También se pueden encontrar videojuegos que plantean problemas o eventos simulados, que
son muy utiles para desarrollar en los nifios la capacidad de tomar decisiones. Mas importante
aun que llegar a la solucién del problema son los procedimientos que deben realizar para
poder encontrar esa solucion, tales como el trabajo colaborativo entre los alumnos donde se
realiza un intercambio de opiniones, donde preguntan, buscan informacion, seleccionan, se
consultan entre ellos y consultan al docente. De esta manera se promueven las habilidades
interpersonales a través de la aceptacion de reglas, la cooperacion y la toma de decisiones.

Escenario de Recreacion. Es el que se desarrolla en la “hora del juego”, en “el descanso”
que se realiza después del almuerzo o en los minutos finales de la jornada de trabajo en la clase
(por lo general, veinte minutos). Referente a este escenario, algunas docentes entrevistadas
manifiestan que intervienen para evitar el uso de juegos violentos e incentivan a que los nifos
empleen los mismos juegos que se utilizaron para la ensefianza de un contenido, para la
aplicacién o para la evaluacion.

Los docentes explicaron tres formas distintas al emplear estas actividades ludicas en la “hora
del juego” o en la “hora de descanso”: en forma libre, semilibre y no libre (o vigilada). Hay
diferentes formas de proceder: por un lado, estan los docentes que permiten que sus alumnos
seleccionen libremente los juegos para este espacio que denominan, en general, “juego libre
con XQO”; por otro lado, los que ponen como condicién que los juegos que seleccionen no
posean contenidos violentos o inadecuados, y, finalmente, los que en esta hora recomiendan
que los nifios utilicen los mismos juegos que emplearon cuando se trataron determinados
contenidos programaticos.
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Escenario de integracion social. Si bien se utilizan en las computadoras del “Modelo 1 a
1” (una computadora, un nifio), los videojuegos también pueden favorecer la integracién social
tanto cuando se realizan juegos en equipos como cuando comparten una XO (porque no todos
los alumnos tienen la suya en clase), cuando se consultan y cuando se ayudan mutuamente
para superar los retos y avanzar al siguiente nivel del juego.

PLUNTOS: 220
NiVEL: Z

Corresponde aclarar que en el caso de los alumnos de Educacion Inicial, al momento de
efectuar el trabajo de campo de esta investigaciéon aun no contaban con una XO propia. Por
dicha razén, las maestras propusieron trabajo en talleres donde compartieron una unica
computadora: la de la maestra. En otras ocasiones los talleres se realizan con la participacion
de alumnos de grados superiores quienes comparten sus laptops y sus conocimientos con
los de Nivel Inicial.

Asimismo existen videojuegos que presentan la opcion de jugar en grupo. De esta forma se
favorece la comunicacion entre los nifios, quienes comparten intereses, aprenden a trabajar
en grupo y se hacen mas sociables. De igual manera, a través de la actividad y la interaccion
se fomentan la curiosidad, la imaginacion y la creatividad y se promueve la reflexion y el deseo
de superacion. Esto a su vez permite fortalecer el “aprender haciendo” y el intercambio entre
pares y con los adultos, lo que lleva a la produccion del conocimiento compartido y socialmente
distribuido.

Los juegos citados en la investigacion

Otra constatacion fue la variedad de juegos utilizados por los docentes en sus clases. Se
exploraron los juegos y los sitios de donde provienen los que nombran los docentes, tanto en
las entrevistas como en las encuestas. De esa exploracion se desprendio que:

- Una amplia gama de juegos citados han sido creados especialmente para descargar en la
XO y en la mayoria de los casos son actividades difundidas en el Portal CEIBAL.

- Oftros varios videojuegos nombrados por los docentes en la investigacion son obtenidos
por ellos por medio de la busqueda libre en Internet. Los buscan por contenido y luego de
realizar la exploracion de los mismos determinan si pueden ser aplicados en sus clases y si
se adecuan o no a los propésitos de ensefianza.
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A partir de los datos recabados se pudo realizar una clasificacion primaria de los mismos:

- Juegos para descargar en la XO: “1811” (también llamado “Bicentenario”), “Conozco
alimentos”, “Conozco América”, “Conozco Uruguay”, “Constructor de historietas”, “Detective
Marciano”, “Division Especial de Detectives”, “Fotoaventura”, “Flipsticks”, “Gcompris”, “Hablar
con Sara”, “Memorizar”, “Nutricion”, “Saludame”, “Sin dientes”, “Tetris Math”, “Tux Math”.
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- Juegos que requieren conexioén: “Cazaproblemas”, “Mas ciudadano”, “MR2”, “Suma tic”,
“Trivia”. Juegos en linea de sitios como “Super Saber”, “Educalandia”, “Genmagic”, “Jueduland”,
“Vedoque”.

- Juegos que ofrecen ambas posibilidades: descarga o juego en linea. Entre ellos

” o«

encontramos: “Ajedrez y leyendas”, “Piracalculos”, “; Quién quiere ser millonario?”, “Tangram”.

En las entrevistas, los docentes realizaron descripciones de varios de los juegos que utilizan.
Por ejemplo, una maestra describe el “Vedoque” de la siguiente manera:

“Son como tres juegos que hay con distintas actividades, como marcianitos, alegres, que
a los nifios les motiva, y tiene actividades donde ellos tienen que hacer una correspondencia
entre el dibujo y la palabra. Tiene, también, para escribir en cursiva y tiene otros para formar
palabras. El nifio ya desde el comienzo del trabajo en la escuela aprende con ese tipo de
juegos. Los nifios con dificultad necesitan una motivacion mayor...en estos casos, se las daba
el juego...” (Entrevista 1 - Maestra 1 - Escuela 1). Los Vedoque abarcan juegos de todas las
areas del conocimiento.

Al referirse al “Flipsticks”, la Profesora de Educacion Fisica en la entrevista expreso:

“Ellos tienen que tomarse el trabajo de analizar el movimiento, de pensar..., si el mufieco va
a caminar, ;qué hacemos para caminar, primero? ;De dénde sale el movimiento de caminar?
A ver, primero, levanta la rodilla, apoya el pie, ;qué pasa con el otro? Como va sacando
foto... después pones play y el nifio camina solo. Si sale mal, ellos ponen play y el nifio no
va a caminar. Es super dificil hacerlo caminar. Después le pido que el nifio... o que haga la
voltereta, o que haga el paro de manos. Entonces eso ya lleva a cierta interiorizacion de ese
movimiento, como hacer consciente lo que yo hago de forma motriz” (Entrevista 2 - Profesora
de Educacion Fisica - Escuela V).
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Fortalezas y debilidades

En este apartado se hace referencia a algunos aspectos que fueron sefialados en la
investigacion por los docentes con respecto a la utilizacion de los videojuegos y de las XO,
en general.

Fortalezas

Entre las fortalezas encontradas se destaca la infraestructura tecnoldgica: los avances en
la conectividad, la implementacion del Plan CEIBAL y la creacion de los portales educativos
uruguayos: el Portal CEIBAL y el Portal Uruguay Educa.

El Plan CEIBAL ha logrado uno de sus objetivos principales: la democratizacion en el acceso
a la informacion y la equidad de oportunidades, pues ha llegado a todos los hogares de los
alumnos de escuelas publicas en una primera etapa, y, posteriormente, a los alumnos de
Ensefianza Media Basica y a los de los ultimos grados de Formacion Docente. El Portal CEIBAL
constituye un medio en linea donde docentes, alumnos y padres encuentran variados recursos
didacticos y materiales curriculares, donde pueden llevar a cabo evaluaciones y actividades
diagnosticas automatizadas, y que permite reunir datos relativos al rendimiento y efectuar
seguimientos. En los portales antes mencionados se encuentran recursos que involucran el
uso de juegos, a los que recurren con frecuencia algunos docentes de esta investigacion.

Otra evidencia derivada de esta investigacion es el hecho de que no se constata la existencia
de “barreras psicoldgicas” ni rechazo a priori al uso de innovaciones, ni tampoco al uso de
videojuegos en el proceso educativo. Al contrario, se aprecia una percepcion positiva sobre
estos Ultimos: el 68% de los docentes de la muestra entiende que influyen positivamente en
el rendimiento escolar.

Asimismo se ha encontrado que los docentes con mas anos de trabajo son los que mas se
atreven a ensayar la aplicacion de tecnologias digitales y, en particular, de videojuegos. Esto
implica, por lo tanto, que no se detect6 la existencia de “barreras generacionales".
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Debilidades

Como debilidades principales detectadas se pueden citar las siguientes: las laptops, los
problemas de conectividad y la falta de formacion en el tema por parte de los docentes.

En cuanto a las laptops entregadas por parte del Plan CEIBAL y a la conectividad, las quejas
principales se resumen en las palabras expresadas por una maestra: “Pero no siempre hay
cosas que sean buenas, y que se puedan ver bien. Por ejemplo, el uso de videos. La maquina
es muy limitada en cuanto al uso del video, porque se corta mucho. O la conexion, que es
lenta. Yo, en mi casa busco, con mi computadora un juego divino, precioso, que me encanta,
funciona barbaro, con movimiento y todo y después en la XO no funciona” (Maestra Il - Escuela
II). Respecto a las XO otra maestra en la entrevista manifiesta: “Empezamos, por ejemplo, con
un 80% de las computadoras y luego que las encendemos empiezan a fallar, que una no se
conecta, que la otra se tranca. Si, hay mucho problema...” (Maestra Il - Escuela Ill).

Otros problemas que se presentan a la hora de utilizar las XO y que influyen en la motivacién
de los docentes para su uso en las aulas son que no todos los nifios las tienen porque estan
rotas o extraviadas, o se olvidan de llevarlas a clase, u olvidan cargarles las baterias. Varios
docentes de la muestra consideran que deberian recibir una computadora mejor, pues la
que tienen no siempre les permite realizar lo que han planificado a partir de la busqueda en
otras computadoras. Varios docentes manifestaron que intentaron usar la laptop que les fue
entregada por el Plan CEIBAL pero debido al hecho de que presentan ciertas caracteristicas
como pantallas de tamano reducido, teclado creado para nifios pequeios y problemas de
conectividad no logran un funcionamiento adecuado, lo que los lleva a la frustracién y a perder
el interés por su uso en el aula.

La falta de preparacion especifica en el tema de la aplicacion de videojuegos en el aula es
sefialada, por algunos docentes, como una debilidad. Por tal motivo, en las encuestas algunos
indican la necesidad de una capacitacién especifica en el uso pedagégico de videojuegos.
Si bien en los portales educativos uruguayos se encuentran ejemplos y sugerencias para la
utilizacion de los videojuegos en las practicas de aula, varios docentes de esta investigacion
manifestaron que nunca ingresan a los portales, y por tal motivo no conocen esas propuestas.

La Evaluacion oficial del Plan CEIBAL del afio 2010 da cuenta de que ya en el afio 2009 el
63% de los docentes habia recibido algun tipo de capacitacion. Sin embargo, a la fecha de la
realizacion de la presente investigacion se pudo comprobar que siguen existiendo docentes
que no utilizan las TIC en su vida cotidiana, lo que hace muy dificil que sea normal su uso en
las aulas. Un razonamiento similar puede aplicarse a la ensefianza con videojuegos.

Hace unos anos era el maestro el que sabia usar todos los recursos tecnolégicos. Actualmente
todos sus alumnos cuentan con XO y mas tiempo para explorar, para buscar juegos y jugar
que el docente. Eso hace que el dominio tecnolégico en el uso de la computadora de los
alumnos sea muy superior al del docente. Como consecuencia, en una amplia mayoria, se
sienten en inferioridad de condiciones con respecto a sus alumnos. Si, con mucho esfuerzo,
logran apropiarse del funcionamiento de algun juego y lo presentan a sus alumnos, éstos se
aburren porque son tan sencillos que no representan reto alguno. En contraposicion, existen
otros que los alumnos resuelven rapidamente y que sus maestros no logran entender. ; Como
pueden planificar en qué contenidos aplicar los juegos si no son capaces de usarlos? Antes,
el docente tenia el poder cuando utilizaba un recurso tecnoldgico. En la actualidad, frente a
las XO, muchas veces ha perdido ese poder.
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A lo anterior debe agregarse otra debilidad: el hecho de que la innovaciéon que supone la
incorporacion del Plan CEIBAL no partié de los propios docentes sino que procedio de las
autoridades. Las innovaciones que tienen mas posibilidades de éxito y continuidad son las
que surgen de los propios docentes.

Conclusiones

Es muy elevado el porcentaje de los docentes de esta investigacion (94% de los encuestados)
que consideran que el uso de los videojuegos permite el desarrollo de habilidades y competencias
tales como agilidad mental, lectura, observacion, creatividad, rapidez de respuesta, ampliaciéon
del vocabulario, capacidad de resolver problemas y planificacion de estrategias, capacidad
de orientacion y para leer mapas, busqueda de informacion, capacidades organizativas,
comprension, atencion, memoria, razonamiento ldgico, trabajo colaborativo y perseverancia.

El 34% de los docentes de la muestra manifiesta que utilizan muchas veces los videojuegos
en sus clases. Generalmente los emplean dentro de proyectos o de secuencias de ensefianza.

Los docentes entrevistados, que constituyen el 16% de la muestra, expresaron que
emplean los videojuegos en diferentes escenarios que hemos denominado de construccion
de conocimientos, de aplicacion, de evaluacion, de integracion social y de recreacion. Los
propdsitos con que los utilizan en sus clases son los de motivar, facilitar el aprendizaje, aplicar
los conocimientos, evaluar y recrear.

En la Evaluacion del afio 2010 del Plan CEIBAL, “63% de los docentes reconoce que la
presencia de las computadoras XO les ha permitido plantearse cambios en la forma en que
desarrollan sus practicas de aula... en mayor medida en las areas Social y de Lengua, luego
en el drea de Naturaleza y en cuarto lugar en Matemética” (ANEP, 2011, 33). En cambio, la
presente investigacion ha mostrado que la utilizacion mayor de los videojuegos es en Matematica
(37%), seguida de Conocimiento Social (26%) Yy, en tercer lugar, Conocimiento de Lengua (18%).

Los docentes senalaron una amplia gama de juegos, varios creados con la finalidad de que
los alumnos los descarguen en las XO, y difundidos en el Portal CEIBAL.

Pero también el 52% de los docentes expresa que utilizan juegos de uno o de los dos
portales uruguayos. Por otra parte, el 15% encuentra los videojuegos que emplean en sus
aulas mediante la busqueda libre que realizan en Internet, y el Gnico criterio de busqueda es
el contenido a abordar.

Si bien reconocen habilidades y competencias que pueden favorecerse con el empleo de
los videojuegos, en las encuestas algunos docentes manifestaron que no los usan por falta
de capacitacion en el uso de los mismos vy, por tal motivo, expresaron la necesidad de tal
capacitacion.

De acuerdo con Analia Segal (2012), si un videojuego no esta enmarcado en un escenario
didactico, no “produce” una clase. Solamente dentro de una planificaciéon de contenidos bien
secuenciados puede tener valor didactico-pedagdgico.
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Anexos

Cuadro N° 1. Instrumento utilizado en el trabajo de campo: la encuesta

INFORMACION PERSONAL DEL
DOCENTE Y CLASE A
SU CARGO
Sexo:
Masculino
Femenino
Tu edad se encuentra entre:
21-30 afos
31-40 afos
41-50 afos
51-60 afnos
Mas de 60
Antigliedad docente:
Menos de 5
Entre 5y 10 afos
De11a15
De 16 a 20
De 20 a 25
De 25a 30
Mas de 30
Antigiiedad en escuelas de
Tiempo Completo
De1a2
De3ab
De5a10
De 10a 15
Antigiiedad en escuela actual:
Det1a?2
De3ab
De5a10
De 10a 15
Caracter del cargo actual:
Efectivo
Interino
Suplente por todo el afio
Suplente a término
Suplente 662
En el presente aio eres
maestro/a de:
Inicial
Primer afio
Segundo
Tercero
Cuarto
Quinto
Sexto
Otro. Especifica:
Cantidad de alumnos que
asisten a tu clase:

USO DE LAS LAPTOPS DE
CEIBAL CON LOS ALUMNOS

1. ¢ Aproximadamente, con
qué frecuencia usas la laptop
de CEIBAL en el salén de
clase, para actividades con tus
alumnos?

5 dias a la semana

3 0 4 dias por semana

1 0 2 dias por semana

Nunca

2. En general, te sientes
motivado/a para introducir

innovaciones en la enseiianza.

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Neutral, ni en desacuerdo ni en
acuerdo

De acuerdo

Totalmente en acuerdo

3. ¢Has introducido alguna
innovacion tecnolégica o
didactica en la enseianza en
los ultimos tres afos?

Si

No

4. En caso afirmativo, indicar
cual(es):

5. ¢En los ultimos 30 dias has
planificado algun/os temals
que involucren juegos en la
X0?

Si

No

6. ¢ Con qué frecuencia
planificas actividades ludicas
en la XO?

Muchas veces

A veces

Casi nunca

Nunca

7. Si contestaste AFIRMATIVO,
escribe los propésitos o
intencionalidad didactica de
esas actividades:

8. ¢ Qué competencias o
habilidades se pueden
desarrollar con los juegos en
las XO?

- agilidad mental

- desarrollo de la creatividad
- resolucion de problemas

- habilidades para la toma de
decisiones

- rapidez de respuesta

- capacidad para orientarse y
leer mapas

- capacidad de analisis

- busqueda de informacién

- habilidades organizativas

- otras: ¢ Cuales?

9. ¢Con qué frecuencia
usas juegos en la XO con
tu clase?

Muchas veces

Pocas veces

Nunca

10. ¢En qué medida te
sientes satisfecho/a con el
uso de juegos en la XO en el
aula?

Sumamente insatisfecho.
Mas bien insatisfecho

Mas bien satisfecho
Satisfecho

Sumamente satisfecho

11. Has utilizado juegos en
linea de:

El Portal CEIBAL

El Portal Uruguay Educa

De otros. Si recuerdas de qué
sitios, andtalos.

No utilizo juegos en linea.

12. ;Conoces el
funcionamiento de algunos
de estos juegos? Marca los
que conoces. Puede ser uno,
varios, todos o ninguno.

La maquina del tiempo

La trivia del Medio Ambiente

Cazaproblemas

Cuatreros galacticos

Rambo 3

Division Especial de

Detectives

Saludame

El juego del Bicentenario

Sue 2

Super Tux

Tux Math

Barbie

Super Mario World

Motorcross Wine

Piracalculos.

Asteroides

Derecho a transitar

Insectos

Vedoque

Gcompris

Otro/s: especificar.

13. ¢ Para la ensefianza de
contenidos de qué areals
del conocimiento empleas
videojuegos? (A los efectos
de esta investigacion, se
considera “videojuego”:
“cualquier programa
informatico con un objetivo
ludico que se pueda utilizar
en la XO)

14. ¢ Piensas que la utilizacion
de videojuegos en la
ensefianza puede mejorar el
rendimiento escolar?

Si

No

No sabe

15. Argumenta tu respuesta
anterior.
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Cuadro N° 2. Instrumento utilizado en el trabajo de campo: la entrevista. Preguntas guia
1) ¢, Consideras importante la utilizacién de juegos de computadora por parte de tus alumnos
en la clase?

2) ¢ Qué juegos utilizas? ¢ De donde los obtienes?

3) ¢ Con qué propositos?

4) ;Los usas para la ensefianza de algun contenido? Si es asi, jqué contenido/s?
5) ¢ En qué areas del conocimiento los utilizas mas?

6) ¢ En qué momento de la clase? ¢ Dentro de una secuencia?

7) ¢ Como reaccionan los alumnos ante esas propuestas?

8)

9)

10

11

¢, Qué criterios didacticos utilizas para la seleccion de los juegos?

¢, Qué resultados has obtenido con la utilizaciéon de juegos en las XO?

) ¢, Qué capacidades se pueden desarrollar con la utilizacién de videojuegos?
) ¢, Como planificas esas actividades?

Notas

'Plan CEIBAL es un proyecto socioeducativo de Uruguay, creado por decreto de Presidencia
de la Republica en el afio 2007. Es un plan de inclusion tecnolégica y social pues entrega una
computadora a cada alumno que asiste a los centros de ensefanza publica.

2Hay distintos tipos de escuelas urbanas en Uruguay: Comunes, de Tiempo Completo, de Tiempo
Extendido. En las escuelas de Tiempo Completo (TC) los nifios permanecen diariamente siete
horas y media (de 8:30 a 16:00 horas) http://www.oei.es/quipu/uruguay/Esc_tiempo_completo.
pdf

3La Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) es un ente auténomo con personeria
juridica creado por la Ley N° 15.739, de 28 de marzo de 1985 y funciona de conformidad con
los Articulos 202 y siguientes de la Constitucion de la Republica Oriental del Uruguay y de la
Ley General de Educacién. Sus cometidos son:

- Elaborar, instrumentar y desarrollar las politicas educativas que correspondan a los niveles
de educacion que el ente imparta;

- Garantizar la educacion en los diferentes niveles y modalidades educativas de su competencia
a todos los habitantes del pais, asegurando el ingreso, permanencia y egreso;

- Asegurar el cumplimiento de los principios y orientaciones generales de la educacion
establecidos en la presente ley en los ambitos de su competencia;

- Promover la participacion de toda la sociedad en la formulacion, implementacion y desarrollo
de la educacion en la 6rbita de su competencia.

Los 6rganos que integran la ANEP son los siguientes: el Consejo Directivo Central, los Consejos
de Educacion Inicial y Primaria, Consejo de Educacion Secundaria, Consejo de Educacion
Técnico-Profesional (UTU) y el Consejo de Formacion en Educacion.

Fuente: http://www.anep.edu.uy/anep/index.php/acerca-de-anep

4El Monitor Educativo proporciona informacién sistematizada acerca de las escuelas publicas
en Uruguay. Lo realiza el Departamento de Estadistica Educativa del Consejo de Ensefianza
Inicial y Primaria (CEIP), en base a la informacién proporcionada al finalizar el afio anterior
en cuanto a matricula, promedio de alumnos por grupo, repeticion, abandono intermitente,
asistencia insuficiente, antigliedad docente y estabilidad docente en la escuela. Las escuelas
se agrupan en cinco niveles (Quintil 1 a 5), de modo que el Quintil 1 agrupa el 20% de escuelas
de contextos mas vulnerables, el Quintil 2, el siguiente 20% y asi hasta el Quintil 5 que agrupa
las escuelas de menor vulnerabilidad. http://www.anep.edu.uy/monitor/servlet/buscarescuela
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Resumen

Este articulo surge como corolario de una investigacion realizada en el marco del Master
en Gestion Educativa de la Universidad ORT Uruguay. Dicha investigacion tuvo por objetivo
diagnosticar a una institucién educativa dedicada a la formacién en carreras técnicas situada
en el interior del pais, que presenta dificultades para lograr un aumento en las matriculas.

Se trabajé con la metodologia de estudio de caso, lo que implicé la seleccion de técnicas de
investigacion mixtas (tanto cualitativas como cuantitativas) para un mejor abordaje del objeto
de estudio.

En el disefio de la investigacion se proyectaron entrevistas, instancias de observacion,
analisis documental y encuestas, buscando complementar los puntos de vista de los actores
institucionales implicados en la problematica con las opiniones de alumnos, egresados y
desertores.

El analisis busco contrastar las loégicas de funcionamiento institucional planteadas desde la
direccion con la realidad de los alumnos y sus motivaciones. Esto posibilitd el acceso a los
elementos subyacentes existentes y su importancia en la formacion de la imagen del centro. El
diagnodstico se desarrollo a partir de la aplicacion de la técnica del iceberg y de la realizacién de
una matriz FODA. Estas herramientas permitieron generar dos lineas o visiones del problema
que posibilitaron diagramar la acciéon de mejora.

El principal hallazgo, sustentado en la revision tedrica de diferentes autores, determina que
existe una interrelacion entre la forma en que la oferta educativa se adapta a las necesidades
del entorno y la comunicacion de esta oferta al exterior de la organizacion con el nivel de
matriculaciones.

La discusion para enriquecer estos contenidos parte de la falta de produccién académica
suficiente como para contrastar diferentes experiencias de gestion de la imagen de centros
educativos. El objetivo de este articulo es generar un espacio de reflexion para que el tema
de la imagen institucional se incluya en la agenda de los directivos.

PALABRAS CLAVE: imagen institucional, marketing educativo, gestién por procesos,
desarrollo organizacional, calidad educativa.
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Abstract

This article comes as a corollary of a study conducted within the frame of the Master Degree
in Educational Management at University ORT Uruguay. This research was aimed at diagnosing
a Technical Training Institute located in the countryside, which was experiencing difficulties in
achieving an increase in enrollment.

The work was based on case-study methodology, which involved the selection of techniques
of mixed research (both qualitative and quantitative) for a better approach to the object of study.

In the design of the research, interviews, observation procedures, document analysis and
surveys were planned, seeking to supplement the views of institutional stakeholders involved
in the issue with the views of students, graduates and dropouts.

The analysis sought to contrast the logics of institutional operation coming from the Board
with the reality of students and their motivations. This allowed access to the existing underlying
elements and theirimportance in the center’s institutional image. For the diagnosis, the iceberg
technique was carried out as well as the conduction of the SWOT Matrix. Such tools allowed
the creation of two lines or visions of the problem in order to outline the improvement action.

The main finding, supported by the review of theories from different authors, determined that
there is a relationship between the way in which educational proposals are tailored to suit the
needs of the environment and the spread of this proposal to the outside of the organization,
with the level of enrollments.

The discussion to enrich these contents arises from the lack of sufficient academic production
so as to contrast different experiences in image management of educational centers. The
purpose of this article is to create a space for reflection so that the issue of institutional image
is included on the Board’s agendas.

KEYWORDS: institutional image, education marketing, process management, organizational
development, educational quality.

Introduccion

Pensar en educacion muchas veces se limita a reflexionar desde un punto de vista arbitrario
y sesgado: lo pedagdgico, lo politico, lo administrativo. Las tareas que se realizan en un centro
educativo, las actividades anuales o semestrales muchas veces se tornan en una simple
costumbre carente de significado especifico, impuestas por un modelo educativo global y
centradas en el logro de objetivos estadisticos.

Los directivos se ven agobiados por la burocracia administrativa y la evaluacion externa que
se transforma en un arma punitoria. Pocas veces se tiene oportunidad de plantear y trabajar
sobre los cambios que necesita la institucion. El conocimiento de los alumnos y de sus realidades
particulares es inversamente proporcional al tamafio del centro.

Los docentes se ven obligados a seguir planes de estudios con temas que muchas veces
no logran captar la atencion de los alumnos por estar alejados de sus gustos y necesidades
formativas.

Si bien existen sistemas educativos que tratan de despegarse de esta tendencia, y centros
que trabajan para implantar la innovacién y desarrollar las capacidades necesarias para que
los alumnos integren con éxito los desafios de aprendizajes requeridos por el siglo XXI, cabe
preguntarse: ¢ Cual es laimagen que tienen los centros educativos en los educandos actuales?
&Y en la sociedad? ; Qué valor tiene actualmente la educacion?

Ciertamente que los casos mas exitosos se dan en aulas donde los alumnos son reconocidos
por su singularidad y potenciados en sus capacidades individuales.

Haciendo una rapida busqueda en la red, podemos encontrar blogs de docentes que
comparten sus experiencias innovadoras, cientos de tweets diarios que dan cuenta de formulas
de éxito para potenciar las distintas facetas del alumno, pero que generalmente dejan de lado
una cuestion importante. ;Estan los centros educativos preparados para gestionar, como
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unidad, la ensefianza de calidad y dar a conocer su oferta formativa de manera tal que capte
alumnos? ;Qué ideas guia deben acompanar esta faceta de la gestion institucional? ;Qué
herramientas pueden utilizar los directivos para mejorar la imagen?

El contexto del estudio

La investigacion que da lugar a estas reflexiones se desarrollé en un departamento (division
politico-administrativa del pais) del Uruguay. La instituciéon privada pertenece a una red de
centros que brindan carreras técnicas en las areas de administracion e informatica en asociacion
con una Universidad con sede en la capital del pais (véase Tabla A).

La creacién de la Red de centros en la década de los noventa fue motivada por la necesidad
de descentralizacion de la educacion, para atender a un grupo de personas que, viviendo en
el interior del pais, no deseaban o no podian acceder a la educacién superior que se brinda
de manera predominante en la capital del pais. La demanda de capacitacién en tecnicaturas
se vio favorecida por la demanda de recursos humanos especializados en esas areas de
formacién por parte de las empresas.

La institucion estudiada representa un caso especial debido a que en el mismo departamento
existen dos centros de iguales caracteristicas, no habiendo otro caso en la Red. Esto se debe
a las particularidades del departamento, que cuenta con varias ciudades importantes cercanas
e interconectadas entre si por un sistema de transporte rapido y fluido (basado en buses).

En este contexto, el centro tiene una amplia zona de influencia, cuenta con docentes
capacitados y la infraestructura adecuada para este tipo de formacién. A esto se suma la
certificacion que reciben los alumnos que finalizan las carreras, cuyos titulos son homologados
por la Universidad, y los vinculos de la institucién con las empresas de la zona, que permiten
manejar una bolsa de empleo y la realizacion de pasantias. También se deben tener en cuenta
los proyectos de apertura a la comunidad que desarrolla el centro, tales como charlas abiertas
y gratuitas con expertos, convenios, alianzas con empresas y asociaciones, entre otros.

Tabla A. Caracteristicas del centro objeto de estudio

Centro Educativo

Tipo Privado

Nivel educativo Carreras técnicas

Areas de formacion

Informatica y Administracion

Ubicacion Interior del pais, Uruguay
Trayectoria 20 afios
Aval Universidad privada

Requisitos de ingreso

1er afo de Educacion Media Superior

Plan de estudios

2 afios (4 semestres)

Carga horaria

12 horas semanales

Docentes

15

Alumnos

73
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Planteamiento del problema

Cuando se comenzd con este proyecto de investigacion se planted una entrevista exploratoria
con el director de la institucion. La problematica emergente se determiné como el estancamiento
de la matricula, situacién que el director expresé como preocupante por haberse extendido
desde hacia ya aproximadamente diez afios. A esto se sumg la falta de analisis de registros de
inscripciones y seguimiento de casos por parte de la institucién que el propio director manifesto
como necesario para la toma de decisiones.

Si bien la problematica fue identificada como tal por el director, éste reconocié que no se ha
realizado un estudio o andlisis previo de la situacion que incluyera diagndstico de la demanda
de capacitacion ni de las necesidades del entorno. A los efectos de la investigacion y tal como
se desprende del apartado siguiente, el disparador quedé planteado en la interrogante: ¢ Puede
la mejora de la imagen institucional lograr una mayor matriculacion de alumnos?

Antecedentes y fundamentacion tedrica

En base a esta demanda de trabajo se realizé una busqueda de antecedentes que pudieran
servir de referencia a la investigacion. No fue posible encontrar estudios que partieran de un
mismo problema emergente. Sin embargo, se accedié a bibliografia que sefialaba al marketing
como herramienta para procurar nuevos alumnos y retenerlos (Martinez, 2001; Manes, 2000,
2008; Naranjo, 2011).

Es asi que se empieza a ahondar en esta tematica para comprender qué elementos de la
institucidn pueden estar vinculados a la dificultad presentada a fin de identificar posibles lineas
para el plan de mejora organizacional.

A primera vista las referencias hablan del trabajo de disefio y la ejecucion de un plan de
marketing orientado a mejorar la imagen que usuarios y publico tienen de la institucion y su
oferta educativa (Chaves, 1996). No obstante, se hace necesario reflexionar sobre aspectos
internos de la organizacion que puedan determinar su desarrollo.

Tomando como referencia autores como Gairin (1999) y Santos (2002) que hablan de la
idiosincrasia de las organizaciones, su predisposicion al cambio y la formacion de su identidad,
se puede inferir una linea de accion al interior del centro, que complemente el uso del marketing
como herramienta para la gestion.

La principal caracteristica de un centro educativo es que se dedica a brindar servicios de
formacion. Cuando se elige un servicio educativo se esta ponderando la calidad de ese servicio
brindado, dicha calidad compuesta por dos elementos principales: la forma en que cubre las
necesidades intelectuales del usuario (si le interesa, le motiva, le resulta util emocionalmente
y si sera una forma potencial de sustento econémico y movilidad social) y la medida en que
se adapta a las necesidades de formacién que requiere el entorno.

Es decir que para poder aplicar técnicas de marketing y transmitir una imagen hacia el
exterior primero hay que diagnosticar el estado de la organizacion e identificar cuales de sus
caracteristicas pueden ser Utiles para la mejora de la calidad educativa. Se buscaron elementos
que, asociados, llevaran a este fin. Entre ellos encontramos el desarrollo organizacional vy,
principalmente, su vinculacion con cuatro conceptos: la cultura organizacional, la gestion de
procesos, la gestion de conocimiento y el liderazgo. A su vez, estos conceptos permiten influir en
cuestiones especificas de la organizacion como la formacion y el desarrollo de comunidades de
practica, la mejora en la coordinacién docente, el fortalecimiento del sentimiento de pertenencia
y el ejercicio del compromiso, fomentado por el trabajo en equipo, el empoderamiento, la toma
de decisiones y la comunicacion interna (véase Cuadro 1).
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Cuadro 1. Elementos para lograr la calidad educativa

Sintesis de los conceptos tedricos vinculados

En este apartado se resumen los conceptos identificados y se explica la forma en que se
relacionan para dar coherencia al plan de mejora que surge luego de realizada la investigacion.
En primer lugar se debe realizar una aproximacion a lo que es una institucion educativa:
una organizacion compleja donde interactian distintos actores con un mismo fin, es decir,
para procurar brindar o recibir un servicio educativo (Manes, 2000). La institucion asi definida
interactua con el entorno en una relacion de mutua influencia (Gairin, 1999) (Véase Cuadro 2).

Cuadro 2. Concepto de educacion educativa

El resultado de esa interaccion determina la imagen institucional (véase Cuadro 3), la forma
en que el entorno y los usuarios perciben al centro a través de los mensajes que éste transmite
y las ideas que se generan en el publico (Chaves, 1996). La dinamica de las sociedades,
influenciada por los medios de comunicacion y el uso de las redes sociales en un momento
de hiper-conectividad global hace que la imagen o reputaciéon sea una formulacion de fragil
equilibrio, por lo que Manes (2008) recomienda realizar mediciones periddicas para monitorear
sus transformaciones.
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Cuadro 3. Concepto de imagen institucional

Teniendo en cuenta el concepto de la imagen institucional y sus implicancias respecto de la
problematica planteada por el centro objeto del estudio, las ideas-guia del marco tedrico se
pueden dividir en dos ramas: la intervencion en aspectos externos al centro y la promocion de
aspectos internos al centro (véase Cuadro 4).

En lo que refiere al trabajo hacia el exterior, el marketing se puede definir como la articulacién
de aquellos elementos que, entendidos por el conjunto de la organizacion, logran satisfacer
las necesidades de los usuarios. Estos elementos son necesidades, anhelos y demandas
de los usuarios, el servicio en si, el valor y la satisfaccion que ese servicio da al usuario, el
intercambio, las relaciones y transacciones que se dan para la prestacion del servicio y el
mercado (Kotler y Armstrong, 2001).

Cuadro 4. Ideas-guias del marco teérico y su articulacién

Estancamiento de las matriculas

determina

Tema central del estudio:
Imagen institucional

I

lineas de accion para la mejora \
promover

Problematica emergente: ]

(A] exterior de la organizacion )

[ Al interior de la organizacion }

utilizacion de la herramienta ‘
muervenuon en

| cid Desarrollo organizacional
Marieng Gesnon de procesos / \

| Liderazgo Cultura Gestmn de conocimiento
desarm“n - \\ //'
\

en apoyo a

comunicar \’
Calidad educativa
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Martinez (2001) agrega a estas ideas las de complejidad y trascendencia que caracterizan, en
especial, la aplicacion del marketing a los servicios educativos. Se entiende que la complejidad
esta vinculada al proceso de mejora constante en la educacion y a la intangibilidad del servicio
brindado, mientras que la trascendencia involucra el logro del bienestar social, motivo por el
cual se justifica la aplicacion del marketing a la educacién (Manes, 2008).

