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UNA MIRADA A LA VIOLENCIA DE GENERO DESDE LOS ORGANISMOS
INTERNACIONALES

M? Angeles Hernandez Prados
Nelia Vidal Dimas

Universidad de Murcia

RESUMEN

La sensibilizacion sociopolitica sobre la violencia de género es un claro aval de la
relevancia de esta problematica en la sociedad del siglo XXI, pero también de que su
reconocimiento ha sido reciente, ya que las practicas que acompanan a la violencia de
género han estado permitidas o toleradas culturalmente por sociedades pasadas. Pero
aunque el volumen de documentos gubernamentales, normativos y cientificos ha
crecido exponencialmente, pero no tanto el numero de recursos y actuaciones para
paliar este fenbmeno, asi mismo, el nUmero de sucesos de violencia de género no se
ha visto sustanciosamente reducido. En el presente trabajo se analiza la evolucién de
la violencia de género en el marco de las actuaciones desarrolladas por organismos
internacionales, en primer lugar analizando los documentos desde una perspectiva
historica, y finalmente, desde un planteamiento conceptual.

Palabras Clave: violencia, género, normativa, analisis de contenido.

ABSTRACT

Socio-political awareness of gender-based violence is a clear endorsement of the
relevance of this problem in 21st century society, but also that its recognition has been
recent, as the practices that accompany gender-based violence have been allowed or
tolerated culturally by past societies. But while the volume of government, normative
and scientific documents has grown exponentially, but not so much the number of
resources and actions to alleviate this phenomenon, likewise, the number of events of
gender-based violence has not been seen substantially reduced. This paper analyses
the evolution of gender-based violence in the context of actions carried out by
international bodies, first by analysing the documents from a historical perspective, and
finally, from a historical perspective, and finally, from a historical perspective,
Conceptual.

Keyword: violence, gender, regulation, content analysis



1. INTRODUCCION

El interés por los estudios de genero emana del cambio cultural sobre la identidad y
concepcion de la mujer como sujeto de derechos, lo que impide que su dignidad y
libertad se vea vulnerada por ninguna persona. De hecho, en palabras de Maqueda
(2006) existe cierta resistencia a reconocer que la violencia contra las mujeres es una
cuestién de género y no una forma de violencia individual que se ejerce en el ambito
familiar, cuyo antagonismo no se sustenta en la diferenciacion de sexos, sino “que es
consecuencia de una situacion de discriminacion intemporal que tiene su origen en
una estructura social de naturaleza patriarcal’( p.2).

Sin embargo, romper con una larga tradicion del modelo patriarcal que se asemeja al
esclavizamiento de la mujer por el hombre (Engels, 2007) y a la negacion de las
posibilidades de crecimiento personal, académico, social y laboral (Palomar, 2009), no
resulté una tarea facil.

“Podria decirse, en otras palabras, que la violencia contra las mujeres ha
evidenciado su efectividad para corregir la trasgresion y garantizar la
continuidad de un orden tradicional de valores impuesto por razéon del
género. Las relaciones de pareja o de convivencia familiar son sélo un
escenario privilegiado de esa violencia pero no pueden -ni deben-
acaparar la multiplicidad de manifestaciones que se ocultan bajo la etiqueta
de violencia de género (Maqueda, 2006, p.5)”

El discurso cultural unico, asumido por todos, legitimado en unas practicas
institucionales consolidadas, se vio bifurcado, entrando de lleno en la incertidumbre,
incongruencias y en una ciudadania moralmente dividida en progresistas o
conservadores. Como resultado, la ambigiiedad y el desconocimiento se instauran en
la poblacion, quienes se debaten en el dilema de sostener por un lado, una larga
tradicion de mujer sometida a la voluntad del hombre que frenaba la incorporacion de
la misma como ciudadana de derecho, y por otro, adaptarse a los cambios que
proclamaban las voces de aquellos que se hacian eco de los mensajes de igualdad de
otros paises, y que, afortunadamente, poco a poco fueron implantandose en las
instituciones sociales.

Esta vision, aunque lejana para muchos, especialmente para las generaciones nacidas
en el siglo XXI, no ha sido superada totalmente en la actualidad, ya que la conviccion
de debilidad asociada a la figura femenina aun perdura, y con ellos los abusos, de
diversa indole. En este trabajo nos centramos en la violencia de genero, y situamos
como punto de partida, los primeros estudios e informes institucionalizados que tratan
esta tematica.

2. LOS ORIGENES DE LOS ESTUDIOS DE VIOLENCIA DE GENERO

Asi pues, el origen cientifico de los estudios de género lo situamos en Declaracion
Universal de los Derechos Humanos proclamada por la Asamblea General de las
Naciones Unidas en Paris, el 10 de diciembre de 1948 en su Resolucion 217 A (lll), en
el que se establece como derecho el hecho de que “Todos los seres humanos nacen
libres e iguales en dignidad y derechos y, dotados como estan de razén y conciencia,



deben comportarse fraternalmente los unos con los otros” (art.1) y ha de protegerse en
el mundo entero.

Otro hito importante fue la reunién de Teheran en 1968, en la que se decidid llevar a
cabo diversos estudios, informes y resoluciones, en los que la violencia de género se
tuvo en cuenta de un modo fragmentado. Posteriormente, se desarrollaron las
Conferencias Mundiales sobre la Mujer, organizadas por las Naciones Unidas,
celebradas en Ciudad de México (1975), Copenhague (1980) y Nairobi (1985) que
contribuyeron a delimitar y centrar el estado mundial de la mujer. En la primera de
ellas, la “Conferencia Mundial del Afio Internacional de la Mujer” (1975), se definid un
plan de accidon mundial para la consecucion de los objetivos del Ano Internacional de
la Mujer, que se tradujo en un amplio conjunto de directrices para el progreso de las
mujeres hasta 1985. En la “Conferencia Mundial del Decenio de las Naciones Unidas
para la Mujer” de Copenhague (1980), se analizaron los avances realizados en salud,
empleo y educacion, y se aprobd adoptar medidas mas firmes para garantizar la
apropiacion y el control de la propiedad por parte de las mujeres, mejoras en los
derechos de la herencia, custodia de los hijos y de nacionalidad de la mujer. Por
ultimo, en la “Conferencia Mundial para el Examen y la Evaluacién de los Logros del
Decenio de la Naciones Unidad para la Mujer” de Nairobi (1985), se establecieron
medidas concretas para superar obstaculos y lograr la igualdad de género a nivel
nacional, promoviendo la participacion de las mujeres en las iniciativas de paz y
desarrollo.

Anteriormente, en 1946 fue creada “La Comision de la Condicion Juridica y Social de
la Mujer” por el Consejo Econémico y Social de la ONU en virtud de la Resolucion 22
(I) del Consejo de 21 de junio de 1946, esta comisién es el principal érgano
internacional intergubernamental dedicado exclusivamente en el empoderamiento de
la mujer y la promocion de la igualdad de género, y preparé la Convencion sobre la
Eliminacion de Todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer (CEDAW) en 1974,
basandose en la “Declaracion sobre la Eliminacion de la Discriminacion Contra la
Mujer” de Naciones Unidas de 1967, fue firmado en 1979, aprobado por la Asamblea
General de Naciones Unidas, y entré en vigencia el 3 de setiembre 1981. La CEDAW
estd considerada como el documento juridico internacional mas importante en la
historia de la lucha sobre todas las formas de discriminacion contra las mujeres.

Estas actuaciones fueron determinantes en la Conferencia Mundial para los Derechos
Humanos celebrada en Viena el 25 de junio de 1993, en la que se aprobé por el
cuadragésimo octavo periodo de sesiones de la Asamblea General y por consenso de
171 estados, el documento de Declaracién y Programa de Accion de Viena,
presentando a la comunidad internacional un plan comun para los derechos humanos
de todo el mundo (Resolucion 48/121, de 1994). En este documento establecieron
nuevos pasos histéricos para promover y proteger los derechos de las mujeres, nifios
y pueblos indigenas, dando lugar a nuevos mecanismos como el Relator Especial
sobre la violencia contra la mujer, asi mismo se reconstruyen conceptos importantes
para tener una funcion interpretativa de los documentos internacionales tales como
igualdad, violencia o la norma de debida diligencia (Merino, 2007).



En el ambito internacional podemos distinguir claramente dos etapas en la adquisicion
de los derechos de la mujer, la primera de ella nos lleva hasta los afios 60, en la que
podemos resaltar los avances en la adquisicién de los derechos civiles y politicos
como el derecho a la ciudadania y al voto de la mujer. La segunda etapa es a partir de
los afos 70 en la que la desigualdad de género llegd a las Naciones Unidas, donde en
1981 entré6 en vigor La Declaracion sobre la eliminacion de todas las formas de
discriminacién contra la mujer, siendo el punto de arranque y lo que podemos
considerar la Carta Magna de los Derechos Humanos de la Mujeres (Torres San
Miguel y Anton Fernandez, 2005)

No cabe duda de que la Declaracién sobre la eliminacion de la violencia contra la
mujer, centrada en el marco de los derechos humanos, reconocié esta violencia como
problema social, sacandola de la privacidad en al que se encontraba sumida
(ONU,1994; Heyzer, 2000). Fue aprobada sin votacién por la Asamblea General de las
Naciones Unidas en su resolucion 48/104 del 20 de diciembre de 1993, en la misma se
recoge la urgente necesidad de una aplicacién universal a la mujer de los derechos y
principios relativos a la igualdad, seguridad, libertad, integridad y dignidad de todos los
seres humanos. Estos derechos y principios quedan reflejados y consagrados en
instrumentos internacionales, entre los que se cuentan la Declaracién Universal de
Derechos Humanos, el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos, el Pacto
Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, la Convencién sobre la
eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la mujer y la Convencion
contra la Tortura y Otros Tratos o Penas Crueles, Inhumanos o Degradantes.

En esta misma linea, en la Convencién Internacional de 1994 para Prevenir, Sancionar
y Erradicar la Violencia contra la Mujer, conocida también como la “Convencion de
Belen do Para”, se reconoce lo consagrado en la Declaracion Americana de los
Derechos y Deberes del Hombre, afirmando que la violencia contra la mujer constituye
una violacién de los derechos humanos. proponiendo por primera vez tanto en el
ambito publico como privado la reivindicacién de la mujer dentro de la sociedad,
desarrollando los mecanismos de proteccién y defensa de los derechos de las mujeres
contra cualquier fenébmeno de violencia fisica, sexual y psicoldgica, definiendo la
violencia contra la mujer y estableciendo el derecho de las mujeres a vivir una vida
libre de violencia y destacando como una violacion de los derechos humanos y de
libertades fundamentales. A partir de ahi, la violencia contra la mujer adquiere un
componente juridico, ademas de ético-moral, siendo esta convencion esencial para
prevenir, sancionar y erradicar toda forma de violencia contra la mujer, en el ambito de
la Organizacion de los Estados Unidos.

Un punto de inflexion para la agenda mundial de igualdad de género es la cuarta
Conferencia Mundial sobre la Mujer, celebrada en Beijing (1995), por los acuerdos
politicos alcanzados en las conferencias mundiales celebradas anteriormente,
consolidando asi avances juridicos dirigidos a garantizar la igualdad de mujeres y
hombres tanto en practica como en leyes. Las 12 esferas cruciales en las que se baso
su logro fueron: la mujer y la pobreza, la educacion y capacitacion de la mujer, la mujer
y la salud, la violencia contra la mujer, la mujer y los conflictos armados, la mujer y la
economia, la mujer en el ejercicio del poder y la adopcion de decisiones, los
mecanismos institucionales para el adelanto de la mujer, los derechos humanos de la



mujer, la mujer y los medios de difusion, la mujer y el medio ambiente y por ultimo la
nifa.

Después de Beijing se han llevado a cabo diversas sesiones para examinar, evaluar y
estudiar posibles medidas e iniciativas futuras. En el afno 2000, en Nueva York se
celebré su 23° periodo extraordinario, con el nombre “La mujer en el afo 2000:
igualdad entre los géneros, desarrollo y paz para el siglo XXI”. En el 2005, en el 49°
periodo de sesiones la “Comisién Juridica y Social de la Mujer” examind y evalud la
plataforma de Accion de Beijing declarandola esencial para la consecucion de
objetivos de desarrollo internacionalmente convenidos. Cinco afios mas tarde (2010),
en las sesiones 54° periodo de la Comisidn, los estados miembros aprobaron una
declaracién que acogia con beneplacito los progresos realizados con el fin de lograr la
igualdad de género, en la que se comprometian a adoptar nuevas medidas para
garantizar la aplicacion integral y acelerada de la Declaraciéon y la Plataforma de
Accion de Beijing. La revision y evaluacion tras veinte afos tuvo lugar durante la 59°
sesién de la Comision en 2015, en la que se adopto una declaracion politica
resaltando progresos, asi como proporcionando una base sélida a los compromisos. Y
por ultimo, se celebrara en Marzo del 2020 la proxima revisiéon y evaluacion en su 64°
sesion de la Comision.

Tabla 1. Hitos relevantes en la violencia de género

1945 Carta de las Naciones la Carta establece que las obligaciones que de ella
Unidas (San Francisco) derivan se situan por encima de las obligaciones del resto
de tratados (art. 103)
1946 | Comision Juridica y Social | Creada por el Consejo Econémico y Social de la ONU en
de la Mujer (Nueva York) | virtud de la Resolucion 22 (Il) del Consejo de 21 de junio
de 1946, esta comision es el principal &rgano
internacional intergubernamental dedicado
exclusivamente en el empoderamiento de la mujer y la
promocion de la igualdad de género
1948 Declaracion Universal de | “Todos los seres humanos nacen libres e iguales en
los Derechos Humanos dignidad y derechos y, dotados como estan de razén vy
(Paris) conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos
con los otros” (art.1)
1968 12 Conferencia Es indispensable que la comunidad internacional cumpla
Internacional de Derechos | su solemne obligacion de fomentar y alentar el respeto a
Humanos. (Teheran) los derechos humanos y a las libertades fundamentales
para todos, sin distincién alguna por motivos de raza,
color, sexo, idioma, religidn u opiniones politicas o de
cualquier otra indole. (1)
1974 Convencioén sobre la La CEDAW esta considerada como el documento juridico
Eliminacion de Todas las | internacional mas importante en la historia de la lucha
Formas de Discriminacion | sobre todas las formas de discriminacion contra las
contra la Mujer (CEDAW) | mujeres
1975 Primera Conferencia Tres objetivos principales: Igualdad de Género y
Mundial sobre la Mujer eliminacién de la discriminacion por motivos de género,
(México) Participacion de las mujeres en el desarrollo y Mayor
contribucion de las mujeres en la paz mundial




1980 Segunda Conferencia El Programa de Accion de Copenhague exhortd, entre
Internacional sobre la otras cosas, a que se adoptaran medidas nacionales mas
Mujer (Copenhague) enérgicas para garantizar el derecho de la mujer a la
propiedad y el control de los bienes, asi como mejoras en
los derechos de la mujer a la herencia, la patria potestad y
la pérdida de la nacionalidad
1985 Tercera Conferencia de Se establecié el reconocimiento del vinculo existente
Mundial de la Mujer. entre la violencia contra la mujer y las demas cuestiones
(Nairobi) que figuraban en el programa de las Naciones Unidas, ya
que dicha violencia era un obstaculo para el logre de los
objetivos del Decenio de las Naciones Unidas para la
Mujer: igualdad, desarrollo y paz.
1993 | Conferencia Mundial para | Nuevos pasos histéricos para promover y proteger los
los Derechos Humanos derechos de las mujeres, nifios y pueblos indigenas.
(Viena)
1993 Declaracion sobre la Creada por la Asamblea General de las Naciones Unidas.
eliminacién de la violencia | Entiende  "violencia contra la mujer "todo acto de
contra la mujer (Nueva violencia basado en la pertenencia al sexo femenino que
York) tenga o pueda tener como resultado un dafo o
sufrimiento fisico, sexual o psicolégico para la mujer, asi
como las amenazas de tales actos, la coaccion o la
privacion arbitraria de la libertad, tanto si se producen en
la vida publica como en la vida privada (art1).
1994 | Convencion Internacional | Fue suscrita en el XXIV Periodo Ordinario de Sesiones de
para Prevenir, Sancionar y | la Asamblea General de la Organizacion de los Estados
Erradicar la Violencia Americanos en 1994, en Belém Do Para, Brasil. México
contra la Mujer (Brasil) suscribié dicha convencion en 1995 y fue hasta 1998 que
se ratifico
1995 Cuarta Conferencia “Se consolidé avances juridicos dirigidos a garantizar la
Mundial sobre la Mujer. igualdad de mujeres y hombres tanto en practica como en
(Beijing) leyes”
2000 La mujer en el ano 2000: | El tema prioritario “desafios y logros en la aplicacién de
igualdad entre los géneros, | los Objetivos de Desarrollo del Milenio para las mujeres y
desarrollo y paz para el nifas” asi como el tema de examen fue “el acceso y la
siglo XXI (New York) participacién de la mujer y la nifia en la educacioén, la
capacitacion, la ciencia y tecnologia, incluso para la
promocion de la igualdad de acceso de la mujer al pleno
empleo y a un trabajo decente.
2005 | Comision Juridica y Social | En esta Cumbre Mundial 2005 se reiteré esa decision de
de la Mujer (New York) eliminar la discriminacion contra la mujer y se renovo el
compromiso con la estrategia de incorporar las cuestiones
de género en todos los ambitos.
2010 54° Periodo de Sesiones | La comision aprobd una declaracion en la que reafirmé la

de la Comisién sobre la
Condicién Juridica y Social
de la Mujer de las
Naciones Unidas -
Declaracion Sindical

Declaracion y la Plataforma de Accién de Beijing. Se pidio
a todas las partes interesadas que se comprometieran
plenamente e intensificaran sus esfuerzos en orden a la
aplicacion.