La aplicacién de la herramienta marketing al trabajo hacia el exterior del centro debe basarse
en el disefio de un plan de comunicacién idéneo que utilice los canales adecuados a sus publicos
y cuente con mecanismos para medir la retroalimentacion (Lambin, 1995). En especial, se
considera que la utilizacién de la estrategia del Manejo de Relaciones con el Cliente (CRM) o la
de Manejo de las Experiencias del Cliente (CEM) son las mas adecuadas para el logro de una
mejora en la imagen institucional, por centrarse en el proceso de acercar valor y satisfaccion
a los usuarios (Naranjo, 2011).

Para que la aplicacion de estas estrategias de marketing sea provechosa, la cultura
organizacional debera enfocarse en el usuario, sus necesidades y su satisfaccion, y la calidad
del servicio ofrecido debe condecirse con lo comunicado en el plan de manera de transmitir
un mensaje basado en la ética (véase Cuadro 5).

Cuadro 5. Idea-guia de Marketing

j I N

Para que sea posible realizar una aplicacion de la herramienta marketing para la gestion de
la imagen institucional de manera ética hacia el entorno, es necesario contar con el elemento
fundamental de la labor educativa: la calidad. Como sefalan diferentes autores, la ensefianza
sera de calidad en tanto sea efectiva y eficaz (Frigerio, Poggi, Tiramonti y Aguerrondo, 1996),
y también en la medida en que se adapte a las necesidades intelectuales de los usuarios y
les brinde satisfaccion (Parcerisa, 2008; Zapata, 2000) sin descuidar los requerimientos de
formacion del entorno, es decir del contexto social (Manes, 2008).

Debido a que la calidad de la oferta educativa parte de la combinacién de elementos
internos a la organizacion, la linea de accion hacia el interior se basa en la idea-guia desarrollo
organizacional. Una institucién educativa se puede encontrar en uno de los siguientes
estadios de desarrollo: organizacion texto, organizacion contexto, organizacion que aprende
u organizacién que genera conocimiento (Gairin, 1998).

Diagnosticar el estadio en que la institucion se encuentra es el puntapié inicial para promover
lineas de mejora. La situacion mas conveniente para alcanzar la calidad educativa la tienen
aquellos centros que logran generar conocimiento, y en menor medida, aquellos que se
encuentran en situacion de aprender a hacer o gestionar los procesos de mejora (Vazquez,
2011).
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Para trabajar en la obtencion de la calidad es aconsejable que el desarrollo organizacional se
vuelque a cuatro aspectos ya mencionados: la cultura organizacional, la gestién de procesos,
la gestidon de conocimiento y el liderazgo. La cultura organizacional desempefia un papel
fundamental en la motivacion de la innovacién segun sea su postura frente al statu quo y la
energia puesta en el trabajo. Asimismo, los elementos de tipo relacional que constituyen la
identidad cultural tienen que ver con la orientacion al trabajo en equipo, la forma de percibir
los logros alcanzados y la evaluacion de los efectos de las decisiones en el personal (Robbins,
2004).

La cultura necesaria para lograr el desarrollo organizacional es la “de cambio” (Robbins,
2004), es decir aquella que posee un modelo profesional de gestion (Frigerio et al., 1996) y
que se maneja con flexibilidad ante la existencia de subculturas, favoreciendo la promocién
de la participacion de todos los actores institucionales (Hargreaves, 2005) (véase Cuadro 6).

Cuadro 6. Idea-guia cultura organizacional

Cultura organizacional

111

Una cultura organizacional orientada al cambio sera el sustrato para lograr procesos de
innovacion sostenibles, entre ellos los que lleven a la calidad educativa para promover la
mejora de la imagen institucional.

Los procesos son la funcion mas importante de la organizacion, son la serie de acciones
disefiadas para que se den ciertos resultados y que esos resultados cumplan con objetivos
o metas propuestos (Ewy y Gmitro, 2009). Un proceso es una secuencia de desarrollo de
actividades que involucran personas, recursos y materiales para producir resultados planificados
y acordes (Pérez, 2005).

A medida que la organizacién evoluciona, los directivos deben mejorar los procesos que
hacen a las personas cumplir con las tareas, teniendo en cuenta los elementos que componen
la gestion de procesos (véase Cuadro 7).
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Cuadro 7. Idea-guia gestion de proceso

Una vez terminado el ciclo del proceso y con los resultados obtenidos a partir de su evaluacion
se puede contar con informacion sobre las dimensiones organizacionales mas relevantes, sobre
las cuales intervenir para mejorar la calidad educativa (Marchesi y Martin, 1998).

Sin embargo, los directivos y administradores de los centros educativos cuentan con escasa
preparacion para gestionar procesos organizacionales que lleven a lograr la calidad educativa.
Tampoco se logran identificar los procesos criticos de la organizacion de manera de incorporar
los resultados a las dinamicas de cambio organizacional (Vazquez, 2011). Un proceso critico
que se identifica en las instituciones educativas es el de la gestion de conocimiento, otra de
las ideas-guia para lograr el desarrollo organizacional y la consecuente calidad educativa
(véase Cuadro 8).

Cuadro 8. Idea-guia gestion del conocimiento

Gestion del

—p conocimiento
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El conocimiento que los individuos poseen debe ser transmitido de modo eficiente, ordenado y
constante a fin de ser gestionado para generar una ventaja que consiste en el crecimiento de la
institucion a nivel organizacional y humano (Rodriguez-Gémez, 2006). Esta gestion debe lograr
una cultura de aprendizaje colectivo que se maneje a través de redes virtuales o presenciales
(Duran, 2004) para incentivar la formacion de comunidades de practica y potenciar el uso del
capital intelectual de la organizacion mediante la combinacién de los elementos que lo forman,
el capital humano, el capital relacional y el capital estructural (Rodriguez-Gémez, 2008).

Las ideas hasta ahora desarrolladas se complementan con la de “liderazgo” (véase Cuadro
10). El liderazgo debe partir del equipo de direccion, pero no es necesario que sea ejercido
exclusivamente por este grupo. Un equipo de direccién o hasta un director que ejerza el
liderazgo podra promover mediante el empoderamiento para tareas especificas a otros actores
institucionales (Covey, 2003, 2005). Esto permitira obtener otros puntos de vista que aporten a
la gestién y favorecera el compromiso con la institucion. Asimismo, debera fomentar el trabajo
y el aprendizaje en equipo (Bernal, 2008), de manera de coordinar a los docentes y generar
comunidad de practica, lo que no se puede alcanzar si no se practica una comunicacion interna
eficiente y eficaz por su interdependencia con la comunicacién externa (Nufiez, 2004).

El liderazgo sera el motor de la motivacion y podra habilitar al agente de cambio para que su
participacion afiance los logros y genere mas cambios positivos en la cultura organizacional
(Kotter, 1997). Es importante aclarar que para el caso de estudio se necesita un liderazgo
centrado en el aprendizaje, debido a que el nucleo de este estilo de liderazgo es la calidad de
la ensefianza ofrecida (Bolivar, 2010).

Cuadro 9. Idea-guia liderazgo

Liderazgo

Con estos elementos tedricos como marco de referencia para orientar la investigacion se
realizé el disefio de la investigacion. La interrelacion entre los conceptos centrales no solo dio
la estructura para determinar la forma en que se abordé el problema sino que también trazé
las lineas de accién en el plan de mejora.

Disefio y metodologia de la investigacion

Una vez determinada la problematica y definido el marco de referencia sobre el cual apoyar el
trabajo, se debid realizar el disefio de la investigacion. El diagndstico comprendio la recoleccion
de datos para realizar el analisis organizacional, para entender las légicas del funcionamiento
del centro y para orientar las decisiones sobre la intervencion.
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La metodologia utilizada fue el método de casos, herramienta idénea para abarcar el objeto
de estudio con instrumentos de caracter cualitativo y cuantitativo, o que a su vez habilito la
triangulacion metodoldgica optimizando de ese modo la investigacion. Las fases que se trazaron
se extendieron por espacio de cuatro meses, entre mayo y agosto de 2012 (véase Tabla B).

Tabla B. Fases del estudio diagnéstico

Fases del Diagnoéstico

May.
Jun.
Jul.

Ago

Aproximacion al centro

Realizacién de entrevista exploratoria

Busqueda de antecedentes

FEER B LB E Dk Identificacion de actores/sectores implicados

demanda
Matriz

Recopilacion documental

Modelo de analisis

Antecedentes

Técnicas complementarias

Fase 2: Comprension del Encuestas en linea

problema Entrevistas semi-estructuradas

Observacion

Aplicacion de la técnica del iceberg

Identificacién de fortalezas y debilidades

Fase 3: Reconocimiento de | Definicion de prioridades

necesidades Dimensiones involucradas en la mejora

Personas implicadas (grupo impulsor)

Fase 4: Acuerdos con la Sistematizacion de la informacién

organizacién Redaccion del informe de avance

La primera fase implicé un acercamiento primario al centro para luego realizar la entrevista
exploratoria al director. En este encuentro se identificd la demanda o problema a investigar:
el estancamiento de las matriculas. Durante el transcurso de esta fase también se realizd una
recopilacion documental en el centro que evidencié la falta de estadisticas de inscripciones o
desempenio, estudios comparativos, sistematizacion de la informacion o analisis del impacto
del uso de medios de comunicacién para el contacto del centro con el entorno.

Se pudo acceder a informacion via correo electréonico mediante preguntas directas al
coordinadory a la secretaria y de esa forma se completé un panorama de la situacion del centro
respecto del problema planteado. Complementando esta fase se cred un modelo de analisis.
En este modelo se vincula la problematica identificada, las dimensiones de la organizacion
involucradas y los sectores de la institucion relacionados con una serie de factores causales
que podrian estar influyendo en el estancamiento de la matricula (véase Cuadro 10).
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Cuadro 10. Modelo de analisis para el diagnodstico

No crecimiento de la matricula

Organizacion
Dimensién Administrativa

Direccion Administraciéon
: No existe plan de P No hay analisis de i No se mide el impacto
: comunicacion - tendencias : de la impulsién i

En base al disefio de la matriz se definieron las técnicas mas apropiadas para realizar
la recoleccidon de datos complementaria, técnicas que se desarrollaron durante la segunda
fase del diagndstico. Se plantearon, testearon y aplicaron una entrevista semi-estructurada,
un cuestionario auto-administrado en linea, observacion de participacion pasiva y analisis
documental (véase Tabla C).

Tabla C. Detalle de instrumentos utilizados en la segunda fase

Instrumento Informante Aplicacion
Entrevistas semi-estructuradas Directores de ambos centros
Docente de ambos centros Julio y agosto

Secretarias de ambos centros

Encuesta auto-administrada en linea Alumnos actuales
Alumnos desertores Julio y agosto
Egresados
Observacion pasiva Instalaciones del centro Agosto
Analisis de documentos Institucion y Web Julio y agosto

Los datos recogidos fueron analizados para depurar la informacién relevante a los efectos de
la investigacion. Con este insumo se pudo emplear la técnica del iceberg para determinar las
I6gicas de la cultura organizacional. Los resultados de la aplicacién de esta técnica permitieron
identificar aspectos de las dinamicas institucionales relacionados con el problema tanto en el
nivel visible como en las prioridades institucionales y los elementos subyacentes de la cultura.

Ahondando en la aproximacion diagndstica y como parte de la tercera fase se confeccioné
una matriz FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas) que hizo posible
identificar los aspectos prioritarios y complementarios de manera de tener una perspectiva
para el disefio del plan de mejora. Se tuvieron en cuenta también las dimensiones que debian
estar involucradas en la mejora y se vislumbraron las personas implicadas que podrian formar
parte del grupo impulsor del plan de mejora, es decir, que interviniesen en la fase de disefo
del mismo.
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Para finalizar, durante la cuarta y ultima fase del diagndstico se sistematizo la informacion
y se redacté un informe con las lineas de negociacion a sugerir al centro para el esbozo del
plan de mejora.

Analisis de datos

Los datos recabados mediante la aplicacién de las diversas técnicas permitieron identificar
elementos recurrentes que delinearon ejes tematicos asociados a la problematica y factores
causales complementarios. Las categorias de analisis se refirieron a la imagen del centro, la
comunicacion interna, la situacion de los docentes y los fundamentos de los usuarios para
optar por el centro.

Respecto de la imagen del centro se detectd una discrepancia entre lo que la institucion
quiere transmitir, lo que se percibe en el entorno y la vision que de él tienen los usuarios y sus
familias. Por un lado el centro desea transmitir un determinado nivel de propuesta educativa
y trayectoria, independiente de la Universidad que la avala. Sin embargo, para los usuarios
no existe diferencia entre el centro y la Universidad. Pese a esto el entorno parece darle una
calificacién menor a la institucion, lo que se contradice en esencia con otra visidon donde se
asocia al centro con precios elevados por los servicios a raiz de su vinculo con la Universidad, a
pesar de la publicidad existente sobre sistemas de becas o convenios celebrados con empresas.

Entre las opiniones recabadas en las encuestas la imagen del centro es positiva ya que un
100% de las respuestas admite que recomendaria las carreras a otros interesados, esgrimiendo
como motivo principal la salida laboral existente (mas del 60% de los encuestados).

Esta informacion surge del anélisis de datos extraidos de las entrevistas semi-estructuradas,
de cuestionarios contestados via correo electronico y de las encuestas a alumnos egresados.
También se tomd como fuente de informacion la pagina Web de la Red de centros, la pagina
institucional en la red social Facebook®, carteles existentes en el centro, folletos y anuncios
en prensa escrita.

En cuanto a la comunicacion interna los problemas detectados pueden influir indirectamente
en la problematica y afectar la imagen institucional. Esta categoria se evalu6 desde dos
perspectivas. Por un lado, se observo lo relativo al liderazgo y por otro, los aspectos referidos
a la coordinacion docente. El liderazgo, como factor dinamizante, da forma a la cultura
organizacional y a los procesos de cambio.

De las entrevistas semi-estructuradas surgen comentarios sobre el manejo de la comunicacion
por parte de la direccién, como una cuestion ligada a la toma de decisiones. Se expresa que
la direccidon puede tomar decisiones pero que el mecanismo para darlas a conocer no es
eficaz, demorandose en algunos casos o permaneciendo, en parte, vedado a otros actores
institucionales. Esto afecta también el clima institucional, que repercute en la coordinacion
académicay, por ende, en la calidad del servicio brindado. La actividad docente no sigue pautas
de funcionamiento claras y la practica docente se ve afectada, tal como se desprende de las
entrevistas a actores clave de la organizacion. La forma de coordinar es erratica a causa del estilo
de liderazgo que podriamos llamar de “laissez faire, laissez passer”; los docentes no conocen la
planificacion anual del centro ni la periodicidad de los encuentros de coordinacion, que varian
de semestre a semestre. Asimismo, no estan interiorizados sobre aspectos del funcionamiento
del dictado de cursos o la forma de comunicar las decisiones académicas que debe tener en
cuenta la administracion. Sin embargo, la apreciacion de algunos de los entrevistados es que
el director esta en el centro en el momento de mayor actividad, monitoreando el funcionamiento
global de la institucion, lo que lo llevaria a tener un conocimiento superficial de las actividades
cotidianas. La presencia del director en el momento del dictado de los cursos puede contribuir
a la formacion de una imagen positiva en los usuarios.

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 5, N° 20, 2014, Montevideo (Uruguay), 93-116. ISSN 1688-9304 105
Universidad ORT Uruguay



A pesar de la visible carencia en la comunicacién con los docentes, que se desprende
de la falta de carteleras, sala de profesores y de la escasa coordinacion entre materias, la
comunicacién con los usuarios parece ser buena a juzgar por la opinién de los egresados
quienes, en un 88% de los casos, responden que mantienen comunicacion con el centro por
diferentes motivos, y un 95% de los estudiantes actuales dice haber recibido la carta inicial
que explica el funcionamiento de la institucion y el régimen de las carreras.

En lo que respecta a la categoria de analisis referida a los docentes, también se aprecian
dualidades en la visién de los actores institucionales. Las contradicciones pasan por ver a los
docentes como una fortaleza del centro pero, a su vez, se habla de problemas en cuanto a la
responsabilidad y la dedicacion de los profesores, que se evidencian en las entrevistas. Esto
impacta en el sentido de pertenencia de los docentes y en su compromiso con la institucion.

Otro aspecto evaluado es el nivel de aprendizaje. Los alumnos consideran en un 74% que
el nivel es bueno, aunque opinan que la bibliografia es buena pero muy estructurada, segun lo
obtenido en la recopilacion documental de encuestas a alumnos realizadas por una consultora
externa. En esas mismas encuestas surgen quejas sobre el dictado de las clases, el rol del
docente en la clase y la demora en la entrega de resultados de pruebas o examenes por parte
de los profesores. Sin embargo, las opiniones vertidas en las encuestas administradas para
esta investigacion dan cuenta de la imagen positiva sobre los docentes. Por la divergencia de
opiniones esta categoria resulta relevante para el plan de mejora.

Para analizar la categoria “motivos de opcidn por el centro” se vinculd la opinion de actores
entrevistados con la informacion de las encuestas a estudiantes y egresados. En este punto
también se encuentra una divergencia relevante debido a que los directivos piensan que las
herramientas con las que el centro se da a conocer son, en primer lugar, las publicaciones en
prensa escrita y las charlas en liceos; en segundo lugar los anuncios via correo electrénico y
en televisién y por ultimo el uso de redes sociales, el portal Web y el “boca a boca”. Entre los
estudiantes y egresados, las respuestas pusieron en primer lugar a la folleteria y el “boca a
boca”, luego Internet y prensa escrita y por ultimo la television.

Otros de los aspectos a considerar en este punto son la persona del centro con la que
se contactdé en primera instancia y la impresion inicial al llegar a la institucion. En todas las
categorias de usuarios el primer contacto fue de mas del 70% con la secretaria, considerando
“excelente” el trato dispensado y las respuestas a las inquietudes en un 60%.

Incentiva también la eleccidn por el centro la cercania al domicilio, luego el interés por la
formacioén especifica y por ultimo la salida laboral. Estos datos, contrastados con la opinion
recabada en las entrevistas semi-estructuradas demuestran una discrepancia, debido a que
desde la organizacion se cree que la motivacion para elegir el centro se basa en la certificacion
de la Universidad y la salida laboral como causas principales. Estas diferencias entre lo que
cree la organizacioén y lo que piensan los usuarios fue otro de los puntos a incluir en el plan
de mejora.

Resultados obtenidos

Una vez sistematizados los datos y procesada la informacion se trabajé con la técnica
del iceberg para determinar las necesidades de la organizacion (véase Cuadro 12). Estas
necesidades se identifican a partir de la profundizacion en el analisis de la cultura institucional.

En el nivel de lo visible se situa el convenio con la Universidad para el aval de los certificados,
la excelencia docente por contar con profesionales del area, la ubicacion relativa del centro
en el contexto, la dedicacion del director que parece estar siempre presente en el horario
de funcionamiento de los cursos, y el trato personalizado y humano favorecido por la poca
cantidad de alumnos.
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Cuadro 11. Andlisis de la cultura institucional

Convenio con Universidad Excelencia docente

Ubicacion Trato personalizado y humano

Docentes con.sentido de pertenencia

Coordinacion docente Diversificar laoferta educativa
-
- g

.
LE

Trabtqo en red . Comunicacion
-

-

Oferta de Universidad no é;_/kxi
: Lo subyacente

No valoracion de las asesorias

Dificultad para profesionalizar la gestion académica

Siguiendo con el andlisis, las prioridades se basan en lograr coordinacion docente, debido a
que los profesores no se conocen entre si ni planifican en conjunto. Para lograr coordinacion se
necesita comunicacion y trabajo en red, tanto entre los docentes del centro como con otros de
la Red de centros y de la Universidad. Esto favoreceria la creacién de sentido de pertenencia
por parte de los docentes y mejoraria el compromiso con la tarea.

Por ultimo y como forma de aumentar las matriculaciones a corto plazo se podria diversificar
la oferta educativa con nuevas carreras.

En lo mas profundo de la cultura se encuentran elementos subyacentes que condicionan el
desarrollo: el sentimiento de que la oferta de cursos de la Universidad no es flexible, la dificultad
para profesionalizar la gestion académica que debilita la coordinacion docente, y las asesorias
externas que no son tenidas en cuenta como insumo para el proceso de mejora organizacional.
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Asimismo, con los datos recolectados se pudo realizar una matriz FODA (véase Cuadro
12), donde se identificaron fortalezas y oportunidades de la organizacion, asi como también
debilidades y amenazas. Con los datos de la matriz se obtuvieron varias combinaciones,
por ejemplo que la ubicacién geografica es estratégica debido a la combinacion de la poca
competencia con la necesidad de formacion a bajo costo.

Cuadro 12. Matriz FODA

4 17 |

FORTALEZAS DEBILIDADES
- Ubicacion - Coordinacion ineficiente
- Dedicacion del director - Ausencia de trabajo en red
- Tamano reducido permite - Falta de pertenencia docente
seguimiento personal - Desconocimiento de canales
de captacion de alumnos

K | /
4 N

OPORTUNIDADES AMENAZAS
- Necesidad de formaciéon a - Vision de “academia”
bajo costo - Asociacion a costos altos
- Poca competencia - Percepcion de falta
- Marca de prestigio de diversidad de oferta
educativa

- A /

Asimismo la falta de estudios sobre el mercado y la forma en que se perciben los canales
de comunicacion como idoneos son la causa de que las campafias de captacion de alumnos
no estén disefiadas con un proceso de seguimiento, correccion y analisis de impacto. Por otro
lado, el tamafo reducido del centro en cuanto a matricula y su ubicacion geografica pueden
estar relacionados con la visién de “academia” que de ese centro parece tener el entorno. La
marca de prestigio que brinda la asociacion con la Universidad no es explotada para revertir
esta vision del entorno y tampoco se apoya en la formacion de redes entre docentes cuyo
trabajo se percibe descoordinado, lo que sumado a la falta de sentido de pertenencia entre los
profesores funciona como un elemento negativo en la visiéon general del centro.

Los aspectos mas relevantes para incluir en el plan de mejora surgen de estos analisis. Dichos
aspectos delinean la propuesta del plan de mejora que se plasmoé como ultimo componente
del informe de avance, de manera de anticipar a la institucion las lineas de accion sobre las
cuales se trabajaria en la etapa siguiente al diagnéstico.

Los resultados del diagnéstico fueron los insumos necesarios para negociar con la institucién
la forma y las lineas a utilizarse para desarrollar el plan de mejora organizacional. El disefio
del plan de mejora se planted en tres fases (véase Tabla D) en las que se trabajo con los
representantes del centro entre setiembre y diciembre de 2012.
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Tabla D. Fases de desarrollo del plan de mejora organizacional

Plan de Mejora Organizacional

FASE 1 e Entrega del Informe de Avance al centro

Setiembre - octubre e Negociacion de actores institucionales a participar y cronograma de
trabajo en equipo

FASE 2 o Desarrollo de reuniones y definicién de:

Octubre - noviembre o Objetivos (general y especificos)

o Logros proyectados (metas)

o Lineas de actividad

o Cronograma de aplicacion del plan
e Elaboracioén de los instrumentos de seguimiento

e Proyeccién de sustentabilidad del plan

FASE 3 e Entrega del Plan de Mejora al centro

Diciembre e Evaluacion del trabajo

Debido a que la problematica planteada por el centro se relacionaba con la imagen institucional
y que del diagndstico surge la falta de procesos adecuados en la organizacion para manejar
los aspectos relacionados con este concepto, se incluyod en el plan de mejora el trabajo con
la herramienta marketing. Dicha inclusién se fundamenta en que se constatd, por parte del
centro, la falta de planificacién del uso de los canales de comunicacion internos y externos asi
como la carencia de estrategias sostenidas y sistematicas de captacién de alumnos. También
se percibid que los esfuerzos por relacionarse con la comunidad no han influido positivamente
en la imagen del centro por lo que no se ha generado un aumento de las inscripciones.

El grupo de trabajo que incluyé a tres representantes de la institucion -director, secretaria y
coordinador académico- trabajé sobre dos ideas fundamentales. La primera fue el rol de los
docentes como instrumento para el cambio, y la segunda la utilizaciéon de los vinculos con la
comunidad como herramientas para gestionar la imagen.

Los detalles de la elaboracion del plan se muestran a continuacion (véase Tabla E).
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Tabla E. Detalles del plan de mejora organizacional

Detalle del Plan de Mejora Organizacional
© Lograr un aumento de la matricula . . )
o gr . : Aumentar un 15% el nimero de inscriptos en
c mediante una mejora en la imagen o eeriie an el rEs @B U el
& institucional del centro P
1. Fomentar el sentido de pertenencia 80% de los docentes concurriendo a las tres
y el compromiso docente mediante la reuniones de coordinacion propuestas por la
mejora de la coordinacion entre los direccion en cada semestre durante el afio
actores institucionales
2. Crear un plan de colaboracion Vinculacién con al menos dos instituciones
2 con otras instituciones de la zona/ de la zona en el periodo de un afno, de
.; departamento g manera de crear redes en colaboracion que
2 @ § favorezcan el conocimiento del centro en la
8 o comunidad
=
& 3. Mejorar la practica docente en el 80% de los docentes compartiendo sus
o aula mediante una mayor coordinacion practicas en la plataforma virtual de la
w del profesorado instituciéon en cada semestre durante un afo
4. Promover el desarrollo profesional Tres sesiones formativas en atencion al
en ventas del personal administrativo cliente y ventas en un periodo de un mes
5. Mejorar los sistemas de Un plan de comunicacioén y un instrumento
comunicacion externa de la institucion de seguimiento de la aplicacion del plan,
hacia usuarios actuales y potenciales disponibles al finalizar el primer afio de
intervencion
Técnica propuesta Aplicacion Indicadores de avance
o) - -
E _ Durante el Se informa al grlupo de :rgzajé) el
€% | Planilla de monitoreo desarrollo de| | @vance mensual por activida
=)
38 plan
(5]
& 2 Semana 28 Un reporte mensual de
3 % | Informe de utilizacion de la plataforma 49 participacion de los docentes en la
T (g0 y plataforma
T [5>.2
= |20 mana 2 709 las en n
= ;’-% B — Semana 26 0% de las g_cuestas contestadas
© | O y 45 resultan positivas
= | 60
0 70% de los docentes se muestran
2 |5 o Semana 25 °
» P Escala de opinién a docentes y 44 favorables
=
(7}
Socializacion de la informacion Difusion Destinatarios
.8 Difusién de comunicados internos
S mediante el uso de correo electronico
£ y plataforma Tres ocasiones L :
Docen rsonal administrativi
.§ por semestre ocentes y personal administrativo
=
Supuestos de realizacion:
. Los directores permanecen en la organizacion
. Los docentes son motivados en la formacién de una comunidad de practica
. El plan de comunicacion es monitoreado y evaluado a la vez que se corrigen los principales desvios
Presupuesto
g Modelos de instrumentos de seguimiento
O |Diagrama Gantt
Matriz RASCI (Responsable, Aprobador, Soporte, Consultado, Informado)
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N° | Resumen* Quien** Semana Recursos***
Elaboracion de estrategia de convocatoria a
1.1 VRS G s DCOy DCL 4 Presupuesto
1.2 | Elaboracion de cronograma de reuniones y
e ———-— DCOy CAC 10y 33 |Agenda
1.3 | Realizacion de Reunion 1 CACyDOC 11y 34 |Presentacion
1.4 | Evaluacioén de Reunion 1y ajustes para Reuniéon 2 | DCO y CAC 12y 35 Registro Reunién 1
1.5 | Realizacion de Reunién 2 CAC y DOC 20y 42 | Presentacion
1.6 | Evaluacion de Reunion 2 y ajustes para Reunién 3 |DCO y CAC 21y43 Registro Reunién 1y 2
1.7 | Realizacion de Reunion 3 CACyDOC 29y 50 Presentacion
18 Evalpacic’m de concurrencia de docentes a DOC, DCL y CAC 30y 51 Registro Reunion 1 a 3
reuniones
Andlisis de instituciones potenciales a participar Eg%gﬁgga pfr;f(;g:esto
2.1 | del programa de colaboracién y realizacién de DCO y DCL 6y7 tarjetas pérsonale’s
contactos con las mismas presentacion
2.2 | Desarrollo de plan conjunto de colaboracion DOC, DCL y AUT (c) 9a14 Sala
@ Presentacion,
o 2.3 | Presentacion del programa de colaboracion DOC, DCL y AUT (i) 16 invitaciones, servicio
= de lunch
=
0 Implementacion del programa y evaluacion de - Presupuesto para
< |24 resultados e ez transporte y refrigerios
Familiarizacién de los docentes con la plataforma y Laboratorio de
8.1 sensibilizacion para compartir practicas CAC y DIN ys34 informatica
3.2 | Asignacion del rol de moderador de la plataforma DCO 11 Sala
33 Generacion y analisis del reporte de participacion MOD y DOC 28y 49 Sala
docente
Realizacién de contacto con profesional de atencién
4.1 al cliente y ventas DCO 4 Sala
4.2 | Disefio de la formacién DCO y CAV 5y6 Sala
4.3 | Desarrollo y evaluacion de la formacion CAVy SES 8a10 Aula o Sala
Realizacién del contacto con el profesional de .
5.1 marketing DOC y DCL ) Contactos, teléfono
5.2 | Disefo del plan de comunicacién DOC, DCLy CMC 6 Sala
5.3 | Elaboracién de indicadores de avance del plan DOC, DCLy CMC 8 Sala
L Presupuesto de
5.4 | Implementacion del plan DOC y DCL 9a50 marketing
5.5 | Evaluacion de la aplicacién del plan DOC y DCL 30y 51 Sala
Notas:
* Se presenta un resumen de las actividades de manera de simplificar el cuadro.
** Las referencias a los participantes fueron utilizadas en la Matriz RASCI, como sigue:
Rol Ref. Rol Ref.
Autoridades de AUT Director Centro Oeste DCO
Instituciones
Coordinador CAC Docente de Informatica DIN
Académico
Consultor en CAV Docentes DOC
Atencion al Cliente y
Ventas
Consultor en CMC Moderador de la Plataforma MOD
Marketing y
Comunicacién
Director Centro DCL Secretarias de Ambos Centros SES
Litoral

*** Se considera indispensable un ordenador con conexién a internet y un lugar idéneo para el desarrollo de cada actividad
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Discusion de resultados

Durante la etapa de diagndstico se identifica un problema de estancamiento de matriculas
persistente en el centro y que se asocia a la imagen institucional, en base al encuadre tedrico
resultante de la consulta de bibliografia especializada.

Los resultados de la investigacion trazan dos lineas claras de trabajo; primero, el trabajo al
interior del centro, donde mediante la actuacion sobre elementos intrinsecos de la organizacion
tales como la cultura y el desarrollo organizacional se pueda lograr la calidad educativa,
vista como la adecuacion de la oferta educativa del centro a la demanda o a la necesidad
de formacién del entorno. Una vez lograda la calidad educativa, se puede pensar en dar a
conocer esa calidad obtenida al entorno mediante la aplicacién de técnicas de marketing,
pero principalmente mediante el disefio de un plan de comunicacion al exterior que ayude a
mejorar la imagen que se tiene del centro. Una mejora de la imagen llevaria al aumento de
las matriculaciones en el centro objeto del estudio.

Si bien los resultados de la aplicacién del plan de mejora no se llegaron a analizar por no
formar parte de la actividad académica de la maestria, se puede advertir que autores como
Chaves (1996), Lambin (1995), Manes (2000, 2008), Martinez (2001) y Zapata (2000) respaldan
la gestion de la imagen institucional mediante la utilizacion de planes de marketing basados en
la ética. Estos planes estan destinados a comunicar elementos tangibles e intangibles del centro
tales como la infraestructura y el adecuado uso que se hace de ella con fines educativos, o la
calificacién de los docentes encargados de las diversas materias y su constante especializacion.

El aporte de esta investigacion a la gestion de la imagen de instituciones educativas consiste
en la formulacion de un instrumento para el Monitoreo del Cambio de Imagen (MCI) cuya
aplicacion ciclica permita a los centros trabajar en los elementos que se consideran clave para
construir y mantener la percepcion positiva en los usuarios y el entorno (véase Cuadro 13).
La aplicacion de este instrumento se basa en el desarrollo de cuatro etapas que diagnostican
la situacién de los elementos de la institucion comprometidos, a fin de planear y aplicar
correcciones. A su vez se supervisan las actividades que se desarrollan para mejorar dichos
elementos, en especial en areas tales como la comunicacion, la documentacion y la adaptacion
de la oferta educativa luego de aplicadas las evaluaciones pertinentes. Una vez desarrollado
el primer ciclo del MCI se sugiere sea aplicado nuevamente con las correcciones oportunas.

De esta manera se logran realizar los cambios necesarios para una mejora de la imagen
del centro, basados en las lineas de un instrumento adaptable a la realidad de cada centro
educativo y su contexto.

Conclusiones

Si bien emitir una conclusién en un area donde hay poco camino recorrido parece arriesgado,
es importante plantear algunas reflexiones para colaborar con la gestién adecuada de laimagen
institucional de un centro educativo, cualquiera sea el contexto en que se encuentre el mismo.

Es oportuno determinar que los directores podran utilizar para cambiar, sostener o apuntalar
la imagen todos aquellos elementos de la organizacién que potencien los cambios hacia la
mejora de la calidad educativa. El lider sera el encargado de identificar los procesos internos
que contribuyan a tal fin y de reconocer aquellos actores institucionales que sean capaces de
actuar como agentes de cambio.

Los directivos han de ser capaces de definir qué herramientas son las mas apropiadas, dado
el contexto, para lograr comunicar de manera eficiente y eficaz la calidad educativa lograda, y
de no contar con las capacidades requeridas deberan recurrir a asesores que puedan guiarlos
en ese sentido.
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Cuadro 13. Instrumento para el Monitoreo del Cambio de Imagen

MCI
Monitoreo del Cambio de Imagen
r==—==-=-=-=== re==-=-=-=-=-=-==
| En: le Encuestas

|¢ Comunicacion

| interna y externa
|o Calidad educativa
le Documentacion de
| actividades/

| procesos

| |

| (docentes/alumnos)
le Entrevistas (actores
| clave)

le Revisiéon documental
le Inventario de redes

Analisis de Analisis y
resultados diagnéstico

Desarrollo
Organizacional

Institucion
Educativa

1
le Autoevaluacion

le Evaluacion
I externa

le Disefo
le Aplicacion
:- Participacion
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El disefio de un plan de mejora orientado al cambio de imagen sera una pieza fundamental
tanto de la gestion de procesos como del cambio de la cultura de la organizacién. En general,
se propone el uso del Monitoreo del Cambio de Imagen (MCI) que, dada su flexibilidad, es
posible aplicar a cualquier institucién educativa.

Sin embargo, las limitaciones de estudio consisten en que la aplicacién del instrumento de
monitoreo para comparar la fiabilidad y la pertinencia de los resultados obtenidos aun no se
ha podido extender a otros centros de diferentes caracteristicas. El estudio se basa en el caso
de un centro privado de formacion de carreras técnicas descentralizado, que es en el contexto
uruguayo un area donde las estadisticas nacionales recién comienzan a esbozarse.

De poder realizarse la aplicacion de este instrumento a una muestra de centros representativa
de las distintas realidades nacionales o incluso regionales, podria demostrarse la utilidad
del MCI para la inclusion en la agenda de los directivos del tema “imagen institucional”’, que
llevaria no sélo a mejorar la percepcion de un centro en particular por un contexto acotado,
sino que seria una forma de lograr la adaptacion de la educacion a los alumnos con mentalidad
y capacidades de este siglo, haciendo a la educacién un objeto de deseo y motivacion de los
jovenes educandos.

Asi se podria responder de manera amplia a la pregunta formulada al principio de la
investigacion sobre la posibilidad de que la mejora de la imagen aumente la matricula de
un centro, a partir de la adecuacion de la oferta educativa a las necesidades y mediante el
desarrollo de una comunicacion eficaz basada en el marketing y la ética.

Se espera que este articulo contribuya al debate sobre estas posibilidades.
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Resumen

Dos de cada diez jévenes mexicanos tienen acceso a la educacion terciaria y, sin embargo,
una vez dentro, tres de cada diez estudiantes de educacion terciaria no logran titularse. Y es
que, si bien hay suficientes estudios sobre seguimientos de egresados, no es asi sobre estudios
de por qué los egresados no llegan a titularse. De ahi la relevancia de realizar un estudio
descriptivo en una universidad publica y estatal a través de una encuesta a egresados de cinco
generaciones de estudiantes que, habiendo finalizado sus planes de estudio no obtuvieron sus
titulos, con el objetivo de identificar los factores que impiden, dificultan o retrasan la titulacion.

PALABRAS CLAVE: Titulacion - estudiantes universitarios - capital humano - investigacion
educativa - México - educacion superior.

Abstract

Two out of ten Mexican students have access to a higher education institution and yet, once
inside, three out of ten students fail to reach their bachelor’s degree. Even if there are enough
studies on graduates’follow-up, such is not the case on the issue why students do not graduate.
Hence the relevance of a descriptive study, at a public State University and by means of a
survey, of five generations of students which, having finished all their program courses would
fail to reach their professional degrees. The aim of the present study is the identification of
those factors that prevent, delay or hinder their degree acquisition.

KEYWORDS university degree - university students - human capital - educational research
- Mexico - higher education

Introduccion

A partir de mediados de la década de 1990, el sistema de educacion superior mexicano
se reestructuré de tal manera que en la actualidad las instituciones publicas de educacion
superior, particularmente todas las universidades publicas que se localizan en los 31 estados
que conforman el territorio mexicano y que reciben el 50% o mas de fondos federales que
les otorga el gobierno nacional, cuentan con infraestructura moderna avalada por ISO 9000,
modelos educativos actualizados y programas educativos acreditados por organismos de
calidad, asi como una planta docente certificada por el Programa de Mejora al Profesorado
(PROMEP) y el Sistema Nacional de Investigadores del Consejo Nacional para la Ciencia y
Tecnologia (CONACYyT).
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Sin embargo, existen aun graves problemas relacionados con la calidad educativa, entre
ellos el déficit de eficiencia terminal, la falta de eficaces programas de seguimiento a los
egresados universitarios y la no titulacion de un significativo porcentaje de egresados que de
una manera mas o menos exitosa ya estan insertos en el mercado laboral. Debido a ello, se ha
investigado sobre la urgente necesidad de ofrecer educacion universitaria de calidad. Asimismo,
se han llevado a cabo estudios sobre la trayectoria educativa de los alumnos universitarios
y el seguimiento de egresados. Empero son escasas las investigaciones sobre los factores
que impiden la titulacion de egresados universitarios. De ahi el interés por describir cuales
son los factores que impiden la titulacion en una universidad publica localizada al sureste del
territorio mexicano.

El articulo se divide en tres grandes apartados que se presentan a continuacion: la presentacion
de la revision de la literatura desde el marco tedrico del capital humano; la descripcion del
estudio empirico realizado a cinco generaciones de alumnos que han egresado pero no se
han titulado y, por ultimo, los hallazgos de la encuesta realizada.

Los universitarios son un activo de capital humano

Edel, Duarte y Hernandez (2005) sefialan que los indicadores de la calidad en educacion
superior determinan que la eficiencia terminal representa una de las vias para alcanzar la
productividad y los objetivos sociales. Aunque de forma contrastante, los procesos y lineamientos
institucionales de las universidades se transforman, lo que les dificulta obtener un logro
significativo en términos de titulacion. Contar con un titulo universitario es imprescindible, no
sélo para el acceso a mejores empleos, mejor nivel salarial y mayor status profesional, sino
por el nivel de desarrollo econdmico y cultural de un pais.

De acuerdo con Lugo (2003), para mediados de la segunda década del presente siglo la
educacion superior se vera obligada a superar la formacion tradicional para el empleo con
una formacién a corto plazo donde se realice el trabajo en formas distintas, ante lo cual
las instituciones de educacion superior se tendran que replantear esquemas de innovacion
curricular y una oferta de profesiones acorde a las tendencias de la sociedad y a las demandas
del mercado laboral.

Valenti (2006) afirma que la educacion superior per capita se encuentra altamente
correlacionada con el ingreso per capita de un pais, por lo que las universidades se hallan
obligadas a asegurar la eficiencia terminal, dar el debido seguimiento a sus egresados y
propiciar la titulacion de los mismos. Desde la perspectiva del capital humano, las profesiones
son una manera racional de organizar la sociedad y las actividades econdmico-laborales que
realizan las personas.

En teoria, los universitarios titulados son personas que cuentan con mejores oportunidades
para incursionar de manera mas estable en el campo laboral. Norting (2007) sefiala que el
concepto de capital humano es un término que se introdujo como un factor de produccion para
reflejar no sélo la cantidad sino también la calidad en el grado de formacién y productividad de las
personas involucradas en un proceso productivo. Por tal razén, una gran parte del crecimiento
econdmico de las sociedades -a nivel mundial- se relaciona con el término en cuestion y se
vincula al nivel educativo y de formacion de los agentes econémicos.

La teoria del capital humano sostiene que la persona con estudios universitarios obtendra
mayores beneficios a futuro. De cierta forma, desde esta perspectiva, hay que analizar la
importancia que tiene el titulo universitario en la inmersion del campo laboral del egresado, ya
que sin dicha cédula profesional no podria aspirar con total seguridad a mejores oportunidades
de vida tanto econémica como profesionalmente. Por ende, es evidente la importancia que
tiene que una persona invierta en una educacion formal ya que ésta le permitira adquirir
conocimientos especificos en la carrera seleccionada, asi como habilidades y competencias
para la toma de decisiones en su actividad laboral.
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Becker (1983) sostiene que la educacion formal es no s6lo aprender nuevos conocimientos
sino también aprender a ser para que, a futuro y a lo largo del desarrollo de cada persona, ésta
obtenga habilidades y capacidades necesarias para desenvolverse mejor como ser humano.
Asimismo identificd que el conocimiento se crea en las empresas, laboratorios y universidades,
pero se difunde por medio de las familias para ser finalmente utilizado en la produccion de
bienes y servicios, los cuales permiten el crecimiento poblacional de las naciones e impulsan
el aumento en el campo laboral para quienes requieren de recursos humanos capacitados
para trabajar en sus empresas.

De acuerdo a la teoria credencialista expuesta desde 1970 por Randall Colin, el egresado
titulado tiene también una ventaja: las credenciales o certificados educativos (titulos
universitarios) cumplen una funcién de seleccidn, clasificacion y asignacion de los trabajadores
en el mercado laboral, aunque se contrapone a los mecanismos especificos a través de los
cuales la educacion cumple esta funcion.

Como bien sefala Rodriguez (2006), en algunos paises que han tenido éxito en materia
econdmica los modelos educativos estan vinculados con la economia y el progreso
socioecondémico, lo cual significa que al trazar politicas de educacion intervienen los intereses
de los diferentes sectores de la sociedad para construir un ambiente propicio para el desarrollo
de los objetivos de cada pais. Si no, mirese el proyecto de la UNESCO de ciudades digitales.

Si lo anterior no convence aun de la importancia de tener una profesion en el mercado
laboral, la teoria de enfoque social mejor conocida como Teoria de la Cola acufiada por Piore
(1983) corrobora que el titulo profesional incide en la decision del mercado laboral a favor de
los que han recibido mayor educacién, mientras que los que poseen menor formacion deben
continuar haciendo cola por otra oportunidad de empleo. Esta teoria recalca la importancia
de contar con un titulo universitario que acredite y apoye al egresado en el campo laboral,
a fin de tener oportunidad de demostrar sus capacidades y habilidades obtenidas durante la
realizacion de su educacion formal y la experiencia que ira obteniendo en el transcurso de su
desenvolvimiento dentro del trabajo.

Tal como lo sefialan Lopez, Salvo y Garcia (1989), un titulo universitario define la profesion
que las personas van a realizar, conlleva las funciones de su identidad profesional, asi como las
tareas mas habituales en las que se plasman esas funciones. En cierto sentido, el universitario
titulado tiene en mano una credencial que podra presentar en el campo laboral a fin de hacer
uso de los conocimientos adquiridos a lo largo de su formacion universitaria.

Es de entender la importancia que tiene para toda universidad que sus alumnos egresen,
en tiempo y forma, con su titulo profesional correspondiente. La universidad como institucién
certificada que brinda servicios educativos de calidad debe contar con programas educativos
acreditados y mantener un adecuado indice de eficiencia terminal. Sélo asi rinde cuentas
claras a la sociedad puesto que cabe esperar que los titulados universitarios constituyan un
colectivo privilegiado dada su capacitacion especializada orientada a un ambito especifico de
la actividad profesional.

La calidad educativa universitaria se evalia no solo con los servicios que ofrecen las
universidades sino también en el logro de la eficiencia de sus servicios, la forma flexible de las
opciones de aprendizaje y diversificacion de éstas, sin olvidar la transformacién de la manera
de aprendery ensefiary, por ultimo, el brindar buenos servicios a los alumnos y a la sociedad. A
su vez, Frame (2004), en su estudio en ochenta y cuatro instituciones universitarias publicas y
privadas mexicanas que ofrecen carreras con licenciatura y cuentan con programas educativos
de mas de cuatro afios de duracion concluye que la eficiencia terminal de las universidades
publicas sigue siendo menor que el de las universidades privadas.

Por consiguiente, y como resultado de un estudio en 1988 y uno mas en 2001 por parte de
la Asociacion Mexicana de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES),
las instituciones universitarias publicas del pais consideraron fundamental contar con un area
encargada del seguimiento de sus egresados, no Unicamente para estar en constante contacto
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con ellos y ofrecerles educacion continua, sino realizar estudios de factibilidad profesional y
pertinencia laboral asi como estudios de seguimiento en trayectos educativos como el de la
eficiencia terminal’.

Anzaldo, Morales y Nolasco (2001), al indagar sobre el comportamiento de la eficiencia
terminal en los programas de licenciatura en su universidad y su relacion con las caracteristicas
de la vida académica, explican las causas que intervienen en el éxito o en el fracaso escolar, el
abandono de los estudios y las condiciones que prolongan el tiempo establecido para concluir
satisfactoriamente los mismos. En lo académico enfatizan los estilos de ser docente, cuando
el profesor no encuentra como lograr articular su manera de ser docente con la ejecucion de
los planes de estudio, hecho que incide en el desconocimiento que el estudiante tiene de las
metas y objetivos de la institucion y de la carrera. Asi también se detectd que la desercidon
escolar como problematica educativa no sélo afecta la movilidad y expectativas educacionales
y laborales de los individuos desertores sino que también influye significativamente en las
metas y objetivos trazados por la institucion escolar.

Por su parte, Edel, Duarte y Hernandez (2006) al analizar los factores institucionales y no
institucionales que afectan la eficiencia terminal, sefialan que la misma esta determinada por
cinco factores, a saber: el laboral, el disefio y planeacién curricular, la vinculacion institucional, la
seleccion de los aspirantes y el factor familiar, los cuales afectaron la relacion entre los indices
de egreso y de titulacion. Los dos factores mas importantes fueron en referencia a lo laboral.
Se refuerza la idea de que la obtencion de un titulo universitario es una via importante para
el acceso al campo laboral, seguido del factor de vinculacion institucional el cual representa
para el universitario la oportunidad de poder relacionar la teoria con la practica y, para la
universidad, la identificacion institucional de las necesidades de formacién en su oferta con
respecto a los sectores productivos y sociales. Con base en los resultados obtenidos, Edel,
Duarte y Hernandez presentan cuatro dimensiones de atencion prioritarias que son, en orden
de importancia: sistematizar la informacion de la trayectoria escolar de los alumnos, generar
un proceso formal de seguimiento a egresados, determinar la estrategia institucional con el
propdsito de incrementar sus indices de titulacion y, por ultimo, establecer el estudio de la
eficiencia terminal como un eje permanente de investigacion institucional.

En lo referente a la titulacion, con el propdsito de identificar las causas de los bajos indices
de titulacion, Lopez, Salvo y Garcia (1989) encuentran que la rigidez en los mecanismos
de acreditacion, tanto académicos como administrativos, es la causa principal de los bajos
indices de titulacién. Los autores sefialan que existe una tendencia generalizada a unificar los
requisitos académicos y administrativos para la obtencion del titulo, lo cual es una tendencia
mas politica que académica en la valoracion de las cifras estadisticas. Esto se debe a que
es frecuente medir la calidad académica a partir de los indices de titulacion y la eficiencia
terminal, mientras los alumnos presentan carencias importantes en su formaciéon académica
tanto en lo referente a los aspectos tedrico-metodoldgicos, como a la dificultad para integrar
los conocimientos y transformar la realidad.

En resumen, la eficiencia terminal y el indice de titulacion en la educacion superior permiten
observar los niveles de deficiencia que tienen las universidades, con el fin de buscar estrategias
de cambio para lograr la calidad en la educacion.

Estudio empirico de la no titulacion universitaria

El término “Factor” es de origen latino y proviene de las matematicas, pero en la presente
investigacion y en el ambito educativo se define como un agente que propicia una causa y
su consabido efecto. Factor es un elemento personal o institucional que interviene o no en
determinada situacion. Con relacion a la investigacion que se reporta en este articulo, el objetivo
es identificar, a manera de estudio descriptivo, los factores que impiden la titulacién por parte
de los egresados universitarios de cinco generaciones seguidas.
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En las dos ultimas décadas se han implementado en las universidades publicas mexicanas
diversos procedimientos de titulacidon que se supone facilitan a los estudiantes el cumplir, en
tiempo y forma, con su carga académica segun los requerimientos. Se sostiene que el alumno
que ingresa sigue la trayectoria académica que curricularmente ha sido trazada para él en la
profesion de su eleccién y que se titulara en tiempo y forma ya que la propia institucién ha creado
los espacios y mecanismos académicos y administrativos para facilitarle su permanencia y
egreso de la vida universitaria, incluso su inclusion a la vida laboral y desarrollo profesional. Las
tutorias, el servicio social, las practicas profesionales, los programas educativos acreditados, la
habilitacion del profesorado universitario y las becas asi como la diversidad de opciones para
la titulacién que ofrece la institucion universitaria asumen que el indice de eficiencia terminal
sera alto y que una gran cantidad de alumnos universitarios lograra la titulacion.

Se piensa que el gusto por el conocimiento y la libertad de elegir una profesion propician
que el alumno universitario obtenga un titulo profesional, por lo que su profesién permitira al
alumno enfrentarse a la vida laboral con una carrera acorde a su capacidad académica, incluso
teniendo en cuenta que en la actualidad existe una gran sobrepoblaciéon de profesionales
en algunas areas disciplinares, debido a la restriccion que presenta el mercado laboral. Sin
embargo, y pese a que desde su ingreso a la universidad los alumnos universitarios conocen
y siguen su plan de estudios, llevan un programa de introduccion a la universidad y cuentan
con el apoyo de tutorias y otras areas académico-administrativas que los apoyan -entre ellas
un area de psicologia-, las estadisticas institucionales indican un alto déficit de eficiencia
terminal en muchas universidades publicas mexicanas. Por ello, no sélo hay un preocupante
indice de desercion anual por razones no formalmente conocidas, sino que, al graduarse una
generacion especifica, muchos egresados no se titulan por lo cual les es dificil lograr cerrar
un ciclo para iniciar otra etapa de su vida.

En la actualidad, la educacién superior es una necesidad para la formacion educativa de
todo ser humano, de ahi la idea basica de considerar a la educacion como una inversion que
realiza el individuo con el fin de incrementar su eficiencia productiva, sus ingresos econémicos
y su calidad de vida en general. Ser egresado titulado de nivel superior es en esta era de
globalizacion una necesidad fundamental para enfrentar la competencia laboral. Segun Romo
(2003), es la sintesis de una etapa que se cierra y, sobre todo, la oportunidad de abrirse a
nuevas perspectivas, es decir, no debe ser visto como un trabajo terminal sino como uno que
abre perspectivas o cierra etapas para abrir nuevas.

Las estadisticas muestran que los alumnos que egresan de una universidad publica de
tamafo pequeno (como la del presente estudio, que no cuenta en su totalidad con mas de diez
mil alumnos), mantienen un bajo indice de titulacion pese a todos los esfuerzos institucionales
de su Sistema Institucional de Gestién de la Calidad que les ofrece, por ejemplo, seminarios
de titulacién o examenes generales.

La importancia de elevar los indices de titulacion se debe no solamente al hecho de que una
baja eficiencia terminal podria afectar la credibilidad como institucién certificada, sino que pone
un freno al propio desarrollo individual de los universitarios puesto que no les permite continuar
con su formacion académica ni aspirar a mejores puestos laborales. De ahi la importancia de
conocer, por parte de los propios egresados universitarios, las causas de tan reducido nimero
de egresados titulados.

Por consiguiente, se planted: identificar si la necesidad de contar con un trabajo inmediato al
término de los estudios es un factor que influye en el bajo indice de titulacién de los egresados
de dicha institucién; determinar si el hecho de que la institucion no ofrezca a los estudiantes
dentro de sus planes de estudios asignaturas que los apoyen en la realizacion de su trabajo
de tesis a lo largo de su carrera profesional es otro factor que influye en el bajo indice de
titulacion de sus estudiantes, y, finalmente; identificar si el no cumplir con el porcentaje de
inglés obligatorio al término de sus estudios es un factor adicional que influye en el bajo indice
de titulacién de los alumnos universitarios.
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En relacion al método, se realizé una investigacion cuantitativa a través de una encuesta para
conocer los factores que, segun los egresados de cinco generaciones universitarias, impiden,
dificultan o retrasan su titulacién. La encuesta se disefi¢ en cuatro partes:

- En la primera se identificaba el sexo y el estado civil de los egresados.

- La segunda se dividié en dos areas: la primera sobre los aspectos familiares de los
egresados (el nivel de estudio, ocupacion y nivel de ingreso de sus padres), y la segunda sobre
los aspectos profesionales de los propios egresados donde resultaba importante identificar su
trayectoria laboral.

- La tercera parte contenia la opinién de los egresados sobre su campo formativo. Asimismo
conté con cuatro preguntas sobre la satisfaccion respecto a sus estudios y la imagen de su
universidad tanto en lo que se refiere a la calidad en la educaciéon como en lo relativo a las
posibilidades de empleo para sus egresados.

- La cuarta y ultima parte contenia varios aspectos especificos sobre la titulacion, a saber:
conocimientos, nivel de acuerdo, propuestas sobre las modalidades de titulacion, dificultades
para la titulacion, si realizd su servicio social, si cumplié con su nivel obligatorio de inglés y la
razén para no titularse. La encuesta se disefid en cuatro partes y contdé con cuarenta y siete
items.

Tras la fase piloto de la encuesta -mediante la cual se obtuvo un Alfa de Cronbach de .814,
a un grupo de treinta egresados que participaban en un seminario de titulacion-, la encuesta
fue avalada con base en el juicio de cinco expertos.

De una poblacion total de mil ciento veintiin egresados no titulados pertenecientes a las
cinco ultimas generaciones de la institucion universitaria, debido a la dificultad en localizar a
egresados se optd por una muestra por conveniencia a ciento cincuenta egresados localizados
aunque solo se lograron recuperar ciento dos encuestas.

Factores en voces de los propios egresados universitarios

En el aspecto contextual, la edad de los ciento dos egresados comprendié a setenta y dos
universitarios no mayores de treinta afios, mientras que treinta de ellos no superan los cuarenta
anos; setenta y cuatro egresados manifestaron ser solteros y el resto casados. Si bien la mayoria
de los egresados manifestaron que mientras estudiaban eran econémicamente dependientes de
sus propios padres o de alguna beca institucional, cuarenta egresados dijeron trabajar mientras
estudiaban. De ellos, veinte indicaron haber tenido trabajos eventuales mientras estudiaban y
el resto fueron alumnos de tiempo completo.

Dichos padres -indicaron los egresados- eran trabajadores de algun sector gubernamental,
lo cual coincide con la mayoria de los propios egresados: setenta y siete egresados laboran
también en el sector publico. Con referencia al campo profesional de los propios encuestados,
cincuenta y tres egresados indicaron que si bien trabajaban, su empleo no se relacionaba con
los estudios universitarios llevados a cabo.

En lo que respecta al grado de satisfaccion manifestada por los egresados encuestados,
el sesenta por ciento de ellos indico sentirse muy satisfecho con la formacién universitaria
proporcionada por la universidad: sélo un cuarenta por ciento manifestd sentirse insatisfecho.
En cuanto a la imagen universitaria, setenta y dos de los egresados la calificaron como buena.

Lo anterior confirma lo que las estadisticas sefialan sobre la posicion que ocupa esta
institucion universitaria entre otras universidades publicas, estatales y autébnomas. La institucion
universitaria esta reconocida por todos sus programas educativos acreditados, su profesorado
habilitado con el perfil PROMEP (casi el sesenta por ciento de los mismos pertenece al Sistema
Nacional de Investigadores del CONACYT), y los departamentos académicos siguen un proceso
riguroso de seleccion de los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad y se apoyan en el
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Programa Institucional de Tutorias donde los tutores dan puntual seguimiento a las trayectorias
académicas individuales de sus alumnos. También se explica que la propia universidad sea
parte de la poca oferta de educacion superior que se proporciona a los jévenes de una ciudad
capital, dedicada la mayoria de su poblacion a depender econédmicamente del sector publico
y de servicios, y que tanto los padres como los egresados laboren en dichos sectores.

En lo que respecta a la tercera parte de la encuesta, a través de veinticuatro preguntas se
solicita la opinion de los egresados sobre su campo formativo, la satisfacciéon respecto a sus
estudios y la imagen de su universidad en lo que se refiere a la calidad en la educacion y a las
posibilidades de empleo para sus egresados. La informacién obtenida se muestra en cinco
apartados.

Cuando se les pregunt6 en qué medida su formacion los preparé para laborar en distintos
sectores de la economia, para asegurar un trabajo acorde, para generar propuestas de inversion
o vincularse con el mercado laboral, y para trabajar de forma independiente, con base en la
media estadistica obtenida de cuatro por ciento los egresados indicaron que la profesion que
eligieron les ayuda para encontrar un trabajo acorde a la misma, en diversas areas del mercado
laboral e incluso para trabajar por cuenta propia.

La opinién de los egresados con respecto al énfasis que pone su plan de estudios en alguno de
estos elementos -tedricos, practico-instrumentales, metodoldgicos de investigacion, técnicos o
de campo- indica que la media estadistica mas alta obtenida es un plan de estudios que enfatiza
la parte practico-instrumental, seguida por el trabajo de campo y los aspectos metodolégicos
o de investigacion. No asi los elementos tedricos ni técnicos, aspectos que habra de reforzar
en un futuro inmediato.

Para conocer en qué medida el plan de estudios les habia proporcionado conocimientos,
habilidades, capacidades, recursos para resolucion de problemas y actitudes emprendedoras,
se obtuvo la media mas alta con casi cinco por ciento en lo que respecta a las actitudes
emprendedoras, mientras que la minima fue casi del cuatro por ciento en lo referente a las
capacidades para la identificaciéon y resolucién de problemas. Segun esto, y vinculado al
aspecto anterior, los egresados indican que sus planes de estudios no les proporcionan los
suficientes elementos tedricos ni enfatizan la capacidad de resolver los problemas o dificultades
que se les presentan en el trabajo. Sin embargo, el que no se hayan titulado demuestra que
personalmente carecen de esta capacidad.

En suma, como calificaba cada apartado curricular de su plan de estudios, en referencia
a los estudios generales, divisionales, de concentracion profesional de apoyo e idiomas, los
egresados indicaron lo siguiente: califican alto los idiomas, seguido de las asignaturas de tronco
comun y, en un mismo estadistico, las demas areas de su plan de estudios. Esto refuerza lo
anterior: a los planes de estudios les falta dedicar mayor vinculacion de las asignaturas de
concentracién profesional con las necesidades del sector productivo.

Por ultimo, en relacion a tres ultimos aspectos sobre la satisfaccion e imagen de la universidad,
setenta y un egresados mencionaron estar de muy a totalmente satisfechos de haber estudiado
en la universidad; sélo treinta y un estudiantes mencionaron estar insatisfechos aunque coincide
con que son los egresados cuyo trabajo actual no corresponde a los estudios universitarios
realizados.

En cuanto a la imagen de su universidad en relacion a la calidad educativa, ochenta y cinco
de los encuestados sefialaron que es bueno si no excelente; s6lo once mencionaron regular
y el resto -tres egresados- dijeron que era malo. En cuanto a la posibilidad de empleo que
ofrece la universidad para sus egresados, muy pocos dijeron excelente, la mayoria de las
respuestas por parte de los egresados sefialaron regular con un cuarenta y tres por ciento de
las respuestas, el treinta y cinco por ciento lo considera bueno y un dieciocho por ciento de
malo a pésimo. Sin embargo, la tabla indica la frecuencia y porcentaje obtenidos con respecto
a la imagen que tiene el egresado de su universidad en cuanto a la posibilidad de empleo.
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Tabla 1. ; Como percibes la imagen de tu universidad en lo que se refiere a las
posibilidades de empleo para sus egresados?

Opcion Frecuencia %
Excelente 3 2.9
Bueno 36 35.3
Regular 44 431
Malo 17 16.7
Pésimo 1 1
Sin respuesta 1 1

Fuente: elaboracion propia.

En relacién a los nueve aspectos especificos sobre la titulacién, es decir, las opiniones
sobre los conocimientos, nivel de acuerdo y propuestas sobre las modalidades de titulaciéon
asi como a las dificultades que los egresados identificaron para no titularse cabe mencionar
los hallazgos empiricos. A la pregunta de si conocian o no las modalidades de titulacion que
su plan de estudios ponia a su eleccion, los egresados dijeron que si las conocian (ochenta
y cinco por ciento), que si estaban de acuerdo (veinte por ciento) y que no tenian propuesta
alguna; por lo que cuando se les pregunté sobre cual de las cuatro modalidades mas comunes
les parecia mejor lo indicaron con el siguiente orden de frecuencia: falta de tiempo, falta de
asesores calificados, falta de bibliografia y problemas personales, problemas econémicos.
Saélo un egresado menciond la falta de espacio.

Tabla 2. Dificultades presentadas para No titularse
Opciones Frecuencia %
Falta de tiempo 46 451
Falta de asesores calificados 19 18.6
Falta de bibliografia 14 13.7
Problemas personales 14 13.7
Problemas econémicos 9 8.9
Otros 4 3.9
Falta de espacio para trabajar 1 1.0

Fuente: elaboracion propia.

Con referencia a si prestaron su servicio social y cumplieron con el requisito obligatorio del
nivel de inglés indicaron no haberlo cumplido. Por ultimo, al pedirseles especificasen la razén
principal para no titularse -entre la falta de su propia organizacion, de la motivacién necesaria
del mismo profesorado hacia ellos en el proceso de titulacion o todo en conjunto- cuarenta
y cinco por ciento de los egresados sefiald que los estudiantes no se titulan por falta de
organizacion personal.
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Grafica 1. Razones de no titulacion
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Fuente: elaboracion propia.

Cotejando los resultados obtenidos a partir de la encuesta, se determind que el inglés es el
mayor problema que afecta a los estudiantes universitarios, pues al término de su programa
de estudios tienen la obligaciéon de haber cumplido con el nivel minimo de inglés basico para
poder culminar su carrera.

Los comentarios que figuran a continuacién sefialan de manera coloquial mas que
académicamente aceptable las inquietudes personales y sugerencias que podrian enriquecer
los datos numeéricos antes presentados.

- Obligarnos a comenzar la tesis dos semestres antes, ya que cuando uno termina la carrera
sé6lo piensa en buscar empleo y no en la titulacion.

- Incluir de manera obligatoria la vinculacion al sector productivo.

- Instar a los universitarios a generar empresas.

- Realizar actividades para que egresados estén en contacto con egresados de la universidad.
- Contratacion de profesores mas entregados a su profesion, con ética y responsabilidades.
- Mas coordinacion y orientacion hacia los alumnos y sobre todo mucha comunicacion para
con ellos y buen trato.

Por esa razén se ha dejado sin mas observaciones al respecto para pasar a las conclusiones
de este proceso de indagacion.

Conclusiones

Para responder al interrogante guia del presente estudio —indagacion realizada mediante
encuesta- se puede explicar que, debido a la importancia de contar con un titulo profesional
que avale los estudios universitarios seguidos para desempenarse en el mercado laboral la
institucion universitaria debe asegurarse de que los alumnos durante su trayectoria académica
conozcan su plan de estudios, en particular los requisitos de titulacién y las modalidades
que la institucién provee para facilitarles su egreso. Las tutorias se tornan cada vez mas
importantes en este sentido ya que las mismas constituyen la forma ideal de apoyar al alumno
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en la organizacion de su tiempo, en la eleccion de los asesores especializados y en el acceso
y uso de recursos universitarios tales como la biblioteca, con el fin de elaborar una tesis o
monografia, si ese fuera el caso.

Una vez que los alumnos egresan sin haber cumplido con todos los requisitos de su titulacion y
deciden incorporarse al mercado laboral sin haber obtenido el titulo profesional correspondiente
tienen menos expectativas, interés o posibilidades de concluir un tramo de su vida profesional,
lo que a la larga les ocasiona descontento, baja autoestima profesional o inestabilidad e incluso
la posibilidad de perder mejores oportunidades laborales. De ahi que se propicie un circulo
vicioso por parte del mismo egresado ya que, al no concluir sus estudios con el proceso de
titulacion, sus posibilidades de conseguir un trabajo acorde con sus estudios realizados son
menores, asi que terminara sintiéndose frustrado o complicandose mas su vida futura. Para
consideracion del trabajo que realizan las autoridades universitarias, debe hacerse hincapié en
la evaluacion de los programas educativos, en las dificultades que implica realizar cada una de
las modalidades de titulacién -en particular una tesis (tiempo, dedicacion, asesores y recursos,
entre otros)- y considerar si sigue siendo vigente que ésta se realice como parte del proceso de
titulacion. Tal vez sea conveniente estructurar cursos de habilidades del pensamiento a través
de los cuales, y mediante un proceso de indagacion, puede llevarse a cabo una investigacion
transversal al mapa curricular incluyéndola en toda la trayectoria educativa y no unicamente
al final.

Los estudios sobre eficiencia terminal, seguimiento de egresados y factores que influyen para
la no titulacion, mas alla de enfatizar la importancia para un alumno universitario de contar con
un titulo que le proporcione cierta certeza de insertarse mejor en la sociedad, advierten sobre
la importancia de que las universidades presten especial atencién y den cabal seguimiento
a las trayectorias de los alumnos para que culminen de la mejor forma posible sus estudios
universitarios. Sin embargo, la falta de tiempo, dicho mas claramente, la dificultad para
administrar mejor el tiempo, es el factor principal por el que los egresados posponen, retrasan
o se les dificulta mas esta etapa final de sus estudios.

Es preciso que se analicen con sumo cuidado las modalidades de titulacion, se piense en la
vinculacién universitaria con la sociedad, en particular con el mercado laboral, no se descuide
el trabajo de tutorias, se preste atencion a la oferta de seminarios de titulacion, a la calidad del
programa de estudios y a todo el proceso educativo desde el ingreso hasta el proceso mismo
de titulacion con el objeto de lograr un indice de eficiencia terminal institucional equilibrada
para la universidad. Pues cabe preguntarse ¢ qué reflejan aquellas universidades con mayores
indices de titulacion?, ; Qué estan haciendo unas y otras no si en casi todas las modalidades
de titulacion son las mismas? Se debe considerar la opinion de los mismos alumnos.
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Notas

'Camarena (2007) conceptualiza la eficiencia terminal como un indicador cuantitativo de los
logros obtenidos por un establecimiento escolar, y se le utiliza como pauta de evaluacion del
funcionamiento y rendimiento de las propias escuelas. Anzaldo, Morales y Nolasco (2001) la
definen como el proceso educativo que se desarrolla durante un determinado nimero de ciclos
preestablecidos hasta la conclusion de un plan de estudios. Mencionan que este concepto
no siempre se presenta aislado ya que es el resultado de un proceso educativo y forma parte
de una serie de acontecimientos tanto académicos como sociales, internos y externos de la
institucion educativa y por medio del cual se identifican indicadores institucionales los cuales
se centran en el desempefo escolar de los estudiantes y de la institucion misma.
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Resumen

Desde el afio 2007 asistimos a la llegada de computadoras portatiles para cada nifio de las
escuelas publicas de la Republica Oriental del Uruguay. La presencia de estas tecnologias en
la escuela ha significado un nuevo modo de relacionamiento entre los diferentes actores de
lo educativo. Docentes, familias y nifios se han visto implicados de diferentes maneras en la
presencia de estas computadoras también denominadas “XO” o “ceibalitas”.

La presente investigacion aborda las expectativas de las familias sobre el uso de las XO
con fines escolares, mas especificamente qué esperan las madres que se haga con ellas para
temas vinculados al quehacer de la escuela. Se indagoé acerca de qué esperan las madres que
se realice con la XO cuando es empleada con fines escolares por el maestro, el director, los
nifnos y por ellas mismas. Se exploro si existen expectativas comunes, similares o cambiantes
y si estan relacionadas a las caracteristicas familiares, a los contextos socioculturales o al
nivel de apropiacion de tecnologias, asi como si coinciden con las que la escuela supone que
deben tener.

Desde un enfoque cualitativo exploratorio y comprensivo, se empled la entrevista como técnica
principal, incluyendo un cuestionario. Se desarrollé6 una muestra intencional de 8 escuelas
publicas de diferentes contextos socioculturales, contactando a 31 madres de nifios de 2°
afno. Se entrevistd a directores escolares para conocer sus opiniones sobre las expectativas
de las familias.

Se constato que estas expectativas varian segun grados de definicidn: sin expectativas o poco
definidas, genéricas, definidas. Dichos grados cambian segun el foco: hay mayor definicion
cuando se dirigen hacia los nifios o las propias familias que cuando se enfocan hacia maestros
y directores. Hay madres que describen usos innovadores de las XO, importando el contexto
sociocultural asi como el "efecto director" como posibles factores explicativos. Las opiniones
de los directores sobre las expectativas de las familias no son claras: presentan certezas e
incertidumbres.

Entre las reflexiones finales se destaca el rol del "efecto-escuela” como generador de
oportunidades para que las expectativas de las familias existentes sean confirmadas y
se produzcan nuevas en base a desempefos escolares eficaces. Es necesario producir
expectativas y no frustraciones. Se proponen lineas de investigacion en cuanto a posibles
reformulaciones del disefio metodolégico, asi como focalizacién en tépicos de algunas madres
en cuanto a relaciones entre TIC y cuestiones de género.
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Abstract

Since 2007, we have been witnessing the arrival of laptops for every child in Uruguay’s State
schools. The presence of such technology at schools has determined a new relationship between
the different stakeholders of the educational sphere. Apart from students and teachers, these
small personal computers known as ‘XO’ or ‘ceibalitas’ have also had an impact on families.

The present research approaches the expectations of families on the use of XO as concerns
their educational purposes. The research inquired about the mothers’ expectations about the
use of XO by teachers, school headmasters, children and the mothers themselves. It explored
whether there were shared, similar or different expectations and if those were related to the
characteristics of families, their socio-cultural contexts, and the level of technology appropriation.
In addition to that, it inquired whether they matched the expectations the school supposed
families should have.