2015 59° Comisién de la Los Estados miembros adoptaron una declaracion politica
Condicién Juridica y Social | que resalté los progresos obtenidos hacia el logro de la

de la Mujer (New York) igualdad de género, proporciond una base sdlida para la
implementacién plena, efectiva y acelerada de los
compromisos adquiridos en Beijing y también defendié el
papel clave de la igualdad de género y el
empoderamiento de las mujeres en la agenda de
desarrollo post-2015.

2020 64° Comision de la En esta comision se prevé hacer un examen y evaluacion
Condicion Juridica y Social | mundial que ONU Mujeres preparara y presentara en
de la Mujer (New York) marzo de 2020.

2. APROXIMACION AL CONCEPTO DE VIOLENCIA DE GENERO

Como hemos podido comprobar en el apartado anterior, la “violencia de género” forma
parte de nuestra historia contemporanea, por tanto nos encontramos ante un concepto
reciente, a pesar de que el maltrato hacia la mujer ha estado presente en la historia
como algo normalizado, legitimamente aceptable y una practica habitual. Segun la
Resolucion 48/104 del 20 de diciembre de 1993, de la Asamblea General de las
Naciones Unidas, la violencia contra la mujer

“Constituye una manifestacion de relaciones de poder histéricamente
desiguales entre el hombre y la mujer que han conducido a la dominacién
de la mujer y a la discriminacion en su contra por parte del hombre e
impedido el adelanto pleno de la mujer, y que la violencia contra la mujer
es uno de los mecanismos sociales fundamentales por los que se fuerza a
la mujer a una situacion de subordinacion respecto del hombre (p.2)”

Antes de adentrarnos en el andlisis de las definiciones existentes sobre la violencia de
género, se estima conveniente conocer cuales son los mitos que sobre este concepto
han imperado, ya que algunos de ellos persisten en la actualidad.

2.1. Mitos sobre la violencia de género

Como todo fendmeno que hunde sus raices en aspectos culturales, ideoldgicos y que
ha permanecido durante tanto tiempo en la historia del ser humano como
comportamiento tolerado, aceptado y conveniente, la violencia de género se encuentra
sostenido por multiples mitos, dudas, y estereotipos no resueltos, que en palabras de
Osborne (2009) dificultan en ultima instancia la implantacion de politicas publicas
encaminadas a su erradicacion.

Entorno a la violencia de género existen mitos sobre marginalidad, mitos sobre
maltratadores, sobre mujeres maltratadas, estos son creencias estereotipadas sobre la
violencia en si, siendo falsas generalmente, pero por algun caso son sostenida por la
sociedad, en un alto porcentaje, de un modo amplia y persistentemente. Esta forma de
ver y entender la violencia en algunos de los casos se minimizan el problema o incluso




CREENCIAS Y ESTEREOTIPOS

puede a llegar a eliminar la existencia del mismo, creando en este sentido confusion y
enmascaramiento tanto en los problema reales de los que se deriva la violencia de
género, como en las posibles soluciones que se pueden buscar para erradicar este
tipo de comportamiento. A continuacion se expone el esquema de creencias y
estereotipos que se ha generado sobre la violencia de género

Esquema 1. Creencias de Violencia de Género

CREENCIAS MARGINALES

Alejado del grupo de referencia.

Fruto de circunstancias excepcionales.

No como problema universal.

Ocurre en paises subdesarrollados.

Ocurre en familias o personas con problemas (pobreza).

CREENCIAS SOBRE LOS MALTRATADORES

Han sido maltratados.
Enfermos mentales.
Consumen drogas.

Es culpa de los celos.

CREENCIAS SOBRE LAS MALTRATADAS

Tienen ciertas caracteristicas.
Quiza les guste esa situacion.
Algo habran hecho.

Ponen denuncias FALSAS.

VIOLENCIA DE GENERO

CREENCIAS QUE MINIMIZAN LA IMPORTANCIA

Es un fendmeno puntual.
El dafio psicoldgico no es tan grave como el fisico.
Hombres y mujeres son violentos por igual (combate mutuo).

2.2. Andlisis de las definiciones de organismos internacionales

Actualmente vivimos en un momento en el que la violencia esta presente en todos los
ambitos de la vida. Frecuentemente se habla de violencia de género en los medios de
comunicacion, en la agenda politica y en muchos otras ambientes sociales, como
consecuencia del interés que esta tematica a despertado en la ciudadania mundial y
en los dirigentes. Pero ello no se ve traducido en un mayoria de personas
comprometidas, sensibilizadas ni implicadas en actuaciones para prevenir y paralizar
la violencia de género. Estar informado no siempre es sinénimo de actuacion y



compromiso. La visibilizacion de los sucesos debe ir acompafiada de una accion
educativa que permita romper mitos, muros culturalmente construidos y evolucionar
humanamente hacia la igualdad.

Un excelente punto de partida podria situarse en el establecimiento de un marco
conceptual unitario, universal, compartida y defendido por todo el mundo, y la revision
de las definiciones sobre violencia de género resulta esencial en la construccién del
mismo. La Comision Europea en 1999, define la violencia de género como “todo tipo
de violencia ejercida mediante el recurso o las amenazas de recurrir a la fuerza fisica o
al chantaje emocional, incluyendo la violacion, el maltrato de mujeres, el acoso sexual,
el incesto y la pederastia”. Una de las definiciones mas aceptadas hasta el momento
para el concepto de violencia de género ha sido la otorgada por la ONU en 1995:

Todo acto de violencia sexista que tiene como resultado posible o real un
dafo fisico, sexual o psiquico, incluidas las amenazas, la coercion o la
privacion arbitraria de libertad, ya sea que ocurra en la vida publica o en la
privada (Exposito y Moya, 2011, p.20)

Esta ampliacion de la concepcion de violencia contra la mujer desde el ambito intimo y
familiar aun plano social, también ha sido recogida por la Ley Organica 1/2004
aprobada en Espana, de la siguiente manera: “la violencia de género no es un
problema que afecte al ambito privado. Al contrario, se manifiesta como el simbolo
mas brutal de la desigualdad existente en nuestra sociedad” (p.6). Tal y como la
concibe Maqueda (2006) se trata de acciones que se enmarcan en el escenario
genérico de la sociedad en subconjunto, aunque se manifiesten o se puedan
manifestar de forma ocasional en la familia, y adopta diversas formas de abuso como
por ejemplo, el maltrato conyugal, el abuso sexual a menores, explotacién, violacién
conyugal o la mutilacion genital, son las formas mas comunes. Es un tipo de violencia
ejercida hacia las mujeres por ser considerada el sexo débil, por posicion
subordinacién social, ya que los varones son quienes ocupan la posicion dominante en
la sociedad (Heyzer, 2000). En definitiva, la violencia de género no es una cuestion
interna de las familias o algo aceptado culturalmente por algunas sociedades sino
como un atentado contra los Derechos Humanos.

Segun Laurenzo, (2005), la violencia de género se trata del resultado de una
estrategia de dominacion ejercida por el varén para mantener su posicion de poder.
Desde este prisma, las diferencias y el establecimiento de lo que es considerado
adecuado en las relaciones interpersonales viene delimitadas por la asimetria de
poder de un género sobre otro, en el que las mujeres deben proclamar obediencia y
sometimiento a cambio de la proteccion que les conceden los varones (Expésito y
Moya, 2011). Asimismo, a la mujer se la concibe “como “garante de la paz familiar” y,
por tanto, responsable de la evitacion de conflictos que puedan amenazar el
bienestar y la continuidad de la convivencia en favor dela estabilidad conyugal y la
proteccion y cuidado de los hijos” (Maqueda, 2006, p.785).

Las soluciones que se buscan para erradicar la violencia desde el debate social y
juridico son los bienes mas relevantes de la mujer, hablariamos de su vida , su
libertad, su integridad y su dignidad, y no tanto, los de la familia como conjunto.
Cuando hablamos de violencia de género tenemos que distanciarla de lo que es la
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violencia domestica, o el de agresion a secas, siendo la primera practicas que tienen
como escenario genérico la sociedad en su conjunto, como por ejemplo: malos tratos
en la pareja, los abusos y las agresiones sexuales por extrafios, el acoso y la
intimidacion sexual en el trabajo o la trata de mujeres y la prostitucion forzada,
aunque hay que sefalar que también tienen lugar en el hogar. El concepto de
violencia es mas complejo que el de agresion lo que exige analizar aquello aspectos
de la realidad social que, mas alld de la agresion, estan implicados en su
sistematizacion, trascendiendo el marco de las relaciones interpersonales de la
pareja, es reduccionista asociar los conceptos de violencia de género con el de
violencia contra las mujeres en general asi como el de violencia doméstica, (Guerra
Verdeja, 2014).

En la tabla que se adjunta a continuacién (Tabla 2), se han recogido, de forma literal,
diversas definiciones sobre violencia de género extraidas de diferentes normativas e
informes sobre dicha tematica, se puede observar la similitud que se da en las
mismas. Sin embargo, segun el estudio Zurbano (2012) en el que se analiza la idea
de violencia de genero que se desprende de las noticias de la prensa espafiola, se
concluye la existencia de una clara falta de consenso entre los distintos agentes
sociales, lo que deriva en implicaciones ideoldgicas como la falta de convencimiento,
y cognoscitivas asociadas a la falta de conocimiento, que pueden derivar en la
“simplificacion tematica y caos perceptivo, ausencia de especializacion en el medio y
disminucién del beneficio social, asi como imposibilidad de realizar investigacion
profundas” (p.24), algo que sin duda es muy contraproducente a la hora de promover
avances y mejoras en la prevencion de la violencia contra la mujer.

Tabla 2. Definiciones sobre violencia de género en normativas y documentos de
organismos internacionales.

Ano Autor / Organismo Violencia de Género

1993 | Asamblea General de | Constituye una manifestacion de relaciones de poder

las Naciones Unidas

histéricamente desiguales entre el hombre y la mujer que han
conducido a la dominacién de la mujer y a la discriminacién en
su contra por parte del hombre e impedido el adelanto pleno de
la mujer, y que la violencia contra la mujer es uno de los
mecanismos sociales fundamentales por los que se fuerza a la
mujer a una situacion de subordinacion respecto del hombre

(p-2)

1994 Convencién Por violencia contra la mujer cualquier accion o conducta,
Interamericana para basada en su género, que cause muerte, dafio o sufrimiento
Prevenir, Sancionar y | fisico, sexual o psicolégico a la mujer, tanto en el ambito publico
Erradicar la Violencia | como en el privado. (art.1)

contra la mujer
1995 ONU, Informe de | Todo acto de violencia sexista que tiene como resultado posible
Cuarta Conferencia o real un dano fisico, sexual o psiquico, incluidas las
Mundial sobre la mujer | amenazas, la coercidon o la privacién arbitraria de libertad, ya
sea que ocurra en la vida publica o en la privada (p.51)
2003 Ley 27/2003, de 31 de En la Exposicién de Motivos |: La violencia ejercida en el

julio, reguladora de la




11

Orden de Proteccion
de las Victimas de la
Violencia Doméstica

entorno familiar y, en particular, la violencia de género
constituye un grave problema de nuestra sociedad que exige
una respuesta global y coordinada por parte de todos los
poderes publicos. La situacion que originan estas formas de
violencia trasciende el ambito meramente doméstico para
convertirse en una lacra que afecta e involucra a toda la
ciudadania.

2003

Ley Organica 11/2003,

de 29 de septiembre,

de Medidas Concretas
en Materia de

Seguridad Ciudadana,

Violencia Doméstica e

Integracién Social de
los Extranjeros

En sus motivos pone especial acento a medidas dirigidas a
fortalecer la seguridad ciudadana, combatir la violencia
doméstica y favorecer la integracion social de los extranjeros.
Los delitos relacionados con la violencia doméstica han sido
objeto en esta reforma de una preferente atencion.

2003

la Ley Organica
15/2003, de 25 de
noviembre, por la que
se modifica la Ley
Organica 10/1995, de
23 de noviembre, del
Cddigo Penal

Se mejora técnicamente para que sirva con mas eficacia a la
prevencion y represion de los delitos y, en especial, a la lucha
contra la violencia doméstica, estableciéndose la posible
suspension del régimen de visitas, comunicacion y estancia de
los hijos, asi como la prohibicién de comunicaciones por medios
informaticos o telematicos

2004

Ley Organica 1/2004,
de 28 de Diciembre,
de Medidas de
Proteccion Integral
contra la Violencia de
Género.

Se trata de una violencia que se dirige sobre las mujeres por el
hecho mismo de serlo, por ser consideradas, por sus
agresores, carentes de los derechos minimos de libertad,
respeto y capacidad de decision (p.6)

2011

Convenio del Consejo
de Europa sobre
prevencion y lucha
contra la violencia
contra las mujeres y la
violencia doméstica.

por “violencia contra las mujeres” se debera entender una
violacion de los derechos humanos y una forma de
discriminacion contra las mujeres, y designara todos los actos
de violencia basados en el género que implican o pueden
implicar para las mujeres dafioso sufrimientos de naturaleza
fisica, sexual, psicolégica o econdmica, incluidas las amenazas
de realizar dichos actos, la coaccion o la privacion arbitraria de
libertad, en la vida publica o privada. (art.3)

2.3. Analisis de las definiciones en la produccion cientifica

Aun se complica mas el analisis si nos adentramos en la cantidad de definiciones que

ofrecen

los autores en

la produccion cientifica. Solamente a modo de

muestrario/repositorio no exhaustivo, se han rescatado alguna de ellas en la tabla que
se muestra a continuacion:

Tabla 3. Definiciones de violencia de género

“La violencia de género es una cuestion cultural que resulta de un proceso de
socializacion” (Exposito y Moya, 2011, p.22)

“La violencia contra las mujeres tiene su origen ultimo en unas relaciones sociales
basadas en la desigualdad, en un contrato social entre hombres y mujeres que implica la
presion de un género (el femenino) por parte del otro (el masculino). Bosch Fiol y Ferrer
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Pérez, (2000, p.17)

3. El concepto género, inscrito en la definicién de violencia de género, se refiere a las
creencias, actitudes, sentimientos, valores y conductas que marcan la diferencia entre
hombres y mujeres a través de un proceso de construccidon social. Es decir, el
desequilibrio de las relaciones de poder que concede mas valor a los roles masculinos y
produce la socializacién de hombres y mujeres desde la perspectiva patriarcal. (De
Alencar-Rodrigues, y Cantera, 2016, p.929)

4. La violencia de género en la pareja es definida como la conducta hostil, consciente e
intencional que genera dafos fisicos, psiquicos, juridicos, econémicos, sociales y
sexuales en la victima y afecta su desarrollo como persona (Cortés, 2011)

5. EIl término violencia de género hace referencia a aquellas formas de violencia que
hunden sus raices en las definiciones y relaciones de género dominantes en una
sociedad dada (Espinar Ruiz, y Mateo Pérez, 2007, p. 193).

6. Aproximacion de género, consideramos aquélla que se plantea como objetivo luchar
contra las relaciones de dominacion interpersonales, por lo que tanto hombres como
mujeres pueden ocupar las posiciones de victima y agresor. La importancia de dicha
aproximacion es que atiende a todos los tipos de agresion independientemente del sexo
posicion de género, se producen en sentido contrario al mayoritario (del hombre hacia la
mujer). de los actores, es decir, contempla también aquellas violencias que, asociadas a
la Coll-Planas, Garcia-Romeral, Manas Rodriguez, Navarro-Varas, (2008) P.200.

7. La violencia de género, es una expresion de la discriminacion hacia las mujeres, viola
sus derechos y tiene como resultado impedir la participacién de las mujeres en las
mismas condiciones que los hombres, en la vida politica, social, econdémica y cultural.
(Cerva Cerna, 2014 p. 121)

Es un hecho que en la actualidad se lucha por una mejora de las condiciones de vida
de las mujeres maltratadas, pero persiste un concepto distorsionado o poco completo
de la “violencia de género” en la poblacion, especialmente los jovenes y adolescentes
(Zurbano y Liberia, 2014). Se trata de un problema social recientemente emergente, ya
que la exposicién continuada de sucesos de vioelncia de género ha contribuido en
algunos casos a su naturalizacion, mas que a su demonizacion y rechazo. Como
sefala Berga (2003, p.2):

“‘un problema social es algo que no acaba de funcionar, segun las
definiciones e interpretaciones oficiales vigentes en una sociedad. Para que
un problema social se considere como tal, tiene que haber un consenso, real
o construido, en torno a la definicién de ese fendbmeno como problematico.
Por otro lado, existen unos intereses detras de esa definicion, es decir, desde
una posicion de poder se acaba estableciendo lo que hay que considerar
problematico socialmente o, en cambio, lo que hay que considerar normal”.

Por todo ello, se hace necesario el acercamiento de las definiciones de violencia de
género desde el concepto de igualdad, desde diversos prismas, acercando las
capacidades de ambos sexos y las creencias en una igualdad cultural y social,
eliminando estereotipos y roles de género, asi como las posiciones de dominio y
legitimidad de las acciones masculinas frente a posiciones de subordinacion y
dependencia en las mujeres.

Antes de definir el término violencia de género en la pareja que se adopta a lo largo de
este trabajo, resulta importante diferenciarlo de otros conceptos como la violencia
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intrafamiliar, la violencia conyugal y la violencia en la pareja, pues Cortés (2011) aclara
que no es adecuado referirse a la violencia familiar o doméstica, porque se omite el
sexo de los autores y de las victimas.

Por otro lado, la violencia doméstica tiene que ver y es entendida dentro de un marco
espacial. El espacio fisico privado mas alla de las relaciones afectivas (Ministerio da
Saude, 2001). Por otro lado, la violencia conyugal no contempla la violencia que se da
en el noviazgo o en otras relaciones efimeras (Cantera, 2007). Finalmente, la violencia
en la pareja remite a un proceso que puede darse antes, durante y después del
establecimiento de una relacion formal entre dos personas (de distinto o del mismo
sexo/género) y puede ocurrir dentro o fuera del espacio fisico de-limitado por los
territorios domésticos, familiares o conyugales. La violencia en la pareja no se reduce
a la violencia de género que se refiere a las parejas heterosexuales especificamente.
(Cantera, 2007, p. 15).