The exploratory qualitative and comprehensive approach was used on interviews as main tool
which also included a questionnaire. Eight State schools from different socio-cultural contexts
were chosen as purposive samples from which 31 mothers of second graders were contacted.
Principals were interviewed in order to obtain their points of view about families’ expectations.

It was found out that there were many grades of expectations: from no expectations at all to
well defined or generic ones. These variations depended on the focus: when it came to students
or families the expectations were more defined than when teachers and principals were involved.
Some mothers described innovative uses of XO. The socio-cultural context and the principal
effect may explain these opinions. On the other hand, headmasters’ opinions about families’
expectations were not clear: there were certainties as well as uncertainties.

As a final reflection it is important to underline the role of the effect of school in confirming the
existing families’ expectations and creating new ones based on efficient school performance. It
is necessary to generate expectations instead of frustration. New lines of research with different
methodological design and regarding mothers’ opinions about the relationship between ICTs
and gender issues are proposed.

KEYWORDS: Personal computer, School, Family, mothers’ expectations, opinions, school
headmasters

Introduccion

La presente investigacion se inscribe en el area de investigacion en tecnologias educativas,
y tiene como objeto el estudio de las expectativas sobre el uso de las XO con fines escolares
que tienen las familias de alumnos de escuelas publicas del Uruguay. En este sentido nos
preguntamos acerca de cuales son las expectativas de las familias respecto al uso de las XO
con fines escolares.

Nuestra exploracién en el problema y en sus distintas posibilidades de abordaje dio lugar a
los siguientes objetivos de investigacion:

- Identificar y comprender las expectativas de las familias respecto al uso de las XO con
fines escolares.

- Diferenciar las expectativas de las familias sobre el uso de las XO con fines escolares, en
cuanto a qué esperan de los maestros, los directores, los nifios y de si mismas.

- Categorizar expectativas de las familias sobre el uso de la XO con fines escolares.

- Conocer las opiniones de los directores sobre las expectativas de las familias respecto al
uso de las XO con fines escolares.

Podemos sostener que se pretendid obtener datos de la realidad familiar en cuanto a sus
expectativas que permitieran comprender con mayor profundidad qué es lo que esperan las
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familias que se realice con la XO cuando es empleada con fines escolares ya sea en la escuela
o en el hogar. Se busco conocer las expectativas de las familias en cuanto a entender qué
esperan que sus hijos hagan con las XO y qué pueden llegar a hacer con estas tecnologias.
Asimismo, se procur6 examinar los roles que asignan a la escuela y a sus diferentes actores
respecto a estas tecnologias, asi como los que se adjudican a ellos mismos, acompanando el
uso de estos recursos como padres.

Nos intereso conocer si existen expectativas comunes en todas las familias, si son similares
0 si cambian de acuerdo a las caracteristicas de las familias, a sus posibilidades, a los
contextos socioculturales o a sus propios niveles de apropiacion de diferentes tecnologias de
uso contemporaneo. Interesd conocer también si estas expectativas son coincidentes con las
que la escuela espera que tengan o supone que tienen o deben tener.

Estudiar la escuela y la familia desde un nuevo modo de relacionamiento generado por el
uso de la tecnologia en educacion, en especial por el uso de la XO, nos posiciona frente a
uno de los objetivos propios del Plan CEIBAL (Conectividad Educativa de Informatica Basica
para el Aprendizaje en Linea): “Desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas: nifio-nifio;
nifio-maestro; maestro-maestro y nifio-familia-escuela” (Plan CEIBAL, 2007, 4). El objeto de
estudio planteado se enmarca en dimensiones y objetivos considerados por el Plan.

Antecedentes y fundamentacion teodrica

A continuacién iremos desarrollando los principales aportes tedricos relacionados con
el problema de investigacién, que estimamos relevantes. Comenzaremos por explorar
consideraciones tedricas en torno al uso de las XO con fines escolares, entendiendo a la XO
como una TIC (tecnologia de la informacién y la comunicacion) al servicio de lo educativo.
Seguidamente nos dedicaremos a analizar las diferentes incidencias socioeconémicas y
culturales en la interaccion escuela-familia, asi como incidencias relativas a las dinamicas
escolares. Posteriormente nos enfocaremos en un analisis de la naturaleza de las expectativas
y sus principales atributos, para finalizar con una mirada panoramica del estado de la cuestion,
de los antecedentes relacionados con el objeto de estudio.

Uso de las XO con fines escolares: La XO como TIC al servicio de lo educativo

Asistimos a una época en que todo parece estar “planetarizado”, “globalizado”, “interconectado”
y los acelerados cambios desde el terreno de la ciencia y la tecnologia han impactado en las
esferas econdmicas, politicas, sociales y culturales. Somos actores presenciales de un momento
histérico en el que las TIC se constituyen en uno de los componentes centrales de esta nueva
organizacion mundial. Tecnologias que evidencian transformaciones en “la comprensiéon de la
gente acerca de lo que puede, quiere y cree que necesita hacer” (Burbules y Callister, 2001,
33), produciéndose de tal forma nuevos modos de entender la realidad y situarse frente a ella,
en los distintos 6rdenes de la vida.

Podemos sostener que nos hallamos en una sociedad que ha priorizado la informacion
y el conocimiento como fuentes de productividad esenciales para los diferentes modos de
desarrollo econdmico (Castells, 1997). Vaillant (2011) sostiene que en el contexto social actual el
conocimiento se ha convertido en un valor para la ciudadania. No obstante, estos conocimientos
ya traen consigo fecha de caducidad. Esto implica la busqueda de garantias para que nifios,
jévenes y adultos puedan actualizarse tanto en sus capacidades como en sus competencias.

Las TIC se constituyen en una alternativa de garantia. Pese a ello, la llegada de las TIC a los
contextos econdmicos y sociales agregd una nueva brecha a la social ya existente. El término
“brecha digital” sefala la divisién que se produce entre los que acceden a un ordenador y los
que no acceden (Agustin Lacruz y Clavero Galofré, 2010). Cuando hacemos referencia a la
nocion de “brecha digital” ya no puede pensarse que es solamente una cuestion de limitaciones
de acceso a equipos, sino que también alcanza a la calidad del equipo y de la conectividad a
Internet, asi como al capital cultural requerido para utilizarlo.
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Segun Buckingham (2008), Internet ha contribuido a acentuar mas las diferencias sociales
que estaban dadas por clase social, raza, etnia. Sostiene que los nifios de clase media poseen
computadoras de mejor calidad y cuentan con la colaboracion de sus familias y otros adultos en
cuanto a conocimientos de Internet y computadoras. Sefala en contraposicion, que los nifios
mas pobres tienen menos acceso a la cultura, “no solo viven en mundos sociales diferentes,
sino también en mundos mediaticos diferentes” (Buckingham, 2008, 115).

En este contexto, las instituciones educativas se ven desafiadas frente a la presencia de
tecnologias de la informacién y la comunicacién que suponen la aparicion de nuevos retos
para la escuela del nuevo siglo. Una educacion que incluye TIC debera tener como prioritaria
en su agenda la formacién de ciudadanos capaces de cuestionar el entorno social en el que
se hallan insertos y de participar activamente en la construcciéon de valoraciones y acciones
(Fernandez Enguita et al., 2005).

Segun Litwin (2005), la presencia de tecnologias en el terreno de lo educativo no constituye
una novedad en si misma, aunque si han surgido discusiones sobre su empleo desde el
surgimiento de las TIC. Insumos de larga data escolar como la tiza, el pizarrén, el cuaderno,
han sido puestos en discusion por las habilidades cognitivas diferentes que se ponen en juego
a la hora de representar, comunicar, conocer o imaginar con TIC (Bettetini y Colombo, 1995;
Lion, 2006). Estas nuevas habilidades han afectado tanto a los procesos de aprendizaje como
a los procesos de ensefanza, dado que “las oportunidades que las tecnologias ofrecen para
aprender se extienden no solo al aprendizaje de los estudiantes sino también a la misma
ensefianza, y engloban practicamente a todas las formas de comunicacion habituales en la
educacién presencial’ (Vaillant, 2011, 190).

Para alfabetizar en la actualidad hay que poner en juego diversas capacidades (analisis,
evaluacion, reflexion critica), desarrollando de tal manera una suerte de “metalenguaje”, esto
es, “un medio para describir las formas y estructuras de un modo de comunicacion determinado”
(Buckingham, 2008, 193).

Concretamente en el escenario educativo uruguayo, desde el afio 2007 asistimos a la aparicion
y expansion del Plan CEIBAL, un plan que ha ido cobrando trascendencia en el ambito del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria, entre otros subsistemas. Este Plan entrega a cada
nifo y maestro una computadora tipo laptop XO (laptop portatil de la Fundaciéon OLPC - One
Laptop Per Child), comunmente denominada “ceibalita”.

Como fenémeno innovador, el duefio de la XO no es la institucion educativa sino su beneficiario
directo, el nifio. Han sido entregadas laptops a cada maestro del CEIP (Consejo de Educacion
Inicial y Primaria), y las familias de cada nifio beneficiado que lleva a su hogar la XO se ven
contempladas por el Plan que extiende su alcance socioeducativo.

Incidencia del “efecto cuna” y “el efecto escuela” en la interaccion Escuela-Familia

Destacamos la importancia que tiene para el Plan CEIBAL impactar sobre la familia a la
hora de expandir el acceso y el uso de las XO como una tecnologia de la informacion y la
comunicacion. Promover que las familias se involucren en el aprendizaje de las TIC no solo
tiene alcances para el desarrollo del nifio sino para la ampliacion del capital cultural de cada
una de las familias beneficiadas, sobre todo aquéllas que poseen menores posibilidades de
acceso al mundo tecnoldgico-mediatico.

¢ Por qué resulta tan relevante impactar sobre las familias? Segun Dabas (2005), la familia
cumple un papel transmisor de un modo de vinculacién con el mundo. Impactar en las familias
en forma intencional es también impactar en sus expectativas, en qué esperan del proceso de
educacion de sus hijos y en qué esperan de ellas mismas en cuanto a formas de intervencién
en dicho proceso.

Ahora bien, Brunner (2010) reconoce que en el aprendizaje del nifio inciden multiples factores.
Uno de ellos es el que él denomina “efecto cuna”, en el que la familia cumple un rol esencial. Se
cuestiona por qué es tan decisivo en lo que refiere al rendimiento escolar de nifios, jévenes e
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incluso adultos, indagando en los diferentes componentes que lo integran. Reconoce ademas,
como otro factor en el aprendizaje del nifio, el estatus socioeconémico y cultural de los padres y
establece consecuencias en lo que refiere al lenguaje y la inteligencia, constatando evidencias
sobre el rezago que experimentan aquellos nifios de sectores socialmente mas vulnerables.

Brunner (2010) sostiene la gran importancia del trasfondo de la familia en los logros escolares
en funcion de la intensidad del vinculo familiar. El “efecto cuna” describe que aquellos padres
que pertenecen a un nivel socioeconémico alto y medio (con mayores niveles de estudio
alcanzados, con ocupaciones bien remuneradas y un ingreso alto en términos comparativos,
con una relativa estabilidad en la estructura familiar y con hogares donde se dispone de
recursos culturales y didacticos) tienen la tendencia “a desarrollar creencias, expectativas y
comportamientos que -unidos a las mejores posibilidades de invertir en la educacion de sus
hijos- los llevan a preocuparse, desde el primer dia y a lo largo de sus vidas, de una manera
mas adecuada (y exitosa) por el capital humano de aquéllos” (Brunner, 2010, 6).

Brunner (2010) destaca que el lenguaje se ve condicionado por como es el hogar del nifio,
tanto por sus caracteristicas cognitivas como socioemocionales. Sefiala que existen diferencias
que son de corte estructural (clase social, status) y que el "efecto cuna" las pone de manifiesto
en diferentes maneras de socializacion temprana y de desarrollo del lenguaje. Estas diferencias
persisten y se reproducen en la escuela, asi como en el resto de la vida adulta y profesional
del individuo.

El autor enfoca mayormente su analisis en las familias y los recursos materiales o inmateriales
que poseen los hogares y no tanto en el entramado de interacciones, relaciones y vinculos
que aquéllas tejen en las redes sociales a las cuales tienen acceso.

Brunner (2010) identifica otro factor, al que denomina “efecto escuela”; se pregunta cual es el
papel que desempeiia la educacion en la sociedad, si este papel es meramente reproductivo de
las desigualdades estructurales o si es posible generar un rol transformador de las estructuras
de desigualdad en pro del desarrollo de igualdad de oportunidades, no solamente en el acceso
a la educacion sino en los resultados y la calidad de los aprendizajes.

Asimismo, Brunner (2010) reflexiona sobre el impacto del “efecto escuela” en los aprendizajes
de los nifos. Sostiene que muchas veces lo que la escuela hace es reforzar el "efecto cuna”,
accion denominada “efecto Mateo”: los que ya tienen un capital cultural heredado lo desarrollaran
en mayor medida, y aquéllos que poco poseen, la escuela les desvalorizara su capital reducido.

En contraposicién, Brunner (2010) sostiene que existen quienes consideran que la escuela
posee un potencial de ensefianzas y aprendizajes como para generar en los agentes escolares
altas expectativas. La escuela puede reforzar positivamente al nifio, puede retroalimentarlo
constantemente, generando responsabilidades definidas en cada actor educativo.

Estas escuelas alcanzarian a eliminar todas las diferencias del efecto cuna. Este tipo de
escuelas posee un liderazgo profesional definido, existe una visiéon de conjunto y las actividades
que se desarrollan se enfocan hacia la ensefianza y hacia el aprendizaje, cultivandose un clima,
un ambiente propicio para los aprendizajes.

Brunner entiende que las dos manifestaciones polares anteriormente descriptas del “efecto
escuela” deben recorrer una via intermedia que denomina “efecto fanal”, “parafraseando el
dicho evangélico, no se encienden para guardarlos debajo del celemin, sino para ponerlos
sobre un candelabro, de modo que alumbren a su alrededor” (Brunner, 2010,18). Esto significa
que la escuela tiene el potencial de mejorar el capital humano de las personas. Depende de
cada persona el aprovechar las oportunidades que brinday, por tanto, el efecto cuna solamente
puede ser compensado en parte.

Ello no quita responsabilidad a la escuela en su labor: debe ejercerla aunque consciente
de que tiene limitaciones. Una escolarizacion efectiva necesita de la intervencion paralela de
otros procesos emergentes, de una transformacion en diferentes planos sociales tales como
lo econdmico, lo productivo, lo nacional e internacional, lo laboral, la salud, la educacién de
las familias, la conformacién de una cultura de responsabilidades individuales (Brunner, 2010).
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El contexto social y econdmico de un pais debe tenerse en consideracion a la hora de
comprender desempefios de los estudiantes asi como a las familias implicadas, e incide tanto
en “el efecto cuna” como en el “efecto escuela” destacados por Brunner (2010).

Se ha constatado que Montevideo ha atravesado un importante proceso de segregacion
residencial. La poblaciéon con menores recursos econémicos se ha desplazado hacia la periferia
de la ciudad, configurandose, de tal manera, los cinturones de pobreza. Esta segregacion
social trae aparejados cambios morfologicos en la ciudad, generando dificultades para
acceder a las instituciones educativas (Vaillant, 2009). Estas transformaciones han generado
“la homogenizacion interna de los barrios en cuanto al nivel socioeconémico de los vecinos y
también a los servicios” (Peraza, 2009, 42). La antigua heterogeneidad que supo mostrar la
ciudad en cuanto a integracién de grupos de niveles socioeconémicos diversos se ha quebrado
al momento actual.

Varias investigaciones realizadas por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad Educativa (LLECE) confirman lo anteriormente mencionado. En 2006 se llevo a cabo
en Uruguay -asi como en otros paises- el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(SERCE). Se conté con el apoyo de autoridades educativas de diferentes paises y se realizé
dentro del marco de intervenciones de la Oficina Regional de Educacién para América Latina
y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago). La finalidad de estos estudios fue la de comparar
resultados educativos de diferentes paises de la region en diferentes areas del conocimiento.
Para poder crear un contexto de situacién de cada pais se relevaron datos del entorno
sociocultural de las escuelas asi como de los entornos socioecondmicos.

Estos estudios han permitido constatar que hay diferencias notorias entre los hogares de
nifos que asisten al subsistema estatal de educacion y los que asisten al sistema privado. En
el sector privado no se hallan nifios de los contextos mas criticos sino que la mayoria pertenece
a contextos muy favorables. En el sector publico, son las escuelas urbanas comunes las que
concentran el 15% de los nifios de los contextos mas criticos (ANEP-CEP, 2009).

En el propio subsistema publico también se constatan diferencias de corte social en cuanto
a los alumnos. Las escuelas rurales y las escuelas de contexto sociocultural critico son las
que presentan una situacion social muy desfavorecida y de desventajas con relacion a las
urbanas, perteneciendo aquéllas actualmente al Programa de Escuelas A.PR.EN.D.E.R.
(Atencion PRioritaria en ENtornos con Dificultades Estructurales Relativas) El estudio puso en
evidencia que las escuelas urbanas son mas heterogéneas (grupos de mas de un contexto)
en cuanto a la composicién social, mientras que las escuelas APRENDER son de naturaleza
mas homogénea (todos los grupos del mismo quintil de contexto).

Estas diferencias sociales han dado lugar a que, frecuentemente, el Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (CEIP) y la Division de Investigacion, Evolucion y Estadistica (DIEE) realizaran
relevamientos sobre las caracteristicas socioculturales de las escuelas. Las escuelas en
estas categorizaciones se agrupan por quintiles de contextos socioculturales (ANEP, 2010),
organizandose de la siguiente manera: 20% de las escuelas agrupa al contexto sociocultural
muy desfavorable (quintil 1), otro 20% para el quintil 2, y asi sucesivamente hasta llegar al
quintil 5 que se corresponde con las escuelas de contextos menos vulnerables.

En consonancia con lo anterior, las pruebas relevadas por OREALC/UNESCO-LLECE (2008,
2010) mostraron que los desempenios de los alumnos estan fuertemente ligados a los contextos
socioculturales de pertenencia, segmentados por las mismas condiciones socioculturales de
las familias y las escuelas. Asimismo, Tansini (2008) reconoce “la limitada capacidad de la
institucion escolar para alterar la influencia de las condiciones socioeconémicas del alumno”
(Tansini, 2010, 1). Todo esto lleva a reafirmar la idea que sostuvimos recientemente: el sistema
educativo uruguayo se encuentra fuertemente segmentado por contextos socioculturales.
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Explicar o dar razones de por qué sucede esto es una cuestion que sobrepasa los propdsitos
de la presente investigacion, pero estos datos emergentes de diferentes estudios sobre la
realidad sociocultural uruguaya constituyeron una clave tedrica a la hora de organizar el disefio
metodoldgico, como se vera mas adelante.

Cambios en la interacciéon escuela-familia en las ultimas décadas

Hemos visto hasta el momento que la familia es un foco de especial interés en los
objetivos de alfabetizaciéon mediatica del Plan CEIBAL. Hemos apreciado cémo los factores
socioeconémicos y socioculturales tienen una especial relevancia a la hora de entender la
realidad educativa uruguaya y, por ende, esto tiene efectos directos en la comprension de los
diferentes escenarios familiares. Uno de los mas importantes retos que la escuela actual debe
asumir es la construccion de una relacion escuela-familia en la que se priorice el aprendizaje
de los nifios. Segun la Unesco (2012), hay cada vez mas intentos de aproximacion hacia las
familias con una mayor frecuencia, tratando de conocer sus vidas para poder involucrarlas
en la produccion de resultados educativos adecuados. La participacion activa de las familias
en la vida escolar de los hijos se entiende como una pieza estratégica clave en el apoyo al
aprendizaje.

Ahora bien, y siguiendo los planteos de la Unesco “4Cémo construir una relacion entre
escuela y familia que favorezca el aprendizaje de los nifios y adolescentes?” (Unesco, 2012,
11). Sin lugar a dudas que la responsabilidad de la educacion de las nuevas generaciones
es una cuestion que sigue refiriendo, prioritariamente, aunque ya no Unicamente, a la familia
y a la escuela. Los nifios que llegan a las escuelas pertenecen a un grupo de referencia que
es su familia. En el mundo en que vivimos los vinculos entre grupos y sectores tanto sociales
como institucionales muestran una red compleja de interrelaciones (Unesco, 2012). Resulta
complejo dilucidar un problema educativo solamente centrando la mirada en un foco de la red,
ya sea externo o interno de la escuela. Esto nos permite afirmar que la relacién entre escuela
y familia es una presencia y una obligatoriedad desde el momento en que el nifio ingresa al
centro escolar por primera vez. La relacion con la familia “continta viva y activa en la intimidad
del salén de clase” (Unesco, 2012, 15).

La expresion “interacciéon escuela-familia” segun la Unesco (2012) implica reciprocidad,
influencia mutua, especificidades, asimetrias, todos aspectos emergentes de la interseccion
de estas instituciones que tienen un foco comun compartido: el nifio. Las asimetrias estan
dadas en funcion de las diferentes responsabilidades que cada institucion tiene para con el
nifo: la escuela asume su ensefianza desde un sistema profesionalizado; la familia tiene un
rol educativo que debera ejercer desde un contexto sociocultural dado. El desafio radica en
producir complementariedad a partir de las asimetrias, no excluyendo roles ni generando
superposiciones. Asumimos ademas, que en el proceso interactivo escuela-familia se ha optado
por un orden escuela-familia y no familia-escuela. El acercamiento, la aproximacion a las familias
forma parte del trabajo escolar y ya no podemos seguir esperando que sea la familia la que tome
la iniciativa de interaccion. Dadas las realidades socioculturales ya sefialadas en este capitulo,
se vuelve prioritaria la iniciativa docente hacia las familias en todos los contextos escolares.

En el proceso de interaccion escuela-familia cobra relevancia atender a todas las fases de
la comunicacion: es importante conocer la situacion de las familias, comprender lo que las
mismas dicen, por qué lo dicen y desde qué lugar social se posicionan al interactuar con la
escuela. Es crucial que la interaccién escuela-familia se profundice dado que “las condiciones
socioecondémicas, las expectativas y la valorizacion de la escuela y el refuerzo de la legitimidad
de los educadores son factores que emanan de la familia y estan altamente relacionados con
el desemperio de los alumnos” (Unesco, 2012, 19). Si la escuela no promueve la interaccion
con las familias, es muy dificil que éstas puedan valorar lo que no se conoce. Sin lugar a
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dudas, la interaccion escuela-familia tiene su punto de partida en el tratamiento otorgado al
nifo en el aula. Y cobran especial interés las opiniones que las escuelas tienen de las familias,
representadas en la figura del maestro director.

El “efecto-director”

Estruch Tobella (2008) sostiene la importancia del liderazgo pedagogico del director. Mediante
su gestion se puede garantizar la coherencia y la cohesion de las actuaciones individuales
y colectivas de los maestros en funciéon de objetivos comunes de una comunidad educativa
que trabaja en conjunto. Esto es lo que el autor denomina “direccion profesional basada
en el liderazgo pedagoégico” (Estruch Tobella, 2008, 201). Bolivar (2009) hace referencia al
“efecto-director” y lo caracteriza como un efecto indirecto. Si bien el director no es el que se
desempenia en las aulas, sus intervenciones pueden ayudar a generar éptimas condiciones
de trabajo para el docente.

La idea defendida aqui es que al crearse un espacio, un ambiente de motivaciones y de
condiciones favorecedoras, los buenos desempefios de las aulas tienen estrechas conexiones
con las acciones lideradas por el director. Estos buenos desempefios de aula y las acciones
coordinadas por el director pueden y deben contemplar a las familias. En pro de la mejora de
los procesos de ensefianza asi como de los procesos de aprendizaje, una direccion focalizada
en el aprendizaje y que haga participe a las familias de estos procesos de aprendizaje es
fundamental. Para ello, incrementar la calidad y los resultados con una mirada a largo plazo
producira efectos significativos. Estos efectos “normalmente son mas relevantes alli donde son
mas necesarios, es decir en aquellas escuelas que se encuentran en circunstancias dificiles
o0 en situacion de desventaja” (Bolivar, 2009, 4).

El “efecto-director” supone producir, tanto con docentes como con familias, espacios de
comprension compartida sobre las acciones emprendidas, los proyectos a trazar y los objetivos
comunes, en pro del aprendizaje de los alumnos. Implica desarrollar niveles de profesionalismo
en los miembros de la escuela para estar en mejores condiciones frente a las situaciones
cotidianas; exige un redisefo de la vida escolar como cultura colaborativa que dé lugar a las
voces de los diferentes actores del escenario educativo, entre ellos, la familia.

Integrar a la familia, segun Bolivar (2006), es asumir una responsabilidad compartida.
Reconoce que muchas veces las familias desempefian un rol de “clientes” en los servicios
educativos en vez de “co-gestores”. Alcanzar esta funcion es uno de los puntos centrales de
la agenda actual de los directores y maestros escolares y es importante la especificacion de
lo compartido entre directores y maestros. De esta forma se podra alcanzar lo que Bolivar
(2009) reconoce como liderazgo distribuido, y entiende el autor que para ello hay que alterar
la organizacion convencional de la escuela, evitando el aislamiento profesional e institucional.
Ello contribuira a otro aspecto destacado por Bolivar (2009): el liderazgo transformador. Esto
supone fomentar un clima colegiado, una vision colectiva, una cultura colaborativa.

Segun sea el grado de interseccién de las dimensiones familia, escuela y comunidad seran
los efectos en la educacién de los alumnos. Aun nos resta examinar desde la teoria un aspecto
relevante en esta interseccion: qué esperan las familias en cuanto al uso de las XO con fines
escolares, o sea, explorar especificamente segun la naturaleza de las expectativas.

Naturaleza de las expectativas

Podemos reducir el trabajo de investigacion a una pregunta central “; Qué esperan que...?”,
que refleja la esencia de un enfoque de trabajo basado en expectativas. Ahora bien: esperar,
desear, razonar y predecir posibilidades frente a algo, en suma, tener expectativas, forma parte
de procesos de la mente humana. En el decir de Pozo (2001, 31) “tanto recordar como desear
o esperar son ‘estados mentales’[...] sin los cuales no puede entenderse la mente humana”.
Esto significa que los recuerdos, los deseos, las expectativas y las esperanzas son estados
mentales que permiten entender la mente humana.
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En este sentido es que podemos arribar a un componente central de este trabajo: las
expectativas como estados mentales ponen de manifiesto una configuracion de sentidos en
torno a determinada realidad significada. Pedir a las familias que analicen, que expliciten, que
verbalicen sus representaciones acerca del uso de la XO con fines escolares implica entender
que el nivel de analisis de la investigacion se realiza en funcién de informaciones.

Pozo sostiene que “cuando lo que se intercambia es informacién, uno de los componentes del
sistema transforma parte de la energia recibida en informacién, que almacena en algun sistema
de la memoria en forma de representacion, lo que le permitira en el futuro anticipar acciones a
partir de esa informacion” (Pozo, 2001, 28). He aqui el lugar de las expectativas como estado
mental: cuando una madre puede poner en evidencia, explicitar, verbalizar qué entiende como
posible, qué espera que se haga con la XO con fines escolares, refleja lo que a través de su
historia ha recibido como sefiales que le permiten “controlar”, “predecir” o “anticipar” un futuro.
De este modo se produce una transformacion que se logra actuando sobre la informacion, “mas
alla de la informacién dada” codificando y clasificando la informacion entrante, ajustandola a
las categorias que ya posee para interpretar el mundo. Esta compleja red de significados pone
de manifiesto la incidencia del lenguaje y la cultura en las expectativas explicitadas.

Hacer un estudio de expectativas nos instala en el analisis de un estado mental que no es
solamente individual, que es proceso y producto de una cultura de base. Cultura que afecta
los esquemas mentales.

Como dice Pozo, explicando la teoria central de Moscovici, “las representaciones individuales
son un reflejo, el espejo, de las representaciones sociales, sin que exista una arquitectura
cognitiva definida que medie en esas representaciones. Es el discurso social el que estructura
la mente” (Pozo, 2001, 76). En este sentido, Bruner (1990) sostiene que por mas que nuestros
discursos revistan caracteres de ambigliedad o polisemia, tenemos esa capacidad de llevarlos al
dominio publico para hacer negociaciones con él. Através de significados publicos transitamos
publicamente e interpretamos y negociamos sentidos compartidos.

Esto concuerda con una de las ideas centrales a la hora de investigar sobre expectativas:
el entorno es algo identificado, reconocido, interpretado y transformado por el sujeto a su
manera, en funcion de variables internas tales como experiencias, pensamientos y expectativas.
La explicitacion de expectativas por parte de las familias, de las madres en particular, son
significados que no surgen de la nada ni de la aislacion social de los individuos; son significados
socialmente construidos y de los que cada verbalizacion es su evidencia. En esta linea, podemos
entender que las expectativas por parte de las familias funcionan como un espejo de lo que la
sociedad y la cultura emiten como sefiales. Estas expectativas asi entendidas se convierten
en evidencias de dichas sefiales.

Ahora bien, estas evidencias de lo social a través de las expectativas explicitadas, ¢qué
relaciones guardan con el tiempo pasado? ;Y con el futuro? Aqui resulta pertinente analizar el
papel que cumple la memoria y el concepto de memoria que debemos tener presente a la hora
de hacer referencia a expectativas como un estado mental. Segun Pozo (2001), la memoria
como invencién cultural ha de ser entendida como “memoria del futuro”. Esto significa que mas
que hacer referencia al pasado (funcion retrospectiva), la memoria permite la organizacion del
presente y la predictibilidad del futuro (sentido prospectivo). En otras palabras, la memoria
humana posee la funcién de organizar el presente y el futuro.

¢, Cual es esa memoria del futuro que las madres de nifios de escuelas publicas poseen
en cuanto al uso de las XO con fines escolares? ;De qué manera reflejan la organizacion
del presente en cuanto al fenédmeno educativo en funcion de posibilidades futuras? Estudiar
expectativas nos permite indagar en un analisis de posibilidades anticipadas, que también
tienen su historia. Como dice Pozo (2001) “/la memoria requiere situar las representaciones
obtenidas en el pasado. No solo hay que activar una representacion sino reconocerla como
tal representacion y no como un hecho presente, lo que implica, [...] tomar conciencia del
tiempo en la memoria. Nuestra memoria no sirve para hacer copias mentales del mundo, que
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se correspondan fielmente con ese mundo, exige ir mas alla de esa informacioén, representar el
mundo a través de ella” (Pozo, 2001, 33). Las expectativas no funcionan como reproducciones
fieles de la realidad sino que son un producto de un analisis sobre lo real. Asimismo dicho
analisis se convierte en una “memoria de futuro”, por ende la pregunta “;qué esperan que...?”
planteada inicialmente cobra relevancia en este orden de ideas.

Profundicemos en este aspecto. Por un lado, nuestro estudio de expectativas implica realizar
un reconocimiento de representaciones explicitas (Pozo, 2001), a las que la conciencia tiene
acceso y que forman parte de una actitud proposicional (una actitud verbal conscientemente
explicitada) y por lo tanto se convierten en conocimiento auténtico. Pero por otro lado, esas
representaciones explicitas se conectan con representaciones culturales que las “reestructuran
o reformatean” (Pozo, 2001, 102). Esto significa que las representaciones explicitas no serian
unicamente individuales, sino que estarian distribuidas en el colectivo y la cultura de las
personas.

Por todo lo anteriormente expuesto, es importante la recuperacion de las voces de los sujetos,
voces que digan lo que creen, lo que sienten, lo que esperan, mas alla de la relacion realidad-
imaginacion. En este sentido nos aporta Bruner (1990) cuando sostiene que lo narrado puede
ser real o imaginario, pero no se pierde su valor como relato dado que su secuencialidad, su
trama, es la que permite configurar los significados globales de un relato mostrando asi una
organizacion mental determinada. Esto vuelve a reivindicar el papel primordial de lo que las
familias tienen para decir sobre el uso de las XO con fines escolares, voces que ponen en
juego “una busqueda de significados dentro de un espectro de significados posibles” (Bruner,
1988, 73). Las expectativas tienen ese rasgo: se convierten en un modo de ver, dentro una
amplitud de perspectivas, no necesariamente reflejan la realidad pero si reflejan un modo de
proyectarla que, como relato, es sumamente potencial.

Antecedentes de investigaciones relacionadas al objeto de estudio

A continuacion se presenta un resumen de los principales aportes de diferentes investigaciones
nacionales e internacionales cuyos objetos de estudio se relacionan de manera directa o
indirecta con el objeto de estudio de la presente investigacion.
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Cuadro N°1: Resumen del estado de la cuestion

Investigacion Principales aportes
AGESICINE 2011 | TIC en Uruguay: ocupan un lugar relevante en la sociedad.
Uruguay

PLAN CEIBAL, 2009 | La XO se constituye en fuente de acceso al conocimiento.
Uruguay

PLAN CEIBAL, 2010 | Las expectativas de las familias se relacionan con mayor frecuentacion
Uruguay por parte de los docentes en uso de las TIC.

RIVOIR, 2010 Universidad
de la Republica del
Uruguay (UDELAR) Las expectativas familiares contintian siendo inespecificas.

CORREA, 2010 UDELAR | Los adultos generan predisposiciones frente al contacto con las TIC.

CASAMAYOQOU, 2010 La XO funciona como capital cultural objetivado pero no incorporado en
UDELAR las familias.

FLOR DE CEIBO, 2010 Desconocimiento de la XO ha dificultado a muchos padres poder ayudar
a sus hijos en lo escolar.

PEREZ AGUIRRE, A menor nivel socio-econdmico menor incidencia tienen los padres en el
2010 Fundacién Konrad aprendizaje de uso de las XO y mayor peso tiene la escuela.
Adenauer

PEREZ AGUIRRE, La mera presencia del aparato no garantiza impacto en lo que a
2010 Fundacién Konrad alfabetizacion digital refiere.

Adenauer

TORIO, HERNAN- Las expectativas que tienen los hijos con relaciéon a las TIC estan en
DEZ & PENA, 2007 intima conexién con el nivel educativo y el capital cultural de sus padres.
Univ. de Oviedo, Asturias,

Espafia

BALLESTA PAGAN Y | Hay un marcado interés de las familias en el uso de las TIC asociado a
CEREZO MAIQUEZ. 2011 | procesos de ensefianza y procesos de aprendizaje.
Univ. de Murcia, Espafa

BECTA, 2005 El nivel educativo de las familias se vincula con la importancia otorgada a
Reino Unido las TIC con finalidades educativas, asi como con finalidades domésticas.
BECTA, 2005 | Los nifios que tienen acceso a la TIC en sus hogares desde temprana
Reino Unido edad tienen mejores posibilidades y oportunidades en la escuela primaria

para los aprendizajes relacionados con TIC.

Metodologia

Si recordamos el objetivo general de la presente investigacion, el interés estuvo focalizado
en identificar y comprender las expectativas de las familias respecto al uso de las XO con
fines escolares. En el presente capitulo exploraremos el disefio metodoldgico realizado en sus
diferentes etapas para la concrecién del objetivo trazado.

Definiciones operativas

Del analisis de la literatura consultada con relacién al objeto de estudio se construyeron
definiciones operativas que funcionaron como conceptos clave dando sustento a la investigacion.

Expectativa: esperanza de realizar o conseguir algo, o lo que se espera que ocurra, suceda
o se haga, en nuestro caso con la XO, con las TIC.

Familia: quienes ejercen las funciones de cuidados basicos (UNESCO, 2012) y que viven
bajo un mismo techo con el nifo. Nos focalizamos especialmente en la madre del nifio.