La violencia de género tiene un caracter social, y viola una o0 mas normas generales
compartidas y aprobadas por una parte del sistema social, teniendo un impacto
negativo en las vidas de un segmento considerable de la poblacion. Este problema
social tiene un amplio numero de personas preocupadas que luchan desde la politica y
la ciudadania (movimientos feministas), desde estos distintos autores se puede ver
claramente que hablamos de violencia de género como una cuestion publica y no
como una cuestion personal o privada, siendo reconocido por la comunidad y ligada a
la intervencién de poder politico (en casi todos los casos).

3. AMODO DE CONCLUSION

Llegados a este punto, es el momento de reconocer que el estado de la violencia en la
pareja, mueve a unos hacia un pesimismo exagerado (corresponde al ambito de la
privacidad, es una cuestion de la pareja, si ellos lo toleran, ellos han establecido asi su
relacion, etc.) lleno de mensajes normalizados que incitan a mirar hacia otro lado,
eludiendo la responsabilidad que tenemos como ciudadanos de denunciar estas
situaciones. Y a otros que se proclaman abanderados de la causa, desde
planteamientos ideolégicos particulares, lideran actuaciones de sensibilizacion,
rechazo y denuncia de este tipo de actuaciones.

Afortunadamente, el reconocimiento politico de esta problematica social, conlleva la
conciencializacién ciudadana del mismo y a la proliferacion de actuaciones para
prevenir y mitigar los casos de violencia de género. Ahora bien, no siempre estas
actuaciones van acompanadas de una clarificacién conceptual que permita distinguir
los diferentes casos de violencia que se producen, y que se entiende realmente por
violencia de género. En esta direccion, consideramos que reconocer la violencia de
género en todas sus manifestaciones, desde lo fisico hasta lo psicolégico, es una de
las conclusiones a las que todos los miembros de la sociedad (ciudadania y politicas)
deberian llegar, para asi identificarla y visualizarla como un problema social y no como
un problema privado.

El analisis expuesto sobre los mitos y las definiciones recopiladas, permiten concluir
que la violencia de género es una violacién intolerable de los derechos humanos de la
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mujer, siendo un atentado contra el derecho de la vida, que exige una respuesta eficaz
politica que se esta intentando poner en marcha desde distintos paises, aunque se
reconoce que la realidad social y econdmica no refleja la igualdad plena y efectiva de
los derechos de la mujer. De ahi que, las soluciones para erradicar la violencia de
género deben ser tomadas desde un enfoque multidisciplinario, teniendo en cuenta
una serie de rasgos como por ejemplo su caracter sociocultural, multifacético,
pluricausual etc. y sistematizando el tratamiento desde los distintos enfoques como el
psicolégico, socioldgico, sociocultural, educacional, pedagdgico, entre otros.

Terminaremos con una mencion especial al articulo desarrollado por Poggi (2019) en
el que se analiza el concepto de violencia de género desde una perspectiva juridica, y
en el que se concluye lo siguiente:

En conclusién, aunque reconozco su valor politico positivo, creo que el
criterio ideoldgico es demasiado indeterminado para identificar una nocién
bien definida de violencia de género y creo que, por tanto, no deberia
utilizarse en la legislacion, y, sobre todo, en el derecho penal que, por las
consecuencias que conlleva, debe inspirarse en un riguroso principio de
certeza y determinacién. Sin duda, es necesario identificar y combatir los
fundamentos sociales de la violencia contra las mujeres y se deben tomar
medidas para eliminar todas las formas de discriminacién, pero para
hacerlo no me parece util ni apropiado recurrir a una herramienta
conceptual tan indeterminada (p.304-305)

Esta cita sintetiza todo lo expuesto a lo largo del presente trabajo, e invita a continuar
realizando estudios y analisis que nos permitan desde un enfoque socioeducativo
delimitar la violencia de genero hasta consolidar un concepto que sea comunmente
aceptado y fuente de intervenciones consistentes y ajustadas a las personas
implicadas directamente e indirectamente en esta problematica.
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RESUMEN

Con la realizacion del presente trabajo pretendemos investigar sobre la
importancia actual de aplicar el método del caso en la ensefianza del Derecho
Romano, frente a las tradicionales clases tedéricas y magistrales. Por tanto, con
la puesta en practica de este primer caso sobre doble matrimonio romano,
ausencia de testamento y herederos legitimos, intentamos acercar al alumnado
al casuismo jurisprudencial romano; de este modo, comprenderan que lo
importante no es dar la solucion al supuesto planteado, sino razonar
juridicamente consiguiendo, a través de debates en grupos y uso de las TIC's,
un conocimiento mas profundo de las reglas e instituciones aplicables.

Palabras clave: Competencias, Grado en Derecho, matrimonio, concubinato,
herencia, testamento.

ABSTRACT

With the accomplishment of the writing that follow we pretend to investigate
what the current importance of applying the case method in the teaching of
Roman Law, against the traditional theoretical and magistral classes. Therefore,
with the implementation of this first case on double roman marriage, lack of
testament and legitimate heirs, we try to approach the students to casuism
roman jurisprudence; in this way, they will understand that the important thing is
not to give the solution to case proposed but legal reasoning, through
discussions in groups and use of ICTs, getting a deeper knowledge of
applicable rules and institutions.

Key words: Knowledge, Law Degree, marriage, concubinage, inheritance,
testament.
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1. INTRODUCCION

Si bien es cierto que hasta hace sélo unos afios el método tradicional de
ensefianza del Derecho en las Universidades espafiolas y, en especial en los
que respecta a la asignatura de Derecho Romano, era el de la exposicion
tedrica de los contenidos de las materias a través de las denominadas "clases
magistrales”, con los nuevos planes de estudio del Grado en Derecho surgidos
en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se pretende propiciar
una metodologia mas activa y dinamica, mediante la cual, se promueva que el
alumnado sea el verdadero protagonista del proceso de ensefanza-
aprendizaje; desarrollando en él una serie de competencias generales vy
especificas, casi inexistentes en los antiguos planes de la Licenciatura en
Derecho.

En este sentido, mediante dos supuestos reales detallados en cada una de las
ponencias que presentamos en el presente Congreso, vamos a tratar de
demostrar como el término "competencia” aparece como un concepto propio
que refleja tanto el papel fundamental de los estudiantes en dicho proceso
como la necesidad de que estos no sélo se formen en determinados
conocimientos juridicos, sino que ello lo completen con una serie de destrezas
y habilidades sociales que la van a servir a la hora de desarrollar su profesion
como futuros juristas, una vez que se enfrenten a las dificultades econémicas y
de desempleo existentes en el actual mercado laboral .

La primera actividad propuesta que mostramos en las siguientes lineas, se
enmarca dentro de la asignatura de primer curso del Grado en Derecho
denominada "Derecho Romano" y tiene por finalidad demostrar como los
contenidos tedricos o conceptuales que se van desarrollando a lo largo del
curso, parten de las soluciones dadas por la jurisprudencia romana a través del
casuismo. Por lo que es en este punto en el que entendemos que el método del
caso, no sélo va a facilitar las discusiones grupales y el uso de las TIC's sino
que, a su vez, va a generar una serie de reglas generales muy Uutiles para
comprender la materia; de este modo, es nuestra intencion que los discentes
gue comienzan sus estudios en Derecho aprendan desde el principio a razonar
y asi, cuando acaben los mismos, sean capaces de resolver supuestos reales.

Concretamente, nos referimos a una historia basada en hechos reales segun
las fuentes con las que contamos y ocurrida en el Imperio, por la que un
ciudadano romano que se encontraba temporalmente en Espafia contrajo
matrimonio con una espafiola a quien dejé embarazada; el problema juridico se
plantea cuando el romano, regres6 a Roma y alli volvié a casarse con otra
mujer sin haber pedido previamente el divorcio del primer matrimonio, pues de
este segundo matrimonio también naci6 un hijo. Como estudiantes de Derecho,
deben razonar juridicamente dando respuestas a una serie de cuestiones sobre
cudl es el matrimonio que se considera valido tras el fallecimiento del romano,
si el contraido con la romana o con la espafiola, y cual es la forma de repartir la
herencia cuando no hay testamento, tal y como sucede en este supuesto.



19

2. OBJETIVOS

Como avanzdbamos en un trabajo previo donde se analizaban dichas
cuestiones (Mufoz Catalan, 2013), con el disefio de esta practica nos
planteamos como objetivo principal, que los discentes comprendan que los
principios generales sobre el papel del paterfamilias en la familia romana, el
matrimonio, el concubinato, el divorcio, la legitimidad de los hijos y la herencia
consagrados por el Derecho Romano tienen todavia hoy vigencia, aun con
ciertas diferencias, en los Cdodigos civiles actuales y son citados en las distintas
sentencias de los Tribunales y en numerosos supuestos.

Lo anterior le servira para, en segundo lugar, tratar de razonar sobre el caso
planteado, consiguiendo un conocimiento mas profundo de las reglas e
instituciones aplicables; siendo previa la decisién de las acciones y medios
procesales que tutelan a las partes en el litigio. Veamos, pues, el contenido
integro del texto al que nos referimos:

«Un ciudadano romano, padre de familia, después de permanecer una
larga temporada en Espafia y de haber contraido matrimonio con una
espafola, regres6 a Roma dejando en Espafia a su mujer gque se
encontraba encinta. Al llegar a Roma, contrajo de nuevo matrimonio con
una romana sin preocuparse de notificar a la espafiola que queria
divorciarse de ella. De la unién con la mujer espafiola nacié un hijo y otro
de la unién con la romana. Muerto el romano sin testar, los peritos en
Derecho se plantean la cuestion de cual de los dos matrimonios sera
valido y si debe heredar el hijo de la espafiola o el hijo de la romana
(Supuesto real del jurista Cicerén, De oratore, 1.40.183; 1.56.238)».

Examinado el mismo, el objetivo ultimo es que los estudiantes reflexionen
grupalmente sobre las distintas soluciones propuestas, fomentando el trabajo
colaborativo y que se haga uso del aula virtual de la materia existente en
Moodle. Entendiendo, en todo caso, que lo importante no es encontrar la
solucion a los problemas sucesorios que el caso plantea ya que hay supuestos
que admiten mas de una solucién justa, pues lo que interesa es el
razonamiento basado en argumentos juridicos y criterios procesales que lleva
al jurista a adoptar una determinada decision.
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3. CONTENIDOS CONCEPTUALES, PROCEDIMIENTALES Y
ACTITUDIINALES

En segundo lugar, vamos a reparar en cuales son los contenidos que se
abordan en el desarrollo de esta actividad; diferenciando entre los contenidos
conceptuales ("el saber"), procedimentales ("saber hacer”) y actitudinales
("saber ser o comportarse”), que se exponen a traves de la siguiente tabla que
hemos elaborado con fines didacticos:

Tablal
Contenidos del Supuesto practico |

EL DOBLE MATRIMONIO

= El papel del pater en la familia romana.

= Caracteristicas del matrimonio romano legal.

= Concubinato y contubernio.

= El divorcio: naturaleza juridica y clases.

= |mportancia de la herencia en el Imperio.
CONTENIDOS CONCEPTUALES = Laforma de realizar el testamento.

= Consideracion juridica de los hijos nacidos de
las diferentes uniones matrimoniales vy
extramatrimoniales.

= El casuismo en las obras jurisprudenciales.

= Las motivaciones y fundamentos de las
decisiones jurisprudenciales.

= Jurisprudencia y legislacion postclasica.



21

= Andlisis pormenorizado de los hechos.

= Determinacibn de las personas que
intervienen en el caso.

= Estudio de la institucién marital.

= Comprension de las reglas, principios e
instituciones juridicas que son aplicables al

CONTENIDOS caso.

PROCEDIMENTALES

Exposicién de las posibles acciones del actor
y medios de defensa del demandado.

= Andlisis de las respuestas dadas por los
jurisconsultos sobre las distintas cuestiones
planteadas.

= Eleccién razonada de la solucion dada al
caso.

= Reflexion final sobre los contenidos
abordados en el supuesto y sobre la
estrategia didactica empleada.

= Concienciarse de la importancia que tiene
para un jurista el razonar, aportando
argumentos fundados en Derecho.

= Interés por conocer de qué manera se
resolvian los supuestos en el Imperio.

= Predisposicién a la consulta de los textos

CONTENIDOS ACTITUDINALES latinos y a su utilizacion.

= Participacion con interés y agrado en los
trabajos en comuin y en los debates que se
realicen en el aula.

= Valoracién positiva de las soluciones
aportadas en clase.

= Reflexién y valoracion de cémo, la regulacién
del matrimonio y la herencia en nuestros
dias, es fruto de la lucha por solucionar los
problemas a lo largo de la historia.

4. DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD
4.1. Primera sesion

Teniendo presente que entre los dos casos vamos a emplear un total de ocho
horas, se da comienzo a la primera sesion de la primera practica cuya duracion
es de dos horas, exponiendo sucintamente el contenido tedrico analizado en
clases anteriores y que va a servir de base para la resolucién del caso
propuesto sobre el doble matrimonio del romano ante la ausencia de
testamento. En este contexto, se hara uso del ordenador y se proyectara en el
aula una presentacion power-point que servira de guién, asi como el docente
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irA preguntando a los estudiantes sobre otras caracteristicas que podrian
afadir a cada institucion estudiada.

A continuacion, se entregara por escrito el supuesto practico para que lo
realicen y suban a la plataforma Moodle. La actividad se desarrollara
individualmente y consistira en la elaboracion de un esquema-resumen de las
relaciones de parentesco que se suceden, asi como del problema juridico
planteado sobre el matrimonio valido y el reparto de la herencia entre los
descendientes, que se entregara al finalizar la sesion.

Dicha sesion concluira, abriéndose un turno de debate en clase en el que se
trataran las primeras impresiones de los discentes. El profesor planteara una
serie de cuestiones que deberan traer trabajadas para la proxima clase, asi
como se informaré al alumnado de que dispone de siete dias para participar en
el foro-debate del aula virtual, titulado: "La espafiola casada con el romano y
abandonada”, que se plantea en la plataforma virtual Moodle de la asignatura;
insistiéndoles en la importancia de su participacion activa e interés mostrado,
de cara a la calificacion de esta practica.

4.2. Segunda sesioén

El docente empezara la segunda sesién de otras dos horas, resumiendo lo
explicado en la clase anterior y recordando las preguntas planteadas
previamente. Igualmente, se organizaran grupos de tres alumnos para que
cada uno de sus miembros comparen las respuestas y asi se unifiquen los
criterios. Posteriormente, cada equipo expondra oralmente sus conclusiones y
se realizard una puesta en comun.

Al final de esta actividad, el profesor aportard un esquema-resumen de las
instituciones abordas y ofrecera la solucion que se considera mas ajustada a
Derecho, razonando con los estudiantes sobre otros posibles enfoques. En
cuanto a lo primero, sefalar los siguientes aspectos:

Matrimonio: Ciudadano romano y espafiola.
e Concubinato: Ciudadano romano y romana.
e De cada matrimonio: El romano tiene un hijo (legitimo/ilegitimo).

¢ Fallece el romano: Sin hacer testamento y sin notificar a la espafiola que
queria divorciarse de ella.

e Ausencia de notificacion del libelo de "repudio”.

Sobre las diferentes variables que se sugieren para resolverlo, decir que: a) el
hijo del primer matrimonio se consideraria como legitimo, al haber nacido de un
matrimonio romano justo y legalmente conformado, sin embargo, el segundo no
se sabe si es 0 no legitimo pues para ello haria falta que el fallecido hubiese
enviado a la espafiola el libelo de "repudio”; b) en cuanto a las relaciones de
parentesco y, segun las reglas del Derecho Civil y de la bonorum possessio, los
hijos heredarian con prioridad respecto a las mujeres; por lo que ninguna de las
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dos heredarian; c) en definitiva, la herencia corresponderia al hijo legitimo del
matrimonio con la espafiola pero, en cuanto al segundo hijo, sélo sucederia si
el romano hubiera notificado a la primera mujer el repudio; hecho que en el
caso no aparece, por lo que podemos considerarlo como ilegitimo y no
heredero.

Para acabar, se expondra en el foro virtual el resultado de la experiencia
propuesta y, finalmente, se daran unas conclusiones finales y se realizaran
propuestas de mejora.

5. EVALUACION

Sobre la evaluacion de este supuesto decir que, mediante el uso de
instrumentos de evaluacién como los debates de grupo, el uso de las TIC's, las
fichas registro o los examenes escritos de desarrollo y los examenes tipo test,
se han definido los siguientes criterios de valoracion de los estudiantes:

o Domina y define los conceptos basicos en materia matrimonial y
hereditaria.

o Busca, maneja y aplica, al caso concreto, la normativa legal que resulta
aplicable.

o Sabe cual es la relacion de parentesco, a la hora de sucederse en la
herencia aun sin testamento.

o Conoce las distintas modalidades de matrimonio en Roma y diferencia
entre matrimonio romano justo y uniones extramatrimoniales.

o Emplea las fuentes basicas de informacion del Derecho Romano.

o ldentifica, en situaciones tipo, las variables que determinan la aplicacion
de unos principios u otros.

o Demuestra el dominio de las técnicas de resolucion de supuestos.

o Posee una actitud activa en clase y participa en las diferentes
actividades, demostrando esfuerzo, constancia y teson.
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6. CONCLUSIONES

En suma, con la aplicacion de esta metodologia activa basada en el método del
caso y las TIC's pretendemos que los discentes que comienzan sus estudios
de Grado, al finalizar tanto esta actividad propuesta como la siguiente,
conozcan el Derecho matrimonial y sucesorio desde el Imperio romano hasta
su proyeccion en nuestros dias. Creemos que de esta forma aprenderan
progresivamente a razonar juridicamente y a dar la solucibn mas ajustada a
Derecho, una vez que finalicen sus estudios y se enfrenten a las condiciones
economicas del actual mercado laboral.