Fines escolares: empleo de la XO en apoyo a las actividades que involucran a la escuela
independientemente del tiempo y lugar en el cual estas actividades se realicen.
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Caracterizacion de la muestra intencional disefiada

La presente investigacion es de corte cualitativo. Anclados en lo que es operativo para nuestro
estudio y en las definiciones elaboradas para tal fin, entendimos que el enfoque cualitativo era
el mas potente para arribar a un analisis de expectativas de las familias sobre el uso de las XO
con fines escolares. Los datos que se obtuvieron se convirtieron en informacién valida que da
cuenta de lo que las madres de nifios que asisten a diferentes escuelas y que pertenecen a
diferentes contextos socioculturales expresan acerca de qué esperan que se haga con las XO
con fines escolares. El proceso cualitativo nos permitié recuperar sus voces y los contextos
sociales de produccién de las mismas.

Se decidio realizar una muestra intencional de familias del departamento de Canelones. Se
entendid que el departamento de Canelones es representativo porque podemos hallar diferentes
escenarios que se asemejan a las distintas realidades del pais: contextos urbanos similares
a la realidad de la capital, de Montevideo (se seleccionaron escuelas en zonas aledanas
a la capital que forman parte de la denominada “zona metropolitana”); contextos urbanos
del interior (se seleccionaron escuelas con caracteristicas similares a centros poblados del
interior del pais) y contextos rurales (se seleccionaron escuelas del medio rural como forma
de contemplar escenarios urbanos y rurales a la hora de realizar el trabajo de campo). Para
la seleccién de las familias se procedié a conformar primeramente una muestra intencional
de escuelas integrada por ocho centros educativos de los tres sectores principales en los que
se encuentra dividido el departamento de Canelones del punto de vista educativo: Canelones
este, Canelones centro y Canelones oeste.

En cuanto a este departamento se procedio a identificar localidades con diferentes realidades
socio-demograficas y econémicas. Se consideraron ocho centros poblados diferenciados. Se
buscé contemplar tanto realidades urbanas como realidades rurales. Las ocho escuelas fueron
preseleccionadas buscando la inclusion en la muestra de escuelas de diferentes contextos
socioculturales en relacién a los quintiles de ingreso de las poblaciones de referencia segun
datos provenientes del Monitor Educativo del Consejo de Educacion Inicial y Primaria (CEIP).
Una vez definida la muestra de escuelas se procedié a contactar a los directores de cada una
de ellas. En el proceso de interaccién con directores se realizaron contactos telefénicos para
concertar fechas de entrevista y se entrevisto a los directores recogiendo informacion para la
seleccion de las familias asi como sus opiniones respecto a las expectativas de las mismas. Los
directores, en calidad de informantes calificados, fueron el punto de conexién con las familias
y las madres a entrevistar, lo que permitié conformar la muestra de familias.

Con la ayuda de los maestros directores se contactdé a madres de alumnos de segundo grado
escolar que ya hubiesen participado de la llegada de las ‘ceibalitas’ a manos de sus hijos.
Esta decision estuvo fundada, por un lado, en la razén recién sefalada: se buscé que todas
las madres entrevistadas tuvieran un minimo de tiempo de experiencia y contacto con la XO.
Por otro lado, se tiene presente que al estar el nifio en 2° afio -en los inicios del ciclo escolar
primario-, las expectativas de las familias no seran probablemente las mismas con relacion a
la escuela y al uso de la XO que las que pueden tener cuando el nifio cursa grados superiores.

En funcion de la posible incidencia de los factores socioculturales en las expectativas de
las madres respecto a la escuela y al uso de las XO se decidié contemplar variables tales
como el contexto y el nivel educativo en la definicion de la muestra intencional. Para ello
se tuvo como criterio el nivel de estudios de las madres: madres con primaria incompleta,
completa, ciclo basico incompleto, ciclo basico completo y estudios posteriores incompletos
o completos. La integraciéon de la muestra definitiva se compuso ajustandola conforme a los
datos proporcionados por el director del establecimiento en funcién de su realidad escolar. Una
vez definidas las muestras -de escuelas y familias- se procedi6 a la aplicacién de las técnicas
de recoleccion de datos, a saber: entrevista y cuestionario a madres y entrevista a directores.
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Caracterizacion de las técnicas empleadas

Como se viene sosteniendo, la naturaleza de este estudio es de caracter fuertemente
cualitativo. No obstante, ello no impide realizar aproximaciones desde otros tipos de disefios que
permitan profundizar aspectos relevados desde las técnicas cuantitativas. Tal como afirmamos
anteriormente, la entrevista a madres fue elegida como técnica para la recoleccion de datos por
su alta potencialidad para este fin. Se definié una estrategia mixta que permitiera integrar, por
un lado, un instrumento oportuno para recoger datos sobre el perfil del entrevistado y, por otro,
otro instrumento que permitiera entablar un dialogo y profundizar la conversacion en los temas
de objeto de investigacion. Asi la entrevista tuvo un primer tramo grabado de conversacion
en base a una pauta de entrevista y un segundo tramo de recoleccién de datos a partir de un
cuestionario. Se realizaron entrevistas a 31 madres, que se complementaron y fortalecieron
con los aportes del analisis cuantitativo de los contenidos de los cuestionarios a dichas madres.
El uso de diferentes técnicas posibilitd en consecuencia el empleo de la triangulacion como
estrategia para validar los hallazgos obtenidos.

Ahora bien, en el contexto del trabajo de campo llevado a cabo en la presente investigacion,
la entrevista a madres se organiz6 atendiendo a las caracteristicas anteriormente explicitadas.
Una vez confeccionada la pauta se procedié a testearla con madres de escuelas de otro
departamento del pais, diferente al de la muestra. Este testeo se realiz6é con tres madres, a
quiénes se las entrevist6 para probar el grado de fiabilidad del instrumento y la claridad en la
formulacion de las preguntas. Ya en el trabajo de campo propiamente dicho, una vez que el
director de la escuela sugeria a las madres de acuerdo a los criterios sefialados, las entrevistas
se realizaron en forma individual, en espacios destinados especialmente para tal fin. Se apel6 al
guidén o a la pauta elaborada de antemano, que contiene ocho preguntas de base que abordan
los siguientes aspectos tematicos.

Cuadro N°2: Aspectos tematicos de la pauta general de entrevista semiestructurada

1. Usos posibles de la XO.
Expectativas de la madre sobre el uso de la XO en la escuela con fines
escolares.

3. Expectativas sobre el uso de la XO en la casa con fines escolares.

4. Escenarios de uso de la XO: lugares, personas involucradas, diferentes fines (se
propone a través de la realizacién de un ejercicio de imaginacion).

5. Importancia del aprendizaje de la tecnologia para el nifio.

6. Expectativas de la escuela sobre el uso de la XO por parte de las madres.

Estos aspectos tematicos relevados en las entrevistas buscan obtener las cargas valorativas
de las madres, tal cual lo consigna Vallés (1999) sobre qué esperan que se haga con las XO
con fines escolares.

Al momento de realizar cada entrevista, la conversacion se posibilité a partir de la explicitacion
de los objetivos del encuentro asi como a través de la incorporacion de una XO, para mostrarla
y dialogar sobre ella. De igual forma se garantizé a cada madre la confidencialidad de los
datos manejados durante la conversacion. En la instancia de las entrevistas las madres
accedieron voluntariamente a ser grabadas para la recuperacion posterior y analisis de sus
palabras. La estrategia de entrevista prevista permitié recoger datos del perfil de las madres
asi como ahondar en sus expectativas. Durante el transcurso de las entrevistas se produjeron
momentos en que las madres deseaban manifestar claramente sus expectativas en torno al
uso de las XO con fines escolares, momentos en que la movilidad de la pauta semiestructurada
permitio profundizar en lo que las madres mencionaban en su discurso con nuevas preguntas
relacionadas y emergentes de la situacion de entrevista.
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En la presente investigacion se optd, asimismo, por la aplicacion de un cuestionario a madres,
que en la mayoria de los casos se desarrollé en forma posterior a la entrevista realizada. Los
tépicos abordados a través del cuestionario fueron los siguientes: informacién general sobre
la madre, empleo de tecnologias de uso doméstico, empleo de tecnologias de la informacion
y la comunicacién, datos del nifio de segundo grado, actividades del nifio que no incluyen uso
de aparatos electrénicos, actividades del nifio que incluyen el uso de aparatos electronicos,
uso de la XO por parte del nifio. Esta decision metodoldgica implicé que el mismo instrumento
fuese aplicado a todas las madres, en condiciones lo mas similares posible (Hernandez
Sampieri, 2006). El cuestionario que se aplicé a las 31 madres de la muestra se organizé en
siete secciones y conté con treinta y cinco preguntas en total.

Para la construccién de los instrumentos metodoldgicos -tanto para la pauta de entrevista
a madres como para el cuestionario- se tuvieron en cuenta dos instrumentos utilizados en
otras investigaciones: dos cuestionarios que funcionaron como referentes. Por un lado, el
instrumento empleado en una investigacion de referencia desarrollada por BECTA (2005).
BECTA (British Educational Communications and Technology Agency, United Kingdom)
era un organismo publico en Reino Unido (1998-2011) cuyo cometido era la promocién e
integracion de las TIC en la educacion. Por otro lado, un cuestionario disefiado por el Instituto
Nacional de Estadistica (INE, 2011). EI INE es el Instituto Nacional de Estadistica del Uruguay,
organismo publico encargado de elaborar, supervisar y coordinar las estadisticas nacionales.
El cuestionario también fue testeado previo a su aplicacion en el trabajo de campo, con tres
madres pertenecientes a otro departamento del pais. Se controld la claridad de las preguntas, las
posibles ambigliedades e incomprensiones y se ajustaron convenientemente, en consonancia
con los aportes bibliograficos relevados.

Asimismo, se realizaron entrevistas a los maestros directores en las que se indagd sobre
las opiniones que los mismos poseian sobre las expectativas de las familias sobre el uso de la
XO con fines escolares. Se les solicitd que elaboraran una breve narracion en cuanto a datos
generales de la institucion y el contexto sociocultural de las familias, para dar paso al estado
actual de conservacion y uso de las XO en la escuela. Posteriormente, la conversacion se
centro en la explicitacion de sus impresiones acerca de las expectativas de las familias y la
utilidad de estar en conocimiento de éstas para los docentes.

Esta pauta de entrevista fue testeada también, al igual que los otros instrumentos, en otro
departamento del Uruguay. Se entrevistd a dos directores de dos escuelas para probar si las
preguntas eran viables para la obtencién de los datos que se pretendian recolectar.

Analisis de datos y triangulacion

Como en todo enfoque cualitativo se tuvo en cuenta a la persona en su globalidad, procurando
captar el sentido de su discurso y por qué dice lo que dice. El proceso de analizar los discursos
se realizo en tres etapas.

Primeramente, se analizé cada entrevista en su individualidad, elaborando 31 perfiles
diferentes segun cada madre entrevistada. Posteriormente, se analizaron los discursos
mediante estrategias de codificacion abierta (Flick, 2007). En este proceso se fueron
agrupando las expresiones por similitudes y diferencias segun cada madre participante del
proceso de entrevista. Finalmente, se procedié a realizar un analisis de contenido teniendo
como fundamento la lectura (en nuestro caso textual) como estrategia para la obtencion de
informacion.

Se establecié como regla de codificacion el criterio de la exclusividad, “las categorias de cada
serie han de ser mutuamente excluyentes, de forma que un dato solo pueda ser incluido en una
categoria” (Andréu Abea, 2001, 16). Se elaboraron categorias y subcategorias como resultados
finales de la interaccion “conocimiento de la persona- discursos agrupados y categorizados-
preguntas de investigacion-objetivos generales y especificos”.
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Se desarrollaron dos tipos de analisis. Por un lado, se categorizaron los contenidos de los
discursos de las madres, definiendo categorias emergentes de expectativas. Esta categorizacion
de unidades de significado tuvo en cuenta el criterio de exclusividad, de forma tal que un
fragmento de discurso no volvié a ser objeto de otras categorizaciones. Por otro lado, se
clasifico a las madres segun el tipo de expectativa que lograron expresar, segun el foco de las
expectativas: hacia el maestro, el director, los nifios y hacia si mismas.

Posteriormente, se analizaron las entrevistas realizadas a los directores relevando sus
opiniones respecto a las expectativas de las familias.

Posicionados desde los mecanismos de triangulacion llevados a cabo para otorgar validez
a los analisis realizados en la presente investigacion, se cruzaron los datos resultantes de las
entrevistas con los del cuestionario. Se procedid de esta manera a analizar las expectativas de
las madres hacia el maestro, hacia los directores, hacia los nifios y hacia si mismas controlando
segun los contextos de pertenencia y los datos emanados de la encuesta.

Analizados los datos de las entrevistas que hacian referencia a las expectativas hacia el
maestro, se cruzaron con datos del cuestionario referidos a quintiles de ingreso (quintiles 1,
2,4y 5), ocupacion (trabaja/no trabaja), nivel de estudios alcanzado (primaria completa, ciclo
basico completo, secundaria completa, universitario o terciario), uso de computadora e Internet
en el ultimo mes, conexién a Internet en el hogar, empleo de computadoras en el trabajo. De
igual forma se procedié con los otros focos de interés en cuanto a expectativas (directores,
nifos, las propias madres).

De esta forma la triangulacion se convirtié en un enfoque que permitio la extension sistematica
y mas completa de posibilidades en el proceso de construccién de conocimientos. Estas
posibilidades fueron validadas por las actuaciones metodolégicas, que le otorgaron mayor
alcance, profundidad y estructura consistente a las decisiones interpretativas tomadas.

Resultados de la investigacion

A continuacién se detallan los hallazgos obtenidos del cuestionario y de las entrevistas a las
madres, asi como las resultantes de las entrevistas a los directores.

Hallazgos emergentes del analisis de datos obtenidos a través del cuestionario

En esta seccion se analizan los resultados de los cuestionarios aplicados al total de madres
integrantes de la muestra. Se realiza una descripcion de los datos obtenidos teniendo en cuenta
una seleccién de las dimensiones y variables consideradas en el cuestionario. Examinemos
esta descripcion en forma panoramica.

Si bien son una minoria las madres que solo tienen primaria completa, si se controlan los
datos segun contextos socioculturales de las escuelas se observan diferencias en el nivel
educativo. Hay mas madres que solo tienen Primaria completa en escuelas de quintiles 1y
2 que en escuelas de quintiles 4 y 5, mientras que en 4 y 5 hay también estudios terciarios y
universitarios. Estas escuelas son mas heterogéneas y existe la posibilidad de que los nifios
puedan socializar con otros nifios cuyas familias tienen diferentes capitales culturales. Debe
recordarse, no obstante, que fueron los directores quienes seleccionaron a las madres en base
a los criterios establecidos para la muestra.

En su mayoria, las madres trabajan. En el caso de los quintiles 1 y 2 muchas son jefas de
hogar. En general no se desempefian en tareas en las que tengan que usar computadora. Es
alto el porcentaje de madres que sefialan que el dispositivo usado para conectarse a Internet
fue la XO, lo cual concuerda con los quintiles. Si bien el equipamiento tecnolégico es bueno
en los hogares, es mejor en quintiles 4 y 5. Alli hay PC y conexion a Internet.

La mayoria, 16 nifios en 31, usan otro tipo de computadoras, ademas de la XO (52% de
la muestra). Los nifios viven en un entorno de tecnologias electronicas. Los que usan mas
asiduamente las XO son quienes parecen no tener PC en el hogar. Se conectan a Internet
prioritariamente desde la escuela quienes no pueden conectarse desde el hogar. Existen
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diferencias en la frecuencia de uso de las XO segun los contextos socioculturales. Mientras
que en los contextos mas favorables solo un 20% sefiala usar las XO todos los dias, en los
contextos desfavorables, escuelas de quintiles 1y 2, la cifra sube al 56%.

Las expectativas de las familias segun diferentes focos de interés

Relevados los hallazgos emergentes del cuestionario, nos dedicaremos a examinar con
detalle los hallazgos emergentes de las entrevistas. Estos representan las expectativas de las
madres sobre el uso de las XO con fines escolares.

¢ Qué esperan las madres que los maestros hagan con la XO en la escuela?

Del analisis de los datos resultantes de las entrevistas y del cuestionario, establecimos tres
grandes grupos de expectativas: sin expectativas o muy poco definidas, genéricas y definidas.

En lo que respecta al primer grupo no hallamos madres sin expectativas, mientras que en
lo que refiere a las genéricas, encontramos que tres madres de escuelas de quintiles 1y 2 las
manifiestan. En cuanto a expectativas definidas, la mayoria de las madres de la muestra se
incluyeron en ellas.

Ante las preguntas referidas a qué esperan del maestro con relacion al uso de las XO con
fines escolares, un grupo de madres respondié de una manera genérica. Se ponen en evidencia
proposiciones sintéticas que no logran detallar ni describir mas alla de lo mencionado: usarfa
mas, usarla para aprender, incentivarlos a que la usen, que no usen juegos solamente, son
algunos tépicos que se incluyen en esta categoria.

Las expectativas definidas contemplaron diferentes tépicos: uso de Internet con fines
escolares, uso de las XO para actividades vinculadas a los contenidos del Programa Escolar,
uso de diferentes actividades y programas que posee, desarrollo de usos innovadores.
Aproximadamente la mitad de las madres de la muestra manifestaron estas expectativas y
al controlarlas por quintil escolar apreciamos que no habia diferencias: tanto en un quintil
como en el otro estas exigencias estan presentes. Es evidente que en los discursos de las
madres que conformaron la muestra existe la intencion de que las XO sean usadas con estas
finalidades sefialadas.

En madres de la muestra que pertenecen a escuelas de quintiles socioculturales 4 y 5
constatamos al presencia de expectativas hacia el maestro relativas a usos innovadores de las
XO. Sibien hay muchas madres de escuelas de quintiles 1y 2 que logran describir expectativas,
son las de escuelas de quintiles 4 y 5 quienes logran describir usos de la computadora que
resultan innovadores, que no se llevan a cabo en la actualidad o que son incipientes todavia.
Estos usos innovadores se relacionan con el aprendizaje de programacion en la escuela,
creacion de concursos con la XO donde prime el ingenio del nifio, comunicacion con escritores
contemporaneos a través de la XO, comunicacion con la maestra online en la realizacion de
los deberes, comunicacion online con escuelas del pais y a nivel internacional.

Vemos también la relacion que se establece con los contextos socioculturales. Estas madres
de escuelas de quintiles 4 y 5 poseen un capital cultural mas amplio que otras madres de la
muestra, estan mas expuestas al uso de las TIC en sus hogares y tienen conexion a Internet.
Pareciera ser que a mejores condiciones socioecondmicas y socioculturales, expectativas mas
definidas, mas especificas, que suponen implicita o explicitamente mayores demandas para
la escuela y en ese sentido son mas exigentes.
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Cuadro N°3: Sintesis de las expectativas de las madres hacia el maestro por quintiles
escolares
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¢Qué esperan las madres que lleven a cabo los directores escolares?

Hallamos que la mayoria de las madres de la muestra no reconocen espontaneamente al
director en su discurso. Si hacemos una mirada global de la muestra de madres, hallamos que
18 en 31 no lo mencionan espontaneamente en su discurso como usuario de las XO, mientras
que el resto, 13 en 31 si lo mencionan.

Dentro de la minoria de madres que tienen expectativas con respecto a la labor del director
de la escuela se encuentran en este caso madres que imaginan y describen usos innovadores
de la XO por parte del director como profesional de las TIC. Algunas pertenecen a escuelas
de quintiles 4 y 5 y otras a escuelas de quintiles 1y 2.

Estos usos innovadores suponen comunicacion online entre escuelas, ensefianza del manejo
de la XO por parte de las maestras comunitarias, creacion de un proyecto de valores implicados
en el uso de las XO y de Internet, elaboraciéon de un manual para padres sobre el uso de las
XO por parte de la escuela, uso de la XO para instancias de evaluacion docente, evaluacion
del nifio en cuanto a desempefios en el recreo y uso de la XO para actividades musicales y
expresivas en el recreo.
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Ahora bien, hallamos madres de escuelas de quintiles 1 y 2 que también logran describir e
imaginar usos innovadores de las XO por parte del director como un profesional de las TIC.
Estas madres pertenecen en su mayoria a una misma escuela y expresaron expectativas
definidas hacia el director. Son madres que en su mayoria no tienen conexion a Internet en sus
hogares y que no superan, como nivel de estudios alcanzados, el tercer afio del Ciclo Basico.
Aqui podriamos estar frente a un factor que puede vincularse con lo que autores como Murillo
Torrecilla (2008) y Bolivar (2009) describen como “efecto director” y Brunner (2010) como el
“efecto escuela”.

Esta escuela de quintil 1 cuenta con una directora (que llamaremos directora A) que, a lo largo
de los varios afios de lleva de permanencia en el cargo, ha venido desarrollando un trabajo
significativo de comunicacion con las familias. Este trabajo de interaccion escuela-familia nos
pone a pensar en como el efecto-director contribuye en la elaboracion de las expectativas de
las familias.

En ningun caso podemos ser categoéricos, dado que esta investigacion no posee rasgos
correlacionales para fundamentar causas y efectos. Podemos acreditar que en la escuela se
vienen desarrollando acciones de trabajo con la comunidad, que la directora A esta presente
en todos estos emprendimientos, y que alli el Programa de Maestros Comunitarios tiene una
importancia esencial. Podemos constatar que estas madres de escuelas de quintil 1, al ser
consultadas acerca de qué personas de la escuela -sin ser los nifios- podrian usar la XO,
mencionaron espontaneamente a la directora.

Esto en cuanto a las expectativas que tienen las madres hacia el director. También se relevaron
las opiniones de los directores sobre dichas expectativas. Hallamos que mientras algunas
madres de escuelas de quintiles 4 y 5 tienen expectativas definidas hacia el director y hasta
logran describir usos innovadores, sus directores poseen mas incertidumbres que certezas
en cuanto a las expectativas de las familias, es decir, no conocen lo que piensan y esperan
las familias. Si bien logran explicitar algunas expectativas, la mayoria de éstas pertenece
-por reconocimiento propio de los directores- al terreno de la suposicién y de la especulacion.
Podemos sostener que predominan mas las dudas que las seguridades en cuanto a sus
opiniones sobre las expectativas de las familias, mientras que en el caso de los directores de
escuelas de quintiles 1y 2, éstos manifiestan mas certezas que incertidumbres.

En el caso de una directora de escuela de quintil 5 (la que denominaremos directora B),
se detecta que posee mas incertidumbres que certezas. Esta convencida que en el hogar
los nifios usan la XO para juegos y que los padres reclaman a la escuela cuando no se usa
mucho la computadora pero no logra describir otros posibles usos en el hogar, y reconoce
esa imposibilidad. Reconoce ademas no saber si la familia usa las actividades y programas
de las XO y no tiene informacion de si la familia apoya en ese sentido; “al menos no me llega
a mi”, sostiene.

Y es contundente su incertidumbre cuando dice “no sé realmente si a ellos les importa si el
maestro la usa con Internet o con algun programa”. Cabe sefalar que mientras la directora B
tiene dudas de si las familias de su escuela se interesan por el uso diferenciado de Internet
respecto a las actividades y programas de las XO, las cuatro madres de esta escuela demandan
buscar informacién en Internet con finalidad educativa y dos de ellas entienden necesario el
uso de actividades y programas de las XO. Si bien la muestra de la presente investigacion no
es representativa, queda clara la diferencia entre la incertidumbre de la directora y las certezas
de las madres, al menos en los casos considerados.

Ahora bien, reflexionemos sobre estos hallazgos. No todos los directores tienen opiniones
formadas sobre las expectativas de las familias. Algunos directores, los de escuelas de quintiles
1y 2, tienen opiniones mas elaboradas que las de los directores de escuelas de quintiles 4 y
5. Cabe preguntarse aqui qué grado de conocimiento real tienen los directores de cada una
de las escuelas sobre lo que esperan las familias, qué los lleva a opinar con certeza o a opinar
desde la incertidumbre.
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Cuadro N° 4: Sintesis de las expectativas hacia el director por quintiles escolares
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¢ Qué esperan las madres que hagan sus hijos?

Ala hora de pensar en sus hijos, todas las madres de la muestra definen expectativas. Esto
se convierte en una diferencia respecto a las expectativas anteriores.

Categorizamos estas expectativas en expectativas para el hoy, para el corto plazo (dirigidas
hacia el nifio en su etapa escolar), expectativas para el mafiana, para el mediano plazo (dirigidas
hacia el nifio cuando sea joven) y expectativas para el futuro, a largo plazo (dirigidas hacia
el nifio cuando sea adulto). Observamos que estas expectativas no presentaron diferencias
significativas por contextos socioecondémicos y culturales, pero si hay una clara dispersién en
cuanto a disminucion de cantidad de madres por subcategorias de expectativa.

Mientras la totalidad de las madres de la muestra tiene expectativas para un tiempo que
definen como “el presente” -el presente escolar del nifio-, la mitad de estas madres tiene
expectativas para un futuro, logran imaginar las incidencias de la tecnologia en el futuro del
nifo, para su insercion laboral, profesional y social en el mundo. Y mas reducido es aun el
grupo de madres que tiene expectativas para un mediano plazo, para cuando el nifio sea mas
grande y transite por otras etapas de la educacion usando las TIC. Estas expectativas describen
procesos intermedios entre el presente actual del nifio y su futuro como adulto. Este grupo no
alcanza a ser un tercio de madres de la muestra.

Resulta interesante apreciar que la totalidad de las madres de la muestra tiene expectativas
definidas para el presente actual del nifio, al menos asi lo reconocen en sus discursos. Entre
estas expectativas se destacan el uso de Internet con fines escolares y las actividades y
programas de las XO. Estas demandas aparecen en ambos contextos socioeconomicos.

Esperar determinados usos de la XO para el presente del nifio no se muestra como algo
imposible para estas madres. Ahora bien, a la hora de imaginar el futuro no todas logran hacerlo
y mucho menos a la hora de imaginar posibles nexos entre el presente y el futuro deseado.
En este sentido cabe destacar la labor de la directora A, que lleva a cabo un seguimiento de
los nifios que egresan de la escuela y se insertan en Educaciéon Secundaria. Seria deseable
organizar seguimientos de los nifios que egresan de la escuela, examinando la continuidad
en el acceso y el uso con sentido de las TIC.
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Ahora bien, otro hallazgo relevante tuvo que ver con imaginar el lugar y el acompafamiento
del nifio a la hora de usar la XO. Segun se puede observar en el cuadro N°5, el factor de los
contextos socioecondmicos y socioculturales fue relevante para arribar al hallazgo de que
la mayoria de las madres de escuelas de quintiles 1 y 2 consideran que usar la XO es un
asunto de la escuela (se imaginan a sus hijos usando la XO en la escuela y acompafiados
por compafieros y el maestro), mientras que todas las madres de escuelas de quintiles 4 y 5
consideran que es un asunto de la casa y de la familia (logran imaginarse a sus hijos en sus
hogares e involucran a la familia y a ellas mismas a la hora de imaginarlo).

Esto muestra, una vez mas, dentro de los limites de la muestra intencionada de madres, que
los factores asociados a los contextos socioecondmicos y culturales tienen su importancia en la
elaboracion de expectativas por parte de las madres. Permite pensar ademas en la importancia
que ha tenido el Plan CEIBAL en las escuelas de Q1 y Q2, escenario central para el trabajo
con las X0, asi como en la relevancia de que todas las escuelas hagan de la XO un tema de
agenda cotidiana, un asunto colectivo y compartido.

Cuadro N° 5: Sintesis de expectativas hacia los nifios por quintiles escolares
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¢ Qué esperan las madres de si mismas con relacién a las TIC?

Las categorias emergentes son dos: expectativas hacia si mismas en su rol de madres y
expectativas hacia si mismas como usuarias de las TIC.

En el primer grupo observamos que casi la totalidad de las madres de la muestra tienen
expectativas para si mismas en su calidad de madres. Desean poder ayudar a sus hijos en su
proceso educativo promoviendo el cuidado del aparato, apoyando al nifio en las actividades
escolares que impliquen el uso de la XO y desarrollando una actitud responsable frente al uso
de Internet. Las condicionantes socioculturales parecen no ser un factor lo suficientemente
explicativo en estas expectativas, aunque el interés manifiesto por desarrollar una actitud critica
frente al uso de Internet aparece con mayor tendencia en los quintiles 4 y 5.

Nuevamente el uso de Internet en los discursos de las madres vuelve a aparecer. Hemos visto
la fuerte presencia de Internet en sus expectativas. Al hacer referencia a una actitud responsable,
las madres ponen en evidencia sus temores frente al acceso a paginas de contenido perjudicial
para los nifios, asi como sobre el manejo de redes sociales y sitios que impliquen comunicacién
en linea con otras personas. Si bien estos temores estan presentes en otras madres, donde
aparecen con mayor frecuencia es en madres de escuelas de quintiles 1y 2.

Resulta interesante ademas reflexionar sobre como la mitad de las madres de la muestra
desean ayudar en el cuidado del aparato. Ellas declaran en sus discursos por lo menos la
intencion de que la computadora sea cuidada y reconocen que su rol es fundamental para ello.

Son muy pocas las madres las que expresan expectativas en las que demandan un uso
critico de la computadora. Estas demandas se producen en madres de escuelas de quintiles
4 y 5, confirmando de esta forma la relevancia de los contextos socioculturales a la hora de
elaborar expectativas de mayor alcance y demanda.

Pero no solamente hallamos madres que esperan usar la XO para ayudar al nifio. Hay
madres que tienen expectativas hacia si mismas como usuarias de las TIC. O sea que, no
solamente desean usar la XO para ayudar al nifio sino que sienten la necesidad de aprender
a usar las TIC para ellas mismas, para su provecho y beneficio personal como personas. En
esta expectativa encontramos principalmente que las madres desean usar Internet para buscar
temas que son de su interés.

Reflexionando sobre estas expectativas, es evidente que los objetivos socioeducativos del
Plan CEIBAL dirigidos hacia las familias han tenido grados de cumplimiento en el marco de
la presente muestra intencionada de madres. Las familias de esta muestra se han mostrado
altamente receptivas -al menos en sus discursos- a formar parte del proceso educativo de sus
hijos y estan dispuestas a usar las XO para lograr ese proceso.

Ahora bien, promover un uso adecuado y responsable de la tecnologia es una tarea que
todavia la familia debe repensar y, por ende, debe reorganizar sus expectativas al respecto.
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Cuadro N° 6: Sintesis de expectativas hacia si mismas por quintiles escolares
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Conclusiones

Posicionados desde una perspectiva global, nuestro foco central siempre estuvo en conocer
y sobre todo, tratar de comprender las expectativas de las familias sobre el uso de las XO con
fines escolares. Creemos que conocer estas expectativas es importante para la escuela, para
el Plan CEIBAL y para la sociedad uruguaya en la actualidad. Saber qué esperan las familias
puede contribuir significativamente a las opiniones no solo de los directores sino también de
los maestros sobre las demandas de las familias acerca de la educacion digital de sus hijos.

Sin lugar a dudas, y de acuerdo con las investigaciones llevadas a cabo por Flor de Ceibo
(2009) las familias de la presente muestra tienen expectativas. Las familias que formaron parte
de la muestra de esta investigacion esperan que la XO se use y tienen muchas demandas
al respecto. En este sentido, tanto las madres de escuelas de contextos menos favorables
como de contextos mas favorables se hallan involucradas en mayor o en menor medida.
Esto también tiene conexiones con lo planteado por Ballesta Pagan y Cerezo Maiquez (2011)
cuando sostienen que las familias estan interesadas en el uso de las TIC en las ensefianzas y
los aprendizajes. Y si bien hallamos zonas de menor definicidon en cuanto a las expectativas,
dentro del marco de alcances y limites de esta investigacion constatamos que las expectativas
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ya no son tan inespecificas como aparecian en estudios precedentes (Rivoir, 2010). Esto nos
permite comprender que para las familias de esta muestra la presencia de las XO en sus
hogares no es un asunto totalmente ajeno.

Se generan diferentes expectativas al respecto. Estas expectativas varian en diferentes grados
de definicion. De no tener expectativas, segun los focos de interés, o tener expectativas muy
poco definidas, transitamos hacia expectativas genéricas para llegar finalmente a expectativas
definidas y dentro de éstas apreciar diferentes matices. Un hallazgo relevante a la hora de
confrontar los diferentes focos de interés estudiados en cuanto a las expectativas es que hay
un mayor grado de definicién de expectativas hacia el nifio y hacia las familias mismas que
hacia el maestro y hacia el director. Estos grados de definicién son mucho mayores cuando las
familias describen expectativas hacia sus hijos y hacia si mismas. Las dificultades aparecen
al imaginar a los maestros y mucho mas al imaginar a los directores.

Vimos que el factor de los contextos socioecondmicos y culturales puede ser una variable
que permita comprender mejor como operan estos procesos. El capital cultural de las familias,
las posibilidades asociadas a los diferentes contextos socio-culturales, el grado de exposicion y
manejo de las TIC parecerian estar explicando las expectativas mas ambiciosas y demandantes
que observamos desde la categoria “expectativas de usos innovadores”.

Ahora bien, ;qué hace la escuela frente a estos grados de indefinicion? Sus opiniones no
estan del todo formadas al respecto. Esto ocurre tanto por la existencia de incertidumbres
como por la falta de conocimiento real de lo que esperan las familias que se haga con las XO
en las escuelas. Ejemplo de ello fue el caso ya citado de la Directora 7, que afirmé desconocer
si a las familias de los nifios de su escuela les interesaba o no el uso diferenciado de Internet
respecto al de las actividades y programas de las XO, cuando la mayoria de sus madres asi lo
manifestaron. Por ende, es aqui donde entendemos urge la necesidad de generar un "efecto
escuela" y un "efecto director" que sean lo suficientemente eficaces como para generar el
relacionamiento escuela-familia y tratar, en consecuencia, de expandir las expectativas de las
familias y su nivel de demandas. Las escuelas de la actualidad no estan preparadas para las
demandas de las familias. En muchas ocasiones estas demandas son vistas como obstaculos,
como dificultades y no como potenciales oportunidades de crecimiento. Varias familias de la
muestra se hallan en situacion de demandar cosas de la escuelay para ello ‘miran’ a la escuela,
le exigen. Pero los directores parecieran no estar mirando a las familias.

¢, Qué esperan las familias respecto al uso de las XO con fines escolares? En el marco de
esta muestra de madres, sin lugar a dudas la demanda generalizada que atraviesa todos los
discursos es que la XO tiene que ser usada mucho mas de lo que es usada hasta el momento
por la escuela. Si bien queda en el plano de lo genérico, de lo difuso, sin embargo es una realidad
que la escuela debe asumir y tratar de definir para reducir las incertidumbres al respecto: la XO
tiene que usarse mas con fines escolares. Y es importante destacar lo de los “fines escolares”
dado que muchas madres hacen énfasis, desde una perspectiva genérica, en que “no se use
solamente para juegos”. Si bien la demanda no describe otros posibles usos, no deja de tener
valor. La XO ha de ser usada para muchas actividades escolares que supongan también la
inclusién de juegos y mostrar a las familias como mediante ellos se pueden ensefar contenidos
que hacen a lo curricular.

Pero no solamente esperan mayor uso. Vimos que segun el foco de interés el grado de
definicion de las expectativas va en aumento, al punto tal de demandar usos que no se
desarrollan en la actualidad o cuyo desarrollo es incipiente. Estos “usos innovadores” que
categorizamos como tal, suponen para la escuela una revision de su gestion frente al uso de
las TIC y sobre todo de como se produce la interaccion con las familias.

Otro aspecto a tener en cuenta es la fuerte presencia de Internet y en segundo lugar, de
las actividades y programas de las XO en las expectativas de las familias. Las familias que
integraron la muestra no solamente esperan el uso educativo de Internet sino que esperan
que las diferentes actividades y programas de las XO sean utilizados.
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Nos preguntamos al inicio si existian similitudes entre las expectativas de las familias de
nifos de diferentes escuelas y contextos. El andlisis de datos puso de manifiesto que si bien
existe una base comun de expectativas que se aprecian en todas las escuelas y contextos, las
expectativas comienzan a diferenciarse segun el contexto socioeconémico y cultural. En un
determinado momento del proceso de la investigacién esto se convirtié en un obstaculo para el
investigador, quien debid superar sus prejuicios y su resistencia a reconocer el fuerte impacto
del factor socioecondémico y cultural en las expectativas de las familias. A través del dialogo
con investigaciones precedentes, con la teoria consultada y sobre todo con los datos hallados
y analizados y con la triangulacion con otros investigadores, se arriba a la conclusién de que
es innegable el efecto de la segmentacion econdémica, social y cultural que atraviesa nuestro
pais en la actualidad y, sobre todo, cobmo dicha segmentacion influye en la conformacion de
los capitales culturales y por ende, de las expectativas.