Profundizando en el contenido bésico de esta practica programada, destacar
los siguientes hechos juridicos con relevancia para la resolucion del supuesto:
a) el primero, que la herencia corresponderia al hijo legitimo del matrimonio con
la esparfiola al haber nacido de un matrimonio legal; b) el segundo, que segun
las reglas del Derecho Civil y por lo que se refiere a las relaciones de
parentesco, los hijos heredarian con prioridad respecto a las mujeres y ninguna
de las dos madres serian sucesoras; ¢) sin embargo, en cuanto al segundo
hijo, sélo heredaria si el romano hubiera notificado a la primera mujer el
repudio; si bien hemos visto, que dicho dato no aparece en el caso, por lo que
podemos considerar al segundo como ilegitimo y no heredero.
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Resumen: Existe evidencia empirica sobre la influencia del factor género en el proceso de
adquisicion y consolidaciéon de la comprension lectora a nivel internacional. El presente trabajo
analiza si dicho fendmeno se reproduce también en el caso espafiol. Para ello, se valora la
existencia y evolucion de una brecha de género en el rendimiento en comprensién lectora en
Espafa, en base a los resultados de todas las ediciones PISA y PIRLS en las que Espaia ha
participado. Se examina también el rendimiento en comprensién lectora del alumnado espafiol
(sin distinciéon de sexo) en dichas evaluaciones. La metodologia mixta utilizada en el presente
estudio se basa en una revision bibliografica de los ultimos 25 afios y en un andlisis multisectorial
de los datos proporcionados por los informes PISA y PIRLS. Los resultados de nuestro trabajo
indican una mejor comprensioén lectora en alumnas que en alumnos prolongada en el tiempo y
observable en todas las ediciones, ademas de una mejora en el resultado global del alumnado
espaniol en comprension lectora.

Palabras clave: Evaluacion educativa, Comprension lectora, Género, PISA, PIRLS .

Abstract: There is empirical evidence on the influence of gender factor in the process of
acquisition and consolidation of reading comprehension at an international level. This paper
analyzes whether this phenomenon is also reproduced in the Spanish case. The existence and
evolution of a gender gap in reading comprehension in Spain is assessed, on the basis of the
results of all PISA and PIRLS editions in which Spain has participated. Reading comprehension
performance of Spanish students (regardless of sex) in various assessments is also examined.
The mixed methodology used in this study is based on a bibliographic review of the last 25 years
and a multisectoral analysis of the data provided by the PISA and PIRLS reports. The results of
our work indicate a better reading comprehension in girls than in boys prolonged in time and
observable in all editions. In addition, improvement in the overall result of Spanish students in
reading comprehension is also observed.

Key words: Educational evaluation, Reading Comprehension, Gender, PISA, PIRLS
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1. Introduccion

El objetivo del presente estudio es valorar si existen diferencias en comprension lectora en
funcion del género en alumnos espafoles de Educacion primaria (10 afios) y Educacion
secundaria (15 afios). Ademas, se valorara también la evaluacion del alumnado espafiol (sin
distincion de sexo) en comprension lectora en las mismas etapas. Para ello se recurre al analisis
de los resultados espafioles en lectura en dos pruebas internacionales: PISA (Programme for
International Student Assessment) y PILRS (Progress in International Reading Literacy Study).
Este estudio se basa en el uso de una metodologia mixta. Se diferencian en él dos partes que
se detallan a continuacion. En un primer lugar, se recurre a una revision bibliografica de los
estudios realizados durante los ultimos 25 afios, a partir de varias bases de datos (WOS,
SCOPUS, Google Académico y Dialnet). En base a la misma, se introduce el concepto actual de
comprension lectora y se presentan los factores influyentes mas estudiados en relacién a la
comprension lectora, haciendo especial hincapié en el género, cuestion central en nuestro
trabajo. A continuacion, se recurre al analisis multisectorial de los resultados de los alumnos
espafoles en PISA y PIRLS. Los datos que se analizan han sido facilitados por PISA, OCDE Y
PIRLS.

Leer y comprender bien lo que se ha leido forma parte de la base educativa mas esencial y
necesaria para el sujeto. La correcta comprension de un texto favorece todo proceso de
aprendizaje en cualquier contexto educativo y supone un medio de acceso al nivel maximo de
expresion simbdlica. La comprension lectora implica, del mismo modo, la adquisicién de
habilidades metalinglisticas, al generar esta consciencia sobre los fenédmenos linguisticos en el
lector (Bohoérquez, Cabal y Quijano, 2014).

El propio concepto de comprension lectora ha evolucionado a lo largo de las ultimas décadas.
Partiendo de una concepcion restrictiva, a mediados del siglo XX, que definia la comprension
lectora como una proceso de simple decodificacion, se llega a concebir, en la actualidad, la
comprension lectora como un proceso de elaboracion de significado, por parte del lector, en base
a su interaccion con el texto. En este proceso entrarian en juego las expectativas y la experiencia
previa del lector, entre otros fendmenos (Arroyo, 2009 ; Rodriguez y Clemente, 2013; Zorrilla,
2005).

La comprensién lectora, por lo tanto, se identifica en la actualidad con saber utilizar y reflexionar
sobre aquello que se lee, asi como con aprender y poder participar de manera mas activa en la
vida social (Ledn, Olmos, Sanz y Escudero, 2010). Y es que leer implica tener acceso a la cultura
y al entorno que nos rodea, también a través las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
cuyo uso depende, en gran medida, de la comprension de lo escrito (Catala, 2001).

Se han descrito diferencias en comprensién lectora en funcién de determinadas caracteristicas
del entorno del individuo y del propio sujeto. A continuacién se referiran, de manera breve, los
factores mas comiunmente abordados para explicar las diferencias observadas en comprension
lectora entre alumnos. Se finaliza la exposicion abordando la cuestion del género, la mas

relevante en nuestro trabajo.
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Los condicionantes familiares, sociales y econdmicos han demostrado ser influyentes en el nivel
de comprension lectora del alumno (MECD, 2017). El tipo de experiencias previas a la
escolarizacion, proporcionadas por el contexto familiar, puede llegar a facilitar
considerablemente el rendimiento en comprension lectora (Martin, 2000). Los alumnos que viven
en hogares con un mayor numero de libros tienden a mostrar un mejor nivel en comprensién
lectora y a mostrar un mayor nivel de resiliencia en lectura (MECD, 2017). Otra variable a la que
se recurre de forma amplia para explicar las diferencias observadas es la titularidad del centro
educativo. En dicho sentido, los alumnos que acuden a centros privados presentan un mejor
rendimiento en comprension lectora que los alumnos que acuden a centros publicos (MECD,
2017).

En referencia a las caracteristicas individuales del sujeto, destaca el papel de la inteligencia como
una variable con una importante incidencia en la comprension lectora (Blazquez — Garceés,
Fernandez, Sanz, Tijeras, Vélez y Pastor, 2015). Se ha descrito una correlacion positiva entre
un nivel de Cl alto y un buen nivel de comprensioén lectora (Bohdérquez, 2014; Ledn, Amaya y
Orozco, 2012). Se ha apuntado también hacia la existencia de una relacion estrecha entre el
rendimiento escolar en las diferentes materias (no solamente las lenguas) y la habilidad lectora
(Blazquez — Garcés 2015; Elosua, Garcia-Madruga, Gomez-Veiga, Lépez-Escribano, Pérez, y
Orjales, 2012; Moje, Stockdill, Kim y Kim. 2011). Como ejemplo, se ha sefialado que la relacion
entre comprension lectora y ciencias es mas fuerte que la existente entre comprension lectora y
matematicas (MECD, 2017).

El propio interés y facilidad por la lectura, por parte del alumno, parecen facilitar también el
rendimiento en comprension lectora. Cuanto mayor es el interés relatado de los alumnos por la
lectura, mejor es su rendimiento en compresion lectora. Del mismo modo, el poseer un
autoconcepto lector elevado mejora la ejecucion en comprension lectora (MEC, 2007), (MECD,
2017). La confianza en la lectura se muestra como una variable que coadyuva a la resiliencia
lectora (MECD, 2017).

Por ultimo, hacemos especial mencién al factor género. El género es un factor que se contempla
de manera recurrente en relacion al rendimiento en comprension lectora. Sefialar que son varios
los estudios y trabajos internacionales que indican una mejor competencia lectora en alumnas,
en comparacion sus companeros chicos, tanto en educacion primaria (Torres y Granados, 2014;
Mullis, Martin, Gonzalez y Kennedy, 2003), como en educaciéon secundaria y pre-universitaria
(Corpas, 2013; Julia, 2016), incluso en lengua extranjera (Corpas, 2013) . También las diferentes
evaluaciones internacionales (PISA y PIRLS) describen frecuentemente ventaja femenina en
comprension lectora respecto a sus companieros (Julia, 2016).

Tal y como se ha apuntado, se trataria de una tendencia que se inicia desde los primeros afios
de aprendizaje, segun describen algunos autores (American Psychiatric Association, 2000;
Roselli, Matute y Ardila, 2006). Durante la fase de aprendizaje de la lectura, se ha descrito que
las nifias superan a los nifios en el ejercicio de pruebas basadas en la precisién y velocidad al

leer y en saber distinguir los sonidos y las letras que forman las palabras (Roselli et al, 2006).
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Ademas de en comprension lectora, la ventaja femenina en habilidad verbal esta referenciada
internacionalmente (Mullis et al., 2003), lo mismo ocurre con la ventaja en habilidad para escribir
(Bae, Choy, Geddes, Sable y Snyder, 2000).

Se ha subrayado la importancia de la atencién, como aspecto cognitivo, y de la motivacion, la
persistencia en la tarea, la autonomia, la disciplina, la auto-eficacia o las habilidades
organizativas, como aspectos no-cognitivos, como factores que ayudan a explicar las diferencias
detectadas entre sexos en determinados trabajos. En los diferentes factores aqui mencionados,
las alumnas presentan mejores puntuaciones (Duckworth y Seligman, 2006; Jacob, 2002; Julia
2016).

Para profundizar en la compresion de estos datos, resulta interesante el trabajo de Heckman et
al. (2006), en el que se cuantifica el valor relativo de las habilidades cognitivas y las no-cognitivas
en el desarrollo del individuo. Algunos de los hallazgos que este trabajo indican que poseer un
buen nivel de habilidades no-cognitivas a edades tempranas aumenta la probabilidad de tener
un mayor desarrollo personal y social.

Existe, del mismo modo, una importante relacion entre el rendimiento académico del alumnado
y el disfrute de la lectura (Mol y Jolles, 2014; OECD, 2015). Segun se ha indicado, disfrutar de la
lectura es requerimiento para alcanzar una lectura eficaz, lo que conlleva una mejora de la
competencia lectora. En este sentido, se ha demostrado que las alumnas disfrutan mas de la
lectura que sus comparieros y que acuden a la misma como fuente de placer (MECD, 2019),
eligiendo temas distintos a los elegidos por sus compareros (McGeown, 2012). Las alumnas
también muestran un mayor interés por la escuela y los estudios que los alumnos (Jacob, 2002;
Rosenbaum, 2001).

Los alumnos, en comparacion con las alumnas, se muestran menos persistentes en las tareas
académicas y son menos disciplinados que las alumnas (Jacob, 2002; Skiba et al., 2002).
Ademas, estos suelen mostrar peores competencias sociales y comunicativas. Se ha
demostrado que poseen mas posibilidades de presentar comportamientos anti-sociales (Moffitt,
2001), de ser castigados (Cooley , 1995; Gregory, 1996), y de repetir curso que las alumnas
(Freeman, 2004). Tal y como se ha constatado, todo ello estaria relacionado con el hecho de
poseer menor habilidad lectora (Trzesniewski, Moffitt, Caspi, Taylory Maughan, 2006).

Resulta interesante destacar que, hasta la segunda mitad de los afios 90, toda problematica en
relacién al rendimiento educativo y el género se centraba en el analisis de las problematicas en
el género femenino. A partir de ese momento, se comienza a problematizar también los
resultados educativos en alumnos (Goldin, et al., 2006). Para explicar las diferencias observadas
en algunos trabajos en comprension lectora, en funcién del género, se ha aludido a los efectos
del tipo de crianza y del ambiente social, a los itinerarios escolares, al contexto social y cultural
(que podria, por ejemplo, propiciar el logro educativo de un género mas que del otro), a las
practicas y politicas educativas, y a las actitudes de alumnos y alumnas con respecto a diferentes
areas (las alumnas presentarian mayor compromiso frente a la lectura que los alumnos, pero
mayor ansiedad que ellos frente a las matematicas) (OCDE: 2002, 2004, 2008, 2010). Todos
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estos aspectos estarian relacionados con la cultura de género y la transmision de estereotipos,
de manera continua, a través de los diferentes agentes socializadores.

Segun Weiner (2009), histéricamente se esperado que hombres y mujeres desempefiaran
diferentes roles en la sociedad, cediendo el protagonismo a los hombres en esfera publica y
limitando a las mujeres al dominio privado. La adscripcion de género ha colocado histéricamente
a hombres y mujeres en diferentes posiciones de poder. Esta perspectiva se ha seguido
manteniendo hasta la actualidad. Se considera que los hombres son mejores en habilidades
espaciales, numéricas y mecanicas y que las mujeres desarrollan habilidades verbales (saber
escuchar, hablar, leer y escribir) mas competentes y de manera mas precoz. Ademas, las
mujeres estarian mas intrinsicamente motivadas por la lectura que los varones (Mcgeown,
Goodwin, Henderson y Wright, 2011).

Esta perspectiva conservadora sobre las diferencias de sexo influye en la educacion, ya que se
considera un medio para socializar y educar a los nifios y nifias en sus roles "naturales" como
hombres y mujeres. Algunos trabajos etnograficos subrayan que la escuela posee un papel
determinante en la generacion de las identidades de género y como esas identidades influyen
en las actitudes y comportamientos hacia la educacion (Francis, 2000; Skelton, 1997).

Cabe destacar que, sin embargo, no todo el cuerpo de conocimiento relativo a la cuestion apunta
hacia dicha direccion. Existe una serie de estudios y trabajos que niega la existencia de
diferencias en funcién del sexo en comprension lectora, tanto en educacion primaria (Blazquez-
Garceés, 2015), como en educacion secundaria y pre-universitaria (Koban, 2016 ; Yazdanpanah,
2007). También se ha descrito que la percepcion de la auto-eficacia lectora en educacion
primaria no depende del género (Olivares, Fidalgo y Torrance,2016). Por otra parte, hay trabajos
que refieren ventajas por parte de los alumnos, en comparacion con sus compafieras, en
comprension oral (Velarde, Canales y Meléndez, 2013).

A continuacion se valorara el caso espafiol en alumnado de primaria (10 afios) y secundaria (15
afios) analizando, por separado, la evolucion de los alumnos sin distincion de sexo para proseguir
a continuacion con el analisis en base a tal factor. Todo ello en base a los resultados obtenidos

por el alumnado espafiol en la evaluaciones internacionales PISA y PIRLS.

2. Resultados de los alumnos espainoles en comprension lectora en PISA y PIRLS

En la actualidad, varias pruebas internacionales prestigiosas valoran el rendimiento de los
alumnos en comprension lectora. Los paises que se adhieren a dichas pruebas obtienen una
informacion importante sobre las diferencias académicas existentes entre paises y, en
ocasiones, también dentro de un mismo pais, al llevarse también a cabo, en determinados
paises, los analisis por regiones. Los resultados obtenidos por los estudiantes pueden concebirse
como resultado de las politicas educativas, asi como una herramienta para dilucidar qué
estrategias educativas tienen mayor éxito (Takayama, 2008).

Sin embargo, cabe destacar que resulta siempre aconsejable tratar los resultados con cautela y
precaucion, debido a que son muchas las variables y los factores ajenos al ambito de la politica

educativa los que influyen en los resultados. Entre estos, se ha destacado que no se trata de una
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prueba adaptada a las necesidades econdmicas y sociales de cada pais. Por otro lado, es
cuestionable la seleccion de materias valoradas en el informe PISA. A pesar de analizar en
profundidad tres materias muy relevantes, prescinde de otros conocimientos y habilidades
esenciales para el desarrollo de los alumnos (Cadenas y Huertas, 2013). Otro aspecto negativo
seria el hecho de que se generen presiones por querer igualar a los paises con rendimiento
académico mas alto y que, en consecuencia, se adopten practicas educativas de estos paises
que pueden no ser extrapolables por diferentes razones (Takayama, 2008).

El informe PISA (Programme for International Student Assessment) es un estudio de la OCDE
(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos) que mide los conocimientos y
destrezas de alumnos de 15 afios en Lectura, Matematicas y Ciencias. Esta evaluacion
internacional se realiza cada 3 afios y es la encuesta educativa mas amplia a dia de hoy. En su
edicién mas reciente, en 2018, participaron 79 paises. El indicador que suele recibir mas atencion
es el lugar ocupado por cada pais segun la puntuacién media. Espafia participa en esta
evaluacion desde el afio de inicio, el 2000.

Por su parte, el estudio PIRLS, es una evaluacién de la IEA (Asociacion Internacional para la
Evaluacion del Logro Educativo) que pone a prueba la comprension lectora de los alumnos en
4° de Primaria cada cinco afios desde el 2001. Se trata de una evaluacién que se centra de
manera exclusiva, a diferencia de PISA, en la comprension lectora. PIRLS proporciona también
informacion sobre el apoyo en el hogar y el ambiente escolar durante el proceso de aprendizaje
de la lectura. Espafia participa en este estudio desde 2006.

A continuacion, se presentan, en la Tabla 1, los datos de PISA, en sus diferentes ediciones, en
relacion al rendimiento en lectura de los alumnos espafoles (sin y con diferencia de sexo). Mas
adelante, se deja constancia de los resultados de los alumnos espafioles (sin y con diferencia de

sexo) en las tres ediciones PILRS, ediciones en las que Espafa participo (Tabla 2) .