No obstante ello, resurge con vigor una esperanza, una expectativa, expectativa del
investigador a raiz de los resultados de la investigacion: que la escuela pueda, desde su radio
de accion, impactar en las familias a través de las XO generando un espacio de oportunidades.
No creemos que la escuela no pueda generarlas. En este sentido no adherimos al “efecto
Mateo”; no creemos que la escuela deba seguir reproduciendo las diferencias sociales ya
instaladas. Tampoco creemos que posea la absoluta responsabilidad y disponga de todos
los medios para lograrlo en el sentido de lo preconizado por el efecto “los ultimos seran los
primeros”. Entendemos que a través del “efecto fanal”, las oportunidades pueden generarse
articulando el “efecto escuela” y el “efecto director” en pro del desarrollo de escuelas eficaces.

Depende de la accion de la escuela que las expectativas que ya existen hacia ella no se tornen
en frustraciones. La otra cara de la moneda en cuanto a expectativas son las frustraciones,
y la escuela deberia interesarse en evitar que se generen. Las expectativas son una primera
proyeccion hacia el futuro y depende de la escuela que estas expectativas se expandan a otras
familias y que las expectativas que no existen aun, puedan ser creadas en base al desempefio
escolar.

Segun la Unesco “es dificil incluir y valorizar lo que no se conoce” (Unesco, 2012, 17). En esta
historia de miradas y desencuentros entre la escuela y la familia es fundamental la interaccion
entre ambas con el fin de aumentar el conocimiento mutuo de una hacia la otra.

Pensando en el futuro

Seria interesante explorar casos que den cuenta de la brecha tecnoldgica, madres que nunca
hayan tenido contacto con las TIC, sobre todo con las XO, asi como el caso contrario; madres
que si se encuentren muy involucradas con el uso del aparato. Esta exploracion podria permitir
ahondar en las categorias de analisis emergentes, explorando qué otros tépicos emergen, por
ejemplo, en las expectativas de usos innovadores de las XO.

Desde las voces de las madres podemos trazar nuevas aproximaciones desde la perspectiva
de las expectativas: se constataron dos casos, que si bien no dejan instalados per se cuestiones
relativas a la brecha tecnoldgica desde la perspectiva de género, nos permiten pensar en la
posibilidad de realizar un abordaje focalizado de las expectativas desde esta mirada, explorando
cémo se distribuyen y organizan las expectativas de las familias desde una perspectiva de
género.
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Resumen

El presente trabajo contiene las lineas centrales de una investigacion que tuvo como objetivo
realizar un estudio sobre las modalidades de evaluacion de los aprendizajes en la formacion
de docentes del Instituto de Profesores Artigas (IPA) en el area de las Ciencias Naturales
(Biologia, Quimica y Fisica).

La investigacion constituy6 un estudio de caso que se desarrollé mediante una metodologia
mixta cuantitativa y cualitativa de corte descriptivo y explicativo. Se utilizaron dos muestras
constituidas por docentes y estudiantes, cuya variedad fue dada por la seleccion de integrantes
de Biologia, Quimica y Fisica, los diferentes niveles de cursos (1° a 4° afio) y las distintas
dimensiones del saber (asignaturas pedagdgicas y disciplinares). La recoleccion de datos
se llevd a cabo mediante encuestas a los estudiantes, entrevistas semiestructuradas a los
docentes y andlisis documental.

El andlisis de las opiniones de los estudiantes constituy6 una clara evidencia del predominio
de una cultura de la evaluacion centrada en la acreditacion de los aprendizajes, con énfasis
en la medicion y la obtencion de calificaciones.

Por su parte, el andlisis de las perspectivas y pensamientos de los docentes formadores
habilité establecer una asociacién entre la formacion de grado y sus concepciones sobre la
evaluacion.

La valoracién integrada de los datos y categorias construidas permitioé interpretar que la
evaluacion de los aprendizajes transita por lineas tradicionales de orientacién cuantitativa, en
especial en las materias disciplinares.

Estos hallazgos permiten sostener la idea de que es necesario continuar investigando sobre
los modelos y las practicas de evaluacion de aprendizaje en educacién superior, especialmente
en el actual contexto de transicion hacia una formacion docente con caracter universitario.

PALABRAS CLAVE: evaluacion, aprendizajes, modalidades, formacién docente.
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Abstract

This paper is based on the main lines of research on learning assessment at the Instituto de
Profesores Artigas (Artigas Institute of Teachers - IPA) in the area of natural sciences (Biology,
Chemistry and Physics). The research was a Case Study conducted using a mixed methodology
(quantitative and qualitative) of a descriptive and explanatory character. Two samples consisting
of teachers and students respectively were used. The variety within said samples was given by
the selection of members from the Biology, Chemistry and Physics’ Plan of Studies, and from
different levels (1%t to 4" years). Data collection was carried out through surveys to students,
semi-structured interviews with teachers and documentary analysis.

An analysis into students’ opinions clearly shows the predominance of evaluation practices
focused on accreditation of learning, with emphasis on measurement and on earning grades.

On the other hand, the analysis of the teachers’ viewpoints permitted the researcher to
establish a link between the teachers’ undergraduate education and their concept of evaluation.

The integrated data assessment and the categories constructed permitted to interpret that
the evaluation of the learning processes currently follows the traditional line of quantitative
orientation, especially in disciplinary subjects.

These findings support the need of deepening on the study of the models and practices of
learning assessment in higher education, especially in the transition context to a university
teacher training.

KEYWORDS: Assessment, learning, models, teacher training

Introduccion

La evaluacion de los aprendizajes con intencion formativa no es sinénimo de medir ni calificar
como tampoco de clasificar, examinar o aplicar pruebas. Estas actividades, sin embargo, en
ocasiones suelen formar parte del quehacer evaluativo y dan cuenta de un amplio campo
semantico en torno al tema, en el cual las diferencias radican en los recursos que se utilizan,
los usos asignados y los fines a los que se sirven (Alvarez Méndez, 2001),

La evaluacion, pues, resulta una actividad compleja por sustentarse en una diversidad de
supuestos tedricos y de situaciones en la practica diaria del aula que determinan diferentes
modalidades a seguir.

Esta situacion y otras, tales como la escasa produccion de informacién que a nivel nacional
existe sobre el tema, la reflexion que realizan algunos docentes sobre su practica y el
surgimiento de la nueva institucionalidad universitaria en la formacién de profesores, establecen
la necesidad de generar nuevos conocimientos y evidencia empirica que permitan comprender
en profundidad las practicas de evaluaciéon académica, con el propésito de poder transformar
y mejorar la calidad de la ensefianza en la formacién de docentes.

En tal sentido algunas de las principales preguntas que guiaron este estudio fueron las
siguientes: ; Como evallan actualmente los docentes del IPA los aprendizajes académicos?
¢, Qué concepciones poseen los estudiantes y docentes de los profesorados de Biologia, Fisica
y Quimica, sobre la evaluacion? ;Qué factores inciden en la toma de decisiones de estos
docentes al momento de planificar su evaluacion? ; Cuales son las perspectivas de profesores
y estudiantes en torno a la evaluacion de los aprendizajes frente al nuevo marco institucional
universitario?
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La evaluacion de los aprendizajes...

Antecedentes y fundamentacion tedrica

El presente capitulo expone diferentes opiniones y conceptualizaciones de diversos autores
que han estudiado y profundizado en la evaluacion de los aprendizajes como actividad inherente
a todo acto educativo.

Se tendra en cuenta la perspectiva didactica y pedagdgica de los aportes, por ser estos dos
aspectos medulares en la reflexion sobre el tema y en relacion a las nuevas propuestas de la
agenda educativa.

En primer lugar, se presentan algunos aportes considerados clave para la comprension
del sentido de la evaluacién integrado a la accion educativa. Posteriormente, a efectos de
profundizar y comprender uno de los ejes centrales de la investigacion se incluye discusion y
conceptualizacion de los diferentes modelos de evaluacion en educacion.

El sentido de la evaluacion

En la actualidad, la evaluacion se encuentra en una linea de cambio. Tal como lo expresa
Perrenoud (2008), hay una transformacion que se inicia lenta pero que avanza. Las reformas
educativas expresan voces que se alzan en funcién de un mayor interés y dedicacion al tema.

Contrariamente, en la realidad del aula el docente tropieza, en ocasiones, con preocupaciones
y vicisitudes causadas por circunstancias que lo obligan a centrar su atencién en objetivos
lejanos a los propdsitos de la evaluacion cualitativa y en favor de practicas tradicionales, con
énfasis en los resultados finales mas que en los procesos de aprendizaje.

Esta dualidad hace reflexionar sobre el vinculo entre las formas de pensamiento y las formas
de accion en el quehacer del docente y da cuenta del trayecto que existe entre lo que el docente
cree que debe hacer y lo que en realidad hace en sus practicas de aula.

La situacion expresada pone de manifiesto que los modelos tradicionales de corte cuantitativo
tienen vigencia actualmente. Sin embargo, a través de investigaciones y reflexiones es posible
observar una tendencia innovadora, hacia un cambio centrado en modelos de evaluacion
alternativos que contemplan mas al alumno y sus procesos de aprendizaje en los nuevos
contextos (Perrenoud, 2008).

En acuerdo con lo sefialado por Alvarez Méndez (2001) y Santos Guerra (1995), es tiempo
de trabajar con afan y renovada conviccion, y con la capacidad de habilitar y considerar a la
evaluacion cualitativa como una actividad integral de toda la practica educativa, de gran para el
docente. Esta riqueza se fundamenta en el potencial y la fuerza de la evaluacién para estimar
los procesos de aprendizaje de los estudiantes dado que permite interpretar sus necesidades,
dificultades y fortalezas, como también otorga al profesor elementos para reflexionar y revisar
Su propia practica.

Estas acciones logran concretarse cuando el docente posterga el énfasis puesto en los
contenidos que ensefia y comienza a centrar su actividad en la comprension de los procesos
que permiten a sus alumnos realizar aprendizajes significativos.

En la misma linea de pensamiento, las instancias aisladas de evaluacion, como también las
realizadas al término de una unidad o tema de caracter repetitivo, Unicamente habilitan a una
calificaciéon que, si bien es necesaria, proporciona poca informacién sobre el proceso y puede
representar medios para clasificar, seleccionar y excluir estudiantes.

En este sentido cabe destacar las coincidencias en los aportes de Alvarez Méndez (2001), Diaz
Barriga (2000), Litwin (2005) y Santos Guerra (1998), quienes hacen énfasis en la importancia
de reconsiderar en forma permanente los momentos oportunos para evaluar, en el entendido
de que éstos deben ser estratégicos y utilizados como herramientas validas para reconocer
circunstancias especiales, obstaculos y aciertos.

En atencién a lo expuesto, la evaluacidn es considerada un elemento central de la “nueva
agenda de la didactica” (Litwin, 2005, 11) si se considera que su accion se gesta en un ambito
reflexivo de clase y, por su intermedio, alumno y docente trabajan en forma colaborativa para
la construccion de aprendizajes.
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Desde esta nueva vision, es importante que el docente posea una concepcién clara del
marco tedrico que sustenta su evaluacion en funcion de articularla y conjugarla en forma
consistente y coherente con las teorias de ensefianza y aprendizaje que desarrolla en sus
clases (Camilloni, 2005).

Los aportes realizados inscriben a la evaluacién en una relacion social entre actores que
en la actualidad se encamina en una direccion de cambio. Pese a ello, aun se situa entre dos
discursos, uno al servicio de la certificacion y el otro al servicio de la formacién. Del camino
que se tome dependera el sentido de la evaluacion.

Modelos de evaluacién

Existen dos légicas del quehacer evaluativo: el modelo cuantitativo y el modelo cualitativo.
Ambos constituyen verdaderos “paradigmas” (House 2000, 23) y como tales representan un
conjunto de ideas que guian y orientan las formas de accién y toma de decisiones.

Los modelos cuantitativos de evaluacion consideran la finalidad de los actos éticos en la
realizacion de alguna accién individualista y utilitaria, en donde cualquier labor que logre ese
objetivo es adecuada y debe estimularse. La evaluacion bajo esta éptica se relaciona con los
valores promedio de las pruebas o test. A partir de un producto final se busca un ordenamiento
dentro de determinada escala con beneficios directos para el interesado. Se define de este modo
el propdsito de la evaluacién cuantitativa, el cual gira en torno a la medicién del rendimiento
estudiantil a través de actividades objetivas y estandarizadas. Los resultados finales son
elementos mensurables que habilitan el cotejo y la comparaciéon (House 2000).

En los modelos cualitativos de evaluacion prevalecen pautas que emanan de acuerdos
plurales entre los integrantes de la sociedad. El debate y el dialogo constituyen el medio que
posibilita el intercambio de opiniones y ponen de manifiesto diferentes intereses y costumbres
en procura de un entendimiento genuino, capaz de otorgar un sistema de valoraciones mas
justo (House 2000).

La generacion y validacion del conocimiento es otra distincion entre los modelos. Desde
la orientacién cuantitativa los resultados obtenidos a partir de pruebas estandarizadas tipo
test son analizados mediante técnicas estadisticas. Esta linea de pensamiento encuentra su
sentido en el paradigma positivista con una vision netamente mecanicista y de uniformidad
de la naturaleza.

Los modelos cualitativos conciben una realidad compleja delineada por diversas causas
dinamicas. La evaluacion se relaciona con sus protagonistas y con la experiencia de éstos en
el contexto de referencia. El evaluador se encamina a la busqueda de multiples miradas, de
manera de poder valorizar actitudes reflexivas y de cooperacion que permitan la observacion
del conocimiento implicito mas que el explicito. Asimismo su actividad se orienta a la promocion
de la autonomia y a la valoracién de los procesos mas que a la obtencion de resultados.

Los modelos analizados representan extremos opuestos del pensamiento epistemoldgico
y desde los cuales es posible contemplar los fendmenos sociales bajo diferentes Opticas.
A partir de ellos afloran distintas explicaciones y formas de accién que se concretan en los
diversos trayectos curriculares. La evaluacion desarrollada por el docente no es ajena a estas
ideas. Por el contrario, su actividad da cuenta de la concepcidon que en él existe acerca de
cémo se genera y valida el conocimiento y la educacion en su conjunto. El conocer las bases
epistemologicas de las posibles alternativas a desarrollar en el aula habilita al cuerpo docente
a realizar un trabajo mas reflexivo y coherente.

Diseiio metodologico

Los objetivos enunciados para el trabajo en conjunto con las fuentes de informacién del marco
conceptual orientaron la eleccion de la metodologia y las técnicas a desarrollar.
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La evaluacion de los aprendizajes...

Estudio de caso

El presente trabajo de investigacion se desarrollé en el Instituto de Profesores Artigas (IPA),
constituyendo un Estudio de Caso, con el propdsito de indagar y analizar en profundidad la
evaluacion de aprendizajes integrada a la dinamica educativa del Instituto, a través de variadas
fuentes de evidencia (Stake, 1998).

El estudio se realizé mediante una orientacion mixta o multi-método cualitativo-cuantitativo que
encuentra sustento en sumar fortalezas y ampliar los recursos para el tratamiento holistico del
fendmeno a estudiar (Denzin & Lincoln, 2005). En tal sentido, la metodologia utilizada permitio
obtener evidencia empirica desde la perspectiva y concepciones de sus protagonistas, observar
la realidad, determinar variables y establecer su relacién de forma de conocer en profundidad
el valor atribuido a la evaluacién de los aprendizajes en el IPA.

Determinacién de la muestra

Docentes

Dentro del universo de analisis representado por los docentes del IPA se opto por realizar una
muestra intencional compuesta por profesores que desempefian sus actividades en el ambito
de las Ciencias Naturales, las que se encuentran conformadas por las especialidades de Fisica,
Quimica y Biologia. La eleccion sobre el grupo de ciencias a trabajar en la investigacion se basé
en el interés del investigador por profundizar en el campo disciplinar de su formacion de grado.

A partir del relevamiento sobre el nimero total de docentes que se desempefiaron durante
el ano 2012 en Ciencias Naturales en el IPA, se estimo trabajar con catorce de los mismos. La
muestra real de docentes se redujo a nueve por razones externas a la voluntad del investigador.

La muestra intencional docente se configurd con la estructura que expone la Tabla N°1.

Tabla N° 1. Numero de docentes que conforman la muestra intencional

Muestra
Nivel del curso

Tronco
comun

)
]
=
@
et
©
=

Especificas

Totales

Fuente: Elaboracién propia
Referencias: * mismo docente, por lo que se cuenta como uno

Estudiantes

Los estudiantes conformaron otro componente de la muestra de trabajo. El universo de estudio
comprendio todos los estudiantes inscriptos a cursar 3° y 4° afio en las especialidades que
contemplan las Ciencias de la Naturaleza, es decir, profesorados de Biologia, Fisica y Quimica
en los turnos matutino, intermedio y vespertino del IPA en el afio 2012. El criterio de seleccion
alude a que los estudiantes de estos niveles por su trayectoria formativa en la institucion poseen
experiencia en situaciones de evaluacion de los aprendizajes en el IPA.

A partir de la disposicion del universo, se establecié el marco de muestreo que se llevo
adelante por medio de la consulta a los docentes entrevistados sobre el numero de alumnos que
concurren en forma real a sus clases al momento de realizar la encuesta. El mes determinado
para tal fin fue setiembre de 2012 y la pesquisa arrojé un valor total de 87 estudiantes. Teniendo
en cuenta este dato, se penso en trabajar con la totalidad de alumnos. Sin embargo se logré
aplicar la técnica seleccionada a 65 estudiantes, nimero que configurd la muestra final.
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La siguiente tabla N°2 informa sobre el perfil y caracteristicas de la muestra de alumnos
encuestados.

Tabla N° 2. Perfil de estudiantes encuestados y conformacion de muestra
Ao de ingreso

Especialidad Ano de la Universo Muestra Edad promedio a
carrera real promedio la formacion
docente

3° 17 13 23 2009

Biologia 4° 20 14 26 2008

3° 12 9 31 2009

Quimica 4° 16 14 26 2008

3° 10 7 28 2009

Fisica 4° 12 8 29 2008

[ Totales | 87 65

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos relevados

Técnicas para la recoleccion de datos
Las técnicas utilizadas fueron las siguientes:

Entrevista semiestructurada a los docentes

Para el analisis de la evaluacion de los aprendizajes que realizan los docentes formadores
se utilizé un proceso empirico que permitiera conocer la realidad y a tal fin se selecciono la
entrevista semiestructurada.

Mediante esta técnica se abarcaron las diversas dimensiones y particularidades de la
evaluacion de aprendizajes contemplados en los objetivos. Asimismo, se incluyeron otros
aspectos interesantes que hacen al tema, como la coordinacion de la evaluacion y la transicion
hacia la vida universitaria.

El disefio de la entrevista se basé en un modelo flexible de veinte preguntas abiertas
organizadas en tres ejes de valoracion, a saber:

concepciones sobre evaluacion

la evaluacion de aula y parcial

el examen

Encuesta a los alumnos

Através de la utilizacion de esta técnica se recolecté informacion estructurada sobre opiniones,
actitudes y creencias de los estudiantes en relacién al tema evaluacién. La elaboracién del
cuestionario tuvo presente los objetivos de la investigacion y respetd una estructura légica y
coherente respecto del tema.

El disefio de la encuesta se estructurd al igual que la entrevista, mediante los tres ejes
valorativos mencionados y se organizd a través de un primer apartado en relacion al perfil
del estudiante, una bateria de preguntas abiertas que captaron formas de pensamiento y
concepciones acerca de diversos aspectos de la evaluacion y un grupo de preguntas cerradas
con escala de respuestas vinculadas a la evaluacion de los aprendizajes en el Instituto.

Andlisis documental

La técnica se baso en el estudio de los documentos del Plan 1977 y del Plan 2008 -la
normativa vigente para la formacion de profesorado- por ser éstos relevantes en referencia al
trabajo de investigacion.

El analisis de la informacién aportada por esta técnica se realizé6 mediante la modalidad
cualitativa de investigacion desde la marco del paradigma constructivista.
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Resultados y discusion

Esta seccion comprende el analisis de los datos que surgieron a partir del trabajo de campo
y es producto de una actividad reflexiva que tomé como guia el marco tedrico, los objetivos
propuestos y las hipétesis sustantivas que guiaron la indagacion.

Su organizacion se presenta en tres apartados a saber:
Analisis de Planes del IPA

La mirada del estudiante

La mirada del docente

La dinamica generada en los apartados de analisis, asi como también la que resulta de la
vinculacioén de las distintas interpretaciones fueron puntos de partida para construir nuevos
significados que permitieron avanzar en el conocimiento sobre el tema.

Analisis de Planes del Instituto de Profesores Artigas

El analisis de los Planes 1977 y 2008 contribuyd con datos significativos sobre la vision
epistemoldgica en torno al tema evaluacion que resultaron ser elementos clave para la
triangulacion.

La reflexion sobre los documentos habilité la construccidn de los siguientes pensamientos.

Plan 1977. La evaluacion mecanica y competitiva

El Plan pauté en forma meticulosa el accionar del educador y los programas a desarrollar.
El perfil docente se alined a un rol técnico, aplicador de propuestas ya implementadas para
su ejecucioén y estimador de rendimientos. Desde esta mirada, la evaluacién se afianzé en
sus aspectos cuantitativos y fortalecioé su condicion utilitarista, competitiva y de arbitrariedad
enmascarada bajo una figura de exactitud y equidad.

Plan 2008. La evaluacién innovadora

El reflexionar sobre la normativa vigente permitié vislumbrar su orientacién la cual supone
un quiebre con las posturas mas tradicionales. Su linea de accion considera una evaluacion
cualitativa, de caracter integral, reflexivo y comprensivo que forma parte del acto educativo
y de la accion didactica del docente en tanto informa sobre el desempefo del estudiante y
permite su retroalimentacion.

La mirada del estudiante

La percepcion de los estudiantes acerca de la evaluaciéon de sus aprendizajes constituy6
una de las referencias centrales de este trabajo de investigacion.

La naturaleza numérica de los datos relevados en las encuestas demando la aplicacion de
metodologia cuantitativa y la utilizacién de herramientas estadisticas.

La informacién obtenida se organizé en base a los tres ejes tematicos propuestos:

-Concepciones sobre evaluacion

-Evaluacion de aula y evaluacion parcial

-El examen

Este abordaje permitié una comprension ordenada y profunda del tema y posibilité el progreso
del estudio hacia niveles de mayor complejidad concretandose en un analisis asociativo.

Primer eje tematico. Concepciones sobre evaluacion en el IPA

Se consulté a los estudiantes sobre sus apreciaciones acerca de la evaluacion de los
aprendizajes en el IPA. A partir de las respuestas logradas y su procesamiento se construyeron
categorias de analisis, las que se observan en el Tabla N° 3.
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Tabla N° 3. Concepciones de los estudiantes de Biologia, Quimica y Fisica de 3° y 4° aiio
acerca del papel que desempeiia la evaluaciéon de aprendizajes en el IPA

Respuestas originales mas representativas Concepcion sobre | Porcentaje

de los estudiantes evaluacion (%)

“Filtro: qué estudiantes rendiran examen y cuales no” Evaluacion 52,4

“Establecer la condicién de exonerado, reglamentado| como acreditacion

o libre” y medicién de

“Medir el rendimiento del alumno” saberes

“Prepara para el examen”

“Control de contenidos” Evaluacion como 32,8

“Se evalua muchas veces lo memoristico” reproduccion

“Apreciacion de contenidos” de contenidos

“Evaluar conocimientos académicos puntuales” retenidos en forma

memoristica

“Evaluarme a mi mismo” Evaluacion 14,8

“Formativa” como instancia de

“Generar competencias” reflexion

“Autorregulacion de conocimientos”

Fuente: Elaboracion propia

Las dos primeras categorias, evaluacion como acreditacion y como reproduccion de
contenidos, pueden unificarse por converger en una concepcion sobre evaluacion mas
tradicional, de enfoque cuantitativo y conforma un 85,2% frente al 14,8% integrado por ideas
mas innovadoras de enfoque cualitativo.

El valor de 85,2% resulta ser un dato alto y significativo, puesto que de cada diez opiniones
relevadas por lo menos ocho coinciden en que la evaluacion de los aprendizajes en el instituto
de formacion se orienta por lineas cuantitativas.

Las apreciaciones de los estudiantes son producto de su experiencia personal, cuya
construccion esta sujeta a los trayectos formativos que han realizado y realizan, dado que al
momento su educacion se encuentra en mas de la mitad o a término de la carrera, por cursar
el tercer o cuarto afo.

En este sentido es posible realizar el planteo acerca de qué circunstancias pueden determinar
los resultados, teniendo presente que los alumnos transitaron y continian su formacion bajo
la oferta curricular del Plan 2008, el cual explicitamente orienta la evaluacion mediante un
enfoque cualitativo.

Segundo eje tematico. Evaluacion de aula y evaluacion parcial

El Plan 2008 establece la posibilidad de exoneracion de las asignaturas a través de la
valoracion de los procesos de aprendizaje que el estudiante realiza durante el afio. La consulta
a los mismos sobre este aspecto brindé los resultados que muestra el Grafico N° 1.
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Grafico N° 1. Porcentaje de exoneracion de asignaturas del tronco comun y especificas
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. Materias del Tronco comun . Materias Especificas

Del analisis del grafico es posible observar dos claras tendencias con sentido opuesto:

- Las materias del tronco comun presentan un alto a mediano porcentaje de exoneracion
puesto que mas del 95% de los estudiantes concuerda en esta opinion.

- Las materias especificas muestran un bajo porcentaje de exoneracion, dado que mas del
63% de los encuestados coincide en este punto de vista.

En la busqueda de elementos que aportaran mayor informacion se consulté a los estudiantes
sobre la conformacion de la nota final del curso y su determinacion a través de las notas
obtenidas en los parciales. Los resultados se muestran en el grafico N° 2.

Grafico N° 2. Valoracion de los estudiantes sobre la incidencia de las notas parciales
en la nota final del curso

Mediana incidencia
26%

Alta incidencia
74%

Cuadernos de Investigacién Educativa, Vol. 5, N° 20, 2014, Montevideo (Uruguay), 157-177. ISSN 1688-9304 165
Universidad ORT Uruguay



La informacion que surge de la imagen es categorica en el sentido de que la sumatoria
de las opciones “mediana y alta incidencia” representan el 100% de las respuestas. Ningun
estudiante encuestado marco el item de “baja incidencia” que formaba parte de las opciones.
Las notas de los parciales inciden mayoritariamente en la determinacién de la nota del curso.

Esta apreciacion de los estudiantes coincide con la idea de que la evaluaciéon se conduce
en mayor grado mediante formas estancas, al estilo de pruebas parciales y test en desmedro
de una valoracién dinamica de los procesos de aprendizaje. A partir de lo expresado cabe
preguntar: el parcial como espacio de evaluacion jse encuentra sobredimensionado desde
la vision del docente?

Con el proposito de profundizar en esta idea se analizaron los datos resultantes acerca del
tipo de preguntas que conforman las pruebas parciales. Los resultados se observan en el
grafico N° 3.

Grafico N° 3. Conformacion de las propuestas parciales a través de valoraciones de
los estudiantes

450¢"

Preguntas Temas a Preguntas Otras
cerradas desarrollar de reflexion

La representacion grafica pone de manifiesto que las propuestas en base a preguntas cerradas
son la forma mas utilizada en los parciales y coexisten con otro tipo de propuestas.

Su predominio y preferencia por parte de los docentes centraliza la evaluacién en los
resultados o la respuesta final. Tal como lo expresa Kincheloe (2001), las propuestas de
evaluacion con énfasis en interrogantes que convergen en respuestas correctas y Unicas
favorecen la fragmentacion de contenidos y del pensamiento.

Tercer eje tematico. El examen

Desde una perspectiva social e institucional, el examen acredita o certifica a los estudiantes
respecto de la adquisicién de conocimientos y los habilita a su pasaje de grado u obtencién
del titulo.

De este modo se consulto a los alumnos sobre el examen como instancia final de evaluacion.
Los resultados se presentan en el Tabla N° 4.
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Tabla N° 4. Resultados de la consulta sobre el examen

;, Se evalua el examen mediante En la calificacion final del
Opciones @ . . examen ¢ crees que se tiene
los mismos criterios que se tol lificacion del
utilizan para evaluar el curso? presente fa calilicacion de
curso?
Siempre 9,23% 3,08%
Algunas veces 70,77% 24,62%
Rara vez 12,31% 44,62%
Nunca 1,54% 21,54%
Respuesta en blanco 6,15% 6,15%

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados presentes en el cuadro expresan una marcada tendencia a conformar la nota
final del examen con escasa o nula participacion de la calificacion del afio. De igual forma,
los criterios que guian esta evaluacion no necesariamente coinciden con los del curso. Estas
ideas reflejan al examen como una “mega” instancia, disociada de los procesos de ensefianza
y aprendizaje que el estudiante realiza, con reglas y caracteristicas propias que lo definen
como un instrumento estatico sobre el cual se depositan expectativas y se toman decisiones
de aprobacion o reprobacion de los cursos.

Ademas de la informacion relevada en los tres ejes tematicos, se consulté a los
estudiantes en relacién al proceso de transicién hacia la formacién docente universitaria. En
este sentido se indagd sobre la existencia de intercambios acerca de cémo deberia ser la
evaluacion de los aprendizajes en el nuevo contexto. La informacion resultante se muestra en
el siguiente grafico.

Grafico N° 4. Grado de intercambio entre estudiantes acerca del tema evaluaciéon en
la transicion hacia la formacién docente universitaria
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Las respuestas sefalan un bajo grado de intercambio sobre la tematica en cuestién. Los
valores de 40% y 48% en las opciones “nunca” y “rara vez” respectivamente conducen a
pensar que la evaluaciéon de los aprendizajes en el marco de la nueva institucionalidad no
reviste un interés de prioridad en los estudiantes. De esta forma es posible plantear nuevas
interrogantes acerca de si el estudiante comprende el papel que desempefa la evaluacion
dentro de la educacion.

Analisis asociativo

Con el proposito de profundizar en el andlisis de los datos relevados se establecieron algunas
hipotesis de trabajo y se busco el grado de asociacion entre las variables participantes. En
este sentido se estudio la incidencia de las notas parciales en la calificacion final del curso y
su relacion con las concepciones de los estudiantes sobre evaluacion. Los datos resultantes
se encuentran en la Tabla N°5.

Tabla N° 5. Concepciones de evaluacién en los estudiantes segun la incidencia de las
notas de parciales en la calificacion final del curso (%)

Incidencia de las notas de parciales en la
calificacion final del curso

Concepcion sobre
evaluacion de a_prendlzajes Alta Media Total general Diferencia
en estudiantes porcentual
Modelos cuantitativos 90,6% 61,8% 83,1% 28,8%
Modelos cualitativos 9,4% 38,2% 16,9% -28,8%
Total general 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de andlisis de datos de encuesta

A partir del cuadro se observa que las concepciones de los estudiantes sobre la evaluacion
se encuentran en su mayoria alineadas a los enfoques cuantitativos (83,1% versus 16,9%). Se
conserva esta tendencia al relacionar ambas variables. En este sentido es posible apreciar que
cuando el quehacer docente hace énfasis en las notas de las pruebas formales y, en suma,
son las responsables de la calificacion final del afio, esto determina en los estudiantes un alto
porcentaje de percepciones de evaluacion en relacion con el medir y acreditar (90,6%).

En esta misma linea de analisis, una incidencia media de las notas de los parciales sobre
los resultados finales de aprobacion permite forjar en los estudiantes un pensamiento mas
holistico en torno a la evaluacion, puesto que se incrementa el porcentaje de estudiantes a
valores del 38,2% con ideas fundadas en los modelos cualitativos. Esta situacion es reflejo
de la participacion de otras actividades alternativas de evaluacion durante el curso, que son
tenidas en cuenta por estos estudiantes.

Se calcul6 el coeficiente de asociacion Q de Yule de forma de establecer la fuerza entre las
variables. El mismo ofrecié un resultado de - 0,712, que se traduce en una importante relacion
entre la incidencia de las notas parciales en la calificacion final y los modelos que orientan la
evaluacion
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La evaluacién como actividad sobredimensionada y vacia

La presentacion de los datos a través de graficos y tablas expone ideas que motivan a
reflexionar y profundizar en el andlisis.

La mirada del estudiante deja en evidencia una definicion clara sobre la evaluacién como
requisito formal que acredita saberes traducidos en logros académicos. El alumno de las
especialidades consideradas se prepara para aprobar la asignatura o el examen. Su esfuerzo
e interés se centran en las calificaciones en primera instancia antes que en los procesos
cognitivos del aprendizaje.

Se instala de esta forma en las aulas de formacién de los futuros docentes una cultura en la
acreditacion, que orienta y da sentido a la educacién hacia aspectos de medicién y reduce el
acto de aprender a un almacenaje memoristico de informacion.

Las concepciones de los estudiantes en relacién a los examenes y parciales confirman lo
expresado: existe una vision sobredimensionada y vacia de estos espacios de evaluacioén, con
sustento en el modelo cuantitativo que guia y orienta mayoritariamente su accion educativa.

La mirada del docente

Toda accion educativa del docente refleja una lectura acerca del mundo que lo rodea, es decir,
su labor representa la concepcion de cémo se genera y transmite el conocimiento. Desde este
lugar, las percepciones de los docentes sobre la evaluacion de los aprendizajes constituyeron
una pieza fundamental para la comprension del sistema de evaluacién en su conjunto.

El abordaje cualitativo de los relatos de entrevista requirié de un ir y venir entre los datos
relevados, los objetivos y el marco tedrico en permanente reflexion, de manera de poder
franquear la narracion descriptiva y expandir la informacion a través de los procesos sociales
e interacciones que, como portadores de significado, acontecen en torno a la evaluacion.

Tal como se procedi6 con los datos de los estudiantes, el analisis se basé en los tres ejes
tematicos y permitio la construccion e interpretacion de los hallazgos categoriales que fueron
representados a través de metaforas.

Primer eje tematico. Concepciones sobre evaluacién en el IPA

Los caminos de doble via

La entrevista considerd en una primera instancia recoger la opinién de los docentes sobre la
evaluacion de aprendizajes a partir de sus experiencias de trabajo en el Instituto de Profesores
Artigas. Las ideas relevadas en las diversas narraciones se representan en la siguiente figura.

Figura N° 1. Representacién del pensamiento docente acerca de la evaluacién

Modalidad Modalidad
tradicional de innovadora de

evaluacion evaluacion
44.5% 33,3%

Dualidad de ideas
22,2%

El esquema expresa dos modelos claros y definidos del pensamiento docente.
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Existid, a su vez, un grupo de profesores que trasmitié una dualidad de ideas. Sus discursos
en un primer momento reflejan posturas transformadoras con sustento en la comprension, que
se desvanecen en el devenir de la entrevista y dan lugar a juicios y criterios conservadores.

La dualidad o yuxtaposicion de ideas acerca de la evaluacién son como caminos de doble
via que llevan o traen al docente, en este caso sin un rumbo muy fijo, y que ponen en relieve
la complejidad que posee el tema, las multiples concepciones que giran en torno a él, sus
antagonismos y la escasa o nula reflexion que el docente realiza de sus acciones cotidianas
en el aula.

Tras la huella

Los docentes de las asignaturas disciplinares expresaron pensamientos sobre la evaluacion
basados en modelos tradicionales con énfasis en la medicion de respuestas concretas, precisas
y sin errores.

El dominio de saberes, conceptos y procedimientos constituye una matriz para este
grupo de profesores a través de la cual se crean, tal como lo expresa Perrenoud (2008),
niveles jerarquicos de excelencia y se personifica a los estudiantes a partir de evaluaciones
puntuales que generan su clasificacion y seleccion. Se consagran en este sentido formas fijas
e inamovibles de evaluacion académica que se arraigan fuertemente y son consideradas tan
naturales como imprescindibles por aquellas generaciones de docentes del IPA que “transitan
por la misma huella”. La aplicacion masiva a través del tiempo les otorga reconocimiento y
validez, convirtiendo a la accion de evaluar en ritos y costumbres integrados a la cultura de la
evaluacion impidiendo su transformacion hacia formas flexibles y reflexivas.

Una directriz de cambio

La evaluacion cualitativa se manifesto en las palabras, referidas a la dimensién pedagdgica
del Instituto, de varios docentes entrevistados que en general dictan clases en asignaturas del
tronco comun. Sus ideas expresan la importancia de valorar los procesos de aprendizaje de
los estudiantes durante el curso por encima de las instancias puntuales de evaluaciéon como
son las pruebas formales.

La concepcion sobre la evaluacion de este grupo de docentes del IPA se despoja de su
mandato medidor y pasa a ser una herramienta valiosa que permite reflexionar y comprender
los procesos de aprendizaje. Los aspectos transformadores que se buscan por medio de su
aplicacion no son infalibles al igual que ocurre con otras estrategias. Sin embargo, es importante
reconocer su capacidad para dar a la educacion una identidad constructiva e integradora de
propasitos.

Historias repetidas

El andlisis interpretativo a partir de las opiniones de los docentes permitio indicar un fuerte
vinculo entre los posibles caminos que toman la evaluacion y el area de desempenio profesional.
De esta forma, se constatd que los docentes de materias especificas expresaron especial
inclinacion hacia enfoques de orientacion cuantitativa, es decir, que en sus aulas desarrollan
modelos tradicionales de evaluacion.

Asimismo, los profesores que se desempefian en materias que conforman el tronco comun de
aprendizajes se mostraron complacientes con los enfoques cualitativos, es decir, su quehacer
esta orientado hacia practicas innovadoras, comprensivas y de reflexion con los estudiantes.

Esta informacion reviste mayor significacién al tener presente otros aspectos que intervienen
en el proceso educativo. En este sentido, aporta elementos de analisis el considerar los
trayectos curriculares que fueron base de la formacioén profesional de los docentes entrevistados.
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Mediante este cruce de informacidén se observé que, en su mayoria, los docentes de
asignaturas disciplinares realizaron su formacion de grado durante el Plan 1977 sustentado
en la epistemologia positivista.

Los docentes de asignaturas del area pedagogica responden a su vez a un periodo similar de
formacion en la Universidad de la Republica. La mayoria de ellos provienen de la Licenciatura
en Ciencias de la Educacion, en la cual la formacion de grado implica una profundizacion en
las diversas visiones epistémicas. A partir del conocimiento cabal, reflexivo y especifico de que
disponen, les resulta mas sencillo alinearse a la postura de evaluacién propuesta por el Plan
2008 y adaptarse al mismo tiempo a las bases del paradigma que lo sustenta.

En este sentido, la evaluacion tradicional que se lleva a cabo en el Instituto de Profesores con
base en la epistemologia cuantitativa es aplicada principalmente en asignaturas disciplinares,
volviéndose una “historia repetida” en la que se corre el riesgo de continuar perpetuando
practicas de aula y metodologias legitimadas en la formacion de grado de los docentes a cargo
de los cursos, formados a su vez en periodos de apogeo de la ideologia positivista durante los
cuales las respuestas medibles, exactas y el examen final tenian especial relevancia.

Segundo eje tematico. Evaluacion de aula y evaluacion parcial

Barreras al paso de nuevas pedagogias de evaluacion

La entrevista realizada a los docentes contempld la consulta acerca de los posibles factores
que intervienen al momento de planificar la evaluacion. Los temas con mayor presencia fueron
el tiempo de que se dispone para elaborar y llevar adelante las instancias de evaluacion, el
tamario de los grupos y su conformacion. A partir de dichos conceptos afloraron aspectos tales
como intereses, actitudes, compromiso y motivacion.

Las opiniones recogidas en este apartado -como en otros- dan cuenta de que la evaluacion
no conforma un hecho educativo aislado. Por el contrario, se inscribe en una relacion social
particular y, por tal, es participe de las diversas situaciones por las que transitan el evaluador
y el evaluado.

Los tiempos docentes, el alto numero de alumnos que en ocasiones componen los grupos
del IPAy la extension de los programas dejan poco margen al quehacer educativo para pensar
e implementar practicas innovadoras de evaluacion.

Segun Perrenoud (2008), la evaluacion con orientacion formativa que intenta innovar consume
mucho tiempo y esmero por parte del docente. Pese a ello, la accion didactica se nutre y
enriquece al permitir transformar a la practica de evaluaciéon en una dimension del propio
acto de ensefar, que proporcione informacion valiosa y habilite la comprension y reflexion
sobre las diversas situaciones del aula. De esta forma, evaluar implica comprender, negociar,
establecer vinculos, tomar decisiones, actuar de manera reflexiva y constructiva. Frente a estos
aspectos, los distintos factores expresados por los docentes intervienen a modo de “barreras”
que impiden o dificultan la implementacion de nuevas pedagogias abiertas y flexibles que
habiliten la transformacién de las practicas de ensenanza.

Tercer eje tematico. El examen

Ritos y costumbres de la evaluacién

Las instancias formales de evaluacién representaron un tema que se indagé a partir del
analisis de las entrevistas realizadas a los profesores. La informacién obtenida reveld que los
docentes de materias disciplinares prefieren elaborar pruebas en base a preguntas cerradas
de opcién multiple, de desarrollo conceptual o ejercicios de Unica respuesta. En sus relatos se
reconoce un denominador comun representado por la exigencia de respuestas automaticas
y repetitivas de conceptos tedricos que sélo dan cuenta de la receptividad, de la memoria
del alumno y poco informan sobre el grado de construccion de los conceptos con orientacion
comprensiva y reflexiva.
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A partir de las opiniones de algunos profesores se percibe la idea del mayor nivel de exigencia
o la mayor relevancia otorgada al examen como hecho natural y I6gico, lo que da cuenta de
la concepcion sobredimensionada de este espacio de evaluacion.

Por su parte, los docentes del area pedagdgica manifestaron promover temas de analisis y
reflexion en los cuales se reflejen argumentos, posturas e interpretacion personal. Se establecen
situaciones de evaluacion que permiten comprender como sus estudiantes construyen sus
conocimientos.

Los parciales y examenes como instrumentos de evaluacion formal del IPA cumplen funciones
que pueden ser Utiles desde el punto de vista educativo. Los posibles usos errados o equivocos
de los mismos obedecen al tipo de saberes que con ellos se pretende explorar, a la clase
de interrogantes que se formula para su construccion y a las exigencias que a partir de sus
propuestas se demandan.

En el sistema actual de ensefianza parece imposible prescindir de estas configuraciones
tradicionales de evaluacion, fruto de rutinas y costumbres a lo largo del tiempo. Sin embargo,
es factible pensar en su transformaciéon hacia formas mas legitimas de evaluar en las que
se dé prioridad a la integraciéon de saberes por encima de su exclusion, a la busqueda y el
entendimiento de los niveles de comprension y a la contextualizacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

La calificacion final del examen

La mayoria de los docentes entienden razonable considerar el desempeno logrado en el afio
e integrarlo en la nota final del examen. Un porcentaje minoritario del grupo de docentes del
area disciplinar se abstiene de hacerlo.

Si la nota final del examen no tiene en cuenta los procesos de aprendizaje que el estudiante
realizé durante el afio, el examen como tal es una evaluacion de producto. Segun Alvarez
Méndez (2001), la actitud de desconocer la labor anual del alumno sitia al examen como Unica
instancia que define conocimientos. De esta forma se instala una concepcién superficial del
saber que reduce su existencia al triunfo obtenido en la prueba y magnifica a la vez su dimension.

La evaluacién como ambito privado

En la entrevista a los profesores se consulté sobre la coordinacion de la evaluacion a nivel de
las salas de docentes en las distintas areas relevadas. Segun lo manifestado por los profesores,
en especial los de las materias pedagodgicas, existe una coordinacion entre algunos pares de
asignatura donde se acuerdan los temas a abordar, la bibliografia, algunos criterios puntuales
sobre las calificaciones y lo mas relevante: las propuestas de examenes surgen a partir de
este ordenamiento en comun del trabajo.

Si bien existen acuerdos previos para coordinar los procesos de ensefianza, no se advierte
la necesidad de analizar las modalidades de evaluacién alineadas a estrategias de ensefianza
que orienten la construccion de saberes. La evaluacion no se presenta como pensamiento
central de los procesos educativos, lo cual denota que este tema no es prioridad de intercambio
entre el colectivo docente.

El sistema tradicional de evaluacion guia al docente por un riel sélido para transitar y
estructurar en forma de rutinas el tiempo de clase en relacion al tiempo de evaluar, asi como
también para relevar referencias que le permitan conocer si se progresa en la tarea.

En este marco operativo la evaluacion no se discute, no se negocia, forma parte de un
“ambito privado”, de un territorio no compartido del docente, y que depende en exclusividad
de su eleccién y en consecuencia de sus creencias, concepciones y estimaciones personales.
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Segun Perrenoud (2008) la evaluacién que pretende innovar y formar no puede estar
exenta del aporte colectivo y combinado de ideas con centro en los procesos de ensefianza
y aprendizaje de los estudiantes, mas alla de las individualidades del profesor. Los cambios,
segun este autor, en ocasiones son fuente de inestabilidad y nerviosismo por parte de los
docentes porque crean situaciones que los alejan del “solido riel” de la tradicion y componen
nuevos escenarios, ante los cuales los docentes son responsables.

Una opcién de cambio

Durante la entrevista a los docentes también se relevaron las opiniones sobre la actual
transicion de la formacién de profesores hacia modalidades de estructura universitaria. En este
sentido, se consulté acerca de como deberia implementarse la evaluacion de aprendizajes en
la futura formacion.

Entre los datos recolectados surgen dos grandes tendencias de ideas al respecto: un grupo
conformado en su mayoria por docentes de asignaturas disciplinares opinan que la evaluacién
de aprendizajes debe permanecer tal cual es en la actualidad por entender que es correcta
y de buen funcionamiento. El otro grupo, conformado en su mayoria por docentes del area
pedagdgica, coincidieron en considerar a las propuestas de investigacion y en especial las
técnicas de observacién y la entrevista como procesos adicionales e interesantes que permiten
valorar cabalmente y en forma sostenida los aprendizajes de sus estudiantes.

Através de estas técnicas es posible tomar conciencia de la riqueza pedagdgica y didactica
que de sus apreciaciones se desprende, ya sea porque permite al docente observar como
integrante activo y reflexivo las distintas situaciones, o entrevistar a sus alumnos por medio de
un didlogo horizontal, de respeto y mutuo entendimiento para valorar la solidez y coherencia de
sus formas de razonar, sus avances y sus potencialidades cognitivas (Alvarez Méndez, 2001).

Las diversas miradas

La triangulacion de los datos obtenidos a través de la aplicacién de las técnicas permitio
vincular los significados sobre el tema construidos por los docentes tanto con los registros
aportados por los estudiantes como también con las directivas propuestas en la normativa
vigente. Mediante esta estrategia se busco contrastar la informacion relevada de manera de
establecer un cuerpo coherente de ideas e incrementar la confianza en los hallazgos resultantes
de la indagacion.

El cruzamiento de los registros permitié analizar la discordancia entre las concepciones de
evaluacion entre ambos grupos. A través de las diversas expresiones y su codificacion se
pone de manifiesto que alumnos de docentes con enfoques innovadores poseen opiniones
tradicionales de evaluacién, con un cumulo importante de conceptos que giran en torno a
la acreditacion del curso y a la evaluacion de los contenidos. El resto de los estudiantes
manifestaron posturas similares a las de sus educadores sustentadas en lineas cuantitativas.

A partir de estos resultados y profundizando en el analisis es factible establecer que los
propdsitos y representaciones innovadoras de los docentes, en acuerdo con la epistemologia
que los sustenta, constituyen piezas clave de los enfoques cualitativos de evaluacién, siempre
y cuando estén acompanados de la reflexion y la retroalimentacion de la practica docente. La
ausencia de estos dos Ultimos aspectos podria ser una de las posibles causas de la discrepancia
planteada entre estudiantes y docentes innovadores y da cuenta a su vez, tal como lo expresa
Perrenoud (2008), de la brecha que existe entre lo que el docente se plantea hacer y lo que
realmente hace en sus practicas diarias.
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Por otra parte, el Plan 2008 del IPA -la oferta curricular vigente-, propone diversos principios
y elementos que guian la propuesta evaluativa desde un enfoque cualitativo. Al triangular la
propuesta del Plan con las concepciones sobre evaluacion de los docentes y de los estudiantes
se observo una divergencia significativa de ideas. Un porcentaje de alumnos superior al 80%
expreso su opinion acerca de la evaluacién de los aprendizajes como medicion de saberes y
acreditacion, y mas del 65% de los docentes manifestd su preferencia por la orientacién de su
labor mediante lineas tradicionales de evaluacion.

Esta realidad divergente y de discrepancia entre las acciones cotidianas de evaluacion de
muchos docentes -en especial de aquellos de materias disciplinares- y lo que propone la
normativa, se traduce en un escenario ambiguo para la formacién de futuros profesores. Se
refleja de esta forma disposicion e interés por guiar a la evaluacion a través de alternativas
innovadoras sin tener presente o considerar las bases epistemoldgicas ni las certezas,
convicciones, incentivos y costumbres de los profesores formadores. Este aspecto habilitd
el repensar en los principales factores indicados por los profesores tales como los tiempos
disponibles del docente durante el curso y el tamafio de los grupos del IPA, posibles obstaculos
en la implementacion de la evaluacion cualitativa.

Estas ideas coinciden con el pensamiento realizado por Perrenoud (2008), quien establece
que la evaluacion con orientacién innovadora determina situaciones que demandan tiempo y
esfuerzo por parte del docente. Sin embargo, las instancias de retroalimentacion a que dan lugar
constituyen momentos valiosos que posibilitan la reflexién y aprendizaje de los estudiantes.

La calificacion final del examen configurd otro punto de interés para el contraste de los datos.
De éste surge que las opiniones de los estudiantes distan de las aportadas por sus profesores
puesto que mas del 65% opind que “rara vez” o “nunca” se toman en consideracion las notas
del curso en la calificacién final del examen.

Se ponen en relieve situaciones inconexas que estan presentes en el ideario de los docentes
y que sin embargo no son interpretadas de igual forma por sus estudiantes. Se establece una
distancia entre las notas del curso y la calificacion final del examen, lo que en ocasiones puede
orientar la accion de los alumnos al desarrollo de estrategias de utilidad en relacién con el
saber para el logro de la certificacion.

Conclusiones

En los diferentes apartados de este estudio se ha demostrado que el acto educativo es
un proceso global en el cual la evaluacion de los aprendizajes, que pretende ser formativa,
se convierte en una dimension del propio acto y de las situaciones didacticas. Desde esta
perspectiva no es posible concebirla como una accion separada del proceso de ensenar y de
aprender, asi como tampoco puede considerarse desvinculada de las visiones epistemoldgicas
y de los trayectos curriculares que enmarcan su actividad.

En funcion de los datos y las evidencias recogidos por esta investigacion es posible realizar
las siguientes conclusiones:

En la seccion referida a los resultados de las opiniones de los estudiantes se destacaron
diversos aportes y perspectivas que permitieron apreciar una concepcion de la evaluacion con
base en la acreditacién de los saberes con el fin de obtener logros académicos.

Esta vision restringida y estética determina una actuacion y actitud de adiestramiento del
alumno frente al aprendizaje en desmedro del valor intrinseco de los contenidos, el gusto por
los mismos y los procesos que por su intermedio es posible desencadenar.

En los estudiantes, la cultura de la acreditacién, con énfasis en la medicion y la obtencion de
calificaciones, orienta los conceptos de “parcial” y “examen” transformandolos en instancias
“sobredimensionadas y vacias” en las cuales convergen las distintas miradas y expectativas de
los actores y que, como tales, poco aportan al proceso de aprendizaje genuino de los estudiantes
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y representan en muchos casos un conjunto de situaciones y medios para clasificar, seleccionar
y excluir a los alumnos. Esta visidon coincide con valoraciones y opiniones expresadas por
algunos docentes, en especial aquellos dedicados a la dimension disciplinar en el IPA puesto
que otorgan un sobrevalor y relevancia a las calificaciones formales con un sentido utilitarista
y se las desvincula de la evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Una de las principales conclusiones que surgen del analisis de las perspectivas y
concepciones de los docentes es que la evaluacién es considerada como un “agujero negro”.
La denominacioén de esta categoria emergente se incluye a partir del comentario de uno de los
profesores entrevistados. Su valoracion sobre la evaluacion simbolizé el desconocimiento y
desconcierto frente a las formas innovadoras de evaluacion y asimismo sintetizé la mirada de
varios docentes, especificamente de aquellos que se desempefian en asignaturas disciplinares.

En efecto, el analisis interpretativo de las concepciones de los docentes permitié descubrir un
fuerte vinculo entre los posibles caminos de la evaluacion y el area de desempefio profesional.
Los docentes de materias especificas se inclinan hacia enfoques tradicionales de evaluacién
centrados en los contenidos disciplinares y a través de los cuales se esperan respuestas fijas,
exactas y que cuantifican el conocimiento. Por su parte los docentes de materias del tronco
comun de formacion desarrollan en su mayoria acciones innovadoras en relaciéon con las
formas comprensivas y reflexivas en la evaluacion de los aprendizajes.

Un hallazgo de este estudio fue el descubrimiento de una asociacion entre la formacién de
grado de los docentes formadores y sus concepciones sobre la evaluacion. Entre los docentes
del area disciplinar se constaté que mayoritariamente fueron formados en el marco del Plan
1977 -identificado claramente con ideologias tecnicistas de la evaluacion-, mientras que los
docentes abocados a la dimension pedagdégica del Instituto se formaron en su mayoria en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién con una profunda ensefianza en las
distintas visiones epistemoldgicas del conocimiento.

La evaluacion de los aprendizajes y sus modalidades dentro del proceso educativo no
forman parte de un ambito de coordinacion participativa y de intercambio entre los profesores
entrevistados del IPA. Esta situacion genera un transitar en solitario del docente a partir del
cual es casi imposible compartir experiencias y construir nuevas formas de ver el mundo.

El tiempo disponible para el ejercicio de la ensefanza, la extension de los programas,
el elevado numero de alumnos que en ocasiones componen los grupos del IPA y sus
particularidades especificas son, entre otros aspectos, los factores de mayor peso al momento
de pensar la evaluacion y constituyen, en muchas situaciones, obstaculos que impiden o dejan
poco margen al quehacer educativo para idear e implementar practicas innovadoras.

Los resultados obtenidos permiten confirmar que la transicion hacia un nuevo escenario
universitario de educacién en la formacion de profesores despierta poco interés tanto para
docentes como para estudiantes. La busqueda de formas adicionales de evaluacién es
considerada unicamente por parte de los profesores con visiones epistemoldgicas orientadas
en base a modelos cualitativos. Los profesionales con enfoques tradicionales desisten de una
idea de cambio en las formas de evaluar por estar en acuerdo con la estructura usual.

El camino recorrido permitié avanzar en la comprension de la evaluacion de los aprendizajes,
asi como también habilité la comprension de la complejidad que reviste el tema.

Desde este lugar y a partir de los resultados y evidencias obtenidos es posible proponer
algunas reflexiones como puntos de interés para futuras lineas de investigaciéon y que puedan
ser consideradas como desafios en nuevas propuestas politicas de educacion.

Se plantea de esta forma continuar con la investigacion y reflexién acerca de cémo inciden
las modalidades tradicionales de evaluacion que aun se mantienen en el Instituto de Profesores
en algunas de las asignaturas especificas, en las practicas y en la formacion de los futuros
profesores.
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Sin demasiados cuestionamientos ni fundamentos sélidos mas que la validez que se le otorgd
a través del tiempo, la permanencia del modelo tradicional y positivista de evaluacion pone en
riesgo toda posibilidad de cambio e innovacion educativos, ya que se estarian perpetuando
en las nuevas generaciones de docentes practicas de aula y metodologias legitimadas por la
formacién de grado de los profesores del IPA. Esta situacion deberia ser contemplada por las
futuras politicas educativas y propiciarse modificaciones sustanciales en la profesionalizacion
y actualizacién de los docentes formadores con el fin de disminuir el peso del factor antigliedad
en la formacion profesional.

El tiempo de que disponen los docentes configurd un obstaculo relevante en la implementacion
y seguimiento de las propuestas innovadoras de evaluacion. Este aspecto deberia ser
contemplado en futuras lineas de investigacion que abordaran el tema del contrato exclusivo
de los docentes como alternativa de desarrollo profesional. De la misma manera, el desafio
para las nuevas politicas de formacién de profesores es considerar la importancia del tiempo
pedagdgico, didactico e institucional para disponer de espacios de trabajo colaborativo, de
andlisis y de reflexion de la practica docente.

Asimismo, los nuevos disefios curriculares deberian tener presente este factor y promover que
los docentes cuenten con el tiempo necesario para el trabajo sistematico de coordinacion de las
modalidades de evaluacién como forma de estimular la reflexion e impulsar una planificacion
genuina, consensuada, con propositos, modalidades e instrumentos que acompafien
realmente los principios del paradigma cualitativo y permitan a su vez a los docentes mejorar
su desempenfo a través de la investigacion y el analisis de la validez de las modalidades e
instancias de evaluacion.

En funcién de los resultados y conclusiones obtenidos en torno a la transicién institucional
es posible considerar que los cambios en el proceso de evaluacion hacia la formacién docente
universitaria deben ser parte de una politica de gestion de mayor amplitud que contemple no
so6lo innovaciones en la forma de evaluar y organizar el tiempo pedagdgico de los profesores
en la institucion sino que especialmente apueste a construir una nueva cultura profesional
sobre la docencia y la evaluacion de los aprendizajes en la educacion superior.
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Resumen

Se trata de la descripcion de una propuesta didactica que se inscribe en la linea de la
literacidad critica como propuesta tedrica para la ensefianza de la lectura. Esta linea tedrica
propone lograr lectores analiticos con una capacidad hermenéutica fluida.

La actividad esta pensada para la segunda etapa de ensefianza primaria y se halla presente
en la Red.

PALABRAS CLAVE: ensefianza, lectura, literacidad, TIC.

Abstract

The present work is a description of an educational proposal based on critical literacy as a
theoretical proposal for the teaching of Reading skills. It aims at producing analytical readers
with fluent hermeneutical skills.

The activity is intended for the second stage of primary education and it can be found on
the Net.

KEYWORDS: teaching, reading, literacy, ITC.

Introduccion

He creado la serie de actividades: "Los detectives de la lectura” con la finalidad de potenciar
la capacidad de lectura de los alumnos del tercer ciclo de primaria (quinto y sexto afio) en el
marco de mi trabajo para el programa ProLEE de CODICEN.

La serie se propone realizar una accion potente en cuanto a lograr aprendizajes significativos
para andamiar el transito a la ensefianza media, por lo que también es una herramienta de
equidad.
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éDe qué modo?

Con un objetivo

La aplicacion de la serie aspira a lograr que la capacidad de lectura de los alumnos consiga
desplegar todas las posibilidades del pensamiento tanto en lo que se refiere a la comprensién
de un texto como al analisis critico del mismo.

Las metas de estas actividades seriadas son la autonomia y la apropiacién de los distintos
tipos de textos por parte de los lectores, es decir la madurez cognitiva de la lectura. Esto se
aprecia en la capacidad de realizar inferencias, de distinguir los hechos de las opiniones, de
diferenciar la referencia real de la ficcion y en la capacidad de llegar a estructurar, de modo
auténomo, una interpretaciéon personal fundada en lo leido.

El objetivo educativo en esta concepcion es desarrollar la conciencia critica a partir de la
accion de leer un texto.

Con un objeto

"Detectives de la lectura"' es una serie de actividades apoyada en el concepto de objeto
educativo con caracteristica de blended learning (b-learning), modalidad de ensefianza con
soporte informatico que combina el modo de educacion a distancia con el modo de educacién
presencial. Para este caso se ha tenido en cuenta la presencia del Plan CEIBAL en las escuelas.

Esta realizada con el criterio de la Web 2.0: ODE (Objeto Digital Educativo) y eXeLearning.
Ambos recursos son aplicaciones informaticas de uso libre para la ensefianza y permiten crear
y practicar actividades en linea.

Descripcion del ODE

Las actividades se desarrollan a partir de lecturas o situaciones de conceptualizacién
gramatical. Son guiadas por dos personajes fijos animados: un zorro llamado "Taimado" y un
gorila llamado "Paco". Ellos proponen busquedas deductivas apoyadas en actividades de lectura
sobre el cuento de H. Quiroga "Las medias de los flamencos" y también de conocimiento de
la lengua con elementos tomados de la realidad cotidiana. Dentro de la serie existen dos sub-
series: una dedicada especificamente a las actividades que propician la lectura critica y otra que
desarrolla actividades especificas de conocimiento de la lengua. Se intercala una actividad de
lectura y otra de conocimiento de la lengua. El pasaje de una a otra se hace cuando se "gana"
una actividad puntual. La dinamica se asemeja -adrede- a la de los juegos de computacion.

Las actividades de lectura se realizan con distintas consignas que conducen a determinadas
pesquisas, que requieren desde una lectura analitica de textos literarios a trabajos lexematicos?
variados, asi como la lectura critica de textos de la vida cotidiana. Las consignas también
conducen a una reflexién sobre la lengua, su uso y sus modalidades.

En este punto es necesario hacer algunas puntualizaciones conceptuales y metodoldgicas.

Desde la teoria

Distintos enfoques teéricos acerca de la lectura

En la actualidad, los ultimos avances en lo que se refiere a la lectura aparecen sistematizados
en la propuesta realizada por el proyecto OSDE (Open Spaces for Dialogue and Enquiry)
consignada en "Critical literacy, Independent thinking, Global citizenship, Global issues and
perspectives" (2006). En esta publicacion se diferencian tres tipos de lectura a partir de la
clasificacion de Cervetti, Pardales y Damico (2001):

Lectura tradicional o comprensiva

Lectura critica

Literacidad critica (LC)
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Los detectives lectores: literacidad critica y género policial...

La categoria “lectura tradicional”, también llamada “lectura comprensiva” (categoria usada
generalmente en la escuela para aludir a la practica de analisis de la comprensién referencial®)
tiene como objetivo desarrollar la comprension de los contenidos para establecer el valor de
verdad en y del texto.

Mi mirada sobre el asunto estima que el nivel de la lectura comprensiva hace ver la lengua
como un objeto. Por eso, la lectura en esa concepcion se piensa como una operacion sobre una
materia fija (el texto escrito) y resulta un agente que cumple la funcién de traducir la realidad.

En el siguiente nivel (la categoria “lectura critica”) lo que se busca es desarrollar la reflexion
analitica (la capacidad de percibir las intenciones* y razones que operan en la construccion de
un texto determinado) de forma complementaria sin excluir la categoria anterior. Este tipo de
lectura tiene en cuenta el contexto, las intenciones y el estilo de la comunicacion. Su diferencia
con la primera categoria, la de la lectura comprensiva, radica en que avanza hacia una reflexion
mas profundasobre el lenguaje®.

Por ultimo, la categoria “literacidad critica” (LC de aqui en adelante) suma a estas capacidades
enumeradas la de traducir la realidad y la de desarrollar la reflexion analitica, es decir, el
conocimiento de que el uso de la lengua es ideoldgico, entendido el término en su sentido
mas amplio y que con ella, la lengua, el sujeto y su grupo social construyen una realidad. Por
lo tanto, la LC es un tipo de lectura que elabora estrategias de lectura diferentes y es en la
construccion de esas estrategias que opera la actividad de "Los detectives de la lectura".

En este tipo de lectura, el significado textual se considera multiple por el caracter connotativo6
del lenguaje y porque tiene en cuenta el hecho de que el acto de escribir y el de leer se
encuentran situados histéricamente. La instancia de lectura que se considera en la LC dispara
preguntas acerca de la interpretacion de un texto y no sefiala una interpretacion en especial
como la correcta dentro de un texto.

Para dejar claro este asunto veamos un ejemplo de LC como forma de lectura. El ejemplo esta
tomado de un texto de Kauffman (inédito 2011) "Leer enseia a pensar". Al describir una posible
practica de lectura en el aula a partir de la fabula de La Fontaine "La cigarra y la hormiga", la
citada autora sefala que la instancia de lectura comprensiva y las practicas mas comunes de
interpretacion en este caso conducen a la conclusion de un mensaje de caracteristica moral
acerca de las ventajas de la prevision y el trabajo sistematico. Pero esto no excluye -propone
Kauffman- que en la categoria LC la instancia de lectura pueda llevar, también, a que un lector
critico se pregunte acerca de la presencia en el texto de una concepcion ideolégica en relacion
con el valor del trabajo artistico en la sociedad que lo produce, en un momento histérico dado.
(En este caso el trabajo artistico aparece como subestimado).

Esta ultima interpretacion que implica un "leer entrelineas" es la que la LC propone y aspira
a que ayude a evolucionar la capacidad de lectura hasta ese punto en el que una situacion que
dispara la interrogante conduce a replantear el texto. La LC cuestiona las representaciones
mentales trilladas y obvias, los estereotipos, por esto pone al lector en una posicion inquisitiva
en la que no da nada por sentado y construye una interpretacion critica.

La LC ve la lectura como un medio para apropiarse del mundo y por eso, asimismo, como
un medio de transformacion social.

En conclusién, la LC es considerada como una practica social y politica que implica el uso de
un conjunto de habilidades psicolégicas y cognitivas (Casany, 2006; Barton, Hamilton, Ivanic,
2000; Cooper y White, 2008).

El campo de la investigacion en la ensefianza de la lectura atiende las tres modalidades
indicadas, que no son excluyentes y es en todas estas busquedas que se situa la base tedrica
de la propuesta didactica de esta actividad.
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En cuanto a lo metodolégico

En relacion con los distintos modos de lectura la situacion de un aprendiente de lector no es
facil de determinar. De hecho, en este aspecto la teoria aun vacila sobre un modo de determinar
y estimar la situacion modal en la operativa de la lectura. Se problematiza el asunto en cuanto
a que, en situacion, las tres modalidades suelen ocurrir en superposicion y de modo alternativo.

En ese sentido el programa ProLEE, en el que se ha creado la actividad, maneja una propuesta
de categorizacion potente. Dentro del trabajo de busqueda y sistematizacion del tema, en el
programa se han establecido unas pautas llamadas "Referencia de Lectores y Escritores de
Espanol como primera lengua". En dichas pautas la actividad "Los detectives de la lectura"
apunta a lectores del nivel 3B7. Las capacidades de lectura de este nivel son las esperadas
en el nivel curricular sefalado al comienzo; quintos y sextos afios de Primaria.

£Como puede un Objeto Digital de Ensefanza aplicado a la lectura
ayudar a alcanzar el nivel de la LC?

Al buscar un soporte para la actividad del Objeto Digital de Ensefianza (ODE de aqui en
adelante) me planteé algunas necesidades basicas.

El ODE necesitaria una estrategia de asedio que fuera comprendida y dominada por los
receptores, porque al utilizar la modalidad, b-learning, va de suyo que los participantes necesitan
partir de la ZDP (Zona de Desarrollo Proximo)® (Vygotski, 1979), para trabajar con eficacia.

Tracé, de acuerdo a esto, un desarrollo que se apoya en las estrategias de lectura propias
del subgénero literario relato policial ya que el relato policial y sus estrategias de recepcion
trascienden el marco de lo literario pues este tipo de relato esta presente también en el cine
y particularmente en abundantes series televisivas por lo que podia dar por descontado que
se trataba de un asunto conocido para los receptores del ODE y que permitiria el despliegue
de acciones propias del b-learning.

Consideré, asimismo, que la relacion de la LC con la intriga policial resultaria interesante
para lograr estimular la participacion y con ella las estrategias que ayuden a alcanzar dicho
nivel lector.

Para comprender este asunto es necesario establecer cuales son las caracteristicas del
subgénero narrativo categorizado como relato policial.

En la narracion policial la lectura exige aceptar ciertas condiciones determinadas para el
pacto narrativo. En esta lectura lo importante es el desarrollo y no la conclusién final, que es
siempre igual y conocida de antemano. La culminacion del relato es siempre la identificacion y el
castigo del mal y el restablecimiento del orden sobre el caos. Este tipo de produccion discursiva
tiene amplia aceptacion en la recepcion y por lo tanto existen en los receptores estrategias de
lectura y pautas de recepcion ya instaladas que se manejan de un modo internalizado. A partir
de estas consideraciones determiné que estas formas serian apropiadas para mis intenciones
en cuanto a la aplicacion del ODE, pues apelando a ese tipo de pacto narrativo tan peculiar
existirian ventajas para acceder a las condiciones de lector exigidas por el nivel LC. De este
recorte surgen el nombre y las estrategias del ODE: "detectives" preguntando y preguntandose
por secuencias y datos relevantes del texto como si fueran pistas que develan el sentido.

Cabe precisar algunos detalles. El personaje del detective (categoria de construccion del
relato policial) es reconocible para los receptores, y ocurre otro tanto con sus procedimientos.
Tiene una carga positiva de significacion: es un héroe literario actual y tiene prestigio como
operador deductivo, y en el caso de los productos televisivos mas actuales también lo tiene
como operador cientifico. Por estas razones, en nuestro contexto social el relato policial es
una serie cultural®, lo que posibilita una interactuacion con reglas implicitas.
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No es menor el asunto de apoyar el desarrollo de la LC en situaciones de decodificacion
compartidas por todos los posibles coparticipes en la serie de actividades: estudiantes, maestros
y otros adultos que se incorporen a la misma y se interesen como agentes de ensefanza.

En otro aspecto me interesaba lograr que la tecnologia se volviera mediadora y gestora de
la lectura en lugar de sustituirla.

Desde la didactica

La didactica en general

La serie de actividades se apoya en los trabajos de Vygotski (1979) y su concepcion, ya
mencionada, de que los conocimientos se despliegan en relacion con las nociones ya presentes
(Zona de Desarrollo Proximo) y de que la adquisicion del lenguaje es un hecho social y
socializante y, por ende, siempre esta impregnada por el contexto. Asimismo, Bruner (1988,
1997), a través de la metéfora del “andamiaje” focaliza el proceso de la ensefianza andamiada
en dos aspectos: el caracter “necesario” de la ayuda y el caracter “transitorio” de ésta.

Este concepto de “andamiaje” describe las intervenciones tutoriales asimétricas entre
maestros y estudiantes en el proceso constructivo de lograr autonomia. De acuerdo con esto,
los objetos pedagodgicos que integran el conjunto de la actividad "Los detectives de la lectura"
son un andamiaje para construir modos de lectura que lleven al nivel autbnomo de la LC.

Desde la didactica de la lectura y la literatura

Comparto con Mendoza Fillola (2001) que la didactica de la literatura comienza a partir de
la didactica de la lectura y que hoy existe una relacion entre los conocimientos acerca de los
procedimientos de lectura sefialados por el cognotivismo™ y el enfoque tedrico de la Teoria
de la recepcion formulada por Jauss e Iser (1987). Segun estos autores, la conjuncién de
ambos trazados permite plantear una didactica diferente a la filologica para la ensefianza de
la literatura en la institucion escolar.

Estos aportes se reflejan en la categorizacion que plantea Mendoza Fillola (2001) de
competencia literaria e intertexto lector.