Tabla 1: Media de resultados de PISA en Espafa y por sexo

PISA 2000 2003 2006 2009 |2012 2015
Espafia 493 481 461 481 488 495
Alumnas 505 500 - * 496 503 506
Alumnos 481 461 - ¥ 467 474 485
Diferencia neta entre alumnas y| 24 39 35 29 29 21
alumnos (en puntos)

La diferencia observada en las diferentes ediciones resulta significativa (p=0.005)

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

PISA 2000
En PISA 2000 participaron 32 paises, entre ellos Espafia. La lectura fue el principal objeto de
evaluacion en esta edicion. Se valoré la competencia lectora a través de tres sub-escalas

diferentes: recuperacioén de informacion, interpretacion de lo leido y capacidad de reflexién sobre
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lo leido. Los resultados generales, sin distincion de género, muestran que los alumnos espafoles
tuvieron mayor problema en recuperar la informacion (483 puntos, posicion numero 20 en la
clasificacion) que para interpretar la informacion (491 puntos, posiciéon numero 19 en la
clasificacion) o reflexionar sobre la misma (506 puntos, posicion nimero 13 en la clasificacion).
En global, los resultados de los alumnos espafioles en lectura se acercan a la media de la OCDE
(500 puntos).

En relacion a las diferencias observadas por sexo, las alumnas mostraron un rendimiento
superior (505 puntos) que sus compaferos (481 puntos). Esta constatacion esta en consonancia
con lo observado en el resto de paises participantes.

Espafia mejora la desviacion tipica del conjunto de paises de la OCDE (100) en 9 puntos, lo que
vendria a indicar equidad e igualdad en las oportunidades ofrecidas al alumnado espafiol. Segun
este dato, las diferencias observadas en el alumnado derivarian sobretodo de las caracteristicas

familiares y personales del alumno, pero no del centro en el que el alumnado estudia.

PISA 2003

En la edicion de 2003 participaron 41 paises y en Espafia se analizaron por separado las
competencias de Castilla y Ledn, Pais Vasco y Catalufia. La materia principal fue las
Matematicas. Espaia, con 481 puntos, ocupa en esta edicion el puesto 26 en Lectura. La nota
media fue significativamente inferior a la de la edicion previa (493 puntos) y se aleja de la media
de la OCDE (494 puntos. Las comunidades auténomas que ampliaron su muestra quedan
por .encima de la media espafiola - no siempre de un modo significativo - en competencia lectora.
Castilla y Ledn obtiene 499 puntos, Pais Vasco 497 y Catalufia 483 puntos.

De nuevo, se observan diferencias entre sexos y en el mismo sentido que la ediciéon anterior.
Las alumnas presentan un rendimiento superior (500 puntos) que los alumnos (461 puntos), la
diferencia es especialmente relevante en el Pais vasco. En todos los paises participantes las
alumnas resultan ser mejores lectoras.

De nuevo, Espafia sigue posicionandose bien respecto a la equidad de los resultados, tal y como

muestra la escasa dispersion de los datos .

PISA 2006

En la ediciéon de 2006 participaron 57 paises. En Espafia se analizaron por separado las
competencias de Castilla y Ledn, Pais Vasco, Catalufia, Galicia, Asturias, Cantabria, La Rioja,
Aragoén, Andalucia y Navarra. La competencia principal evaluada fue Ciencias. En esta edicion
se observo un descenso en los resultados de manera generalizada en los diferentes paises
participantes, en el caso espafiol el empeoramiento fue especialmente acusado (31 puntos por
debajo del promedio de la OCDE). La competencia lectora en Espafia obtiene un promedio de
461 puntos. El resultado es también bajo en el conjunto de las Comunidades Auténomas
analizadas, La Rioja obtiene 492 puntos, el Pais Vasco 487 puntos, Aragén 483 puntos, Navarra
481 puntos, Galicia 479 puntos, Castilla y Ledn 478 puntos, Asturias y Catalufia 477 puntos,

Cantabria 475 puntos y Andalucia 445 puntos. Tan solo La Rioja logra igualar el promedio de la
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OCDE (492 puntos), también se aproxima el Pais Vasco (487). El resto de las Comunidades
Auténomas analizadas, salvo Andalucia, se situan entorno al Total OCDE (484). Estas
puntuaciones contrastan con los resultados obtenidos en ciencias y matematicas en la mayoria
de Comunidades Auténomas. En estas materias, el alumnado espafiol obtiene resultados
claramente superiores al promedio de la OCDE.

Tal y como ocurre en el resto de los paises evaluados, los resultados de las alumnas en Lectura
siguen siendo superiores en Espafa en su conjunto (diferencia de 35 puntos) y en todas las
diferentes Comunidades Auténomas analizadas. La diferencia, en el caso espafiol, es muy
similar la diferencia promedio en el conjunto de los paises de la OCDE (38 puntos). Respecto a
las Comunidades Auténomas, las diferencias resultan mas importantes en Aragon y Galicia,
por encima de los 40 puntos. En cambio, en Catalufa, Andalucia y Castilla y Ledn, las
diferencias a favor de las alumnas se sitan en torno a los 25 puntos, a casi 10 puntos de
la media espafiola. El resto de Comunidades Auténomas analizadas se hallan cercanas a la
media estatal.

La equidad en los resultados volveria a mostrarse como un punto fuerte del sistema educativo

espanol, se trata de un nivel proximo al de los paises nérdicos.

PISA 2009

En su edicion de 2009, PISA vuelve a centrarse en comprension lectora, tal y como hizo en el
ano 2000. En esta edicidn, se incorpora la lectura de textos electrénicos y se analizan el
compromiso por la lectura, el interés por la lectura y la metacognicion como constructos. En 2009
se analizaron 65 paises y en Espafia se analizaron las competencias, por separado, de Castilla
y Ledn, Pais Vasco, Catalufia, Galicia, Asturias, Cantabria, La Rioja, Aragon, Andalucia, Navarra
Baleares, Canarias, Madrid, Murcia y las ciudades autdbnomas de Ceuta y Melilla. En su conjunto,
y sin distincion de género, Espafia obtiene un promedio de 481 puntos, mejorando la media de
la edicidn anterior (20 puntos mas) y situandose de nuevo en el resultado obtenido en la edicion
del 2003. El porcentaje de alumnos en los niveles mas bajos de rendimiento se situa en el
19%, en el promedio de la OCDE. Madrid, Castilla y Ledén y Catalufia tiene un 13% de alumnos
en esos niveles, cifra similar a la de Japon. Entre el 14% y el 17% se encuentran Navarra, Pais
Vasco, Aragon y la Rioja, ademas de los Paises Bajos. En el 18% se situan Cantabria, Asturias
y Galicia, por un lado, y Suecia, Estados Unidos, Portugal, Reino Unido y Alemania, por otro.
Murcia, con un 19%, se sitla cerca del promedio de la OCDE. Por encima del 25% se hallan
Andalucia, Baleares y Canarias. Por otro lado, el promedio de alumnos de la OCDE en los
niveles altos de rendimiento es un 6%. Castilla y Ledn, La Rioja y Madrid poseen un 6% de
alumnos en dicha franja, el 5% de los alumnos se sitla en estos niveles en Aragon, Asturias y
Navarra, el 4% de los alumnos se situa en estos niveles en Cantabria, Catalufia y Pais
Vascoy en el 3% se situa, junto al promedio espafriol, Galicia. El resto de las Comunidades
Auténomas presenta un 2% de alumnos en esta franja de rendimiento.

Los resultados de las alumnas (496 puntos) siguen siendo mejor que los de los alumnos (467

puntos), tal y como sucede en las diferentes Comunidades Autdnomas y en el resto de paises
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analizados. La diferencia, en el caso espafiol, no es tan abultada como en otros paises, la
diferencia promedio en el conjunto de los paises de la OCDE es de 39 puntos, en el caso espafiol,
la diferencia es de 29 puntos. En relacion a las Comunidades Auténomas analizadas, las
diferencias oscilan entre los 17 puntos en Murcia y los 36 puntos en Madrid, Navarra y La Rioja.
De todos modos, las diferencias en lectura a favor de las alumnas son, como puede
comprobarse, de menor magnitud que el promedio de la OCEDE.

Los resultados volverian a avalar la homogeneidad del sistema educativo espariol. La variacion

entre centros es del 20%, la segunda menor tras Finlandia.

PISA 2012

En PISA 2012 participaron 65 paises y en Espafia se analizd por separado los resultados de
Andalucia, Aragoén, Principado de Asturias, llles Balears, Cantabria, Castilla y Leén, Catalufia,
Extremadura, Galicia, La Rioja, Madrid, Region de Murcia, C. Foral de Navarra y Pais Vasco. Se
evalua como competencia principal el rendimiento matematico. La puntuacién media del
alumnado espafol (sin distincion de sexo) en comprension lectora es 488 puntos, resultado
comparable a la media de la UE (489 puntos), pero 8 puntos inferior a la media de los paises de
la OCDE (496 puntos), lo que sitia a Espafa en el puesto 23 de los 34 paises de la OCDE.
Asturias, Madrid, C. Foral de Navarra, Castilla y Ledn, Catalufia, Galicia y Pais Vasco cuentan
con puntuaciones medias que superan el promedio de la OCDE. Extremadura, La Rioja, Region
de Murcia e llles Balears, Cantabria y Andalucia obtienen resultados inferiores a la media de la
OCDE en comprension lectora.

Se sigue confirmando la tendencia observada en las ediciones anteriores, existe también en esta
edicion predominio de las alumnas (503 puntos) respecto a los alumnos en competencia lectora
(474 puntos). La diferencia entre alumnas y alumnos vuelve a situarse en 29 puntos, 9 puntos
menor que el promedio de la OCDE. En Castilla y Ledn, las chicas logran de media 15 puntos
mas en comprension lectora que los chicos, mientras que en Asturias esta diferencia llega a los
46 puntos. En tres Comunidades Autonomas la diferencia es mayor que el promedio de la OCDE,
en dos es parecido y en el resto de las Comunidades Autdonomas, la diferencia es mas pequefia
que en la mayoria de los paises de la OCDE.

Respecto a la equidad, cabe destacar que la mayor parte de la variabilidad de los resultados se
asocia a las caracteristicas individuales de los alumnos y no a las caracteristicas de los diferentes
centros, lo que apunta a que el sistema educativo espafiol sigue siendo equitativo, a niveles

comparables a los de los paises noérdicos, tal y como se habia constatado anteriormente.

PISA 2015

En la edicion de 2015 participaron 72 paises. En Espafia se analizaron por separado la
competencia matematica, lectora y cientifica de todas las comunidades auténomas. La
competencia principal vuelve a ser la cientifica. En el caso espanol, la media en comprensién

lectora, sin distincion de sexo, se situa en 495 puntos, lo que nos sitia dos puntos por encima
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de la media de la OCDE (493 puntos). En relacion al desempefio de las diferentes Comunidades
Auténomas, las puntuaciones mas elevadas en comprension lectora corresponden a Castilla
y Ledn (522 puntos), Comunidad de Madrid (520 puntos), Comunidad Foral de Navarra
(514 puntos) y Galicia (509 puntos), sus resultados son significativamente superiores al
promedio de la OCDE (493 puntos).

La diferencia segun el sexo de los resultados en lectura es inferior al promedio de la OCDE, al
obtener las alumnas una media de 505,7 puntos y los alumnos una media de 485,4 puntos. Esta
diferencia de 20 puntos, a favor de las alumnas, es 7 puntos menor que el promedio de la OCDE.
En todos los paises analizados el rendimiento femenino es significativamente superior al
masculino. Las diferencias mas altas, siempre con predominio femenino, se dan en Extremadura
(25 puntos) y en Cantabria y Castilla y Ledn (23 puntos) y las mas bajas, en la Comunidad de
Madrid (13 puntos) y la Comunidad Foral de Navarra (14 puntos). Sefalar que las estas ultimas
presentan, del mismo modo, buenos resultados en el area de lectura.

Tal y como se observa, los datos obtenidos en PISA 2015 son los mejores a lo largo de las seis
ediciones, tanto de manera conjunta, como en funcion del sexo.

Espafia sigue situdndose entre los paises mas equitativos. El impacto del indice social,

economico y cultural se cifra netamente por debajo del impacto en el conjunto de paises OCDE.

PISA 2018

En la edicion de 2015 participaron 79 paises, los alumnos evaluados fueron un total de 600000.
En Espafa se analizaron por separado las competencias matematicas, de lectura y cientificas
de todas las comunidades autbnomas. En nuestro pais se contabilizé un total de 1000 centros
participantes y 35000 alumnos con edades comprendidas entre los 15y 16 afios. La competencia
principal en esta edicion fue la lectora, tal y como ya ocurrié en las ediciones de los afios 2000 y
2009. En esta edicién se hace un mayor hincapié en los textos multiples, se incluye un nivel de
dificultad muy bajo y se incorpora una prueba adaptativa en lectura. Cabe destacar la aplicacion
digital de la prueba. A fecha de redaccién de este articulo, los datos concretos sobre
comprensioén lectora no habian sido publicado aun, a diferencia de los resultados sobre
competencia matematica y competencia cientifica. Sin embargo, si que ha trascendido que no
ha existido un cambio de tendencia respecto a las ediciones pasadas y las alumnas siguen
mostrando un mejor nivel en comprension lectora respecto a sus compafieros.

En relacién al desempeno segun el sexo, y en base a los resultados publicados, se observa que
los alumnos obtienen 6 puntos mas en los resultados de matematicas que las alumnas, frente a
los 5 puntos de diferencia de los paises vinculados a la OCDE. En referencia a las ciencias,
destacar que uno de cada tres chicos espafoles espera trabajar como ingeniero o en alguna
profesion vinculada a la ciencia, mientras que en las chicas ocurre en uno de cada cinco casos.
Estos datos senalan la existencia de una brecha de género, superior a la hallada en otros paises,
en matematicas y ciencias.

En lo que se refiere al indice de equidad, el indice de impacto alcanza el 12 % en matematicas

y el 10 % en ciencias, frente al 14 % y el 13 % de media de las economias de la OCDE. Espafia
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sigue mostrando unos resultados en relacion a la equidad favorables, es decir, la influencia
socioeconomica y cultura es menos determinante que en otros paises de nuestro entorno.
Se procede a continuacion a comentar los resultados obtenidos por los alumnos espafoles en

las ediciones PIRLS en las que el pais participo.

Tabla 2: Media de resultados de PIRLS en Espafia y por sexo.

PIRLS 2006 2011 2016
Espafia (media) 513 513 528
Alumnas 515 515 532
Alumnos 511 511 524
Diferencia neta entre alumnas y alumnos (en |4 4 8
puntos)

La diferencia observada en las diferentes ediciones resulta significativa (p=0.005)

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

PIRLS 2006

Se trata de la primera participacion de Espafia en esta prueba internacional. En total, participaron
40 paises, la mayoria de ellos europeos. En Espafia no se analizaron por separado las
competencias de las comunidades auténomas.

La puntuacién media, obtenida por los alumnos sin distinciéon de género, es de 513 puntos.
Esta se situa en un nivel ligeramente superior al promedio internacional, pero situa a los alumnos
espafioles lejos de las mejores puntuaciones europeas. De hecho, la mayor parte de los paises
europeos participantes obtienen una mejor puntuaciéon que Espana.

Las nifias presentan un mejor rendimiento en comprension lectora (515 puntos) que los nifios
(511 puntos). Espafia es el segundo pais con menos diferencia entre nifios y nifias: solo de 4
puntos, 13 puntos menos que el promedio internacional.

Segun PIRLS en su edicién del afios 2006, el sistema educativo espafiol no posee resultados
de equidad equiparables alos de los paises mas equitativos de Europa, pero se muestra,

a su vez, lejos de los paises con sistemas escolares menos equitativos.

PIRLS 2011

En la edicion de 2011 se analiza el rendimiento lector de un total de 48 paises. En Espafia fueron
evaluados 8.580 alumnos de 312 centros, la muestra internacional alcanzé los 255.000
estudiantes. En esta ocasion, el informe proporciona datos complementarios de Andalucia y
Canarias. En su conjunto, Espafa obtiene 513 puntos (la misma puntuacion que en la edicién
del 2006). Los 25 paises de la OCDE alcanzan 538 puntos en promedio mientras que los de la
UE logran 534. Andalucia obtiene 515 puntos y Canarias 505, en ninguno de los dos casos la

diferencia es significativa.
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Las alumnas espanolas obtienen, en promedio, 515 puntos de puntuacién, en el caso de los
alumnos el promedio se situa en 511. La diferencia entre sexos ( en rendimiento lector) es la
misma que en la edicion anterior, en la que la diferencia de puntuacion se establecié en 4 puntos.
La edicion de PIRLS 2011 confirma que Espafia es uno de los paises en donde menos influye el
nivel socio-econdmico de la familia en el rendimiento académico de los hijos. Ademas, es uno de

los paises que cuenta con menor diferencia entre centros.

PIRLS 2016

En este caso, los datos espafioles se completaron con el andlisis de las siguientes comunidades
autonomas: Andalucia, Asturias, Castilla y Ledn, Catalufa, La Rioja, Madrid y Pais Vasco. Los
alumnos espanfioles, en su conjunto, han obtenido 528 puntos en comprension lectora, por
encima del promedio PIRLS (500 puntos). El alumnado espafiol muestra en esta edicion una
mejora significativa de 15 puntos en la escala de rendimiento (de 513 a 528 puntos). Espafa, sin
embargo, sigue por debajo del promedio de los paises OCDE-24 (540 puntos) y del Total UE
(539 puntos). En relacion al analisis por Comunidades Autonomas, Madrid (549 puntos),
Asturias (548 puntos), La Rioja (546 puntos) y Castilla y Ledn (546 puntos) presentan resultados
significativamente superiores a la media del alumnado espafiol, al promedio OCDE-24 y al Total
UE. Por otra parte, las puntuaciones medias de Andalucia (525 puntos) y Catalufia (522 puntos)
son inferiores, aunque no son significativamente diferentes de la puntuacion media de
Espafa. En cambio, el rendimiento medio del alumnado del Pais Vasco (517 puntos) es
significativamente menor que el promedio de Espafia.

Con referencia a las diferencias por género, el rendimiento de las alumnas es mayor,
significativamente, tanto en Espafia como en el resto de los paises y regiones analizados, con
excepcion de Portugal. Las medias de las alumnas y alumnos espafioles son 532 puntos y 524
puntos respectivamente. En cuanto al analisis de las Comunidades Auténomas que amplian
muestra, el rendimiento de las alumnas ha sido mejor en todas ella, aunque la diferencia
solo ha resultado significativa en el caso de Castilla y Ledn (14 puntos), Asturias (11
puntos) y Madrid (7 puntos).

El sistema educativo espariol presenta, de nuevo, diferencias de las mas bajas de todos los
sistemas, mostrando uno de los mayores niveles de equidad entre los diferentes paises y

sistemas educativos analizados por el estudio.

3. Analisis de los resultados

El analisis de los datos en su conjunto evidencia que las alumnas, de forma sostenida a través
de las diferentes ediciones en las dos pruebas valoradas, obtienen mejores resultados en
comprension lectora que los companeros. Segun los resultados aportados por PISA, la brecha
de género se ha reducido en magnitud (- 8 puntos) en la edicion PISA 2015 (ultimos datos
disponibles) respecto a la edicién previa. Tras un repunte en la edicién del 2003 y el 2006,
ediciones en las que la magnitud de la brecha de género fue mas abultada, en PISA 2015 se
reduce la diferencia en el rendimiento entre alumnas y alumnos, hasta llegar a los 21 puntos,

dato que se asemeja a los 24 datos observados en la primera edicién y que supone la diferencia



37

mas pequefa en rendimiento lector, entre sexos, desde el inicio de la prueba.

En relacion a los datos proporcionados por PIRLS, la brecha de género se ha visto acrecentada,
respecto a la primera y segunda edicidon, en 4 puntos de diferencia, siempre en beneficio
femenino. Las dos primeras ediciones en las que Espafa participé (afios 2006 y 2011) dejaron
constancia de una diferencia entre alumnas y alumnos de 4 puntos, menor que la observada en
la Ultima edicion (8 puntos de diferencia). Cabe destacar que las diferencias entre sexos halladas
en PIRS, en comparacién con las halladas en PISA, resultan menos abultadas (6 puntos de
media en las 3 ediciones en comparacion a los 29.5 puntos de media en PISA, en 6 ediciones).
A pesar de que los resultados no sean equiparables al tratarse de dos pruebas distintas
(metodologias y edades de los sujetos diferentes), es un dato que podria ser potencialmente
interesante.

En referencia a los datos en comprension lectora sin distincion de sexo, los resultados obtenidos
por el alumnado espariol participante en las seis ediciones PISA deja constancia de una mejoria
en la ultima edicion (2015) en relacion a las cinco ediciones previas. Las alumnas y alumnos
espafioles, en su conjunto, obtienen una mejor nota global en las ediciones en las que la
diferencia entre el rendimiento femenino y masculino fue menor (PISA 2000: 24 puntos de
diferencia y PISA 2015: 21 puntos de diferencia).

Por su parte, los ultimos datos facilitados por PIRLS sefalan también una mejoria en el
rendimiento de las alumnas y alumnos espafioles tomando los datos de manera global. A
diferencia de lo observado en PISA, no se observa que la mejora de la media global vaya
aparejada a una disminucion en la magnitud de la brecha de género.

Segun PISA, el ultimo dato de rendimiento lector nos sitia ligeramente por encima del promedio
OCDE, no ocurre lo mismo segun PIRLS. Segun esta evaluacion, el ultimo dato sobre
rendimiento lector nos sigue situando por debajo de la media OCDE, a pesar de la mejora ya

relatada.

4. Conclusiones

En relacion con los objetivos planteados en el presente estudio, subrayar que el analisis de las
ediciones PISA y PIRLS, en las que Espana participo, demuestra la existencia de una brecha de
género en comprension lectora en Espafa. En consonancia con lo observado en los paises
analizados a través de las seis ediciones PISA y las tres ediciones PIRLS valoradas en el
presente estudio, las alumnas espafolas presentan mejores puntuaciones que los alumnos
espafioles en porcentajes que varian en funcion de la edicion. El analisis efectuado por
Comunidades Auténomas revela que dicha tendencia se repite en todas ellas a lo largo de las
diferentes ediciones. Las dos pruebas se realizan en edades diferentes, PISA en alumnado de
15 afios y PIRLS en alumnado de 10 afios, lo que demostraria que se trata de un fenémeno que

se mantiene a lo largo del final de la infancia y principio de la adolescencia.

Hay que destacar que, segun los resultados en las diferentes ediciones PISA, la brecha de

género se habria reducido en la ultima edicién (2015), algo no corroborado por la ultima edicion
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PIRLS (2016). Quedaria por valorar, a través del analisis de las futuras ediciones PISA y PIRLS,
cual es la tendencia predominante a corto y medio plazo. Del mismo modo, el analisis de las
futuras ediciones corroborara si la mejora de los datos en comprension lectora globales (sin
distincién de sexo) va aparejado a una disminucion en la magnitud de la brecha de género, o
viceversa. Cabe subrayar que se frata de un fendmeno observado en PISA que no ha sido
replicado por PIRLS. Cara a investigaciones futuras, del mismo modo, resultaria muy interesante
valorar también las razones por las que PISA y PIRLS arrojan datos distintos en lo que se refiere
a la magnitud de la brecha de género y a las tendencias en la evolucion de la misma. La edad
de pasacion de las pruebas (PISA 15 afios) y (PIRLS 10 afios) podria significar un dato que

contribuya a esclarecer la cuestion.

Por otra parte, los datos mas actuales revelan una mejora en comprension lectora en el alumnado
espaniol (sin distincion de sexo) en relacién con ediciones previas. Dicha mejora se ve refrendada
tanto por PISA como por PIRLS. Tanto PISA como PIRLS revelan, en su ultima edicion, el mejor
resultado desde el comienzo de la participacion de Espafia en dichas evaluaciones. Cabe
destacar, como contrapunto, la heterogeneidad en los resultados observada al analizar los datos
por Comunidades Auténomas. Otras lineas de trabajo interesantes seran valorar los
condicionantes que han propiciado la mejora en los datos globales (con y sin distincion de sexo)
en comprension lectora, por un lado, y determinar, por otro, cuales son los factores que inciden
en las diferencias detectadas entre Comunidades Auténomas en el nivel de comprension lectora

y que provocan tal heterogeneidad.

Si bien a nivel individual, el rendimiento lector parece estar influido por factores en parte
biolégicos, como la inteligencia y determinados rasgos de la personalidad, los elementos
expuestos en el presente trabajo permiten poner el acento en los factores contextuales para
explicar las diferencias de género en comprension lectora. Destacan la importancia de los

estereotipos y la existencia de limitaciones socioculturales.

La equidad de género se muestra como un valor muy deseable en todo sistema educativo, para
alcanzar esa equidad seran necesarios cambios sociales importantes y hacer efectivas politicas
adecuadas. Un sistema educativo es equitativo cuando el rendimiento de sus estudiantes
depende de su potencial y no de circunstancias definidas por su contexto social, econémico y

cultural (Sicilia & Simancas, 2018).

Deconstruir el género socialmente para poder dar mas opciones igualitarias y disminuir asi la
brecha discriminatoria entre el alumnado resulta una medida a tener en cuenta (Calvo, 2018).
Para ello sera necesario profundizar en la comprensién del autoconcepto interno e ir mas alla de
las propias construcciones sociales. Se ha propuesto el trabajo del autoconcepto como medida

para incidir en el desarrollo de una autoestima mas ajustada que estimule a los alumnos y
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alumnas de manera positiva (Timmerman, Toll, y van Luit, 2017) y como medida que, mas alla

del plano individual, pudiese acelerar los cambios sociales (Charles, 1999).

En los ultimos afios, las campafas para favorecer los estudios cientificos y matematicos para el
publico femenino han aumentado, habiéndose incrementado también la cuantia econdémica
destinada a dicho efecto (Gonzalez de San Roman y Rica, 2012). Deberia iniciarse el mismo tipo
de accion con el objeto de limar diferencias entre géneros en comprension lectora. Tal y como
se ha comentado, poseer un buen nivel de comprension lectora resulta imprescindible para que

el individuo pueda manejarse en sociedad.

Del mismo modo, La mejora de la comprension lectora del alumnado espariol deberia convertirse
en un objetivo del conjunto de la sociedad, en el que se impliquen, ademas de las autoridades y

los agentes educativos, las familias, las instituciones y los medios de comunicacion.
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Resumen

Las habilidades de razonamiento cientifico constituyen una parte destacada de la alfabetizacion
cientifica. En este estudio se intenta determinar el nivel de las habilidades de razonamiento cientifico
de los estudiantes de educacion secundaria. También se pretende analizar la influencia de la
formacién académica y del género de los estudiantes sobre dichas habilidades. Han participado 122
estudiantes de educacion secundaria de cuatro niveles académicos diferentes (2°, 3°y 4° de ESO, y
1° de Bachillerato) a los que se ha administrado el cuestionario de habilidades de razonamiento
cientifico propuesto por Hanson (2016). De las puntuaciones obtenidas en el cuestionario y del
ANOVA realizado puede concluirse que: a) el nivel medio de habilidades de razonamiento cientifico
no parece el apropiado; b) la formacion académica tiene un efecto significativo sobre dichas

habilidades; y c) el género no produce diferencias significativas.

Abstract

Scientific reasoning skills are a prominent part of scientific literacy. This study attempts to determine
the level of scientific reasoning skills of secondary school students. It is also intended to analyze the
influence of students' academic level and gender on these skills. The scientific reasoning skills
questionnaire proposed by Hanson (2016) was administered to 122 secondary school students in
grades 8-11 (ages 13-17 y.o.). From the questionnaire scores obtained and the ANOVA performed, it
can be concluded that: a) the average level of scientific reasoning skills does not seem appropriate;
b) academic training has a significant effect on these skills; and c) gender does not produce

significant differences.
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1. INTRODUCCION

En la investigacion de Miller (1998) se recoge un bajo porcentaje de adultos alfabetizados
cientificamente en Espafia. Por otro lado, de acuerdo con Manassero y Vazquez (2002), las
evaluaciones hechas al alumnado espafiol de secundaria y a su profesorado muestran carencias en
algunas dimensiones de la alfabetizacion cientifica, en concreto, en la influencia de la sociedad en la
ciencia y la tecnologia, en la comprensiéon de la naturaleza de la ciencia y en el significado de la
tecnologia y su papel en relacién con la ciencia. En la misma linea, el estudio de Solaz-Portolés y
Selfa (2016) muestra que la asimilacion de conceptos basicos en la alfabetizacion cientifica no es
satisfactoria al finalizar la educacion secundaria obligatoria. Ademas, segun Manassero, Vazquez y
Acevedo (2001), en la educacion secundaria obligatoria no se dan oportunidades suficientemente
explicitas para promover en el alumnado una alfabetizacion cientifica y tecnolégica que sea mas dtil

para su vida personal y social.

Existe un amplio consenso en que la alfabetizacién cientifica y tecnolédgica constituye una parte
esencial de la educacién basica y general de todas las personas (Acevedo, Vazquez & Manassero,
2003; Gil & Vilches, 2006). Por ello, la ensefianza de las ciencias no puede cefiirse sélo al
conocimiento cientifico y tecnolégico, sino que las competencias a desarrollar deben tener caracter
mas holistico y tener auténtica relevancia social para el alumnado (Holbrook & Rannikmae, 2007).
Segun Quintanilla, Izquierdo y Aduriz (2012) el foco en las aulas de ciencias se deberia poner en
una genuina actividad cientifica escolar, en la cual se pongan en marcha diferentes procesos

usuales de la investigacion cientifica.

Un componente transversal de la alfabetizacion cientifica, y de caracter mas holistico, lo constituye
el desarrollo de habilidades de razonamiento cientifico (Bao et al., 2009), que representan la
aplicacion de los principios de la légica a los distintos procesos de la ciencia (control de variables,
formulacién de hipoétesis, analisis de resultados, disefio de experimentos, etc.) al objeto de generar
conocimiento (Wenning & Vieyra, 2015). Para Lawson (2004) el patrén del razonamiento cientifico
se define como una estrategia mental, plan o regla usada para procesar informacién y derivar
conclusiones que van mas alla de la experiencia directa. La importancia de estas habilidades en la
educacion esta reconocida por la American Association for the Advancement of Science (1990) y el

National Research Council (1996). Parece entonces necesario conocer si la formaciéon durante la
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educacién secundaria promueve realmente el desarrollo de estas habilidades de razonamiento
cientifico. Poco se ha hecho hasta el momento en Espafa, de ahi que los objetivos del presente
estudio se centren en: determinar el nivel de las habilidades de razonamiento cientifico de los
estudiantes de educacion secundaria, y analizar como influye la formacién recibida y el género de

los estudiantes en estas habilidades.

2. METODOLOGIA

2.1 Participantes

Participaron 122 alumnos de un centro educativo publico de educacién secundaria ubicado en una
gran ciudad espanola, de los cuales 55 eran mujeres y 67 hombres. De los 122, 105 cursaban la
Ensefianza Secundaria Obligatoria, ESO (49 de 2° de ESO, 41 de 3° de ESO, 15 de 4° de ESO), y
los 17 restantes de 1° de Bachillerato. Todos los alumnos cursaban asignaturas cientificas, en

concreto la asignatura de Fisica y Quimica.

2.2 Instrumento

Se utilizé el cuestionario disefiado y validado por Hanson (2016) para estudiantes de educacion
secundaria estadounidenses. Esta investigadora elaboré este cuestionario basadndose en las
habilidades de practicas cognitivas y procesos cientificos definidas por Wenning y Vierya (2015). Se
tradujo el cuestionario original al castellano, con pequefias modificaciones para adaptarlo a nuestro
contexto como, por ejemplo, el cambio de las unidades de distintas magnitudesal Sistema

Internacional de Unidades para evitar confusiones.

El cuestionario contiene 26 items de opcion multiple con cinco respuestas posibles. Solo existe una
respuesta correcta. Cada una de las preguntas evalia una habilidad de razonamiento. Estas
habilidades se clasifican a su vez en cinco niveles: elementales, basicas, intermedias, integradas y

excelentes (Hanson, 2016). En el Anexo 1 se muestran algunos items del cuestionario.

Procedimiento
El cuestionario se reparti6 y se cumplimenté de forma individual durante una de las sesiones
normales de clase, de 50 min. Durante los cinco primeros minutos se les explicé la finalidad y el

modo de cumplimentar el cuestionario, y se resolvieron las dudas.
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Las respuestas correctas se puntuaron con 1 punto y las incorrectas con 0. Asi pues, la puntuacion

maxima posible es 26 puntos.

3. RESULTADOS
La fiabilidad del cuestionario se determiné mediante el coeficiente alfa de Cronbach que resultd ser
de 0.78, que puede considerarse aceptable. En la Figura 1 se muestra la puntuacion media en el

cuestionario de habilidades de razonamiento cientifico en funcién del nivel académico y el género.

La puntuacion total media ha sido de 12.55, con una desviacion estandar de 4.41.

14

12

10 MUJER
m HOMBRE

29ESO 392ESO 42ESO Bachillerato

Puntuacién cuestionario

o N B O

Nivel académico

Figura 1. Puntuacion en el cuestionario de habilidades de razonamiento cientifico segun nivel

académico y género.

Con el fin de analizar de manera mas exhaustiva los resultados anteriores se llevaron a cabo varios
analisis estadisticos. En primer lugar, se aplico el test de normalidad de Shapiro-Wilk a las
puntuaciones de los cuestionarios en cada nivel académico, que condujo a valores de los niveles de
significacion, p > .05 en todos los casos. En consecuencia, se puede rechazar la hipétesis nula y
puede considerarse que las las puntuaciones en cada nivel académico siguen una distribucién
normal. A continuacion, se llevé a cabo un analisis de varianza (ANOVA) tomando como factores
inter-sujetos el género de los estudiantes (con dos valores, hombre y mujer) y el nivel académico
(con cuatro valores: 2° 3° y 4° de ESO, y Bachillerato), y como variable dependiente la puntuacién
total del cuestionario. Los resultados ponen de manifiesto que: a) el nivel académico tiene un efecto
significativo sobre la puntuacion total del cuestionario con un tamafo del efecto alto, (F(3,114)= 14.7,

p<.001, n?= .27); b) la variable género no influye significativamente en la puntuacion obtenida, (F(1,
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114) =0.05, p= .82); y c) la interaccion entre los dos factores no produce efectos significativos.
Ademas, la aplicacion de pruebas post hoc evidencia diferencias significativas de puntuacién en el
cuestionario entre 2° y 4° de la ESO, 3° y 4° de ESO, 2° de ESO y Bachillerato, y 3° de ESO y

Bachillerato (p< .01 en todos los casos).

4. CONCLUSIONES

La puntuaciéon total media obtenida por nuestra muestra, 12.55 sobre 26, es muy similar a la
obtenida por Hanson (2016), 11.18, con estudiantes de 9°, 10°, 11° y 12° grado (equivalentes a los
niveles desde 3° de ESO a 2° de Bachillerato). No obstante, el nivel de habilidades de razonamiento
cientifico puede considerarse inapropiado, ya que la puntuacién total media no llegaria al 5 en la

escala 0-10 (se contestan correctamente en promedio el 48.2% de los items).

Como se observa en la Figura 1 la puntuacion de las habilidades de razonamiento cientifico crece
con el nivel académico (aunque no de forma mondétona), como se espera a medida que se mejora la
formacion cientifica, y el ANOVA realizado confirma que la variable nivel académico produce
diferencias significativas en la puntuacion, que se localizan entre los dos cursos superiores y los dos

inferiores.

También la Figura 1 muestra que las habilidades de razonamiento cientifico son muy similares en
chicos y chicas, y esto ocurre con independencia del nivel académico. EI ANOVA llevado a cabo
ratifica que las escasas diferencias de puntuacién en el cuestionario entre chicos y chicas no son
estadisticamente significativas, y tampoco lo es la interaccidon género X nivel académico. Por lo
tanto, de los datos del presente estudio parece constatarse que las habilidades de razonamiento
cientifico no dependen del género, contrariamente a lo que obtuvieron en el estudio de Niemen,

Savinainen y Virii (2012).