La educacion literaria hay que entenderla como un proceso que incluye distintas facetas, pero
que siempre esta muy en dependencia respecto a la formacion del lector. La atencidon didactica
de la formacion del lector se ha centrado en la actividad del lector y en los componentes que
intervienen en los procesos de recepcion. Y, puesto que los criterios de valoracion estética
estan en dependencia de los convencionalismos estéticos culturales y de criterios artisticos,
resulta que la intervencion didactica correspondiente a la educacion literaria necesariamente
se halla relacionada con la funcionalidad (activacion y desarrollo) del intertexto lector.

Cabe sefialar que la categoria de “competencia literaria” implica, segun la concepcion de este
autor, una combinacién de elementos y sucesos que involucran una actividad personal que se
produce a partir de la puesta en practica de determinados conocimientos. Estos responden
a asociaciones contextuales y culturales a partir de lo mencionado en el texto. La busqueda
de significados siempre parte de establecer relaciones que se pueden dar por oposicion
o por contigliidad dentro del texto. Estas relaciones deben ser detectadas en la accion de
reconstruccion que representa el hecho de leer.

El concepto de “intertexto” refiere a la concepcion de Genette (1982) y de Rifaterre (1990)
(Apud Mendoza Fillola, 2001) "el intertexto se definié6 como el conjunto de textos que entran
en relacion con el texto dado (...) el fendmeno literario, en todos los casos es una dialéctica
entre el texto y el lector".
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Conclusiones

Por lo expuesto, la serie de actividades propuesta tiene como objetivo la mejora y ampliacion
de las practicas de lectura en el ambito de Ensefianza Primaria, para lograr que los estudiantes
puedan desplegar todas sus capacidades de analisis y pensamiento a través de estrategias mas
amplias y personales de lectura y que lleguen a la Ensefianza Media con mejores herramientas
y con macrohabilidades que les permitan establecer andamiajes para las nuevas demandas
de los aprendizajes.

También aspira a la busqueda de nuevos modos de mediar y andamiar conocimientos para
todos los estudiantes como un modo de potenciar las transformaciones cognitivas necesarias
para el crecimiento de los proyectos personales.

Mi busqueda continla en este camino hoy desde un proyecto de ensefianza de la lectura
en un liceo macro de Montevideo, con la consigna del cuerpo docente para una meta posible
de "Mejorar la lectura de todos los signos para toda episteme".

Espero que esta intervencion sea un disparador para la reflexion y la investigacion en un
campo de la ensefianza que es un real desafio pedagdgico en nuestra realidad.
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Notas

'Se puede acceder a la serie en el siguiente link: http://www.uruguayeduca.edu.uy/Portal.Base/
Web/verContenido.aspx?ID=211144

2Lexematico, sobre cada palabra en si misma.

3En el sentido de lo que Jakobson sefiala como funcién referencial del lenguaje. La funcion
referencial del lenguaje consiste en representar o manifestar objetivamente la realidad
exponiendo hechos y conceptos.

“Intencion, en este caso se refiere a lo que se propone lograr en la recepcion, es decir el efecto
en el lector y no al propdsito del productor del texto.

SReflexion metalinguistica en términos técnicos.

8Connotar 1) tr. ling. Sugerir una palabra, frase o discurso un significado afiadido y distinto al
suyo propio, literal y estricto. Ej. "Sus palabras connotan buenas intenciones". El diccionario
utilizado es Word Reference, http://www.wordreference.com.

"Para aclarar la tipificacion ver: http://www.uruguayeduca.edu.uy/repositorio/prolee/pdf/
pautas_%20de_referencia.pdf

8Zona de desarrollo proximo
°En el sentido que lo menciona Bordieu.

"°Este enfoque se plantea preguntas que aspiran a lograr una reflexion cognitiva por parte
del lector. Se solicita al lector identificar la intencion del autor (en cuanto a la finalidad de
la comunicacion, es decir, identificar los procedimientos incluidos en el texto, persuasion,
argumentacioén, informacion, etc.) relacionar elementos textuales o tematicos, pensar,
reflexionar, hipotetizar casos, hechos y fendmenos, interpretar y expresar acuerdo, relacionar
causa y efecto, etc. Se le asigna una alta importancia a la metacognicion como un proceso
que permite controlar y regular la comprension, ya que el objetivo principal de la lectura, para
esta posicion, es la comprension del texto.
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Resumen

El propdsito de este articulo es presentar un estudio sobre el abordaje metodoldgico que
docentes de Bachillerato’ realizan acerca de sus practicas de ensefianza de la Geometria,
investigacion a través de la cual se buscé caracterizar dichas practicas y se atendieron las
valoraciones que los docentes hacen al momento de decidir emplear o no recursos didacticos
en sus aulas. Se procuro indagar en sus posturas respecto al tratamiento de las demostraciones
geomeétricas.

Para cumplir con tales fines se trabajé con una metodologia mixta, por lo que las técnicas de
recoleccion de datos empleadas correspondieron a métodos de corte tanto cualitativo como
cuantitativo.

A partir del analisis de la informacién recabada fue posible caracterizar las practicas de
ensefianza de la Geometria en Bachillerato como practicas de representacién material, practicas
de transformacion y practica invisible.

En primer lugar seria posible establecer que el empleo de recursos didacticos se encuentra
presente en las aulas de Segundo Ciclo. Estos servirian como soporte para el desarrollo de
habilidades como la abstraccion, la visualizacion, la argumentacion, entre otras. Se destaca una
fuerte tendencia al cambio en cuanto a las metodologias de abordaje de las demostraciones
y las argumentaciones. Los docentes sujetos de esta investigacién consideran necesaria la
seleccién de actividades que impliquen para los estudiantes un verdadero proceso de produccion
Matematica.

Se observé asimismo la planificacion anual como una practica cuyos verdaderos objetivos
se dejan entrever entre los discursos de este grupo de docentes, pero que en raras ocasiones
son presentados por escrito.

PALABRAS CLAVE: ensefanza, aprendizaje, geometria, demostracion, materiales
didacticos, investigacion.
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Abstract

The purpose of this paper is to present a study on the methodological approach of Higher
Secondary Education teachers as regards their Geometry teaching practices, having this study
the purposes of identifying such practices and assessments that teachers carry out when
deciding to use or not teaching resources in their classrooms. It also sought to find out their
stance regarding the treatment of geometrical demonstrations.

To meet such end, the methodology used was eclectic, so the data collection techniques
employed corresponded to methods of qualitative and quantitative nature.

From the analysis of the information gathered, it was possible to characterize teaching
practices of Geometry in high school as material representation practices, processing practices
and invisible practices.

First of all, it would be possible to state that the use of teaching resources is present in the
classrooms of high schools. This serves as a support for the development of skills such as
abstraction, visualization, argumentation, among others.

There is a strong trend towards change in terms of methodologies which approach the
demonstration and argumentation. The teachers who are the subjects of this research,
considered necessary to select activities that involve students in real Math production.

Apart from this, the annual plan was also observed as a type of practice whose real objectives
are partly seen as speeches of this group of teachers and it is hardly ever presented in written
form.

KEYWORDS: Teaching, Learning, Geometry, Demonstration, Teaching Materials Research.

Introduccion

El presente articulo es el resultado de una investigacion llevada a cabo durante los afios
2012 - 2013 en liceos publicos de una ciudad del interior del pais.

En todas las ramas de la educacion existen innumerables factores que afectan las maneras
en que son llevadas a cabo las practicas de ensefianza. En esta oportunidad, se intent6 poner
de manifiesto la preocupacion existente por las metodologias de abordaje de la Geometria
en Bachillerato.

Si bien en los distintos cursos de educacion formal se busca que el estudiante dé prueba de
la credibilidad de una afirmacion, desde hace varios afios autores como Godino y Recio (2001),
Martin y Harel (1989; en Godino y Recio, 2001), Martinez Recio (2001), ANEP (2007) discuten
sobre las dificultades que implica la ensefianza de las demostraciones, particularmente en lo
que a la Geometria refiere.

En el trabajo realizado -en el marco de los estudios de la Maestria en Educacion de la
Universidad ORT- se procuro atender alguna de estas inquietudes, con el objetivo de caracterizar
aquellas cuestiones tenidas en cuenta por los docentes de Bachillerato al momento de
seleccionar las metodologias de ensefianza de la Geometria. A tal fin se buscé dar respuesta
a dos interrogantes que resultaron basicas para la investigacion llevada a cabo: ¢ Cuales son
las estrategias de ensefianza mayormente empleadas por los docentes de Bachillerato, en
particular las valoraciones que éstos hacen acerca del empleo de recursos didacticos para la
ensefianza de la Geometria? y ¢ cual es su postura con respecto al abordaje de las practicas
argumentativas y el tratamiento de las demostraciones geométricas?

Algunas consideraciones tedricas

En este trabajo de investigacion se entendioé que la Geometria se caracteriza por presentar
una gran adaptabilidad ante el disefio de diversas estrategias. Por tal motivo, se compartio
con ltzcovich (2005) la premisa de que la practica de la Geometria acerca al estudiante a vivir
la cultura de una forma diferente ya que la propia experiencia del pensar geométricamente
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presenta caracteristicas de dominio diferentes a las de otras areas. Pensar geométricamente,
segun Azcarate (2003), es razonar sobre un objeto geométrico poniendo en juego procesos de
pensamiento tales como el representar, visualizar, interpretar, clasificar, abstraer, conjeturar,
analizar, probar hipétesis y generalizar. Cabe destacar que el pensamiento geométrico involucra
un conocimiento matematico mas avanzado, donde quien aprende ha de entrar en contacto
con el objeto geométrico, “objetos... (puntos, figuras, cuerpos, etc.) que no pertenecen a un
espacio fisico real sino a un espacio tedrico, conceptualizado” (Itzcovich, 2005; 10).

Se asumid que a medida que el estudiante atraviesa por los distintos niveles de Educacion
Secundaria comienza a enfrentarse a cursos que implican cada vez mayor grado de abstraccion
conceptual. Diaz Godino, Gomez, Gutiérrez y Rico (1999) plantean que para que se dé una
situacion de aprendizaje se torna necesario que quien ensefia habilite espacios que provoquen
la interaccion entre el alumno, los sentidos (en interaccion con el entorno) y el deseo de saber.
La comprension de las formas y relaciones de los objetos provenientes del entorno real permite
el desarrollo de las operaciones cognitivas necesarias para el reconocimiento de formas y
propiedades geométricas. Representar el concepto geométrico en un espacio fisico o virtual
supondria implicar un fuerte pie de apoyo para iniciar al estudiante en el estudio geométrico.
Pese a esto, el pensamiento geométrico no puede quedar ligado al espacio material. El alumno
ha de “tomar en cuenta el objeto de conocimiento” (Brousseau, 2007; 98), ha de avanzar en
sus formas de razonamiento y lograr asi establecer las representaciones mentales de los
objetos en cuestion.

Se propuso, asimismo, que el trabajo de aula a partir de la modelizacién matematica?, la
resolucion de problemas y la interaccion con otros coloca al estudiante en una situacion de
produccion de conocimiento donde el explorar, interpretar y organizar establece un acercamiento
al objeto matematico y por tanto a la construccién de los saberes.

Sin embargo, tanto el nivel de complejidad de los contenidos a trabajar como las exigencias
del curso a los que debera hacer frente el estudiante aumentan notoriamente conforme el
pasaje de grado.

Segun Godino y Recio (2001) los programas de los diferentes cursos de educacion formal
establecen que, ya sea por verificacion o experimentacion en los primeros afos o por la
elaboracién de rigurosos métodos deductivos en los niveles mas avanzados, los estudiantes
han de dar argumentos que den cuenta de la garantia de sus producciones.

Para lograr avanzar en forma paulatina en el proceso de aprendizaje de la argumentacion, de
la Torre establece que “La prueba, deberia ser parte del proceso de resolucién de problemas,
logrando que los estudiantes fuesen capaces de mezclar deduccion y experimentacion, idear
representaciones, trazar diagramas, moverse entre diferentes representaciones” (de la Torre,
2003; 2).

Se considerd de relevancia aceptar, ademas, que en el ensefiar es ineludible tener en cuenta
tanto la metodologia a emplear para el tratamiento de un concepto como la problematica del
sujeto que aprende. Desde esta perspectiva se adhiere al planteo establecido por Edelstein
quien sostiene que “La construccion metodolégica... se conforma a partir de la estructura
conceptual... de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en situacion de apropiarse
de ella” (Edelstein, 1996, en Camilloni et al., 1996; 81:82).
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En sintesis

Alo largo de este estudio se busco caracterizar las practicas de ensefanza de la Geometria
impartidas por un grupo de docentes de Bachillerato. Para ello se considerd necesario atender
a la forma en la que quienes participaron de esta investigacion seleccionan las estrategias
de ensefianza en funcion de los contenidos a abordar, los alumnos con los que trabajan y el
contexto en el cual se encuentran inmersos.

Metodologia

Para estudiar el abordaje de la metodologia de ensefianza de la Geometria que hacen los
docentes de Bachillerato fue necesario definir los caminos a seguir para dar respuesta a las
interrogantes planteadas.

Este trabajo fue abordado desde un paradigma tanto cuantitativo como cualitativo, entendiendo
que la integracion de ambos modelos brindaria mayor riqueza interpretativa y favoreceria la
construccion de conocimientos.

El empleo de un modelo mixto permitié desarrollar conocimiento, construir teoria y resolver
problemas (Hernandez Sampieri et al., 2010).

La produccién de conocimiento sobre las practicas de ensefianza de la Geometria en
Bachillerato a través de un enfoque cuantitativo se llevé a cabo mediante la aplicaciéon de
una encuesta a docentes. Con ello fue posible obtener una vision general de las principales
cuestiones tenidas en cuenta al momento de seleccionar las metodologias de abordaje de la
Geometria. La encuesta permitié contextualizar la realidad de los profesores sujetos de esta
investigacion ya que con ella fue posible recabar datos que dieran cuenta de las caracteristicas
mas sobresalientes de la poblacidn con la que se estaba trabajando.

El empleo de un modelo cualitativo permitié un acercamiento fenomenoldgico al objeto
de estudio. Mediante entrevistas a docentes y a un experto en el area fue posible recabar y
contrastar experiencias, percepciones y creencias, lo que permiti6 comprender cémo estos
docentes definen y construyen sus practicas de ensefianza de la Geometria.

El disefio

En esta fase del trabajo de investigacion fue necesaria la determinacion de las particularidades
metodoldgicas a implementar para llevar a cabo el proceso de siembra e interpretacion.
“Disenar”, expone Valles, “significa, ante todo, tomar decisiones a lo largo de todo el proceso
de investigacion y sobre todas las fases o pasos que conlleva dicho proceso” (Valles, 2007; 78).

Pensar en el disefio de investigacion implico planificar estrategias para la recoleccion vy el
analisis de datos que permitieran dar respuesta a las interrogantes planteadas.

El trabajo de campo se llevd a cabo en cuatro momentos y requirié del empleo de estrategias
de recoleccion de datos en forma correlacional, proponiéndose un acoplamiento de la entrevista
ala encuesta y estableciéndose en forma casi paralela el estudio de documentos. La aplicacion
de cada técnica abrié camino a la siguiente modalidad de recoleccién de datos lo que permitié
beneficiarse de los puntos fundamentales de cada una de ellas y cruzar los resultados obtenidos
(Rodriguez Ruiz, 2005).
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El siguiente cuadro da cuenta de los momentos transcurridos durante el proceso de obtencién
y analisis de datos:

1. Estudio de planes y programas propuestos por el CES.

2. Encuestas a docentes.
Momentos del

trabajo de campo

3. Entrevistas a docentes y a un actor calificado.

4. Estudio de la documentacion elaborada por cada docente.

Sobre el material documental

La primera estrategia metodolégica empleada en este trabajo correspondié a la busqueda,
seleccion y analisis de planes y programas vigentes. Se estudié todo tipo de archivos que
permitieran distinguir estrategias de ensefanza aplicadas por los docentes de Bachillerato al
momento de enfrentarse a sus clases de Geometria.

La exploracion, clasificacion y revision de este tipo de fuentes secundarias permitié seleccionar
la poblacién a trabajar: docentes de Bachillerato del plan 2006 cuyos programas integraran el
tratamiento de contenidos geométricos.

Una segunda instancia de analisis del material documental se originé a partir del estudio de
los planes anuales confeccionados por algunos de los docentes que participaron del trabajo
de campo (quienes posteriormente participaron del proceso de entrevistas).

Finalizada esta fase se efectué un analisis comparativo entre programas de Bachillerato
propuestos por el CES (Consejo de Educacion Secundaria) y planes anuales elaborados por
los docentes.

Las conclusiones obtenidas fueron consideradas durante el proceso de triangulacion realizado
posteriormente.

Encuestas a docentes

Mediante la aplicacion de encuestas se buscéd capturar la realidad de la poblacién. Un
cuestionario auto-administrado permitio recabar informacién tanto de hechos como de opiniones
de los profesores de Bachillerato al momento de pensar sus clases de Geometria (secuencia de
clase, empleo de recursos informaticos, materiales concretos o tradicionales, trabajo en grupos
o en forma individual, actividades que impliquen la resolucién de problemas, entre otros). En
especial se estudiaron las valoraciones que éstos le asignan al trabajo con recursos didacticos,
en particular al momento de seleccionar las estrategias de ensefianza de las argumentaciones
y demostraciones geométricas.

La aplicacion de las encuestas se llevd a cabo en aquellos liceos publicos de una ciudad
del interior del pais que contaban con cursos completos de Bachillerato plan 2006. Finalizado
el procesamiento y analisis de la informacion recogida mediante las encuestas se procedié a
la aplicacion de entrevistas a un grupo de docentes que habia participado de esta instancia.
De este modo fue posible complementar los resultados obtenidos hasta el momento ya que la
aplicacion de entrevistas favorecio la comprension de algunas de las respuestas proporcionadas
en la mencionada encuesta.
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De las entrevistas

En primer lugar, se efectuaron entrevistas basadas en un guion (Patton, 1990 en Valles, 2007)
a docentes, lo que permitié un acercamiento fenomenoldgico al objeto estudiado. Quienes
participaron de esta instancia describieron percepciones, experiencias, metodologias de trabajo
y creencias acerca de las practicas de ensefianza de la Geometria, en particular sobre el
abordaje de las demostraciones geométricas y el tratamiento de las argumentaciones en el aula.

Culminada esta instancia se procedio a la aplicacion de una entrevista a un actor clave. Esta
fue constituida en base a los datos recabados durante las entrevistas a docentes. Una vez
mas el empleo de una entrevista basada en un guion permitié sostener una conversacion con
un experto en el area, centrada en sus experiencias personales y la libertad de expresién de
Sus opiniones.

Mediante una serie de preguntas y de fragmentos recortados de las expresiones brindadas
por los propios profesores se hizo posible la contrastacion de opiniones y argumentos.

Hallazgos

Posicionarse como investigador frente al objeto de estudio, recabar informacion, estudiarla
y contrastarla, no resulté tarea simple. Tratar de indagar sobre las practicas de ensefianza de
la Geometria en cursos de Bachillerato implicd, una vez mas, recordar que no existen recetas
o patrones que oficien de guia del como trabajar en el aula.

Sin embargo, en la investigacion desarrollada se detectaron puntos de encuentro entre las
metodologias de ensefianza llevadas a cabo por los docentes sujetos de esta investigacion. De
alli es que fue posible categorizar las practicas de ensefanza de la Geometria en Bachillerato
desde dos dimensiones: una enfocada directamente a la ensefianza de la Geometria y la otra
desde una perspectiva que abarca la planificacion.

a. Practicas de representacion material
Practicas de

ensefanza de
la Geometria en
Bachillerato

Dimension 1
b. Practica de transformacioén

Dimension 2 c. Practica invisible

Practicas de representacion material

Las practicas de representacion material atienden al empleo de recursos didacticos en el aula
como soporte para el desarrollo de habilidades tales como la visualizacién, la abstraccion, la
elaboracién de conjeturas y la argumentacion, entre otras. Este tipo de practicas forma parte
de un cambio que se viene presentando en el Bachillerato en cuanto a las formas de abordaje
de los contenidos geométricos.

Por un lado, se busca favorecer los procesos de aprendizaje. Se presenta un fuerte interés
por lograr una correcta seleccioén y organizacién de actividades de modo que los contenidos
geomeétricos sean presentados en forma secuencial y escalonada.

Por el otro, existe una enorme preocupacion por los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Los docentes que participaron de la investigacion entienden que la actividad
intelectual y de reflexién que los estudiantes realicen durante el proceso de aprehension de
los conocimientos favorece el transito por los diferentes procesos de pensamiento -el pasaje
de lo concreto a lo abstracto-.

Se seleccionan estrategias que integren trabajos grupales, se promueve la discusién y
argumentacion de ideas y se entiende que representar materialmente el objeto geométrico
con el que se esta trabajando es el medio para lograrlo.
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Los profesores de Bachillerato sujetos de esta investigacion buscan proponer actividades que
impliquen el empleo de recursos didacticos, particularmente software educativo con la finalidad
de representar las situaciones propuestas. El objeto geométrico, un objeto perteneciente a un
espacio construido desde una teoria, es representado materialmente a partir de un recurso
didactico. Estos actuarian a modo de sustento para la actividad intelectual que el estudiante
ha de realizar para la construccion de los conceptos.

En la representacion material a través de un recurso didactico (materiales concretos,
materiales tradicionales, software educativo, entre otros) el objeto geométrico que se desea
abordar es presentado por docentes de los cursos mas avanzados de Educacion Secundaria
como soporte de inicio para el desarrollo de habilidades como la visualizacién, la abstraccion,
la elaboracién de conjeturas y la argumentacion.

Practicas de transformacién

Estas practicas forman parte de acciones realizadas con el fin de transformar las metodologias
de abordaje de las demostraciones y las practicas argumentativas.

Se busca romper con el modelo educativo tradicional que hasta el momento pareceria
continuar presente en las aulas de Bachillerato. El rol protagénico del profesor sufre un quiebre
comenzando a cobrar fuerza la voz del estudiante.

Los docentes buscan desvincular los lazos que los unen a sus experiencias como estudiantes,
para lo que presentan modos alternativos para el tratamiento de las demostraciones. Trabajo
en grupos, resolucion de problemas, trabajo con fichas, empleo de recursos didacticos, entre
otros, son algunas de las estrategias propuestas en el aula para que los estudiantes aprendan
el funcionamiento del razonamiento deductivo.

Comienzan a implementarse actividades de ensefianza que obliguen a los estudiantes a
pensar y reflexionar sobre la propuesta tomando en consideracion sus conocimientos previos.
Se plantean situaciones que impliquen la discusion e intercambio de ideas y permitan al alumno
arribar a las conclusiones deseadas mediante la elaboracion y contrastacion de conjeturas.

Practica invisible

En el estudio realizado se hallé que una de las tareas que pareceria ser de menor agrado
para los docentes es la de registrar en forma escrita un plan de intencionalidades a seguir a
lo largo del afo -metodologias de trabajo, recursos a implementar, estrategias de ensefianza-
con el fin de cumplir con los objetivos propuestos en cada curso.

De cierto modo estos docentes parecian no interesarse en la construccién de un plan anual
que diera cuenta del proceso reflexivo realizado al momento de plasmar qué hacer en el aula
y cémo llevar a cabo tal labor. Sin embargo, se hallé que este aspecto se presentaba bajo una
apariencia un tanto distorsionada de la realidad. A pesar de la ausencia de registro de dichas
intencionalidades, el proceso de reflexion, autonomia pedagodgica y libertad en cuanto a la
toma de decisiones del accionar en el aula era una practica realizada en forma habitual por
este grupo de docentes.

Trabajar en forma coordinada, discutir propuestas de ensefianza, fundamentar contenidos a
priorizar, intercambiar experiencias de aula, analizar y seleccionar estrategias metodolégicas,
entre otras, son practicas habituales para los docentes de Bachillerato al momento de
enfrentarse al tratamiento de contenidos geométricos. Pero por algun motivo el plan anual no
siempre es visto como el espacio donde plasmar estas acciones de trabajo, por lo que este
proceso reflexivo pareceria constituirse en una practica invisible ante los ojos de un observador
ajeno a esta realidad.
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Consideraciones finales

Los datos recogidos y analizados durante esta investigacion permiten concluir que en el ambito
educativo se detecta una tendencia al cambio en cuanto a la metodologia de abordaje de las
practicas de ensefanza de la Geometria en los niveles superiores de Educacién Media. La
caracterizacion presentada en este estudio sobre las practicas de ensefianza permitio rescatar
una Geometria que parecia estar olvidada y sin brillo e hizo posible acercar una vision positiva
de las formas de tratamiento de los contenidos geométricos en Bachillerato.

Sin embargo, finalizando el trabajo se presentaron nuevas inquietudes en las cuales se
debia ahondar. Muchas de las cuestiones de las cuales se valian los docentes sujetos de esta
investigacion para la ensefianza de los contenidos geomeétricos mostraron puntos de encuentro
con las estrategias y metodologias de ensefianza usualmente empleadas en Ciclo Basico. En
este orden de cosas, ¢podria decirse que existe una “ciclobasicalizacion” del Bachillerato?
En este sentido se estaria introduciendo el término “ciclobasicalizacion” para hacer referencia
a si las metodologias de abordaje de la Geometria en Ciclo Basico y en Bachillerato son las
mismas. En tal caso, las estrategias de ensefianza empleadas en ambos ciclos educativos
¢son las mismas? Y de ser asi, ,como se implementa su uso?
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Notas

'La Educacion Secundaria en el Uruguay se encuentra dividida en dos tramos denominados
“ciclos educativos”. El primero, Educacién Basica o Ciclo Basico, con una duracién de tres
afnos, a la que asisten alumnos que han finalizado la Primaria. La finalizacién del tercer afio
de Ciclo Basico es considerada como el tramo educativo obligatorio a ser realizado por un
estudiante uruguayo. El segundo ciclo, denominado Bachillerato, con la misma duracién que
el anterior, al que concurren estudiantes que desean culminar sus estudios secundarios y el
cual habilita a continuar estudios terciarios.

°Modelizacién Matematica: Transformacion de una situacion problema presente en un
contexto real en un problema matematico. Mediante el empleo de una serie de herramientas y
procedimientos se llega a un resultado que se ajusta al problema formulado matematicamente.
Estos han de ser interpretados en contexto inicial con el fin de determinar la validez o no de la
solucion obtenida matematicamente dentro del contexto que dio origen al problema (PISA, 2012).
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Préxima convocatoria a articulos y Normas para la presentacién de Articulos

Proxima convocatoria a articulos
Para el proximo Numero 21 a publicarse en el afio 2015, se reciben:

- Articulos para la seccién “Reflexiones compartidas” que buscan promover el trabajo en
coautoria de investigadores experimentados y estudiantes de Posgrados en Educacion;

- Articulos para la seccion “Temas de investigacion” que difunden la produccion de
investigadores de centros académicos nacionales e internacionales.

Los articulos pueden presentarse en castellano, inglés o portugués y deben cumplir las
normas de Cuadernos de Investigacion Educativa que figuran en el presente nimero. Para
consultas y dudas relacionadas con esta convocatoria se puede escribir a la siguiente direccién
de correo electrénico: ie@ort.edu.uy

Inicio del plazo para la recepcion de originales: 1/09/2014
Cierre del plazo para la presentacion de originales: 24/03/2015

Normas para la presentacion de Articulos

I. Envio

Los articulos y la carta de presentacion y cesion de derechos de propiedad intelectual deben
ser enviados exclusivamente a: ie@ort.edu.uy.

Los articulos se enviaran en formato Word. La carta de presentacion y cesion de derechos
de propiedad intelectual debe enviarse en formato PDF.

Il. Presentacion

Los autores observaran las siguientes normas:

1. Carta de autoria (1), presentacion, declaracion de conflictos de intereses y cesion de
derechos de propiedad intelectual

El autor o autores enviaran una carta siguiendo el siguiente modelo:

El/los autores certificamos que este trabajo no ha sido publicado ni esta en vias de
consideracion para su publicacion en otra revista. Aceptamos las normas de publicacion de
la Revista. Asimismo transferimos gratuitamente los derechos de propiedad intelectual del
presente trabajo a la Revista Cuadernos de Investigacion Educativa para editar, publicar en
cualquier soporte (papel y digital) y difundir publicamente para su consulta y/o descarga en
linea de su contenido. De igual modo se autoriza comunicacion publica del articulo tanto de
modo completo como parcial a través de repositorios institucionales. Pasado un periodo de 12
meses tras la publicacion del trabajo en Cuadernos de Investigacion Educativa, esta revista
autoriza su inclusion en otras publicaciones, siempre con la debida citacion de la publicacion
inicial de la obra en esta revista.

2. Articulo

Para la redaccion del manuscrito se tendra en cuenta el Manual de estilo: Publication Manual
of the American Psychological Association (APA). 62 ed. Washington: APA, 2011 (www.apastyle.

org).

a) Nombre del archivo. El articulo se presentara en un archivo titulado: articulo_primer
apellido del responsable_segundo apellido del responsable. Debe asegurarse de que se
adjunta una version de su articulo que no contiene el nombre del autor o autores del trabajo
ni referencia alguna a sus credenciales.
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b) Formato. El articulo debera cumplir con las siguientes normas de formato.
c) Idioma: castellano, inglés o portugués.

d) Extensién:
- Investigaciones y estudios: maximo 8.000 palabras.
- Ensayos, informes y experiencias: maximo 4.000 palabras.

e) Tipografia: Times New Roman 12 pts.
Interlineado: sencillo. No habra espacios en blanco entre parrafos.

f) Titulo. Serd lo mas ilustrativo y conciso posible, escrito primero en el idioma de escritura 'y
después en inglés, compuesto entre 8-9 palabras clave significativas extraidas, de ser posible
del Tesauro de ERIC (Education Resources Information Center).

g) Resumen. Se incluira en el idioma de redaccion (debe tener 300 palabras) y, a continuacion,
su traduccion al inglés (abstract). El resumen debe estructurarse de acuerdo con el formato
IMRYD: Introduccion, que recogera el objetivo o finalidad de la investigacion; Metodologia,
incluira los procedimientos basicos (disefio, seleccién de muestras o casos, métodos y técnicas
de experimentacion u observacion y de analisis); Resultados, principales hallazgos (dar datos
especificos y su significacion estadistica, cuando corresponda); y Discusién o conclusiones.

h) Palabras clave. Tras el resumen, se deben incluir de 5 a 10 palabras clave o descriptores,
expresadas en el idioma de escritura y en inglés. Se usaran palabras clave o términos
internacionalmente aceptados en el campo de la educacion para expresar conceptos y
contenidos. Las palabras clave seran extraidas del Tesauro de ERIC (Education Resources
Information Center). http://eric.ed.gov

i) Extensién. En el caso de investigaciones o estudios, la extensién no sobrepasara las
8.000 palabras. En el caso de experiencias educativas, ensayos e informes no sobrepasara las
4.000. En todos los casos, dicha extension incluira titulo, palabras clave, resumen (idioma de
redaccion e inglés), cuerpo del articulo, notas, referencias bibliograficas y elementos gréficos.

j) Estructura. En el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el articulo
contemple, al menos, los siguientes aspectos: planteamiento del problema o tema objeto de
estudio, antecedentes y fundamentacion tedrica, disefio y metodologia, resultados, discusion
de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio y, en su caso, prospectiva.

k) Nombres, simbolos y nomenclatura. Los autores deben emplear aquellos que estén
normalizados para cada disciplina.

1) Esquemas, dibujos, graficos, tablas, ecuaciones, etc. Se numeraran consecutivamente
en funcioén del tipo (tabla, gréafico...), se insertaran en el lugar idéneo dentro del cuerpo del
texto del articulo. Los graficos, esquemas y tablas deberan presentarse en un formato que
no sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la
maquetacion del articulo.

m) Notas a pie de pagina. Se numeraran consecutivamente y su texto se recogera a pie
de pagina, restringiéndolas al minimo necesario. Las referencias bibliograficas no se aceptan
como notas a pie de pagina.
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Préxima convocatoria a articulos y Normas para la presentacién de Articulos

n) Referencias bibliograficas. Al final del trabajo se incluira una lista denominada
"Referencias bibliograficas". Se presentaran por orden alfabético y deberan ajustarse a las
normas APA. Todas las citas bibliograficas que se incluyan en el texto del articulo deben
tener su correspondencia en las "referencias bibliograficas". Algunos ejemplos de citas mas
frecuentes son:

Cita de un libro

Litwin, E. (2008). El oficio de ensefiar. Condiciones y contextos. Buenos Aires, Paidos.

Cita de un capitulo en un libro

Maggio, M. (2005). EI campo de la tecnologia educativa: algunas aperturas para su
reconceptualizacion. En Litwin, E. (Comp.), Tecnologia educativa (pp. 25-39), Buenos Aires,
Paidds.

Cita de un articulo en una revista

Bracho, T. (2002). Desigualdad social y educacion en México. Una perspectiva sociolégica.
Educar, (29), 31-54.

Pueden encontrarse mas ejemplos de citacion en http://www.ort.edu.uy/ie/cuadernos

lll. Proceso editorial

1. Recepcion de articulos. La revista efectuara una primera valoracion editorial consistente
en comprobar la adecuacion del articulo al perfil tematico, su interés en funcion de los criterios
editoriales de la revista, asi como el cumplimiento de los requisitos de presentacion formal
exigidos en las normas de publicacion. La recepcion del articulo no supone su aceptacion.

2. Sistema de revision por pares (peer review). Se asignaran dos revisores expertos
externos, que evaluaran el articulo de forma confidencial y anénima (doble ciego). Los revisores
utilizaran para su informe el protocolo de evaluacion de la Revista Cuadernos de Investigacion
Educativa. La aceptacién definitiva del manuscrito esta condicionada a que los autores
incorporen en el mismo todas las modificaciones y sugerencias de mejora propuestas por los
revisores en el caso de que las hubiese, y a que lo envien en un plazo maximo de 30 dias.
Los autores recibiran un resumen de los informes de evaluacion en la plataforma de la revista.

3. Criterios de seleccion de revisores. La seleccidon de revisores es competencia de los
editores de la revista, que tienen en cuenta sus méritos académicos, cientificos y su experiencia
profesional.

4. Decision editorial. Los criterios para la aceptacién o rechazo de los trabajos son los
siguientes:

a) Presentacion: redaccion y organizacion

b) Originalidad

¢) Relevancia para la resolucion de problemas concretos

d) Actualidad y novedad

e) Significacion para el avance del conocimiento cientifico

f) Validez cientifica y calidad metodolégica.

Finalizado el proceso de evaluacion, se notificara al autor principal la aceptacion o rechazo del
trabajo. Si el autor de un articulo aceptado deseara revisar las primeras pruebas de imprenta
del mismo, habra de hacerlo en el plazo acordado con la revista.
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Instituto de Educacion ,

El Instituto de Educacion de la Universidad ORT Uruguay fundado en
el afio 1980 genera investigacion educativa, desarrolla postgrados
universitarios e impulsa actividades de extension universitaria. Es

en ese marco que se edita y difunde desde el afno 1997 la revista
arbitrada Cuadernos de Investigacion Educativa Ia 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 retine destacados articulos
en areas tales como la didactica, los estilos y problemas del
aprendizaje, la organizacion y gestion del sistema educativo, las
tecnologias educativas, la profesion docente y las politicas
educativas. Algunos articulos refieren a investigaciones realizadas
en el marco de posgrados universitarids 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, Iaﬁescuelas y las aulas.

Cuadernos de Investigacion Edue
en castellano o en inglés que pod er investigaciones de caracter
empirico, revisiones de literatur reflexiones tedricas de calidad
(especialmente meta-analisis); descripciones de procesos de
cambio y mejora y experiencias'y aplicaciones en el campo de
politicas educativas. Todos los articulos habran de pasar una
estricta doble evaluacion ciega por pares conforme a los estandares
internacionales.
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