Los resultados obtenidos manifiestan que las destrezas de razonamiento de los estudiantes no son
las adecuadas y sugieren la necesidad de desarrollar actividades especificas en el aula de ciencias
que las mejoren. En este sentido, Duncan y Arthurs (2012) sefialan los beneficios de un curriculum
impregando de actividades tanto sobre la naturaleza de la ciencia, como de caracter metacognitivo.

Por su parte, Benford y Lawson (2001) subrayan las virtudes en el desarrrollo de estas destrezas de
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las metodologias de ensefianza de caracter indagativo. Finalmente, en el estudio de Strom y Barolo
(2011) se discute la potencialidad de los juegos para ayudar a desarrollar habilidades que

promueven la aplicacién del razonamiento cientifico.
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1.

Anexo 1. Algunos items del cuestionario de Hanson (2016)

Los estudiantes estan estudiando la electricidad estatica. Su profesor muestra una
variedad de ejemplos: frotando un globo en su cabello y éste se pega a la pared,
frotando una varilla de plastico con un trozo de piel y los trozos de papel se pegan a
la varilla, arrastrando sus pies en la alfombra y mostrandoles que le da choque
eléctrico cuando toca una puerta metélica ;Cuando podemos ver este efecto en la
naturaleza?

Al sacar la ropa mojada de una lavadora.

Al saltar al agua.

Al frotar dos trocitos de papel.

Cuando los rayos caen al suelo durante una tormenta.
Al poner la ropa mojada en una secadora.

®a0CTD

Cual de las siguientes frases es correcta respecto al grupo de objetos:

Todos los objetos cuadrados son negros.

Todos los objetos triangulares son grises.

Todos los objetos con bordes redondos son negros.
Todos los objetos con esquinas cuadradas son grises.
Hay un numero igual de objetos negros y grises.

®Pa0CD



Un estudiante tiene dos baterias, dos bombillas y suficientes cables para realizar
varias investigaciones de flujo de electricidad.
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Se anotaron las siguientes observaciones:
* Al comparar el circuito # 1y el circuito # 2, la bombilla en el circuito # 1 era mas brillante.
* Al comparar el circuito # 1 y el circuito # 3, la bombilla en el circuito # 3 era mas brillante.
» Al comparar el circuito # 1 y el circuito # 4, las bombillas eran igualmente brillantes en
ambos circuitos.
¢ Qué puede concluir el alumno a partir de estas observaciones?
a. Sise agregan baterias y bombillas a un circuito, el brillo de la bombilla aumenta.
b. Sise agregan baterias y bombillas a un circuito, el brillo de la bombilla disminuye.
c. Sise agrega un numero desigual de baterias y bombillas a un circuito, el brillo de la
bombilla permanece igual.
d. Si se agrega un numero igual de baterias y bombillas a un circuito, el brillo de la
bombilla se mantiene igual.
e. Ninguna de estas conclusiones es correcta y es necesario realizar mas
investigaciones comparativas.
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4. Ordena los planetas con los datos de la tabla en orden creciente seguin su distancia
del sol. (El planeta mas cercano el primero y el planeta mas lejano el ultimo).

Planeta Distancia del sol | Tiempo para completar | Radio del planeta (km)
(millones de km) el viaje (afos)

A 150 1.00 6371

B ? 12.0 69911

C 230 1.88 3397

D 58 0.241 2440

E 4500 165 55528

F ? 84.0 51118

G ? 0.698 12104

a. D,C,A G FE,B

b. E,F,B,C,AG,D

. D,G,A CB,FE

d. D,A,C,B,G,FE

e. No se puede determinar.

5. Si un grillo chirria a una velocidad constante de 2 veces por segundo, ;Cuantos
chirridos hara en 24 horas aproximadamente?

a. 48

b. 3.600
c. 7,200
d. 86,000
e. 173.000

6. Un dermatélogo (médico de la piel) esta interesado en saber qué cura la calvicie en
los hombres. Ha observado a 256 hombres, todos los cuales parecen haberse
recuperado de la calvicie en los ultimos meses, con los siguientes patrones de
comportamiento:

Porcentaje de hombres con los siguientes rasgos:

15% | Han perdido peso durante el afio pasado

23% |Han ganado peso durante el afio pasado

83% | Recientemente han tomado aspirina a diario para prevenir un ataque al corazon.

26% | Usan un tipo particular de champu para el cabello.

98% | Disfrutan viendo la television.

12% | Han reducido su exposicién a la luz solar.
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¢, Cual de las siguientes es la mejor pregunta de investigacion que se debe hacer en
base a estos datos? Precaucion: asegurese de considerar la conexion entre la posible causa
y el efecto, y no solo los porcentajes.
a. "¢La aspirina cura la calvicie?"
b. ";La pérdida o ganancia de peso afecta la calvicie?"
c. "iLa exposicion a la luz solar afecta la calvicie?"
d. "¢Eluso de un tipo particular de champu afecta la calvicie?"
e. "¢ Ver television afecta la calvicie?

7. El siguiente grafico representa la relacion entre el peso de un bebe y su edad:

10

peso (kg)
(9]

0 2 4 6 8 10 12
tiempo (meses)

Pendiente = 0.6 kg/mes y-origen = 2.95 kg

Predice el peso del bebe a los 15 meses, asumiendo que el ritmo de crecimiento se
mantiene constante:

a) 9kg

b) 11.20 kg

c) 11.95kg

d) 10kg

e) Ninguna es correcta.

8. ¢Cual es la conclusion correcta dada la siguiente linea de razonamiento? Todas las

manzanas son rojas o verdes. Todas las manzanas verdes son duras. Estas
manzanas son todas duras; por lo tanto:

a) Todas estas manzanas son verdes.

b) Todas estas manzanas son rojas.

c) Algunas de estas manzanas son rojas.

d) Hay mas manzanas verdes que manzanas rojas.

e) Ninguna de las conclusiones anteriores se puede extraer correctamente.

9. Alos estudiantes se les muestra una botella tapada con agua. (Ver la figura de abajo)

Dentro de la botella hay un cuentagotas que flota justo debajo de la superficie. El
cuentagotas esta parcialmente lleno de agua y parcialmente lleno de aire. Cuando se
aprieta la botella de agua, el cuentagotas se hunde hasta el fondo, pero no gira.
Cuando la botella se libera, el cuentagotas flota en la parte superior. El agua no
cambiara significativamente su volumen bajo presiéon, pero el aire lo hara. ;Qué
explica el cuentagotas que se hunde y flota?

=

e €
a) El agua de la botella se comprime cuando se aprieta la botella, lo que hace que el
gotero sea mas denso que el agua de la botella.
b) El aire en el gotero se comprime cuando se aprieta la botella, lo que hace que el
gotero se vuelva mas denso que el agua en la botella.
c) El aire en el gotero se empuja hacia afuera cuando se aprieta la botella haciendo

que el gotero se vuelva mas denso que el agua en la botella.
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d) El agua en el cuentagotas se comprime cuando se aprieta la botella, lo que hace
que el gotero sea mas denso que el agua de la botella.
e) Ninguna de estas explicaciones es correcta.

10. La siguiente figura muestra un balance que mide la masa de lana de acero antes y
después de que se haya quemado durante un corto periodo de tiempo. En la figura, la
masa de equilibrio esta en el lado izquierdo y la lana de acero en el lado derecho.

Bafora
ﬁ wool = mass

Aftar .
wiool = masa

Tres estudiantes tienen diferentes explicaciones sobre lo que ocurre durante la
quema de lana de acero:

e Estudiante 1: el oxigeno de la atmésfera se combina con la lana de acero, porque la
quema es una reaccion quimica que siempre involucra oxigeno.

e Estudiante 2: El diéxido de carbono de la lana de acero se libera a la atmésfera,
porque la quema es un proceso que siempre involucra humo proveniente de la
sustancia.

e Estudiante 3: No hay intercambio de gases entre la lana de acero y el ambiente,
porque la lana de acero no se "quema" como otras sustancias.

¢, Cual de las explicaciones apoya la figura? Precaucién: una afirmacion correcta no siempre
es la respuesta a una pregunta dada.

Estudiante 1

Estudiante 2

Estudiante 3

Estudiante 1 y Estudiante 2

No hay suficiente evidencia en la figura para apoyar a ninguno de los estudiantes.

®P20T O

11. La siguiente imagen muestra una colecciéon de tortugas marinas con diferentes
rasgos. Todas las tortugas marinas son grandes o pequefias y tienen una o dos
marcas circulares en la espalda.
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¢ Qué puedes decir acerca de la relacion entre el tamafno de la tortuga marina y el nimero de
marcas?
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12. Los siguientes datos fueron recolectados de varios materiales colocados en un

13. ;Qué grafico muestra mejor la relaciéon entre la distancia y la velocidad en el

Para la mayoria de las tortugas marinas parece haber una relacion entre el tamafio y el

numero de marcas.

Para algunas tortugas marinas parece haber una relacién entre tamafio y

numero de marcas.

No parece haber ninguna relacion entre el tamano y el nUmero de marcas.

La relacion seria mas fuerte si hubiera mas tortugas marinas grandes con una marca en la

espalda.

La relacion seria mas fuerte si hubiera mas tortugas marinas pequefias con dos marcas en

la espalda.

recipiente de fluido.

Masa (g) Densidad(g/cm?®) Volumen (cm® | Fuerza d((:l ;‘Iotacién
8 2.0 2.67 80
20 5.0 4.00 120
6 1.5 2.00 60
36 9.0 4.00 120
2 0.5 0.67 20

De los datos anteriores, ¢ cual de los siguientes parece ser directamente proporcional entre

si en un sentido matematico (por ejemplo, el doble de X y el doble de Y)?

ko~

®aoO0 oo
NSO
13, e I N N

Masa y densidad.

Masa y volumen sumergidos.
Masa y fuerza de flotacion.
Densidad y volumen sumergido.
Densidad y fuerza de flotacion.
Volumen sumergido y fuerza flotante.

siguiente conjunto de datos?

Distancia (m) Velocidad
(ml/s)

4 2

9 3

16 4

25 5

36 6
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14. El siguiente grafico muestra la relacion entre la masa y el volumen de dos
sustancias:

100

— hrtanoe A

Mas (g
B 58238

Substance B

o 20 40 60 B0 100

Wolume |milL)

¢ Qué enunciado describe mejor las relaciones de masa y volumen de las sustancias?

a.

b.

C.

d.
e.

Si la masa de cualquiera de las sustancias aumenta, el volumen de cualquiera de
las sustancias también aumentara.

Si el volumen de cualquiera de las sustancias aumenta, la masa de cada sustancia
también aumentara.

Si el volumen de cualquiera de las sustancias aumenta, la masa de la sustancia B
aumentara a un ritmo mayor.

Las respuestas a y b son correctas.

Las respuestas a, b y ¢ son correctas.

15. Se usa un par de resortes idénticos para arrastrar un carrito cuesta arriba a una
velocidad constante en dos situaciones. En la primera situacion los resortes estan
conectados al carro lado a lado. En la segunda situacion, los resortes estan
conectados al carro uno tras otro. En la primera situacion, los resortes se extienden
una distancia dada. En la segunda situacion, los resortes se estiran el doble que en
la primera situacion. ;Qué problema podria estudiarse en funcion de estas
situaciones?

P20 TO®

¢, Como determina la inclinacion de la cuesta la cantidad de tramo del resorte?
¢, Como determina el material del resorte la cantidad que estira?

¢,Coémo determina la disposicion del resorte la cantidad de su estiramiento?

¢, Como determina la masa del carro la cantidad de estiramiento del resorte?

¢, Coémo determina la velocidad del carro la cantidad de estiramiento del resorte?
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16. Se suelta simultaneamente un pedazo de papel y una piedra redonda al suelo desde
una ventana a la misma altura para comprobar si los objetos pesados caen mas

rapido

que los ligeros. La piedra golpea el suelo mucho antes que el papel. Los

estudiantes discuten la observacion. ;Cual de las siguientes afirmaciones de los
estudiantes es correcta?

a.

b.

C.

d.
e.

Esto es una prueba de que los objetos mas ligeros caen mas rapido que los objetos
mas pesados.

Esto es una prueba de que los objetos mas grandes caen mas rapido que los
objetos mas pequenos.

La gravedad esta tirando mas fuerte de la roca que del papel, por lo que debe caer
mas rapido.

Los objetos redondos caen mas rapido que los objetos planos.

Esto no prueba nada porque no tiene en cuenta la resistencia al viento.

17. Un gato negro se cruzo con Gabriel ayer. Esa misma tarde, Gabriel tuvo un accidente.

¢Porq
a.
b.

ué ocurrio6 esto?

Los gatos negros causan mala suerte.

Realmente no se puede decir; No hay relacion entre los gatos negros y la mala
suerte.

Los gatos negros causan accidentes.

Un accidente siempre ocurrira el dia después de que un gato negro se cruce en el
camino.

A el amigo de Gabriel le sucedié lo mismo hace un afio.

18. Un estudiante desea disefar un experimento para determinar qué caracteristicas
afectan la rapidez con que los objetos se hunden en el fondo de un recipiente lleno
de agua. El alumno recibe una coleccién de objetos (que se muestra a continuacion)
con varios pesos, formas y colores. El niumero dentro de cada forma representa el
peso. La letra en cada forma representa el color (R = rojo, B = azul, Y = amarillo).

Supon

iendo que todos los volumenes sean iguales, ¢qué grupo de objetos tendria

que elegir este estudiante para determinar si la forma tiene un efecto en la tasa de
hundimiento?

#1

P20 TO
ENJTOUN NN

10

10

no hay grupo de objetos encontrado en esta coleccion.
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19.

20.

21.

Un cientifico que estudiaba una especie recién descubierta noté que los habitos
alimenticios de esta especie parecian depender del peso (W), la edad (A) de la
criatura, y la temperatura (T) del ambiente. Los siguientes tres graficos muestran
como cada variable esta relacionada con los alimentos consumidos (F) por la
especie.

Fx A Fox— F oo W
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¢ Cual es la relacion combinada correcta para los alimentos consumidos, el peso, la edad y
la temperatura?

a. F=AT*/W
b. F=AW/T
c. F=AT/W
d F=AT/W?
e. F=AW?/T

Considera la siguiente relaciéon entre variables: U = q / r. {Cual de las siguientes es
una declaracion correcta dada esta relacion?

Si q se duplica y r se duplica, entonces U aumenta.

Si q se duplica y r se reduce a la mitad, entonces U aumenta.

Si q se reduce a la mitad y r se duplica, entonces U aumenta.

Si q se reduce a la mitad y r a la mitad, entonces U disminuye.

Si q permanece igual y r se reduce a la mitad, entonces U disminuye.

P20 TO®

Un nadador en una playa observa: “Las ventas de helados afectan a la cantidad de
ataques de tiburones a los nadadores. Cuanto mayor sea la venta de helados, mayor
sera el nimero de ataques de tiburones a los nadadores ". ;Qué es lo que esta mal,
en todo caso, con esta afirmacion?

a. Las mayores ventas de helados en realidad significan un menor nimero de ataques
de tiburones.

b. A los tiburones no les gusta el sabor del helado, por lo que no tienen ninguna razén
para atacar a los nadadores.

c. No hay nada malo con esta declaracion, porque las ventas de helados son la causa
de los ataques de tiburones.

d. Simplemente hay mas nadadores cuando hace calor, y cuando hace calor, los

nadadores comen mas helado.
e. Tal situacion es imposible.
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Resumen: en esta ponencia partimos de una premisa que concibe que el practicum
es una accion pedagogica que permite conocer la realidad social, cultural, etc. de un
centro escolar en el que nuestro alumnado de magisterio debe canalizar los procesos
de transmisién y reorganizacion del saber que ha aprendido en la facultad. También
reivindicamos instaurar un practicum mas reflexivo, que ponga énfasis en el
desarrollo de habilidades profesionales y en la toma de decisiones del trabajo del
aula, estableciendo una integracion equilibrada de teoria y préactica, y, sobre todo,
aportando criticas de reconstruccién social que aporten un paso mas. Este marco de
reestructuracion de los planes de estudio de la asignatura del practicum de
magisterio demanda analizar todas las categorias que caracterizan a su praxis.
Ademas, reclama atender al ambito epistémico (el “porqué” del hacer pedagdgico),
necesita determinar el ambito instrumental (el “como” redisefar la asignatura), y
precisa también esclarecer el teleoldgico (prescribir los objetivos que tienen que
afrontarse). Todo ello con el objetivo de clarificar qué practicum consideramos que
deberian tener los planes de estudios del grado de Magisterio en el futuro

Palabras clave: magisterio; practicum; pedagogia; plan de estudios.

Abstract: in this paper we start from a premise that conceives that the practicum is a
pedagogical action that allows to know the social, cultural reality, etc. from a school
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libros.
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where our teaching students must channel the processes of transmission and
reorganization of the knowledge they have learned in the faculty. We also claim to
establish a more reflective practicum, which emphasizes the development of
professional skills and the decision making of classroom work, establishing a
balanced integration of theory and practice, and, above all, providing criticisms of
social reconstruction that provide a step more. This framework of restructuring the
curricula of the subject of the teaching practicum demands to analyze all the
categories that characterize its practice. In addition, it claims to attend to the
epistemic scope (the “why” of pedagogical work), needs to determine the
instrumental scope (the “how” to redesign the subject), and also needs to clarify the
teleological one (prescribe the objectives to be faced). All this with the objective of
clarifying which practicum we consider that the curricula of the degree of Teaching
should have in the future

Keywords: teaching; practicum; pedagogy; Curriculum.

1. Introduccién

Hasta la entrada en vigor de la Ley de Reforma Universitaria, las practicas
gue el alumnado universitario realizaba respondian a una manera un tanto
atomizada de estructurar los estudios, puesto que, de facto, constituian una
dimension que bien podia ser considerada como autonoma dentro de las

carreras universitarias (Ridao y Ordofiez, 2000).

En cambio, la reforma y la posterior instauracién de los “Practicums”
implicd un enfoque mas curricular, y conllevé también una integracion de
estos en los estudios; la filosofia de las practicas se vio entonces reformulada
en lo que concierne a su estatuto epistemolégico porque la centralidad de su
objeto (la actividad educativa) se vincul6 de manera firme a un valor: el
contexto real en el que se realiza dicha actividad, pues de lo que se trataba
era de acercar a espacios profesionales de caracter real al alumnado que

estudiaba en la universidad.

Asi, en el caso concreto de los estudios de magisterio, el practicum
pasé a ser entendido como un proceso nuclear en la formacion inicial del

futuro docente (Scott, Gentry y Phillips, 2014), puesto que si se planifica y
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estructura de manera 6ptima tiene la posibilidad de ofrecer a los maestros/as
en formacion la ocasion de adquirir conocimientos, habilidades y valores
mediante la observacion y reflexibn acerca de la experiencia (Stuart,

Akyeampong y Croft, 2009).

En consecuencia, se puede aseverar que, con el cambio de las
“practicas” a los llamados “practicums”, en grados como en magisterio se
busco fomentar la intervencion pedagogica del alumnado que aspira a ser
docente, es decir, potenciar las acciones concretas, ejecutadas para la
realizacion de los objetivos y medios adecuados, con el conocimiento de la
educacion (Pallares Piquer, 2018).

El fin dltimo de llevar a cabo un cambio de paradigma como este no es
otro que desarrollar una serie de conocimientos erigidos en representacion
de aquel saber de la educacion que hace posible que el estudiantado de
magisterio disponga de herramientas (que provengan de la experiencia real
y concreta) que les permitan explicar, analizar y transformar estados de

cosas, acontecimientos y acciones determinadas (Pallarés y Chiva, 2017).

A la estela de toda esta reestructuracion, el proceso formativo de quien
aspira a devenir un profesional de la ensefianza deja de ser el resultado de
la simple yuxtaposicion de las consecuencias de la las materias: la nueva
perspectiva curricular nos condujo hacia una concepcion cuyo proyecto
formativo se puede considerar mas integrado. Pero, una vez consolidado este
nuevo enfoque, ¢se puede afirmar que los practicums que desarrolla nuestro
alumnado universitario cumplen con la funcién nuclear de transformar la
informacion (que previamente han recibido en las asignaturas del grado) en

conocimiento y el conocimiento en educacion?

Y, sobre todo, ¢,qué retos en forma de reestructuracion deben afrontar
los practicums del futuro? A todo ello vamos a dedicar el contenido de la

siguiente ponencia.
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2. Laesenciay el sentido de los practicums

El objetivo nuclear del practicum en el grado de Magisterio es favorecer el
conocimiento de la realidad educativa y sus condicionantes personales,
materiales y funcionales; también desarrollar nuevas experiencias formativas
vinculadas a escenarios con légicas distintas a las formativas. Todo ello
supone la base concreta que aproxima al alumnado de magisterio a la esfera
educativa, a la docencia real, con la finalidad de ensanchar y completar su

formacién como futuro profesional de la ensefianza.

A nuestro alumnado le sirve para vincular teoria y practica y le permite
explorar la realidad social de un contexto determinado. Ademas, le
proporciona capacidades que dan sentido al curriculum vitae propio. Y todo
ello a raiz de una accion sistematica de reflexién que, gracias a la experiencia
y la practica, convierte a los conocimientos tedricos y cientificos en elementos

significativos.

También es una oportunidad para desarrollar la observacion
sistematica del hecho educativo y para conocer la estructura organizativa de
los centros (Hernandez y Garavito, 2018). En definitiva, supone conocer la
realidad social, cultural, etc. de un centro escolar en el que nuestro alumnado
de magisterio debe canalizar los procesos de transmisidon y reorganizacion
del saber que ha aprendido en la facultad; es decir, todo ello responde a una
concepcion del desarrollo del practicum en tanto actividad orientada al
conocer, al hacer (o actuar) y al deber-ser.

De esta manera, siguiendo los preceptos aristotélicos, podemos decir
gue la inmersion real del alumnado de magisterio en un contexto escolar,

hacen posible dos dimensiones de conocimiento:

-El saber tedrico® acumulado.

3 Varios son los estudios que han demostrado que el alumnado de magisterio muestra cierto
rechazo hacia todo aquello que pueda considerarse como tedrico (Bretones, 2002; Bullough,
1997/2000).
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-El saber practico, que guia dos modalidades de actividad humana:
a) La accidn (en este caso, educativa) propiamente dicha.

b) La produccion (el desarrollo de acciones concretas que, en
cierta manera, son “Unicas”, pues nunca hay dos practicas

escolares propiamente iguales.

No obstante, hay que tener presente que “esta diferenciacion entre
saber teorico y saber aplicado no se corresponde exactamente con la
realidad. [...] ambos conocimientos quedan estrechamente relacionados en
el interior de estas actividades humanas” (Romero, 2004, p. 32), lo que llevd
a Agazzi (1996, p. 95) a apuntar que “no siempre la ciencia conoce y la técnica

produce®”.

Sin embargo, con todo y con eso, lo relevante es tener en cuenta que
el practicum es una pieza mas de un engranaje global, el del quehacer
pedagdgico, que debe:

Proponer estrategias, metodologias y valores reestructurados a partir
de la evolucion de un ambito, el de la educacion, circunscrito a la
situacién, es decir, a un paradigma-motor que resulta vivo, en
constante evolucion, que determina constructos psicosociales que
generan practicas escolares especificas, que da forma a corrientes de
pensamiento y que propone funciones e intervenciones pedagogicas

consensuadas (Pallares Piquer, 2020).

4 Aunque se escapa de los objetivos de esta ponencia, hay que resaltar que las diferencias
entre la ciencia y la tecnologia se dan lugar a partir de la racionalidad que las caracteriza y
no en los objetivos que persiguen (Cabero y Mufioz, 2019; Harman, 2016; Pallarés Piquer,
2019a). A pesar de ello, las nuevas tecnologias tienen la posibilidad de reestructurar la
realidad en base a simulaciones (Ortega y Mufioz, 2019; Pallarés Piquer, 2014), lo que les
abre la opcion de inventar, circunstancia que implica que la ciencia pueda crear “un
conocimiento mas adaptado al ambito de la actividad y la produccién” (Romero, 2004, pp.
33-34).
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Esta cita de Pallares Piquer (2020) aporta a los debates actuales sobre

el horizonte de los practicums del futuro un par de retos.

En primer lugar, la necesidad de instaurar unos practicums mas
reflexivos, que pongan énfasis en el desarrollo de habilidades profesionales
y en la toma de decisiones del trabajo del aula (estableciendo una integracion
equilibrada de teoria y practica) pero, sobre todo, aportando criticas de
reconstruccién social que aporten un paso mas, esto es, caracterizando a los
practicums como un proceso capacitado para reclamar la necesidad de “una
formacién amplia del futuro profesor que incluya la dimension moral, social y
politica o de compromiso con una sociedad mas justa y la mejora de las

condiciones laborales de los docentes” (Bretones, 2013, p. 445).

En segundo lugar cuando el alumnado de los practicums de magisterio
tiene la ocasion de ejercer la ensefianza con el grupo-clase suele utilizar el
mismo método que el tutor correspondiente® (Bretones, 2013; Elwes,
Fernandez y Rivas, 2011), lo cual termina por limitar su iniciativa personal en

cuanto a lo profesional.

Y, en tercer lugar, se hace necesario establecer mas coordinacion
entre los tutores del centro escolar y los tutores universitarios, como
demuestra un estudio reciente en el que se pone de manifiesto (Ponz, Abarca
y Ramo, 2019, p. 157):

Respecto a la coordinacion entre tutores, Universidad y Centros
Educativos, el porcentaje de estos docentes que indicaron haber
recibido comunicaciones con informacion por parte del profesorado

universitario fue, en cada periodo, los siguientes: 63% al principio, 45%

5 No olvidemos que la mayoria de los planes d estudios de magisterio estipulan que los
tutores que acogen a los alumnos/-as de magisterio en un centro escolar aportan una parte
de la nota final de la asignatura de practicum. Esto condiciona, inevitablemente, esta
supuesta capacidad del estudiantado de desarrollar acciones educativas que no se
encuentren en consonancia con lo que estos profesionales en activo llevan a cabo en su dia
a dia. Es decir, que, en cierta manera, coarta la libertad de los futuros docentes para sugerir
durante el Practicum diferentes formas de actuacion pedagdgica y de investigacién-accion.
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Durante la tutorizacion del estudiante y 57% al final.

Con el reclamo de estas tres cuestiones no hacemos sino intentar
conferir a los practicums de magisterio de una casuistica y de un saber
pedagdgico que pueda ir constituyendo una asignatura curricular de los
planes de estudio de magisterio sistematica y operativa, en consonancia con
un corpus de conocimientos tedricos y practicos generados en virtud de la
aplicacién de lo aprendido en la universidad a la realidad educativa. Se trata,
a la postre, de fomentar la apertura de la universidad a la realidad
socioprofesional y de crear marcos de cooperacién interinstitucional que
vayan mas alld del practicum (desarrollar proyectos socieducativos

conjuntos).

Lo propuesto en la ponencia queda, asi, concretado y mediado por las
necesidades de mejora detectadas y circunscrita a los condicionantes de un
tiempo y un contexto dado, y permanece a la expectativa de “una buena
teoria” (Hottois, 1999), es decir, a tener claro que su posterior aplicabilidad
serd adecuada (0 no) en la medida en que sea consecuente con el

conglomerado de significados que se le atribuyan®.

3. Adecuacion al presente y exigencias de futuro

En nuestra tarea de lograr formar a educadores/-as (y no a simples
instructores), se hace necesaria la adecuaciéon de los practicums a las
exigencias del presente, asi como también se considera relevante la

anticipacion del futuro mas inmediato de la realidad escolar y la adecuada

6 Todo ello sin olvidar, como muy agudamente apunta Holton (1998), que la condicién que
aporta cada “propuesta” a un paradigma de teorias existentes es la coherencia, ya que “la
eficacia de una accién educativa no reside solo en los métodos y contenidos; depende
también de la coherencia global entre todos los elementos de la situacion de educacion y
finalidades adoptadas” (Mialaret, 1991, p. 409).
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coordinacion de los agentes que entran en juego cuando hablamos de
alumnado universitario, profesorado universitario y profesionales en activo de

la educacion infantil y primaria.

Todo ello con el objetivo de optimizar la accion educativa concreta y
de regular su control por medio de la acciéon programada en los planes de
estudios de la asignatura universitaria del practicum, ya que la institucién
universitaria debe desarrollar en su alumnado las aptitudes y actitudes que le
van a permitir optar a cualquier puesto de trabajo relacionado con sus
estudios Rial y Barreira, 2012). Sin olvidar la necesidad de generar redes de

trabajo capaces de intercambiar experiencias de innovacion profesional.

Tal y como propuso Zeichner (2010), gran parte de lo que hemos
apuntado hasta aqui se podria aunar en una concepcion que denominé como
‘Formadores de maestros hibridos” que consiste en que el papel de la
universidad no se limite a disefiar e implementar la asignatura de practicum
sino que el profesor universitario que en su carga lectiva tenga esta
asignatura de practicum “se implique también en formar asociaciones de
escuelas que se ocupen de la formacion inicial de profesorado y a veces en
el desarrollo del profesorado en activo y otras en las que el profesor se centre
en las practicas de primaria y secundaria, incluso asistiendo a las reuniones

del personal escolar” (Bretones, 2013, p. 449).

Hablamos de una propuesta que consideramos que optimiza el
aprendizaje de los futuros maestros/as incentivando la vinculacion teoria-
practica (a partir de procesos reflexivos compartidos entre tutores
universitarios, tutores de escuela y estudiantes) sobre la dindmica y el

desarrollo real de la ensefianza.

De hecho, lo que se sugiere desde esta ponencia es afrontar (y
redisefar) la asignatura de practicum de magisterio concibiendo a la accion
educativa desde un sélido ejercicio reflexivo no solo de su practica (poiesis)
sino de su obrar, es decir, de su propia praxis (Romero, 2004). La racionalidad

de la reformulaciéon que llevamos a cabo en esta ponencia se justifica por la
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informacion disponible que afecta y/o condiciona a la casuistica de los hechos
con los que opera la realidad (social, cultural, politica, etc.), asi como también

por la coordinacion entre los distintos grados decisionales implicados.

Este marco de reestructuracion de los planes de estudio de la
asignatura del practicum de magisterio demanda analizar todas las categorias
gue caracterizan a su praxis (Pallares Piquer y Mufioz, 2017; Pallarés Piquer,
2019b); ademas, reclama atender al ambito epistémico (el “porqué” del hacer
pedagdgico), necesita determinar el ambito instrumental (el “como” redisefar
la asignatura), y precisa también esclarecer el teleoldgico (prescribir los
objetivos que tienen que afrontarse). Todo ello con el objetivo de clarificar qué

practicum vamos a promover y que caracteristicas va a tener.

En definitiva, considerar tanto el perfil académico como el profesional
(asi como los ambitos de actuacion laboral) en base a un ejercicio previo de
andlisis’ del rol que cumplen los agentes involucrados y con la pretensién
Ultima de aumentar las posibilidades efectivas de las acciones de formacién
universitaria mediante el ejercicio de conocimiento de los procesos,
casuisticas y normas fundamentales de la accion educativa que se desarrolla
en los contextos en los que algun dia nuestro alumnado tendra que ejercer

su tarea docente.
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Resumen:

Ante el cambio educativo del siglo XXI emergen nuevas metodologias, que contemplan nuevos
escenarios, como es el caso del teatro, que aparece en todas las etapas educativas como medio
de dramatizacién, y permite acercar lo curricular desde un ambiente de disfrute y distension
propicio para el aprendizaje. De esta forma, la universidad también se esta haciendo eco de estas
nuevas metodologias, que son mas usuales en niveles inferiores, creando en numerosas
universidades aulas de teatros y asociaciones teatrales, que resaltan el uso de esta plataforma
cultural y artistica como medio de aprendizaje y manifestacion dentro y fuera de la comunidad
universitaria. Este trabajo se centra en la busqueda de las diferentes iniciativas que se estan
llevando a cabo en relacion al teatro en 13 instituciones universitarias diferentes, remarcando las
principales lineas de actuacion que desarrollan. Se realza el reclamo de mejorar las
infraestructuras y formacion del profesorado para poder hacer factible y real el uso generalizado de
esta metodologia, y por consiguiente, el papel social de la universidad mas alld de los muros

curriculares que imperan en su imagen y apertura exterior.
Palabras clave: teatro- educacion- universidad- motivacién- comunicacion.
SUMMARY

In the face of the educational change of the 21st century, new methodologies are emerging, which
contemplate new scenarios, as is the case of theatre, which appears in all educational stages as a
means of dramatization, and allows the curriculum to be approached from an atmosphere of
enjoyment and relaxation conducive to learning. In this way, the university is also echoing these
new methodologies, which are more common at lower levels, creating in many universities theatres
and theatrical associations, which highlight the use of this cultural and artistic platform as a means
of learning and expression within and outside the university community. This work focuses on the
search for the different initiatives that are being carried out in relation to the theatre in 13 different
university institutions, highlighting the main lines of action that they are developing. It highlights the
call for improving infrastructure and teacher training in order to make the widespread use of this
methodology feasible and real, and therefore the social role of the university beyond the curricular

walls that prevail in its image and external openness.
Keywords: theatre- education- university- motivation — comunication.
1. LA UNIVERSIDAD MAS ALLA DEL LIBRO Y DEL AULA

Desde sus origenes la universidad ha sido concebida como cumbre del saber, fuente de la
sabiduria y cuna del saber. Ahora bien, en lugar de englobar un conocimiento meramente tedrico,

la universidad moderna se conceptualiza como una via de profesionalizacion renovada



75

pedagdégicamente que posibilita la adquisicion de una serie de competencias generales y
especificas. De esta forma, con el paso del tiempo, cada vez queda mas desterrada la idea de
universidad como centro de investigacion tedrica en el que la generacion del conocimiento se
acerca a la praxis y el saber practico. Siguiendo el precepto anterior, Pineda (2011, p.63), establece

el nuevo horizonte didactico del aula universitaria:

La formacion profesional ha dejado de concebirse como una acumulacion de
conocimientos en un campo disciplinar para definirse como un proceso mas amplio que
debe conducir a una formacion integral; la investigacion, pasé6 de ser una herramienta
para alimentar la academia a una practica para la produccién, socializacion y
enriquecimiento del conocimiento que aporta a la solucién de problemas

disciplinares y de los diferentes sectores de la sociedad

Por el contrario, nos encontramos que otros autores como Narro (2014) habla de la preexistencia
de un modelo de universidad sustentada en la idea de la formacion del hombre en la unidad del
saber, que persigue la excelencia en una profesionalizaciéon academicista, cognitiva, que acaba
generando unos titulados acreditados por un certificado en el dominio de multitud de datos
adquiridos en su paso por la universidad, pero que adolecen, gran parte de ellos, de otras
competencias esenciales para la vida ciudadana. Naishtat (2003, p.8) establece la siguiente critica

al respecto:

la profesionalizacion académica regida por la idea de excelencia genera una
desreferencializaciéon de la universidad en relaciéon a la cultura y a la nacion; la idea de
excelencia se acomoda con el precepto de universalidad que sefiala Merton en cuanto un
estar mas alla de las idiosincrasias nacionales o de las culturas. Las disciplinas y sus
formas de distribucidon de prestigio son verdaderamente transnacionales. Algunos criticos
veran en este proceso un vaciamiento de la universidad contemporanea en relacion a la
mision cultural y a la inherencia nacional que todavia le daban contenido y significado en
su apogeo humanista. En cuarto término, la generacion de un mercado académico produce
una diferenciacion que no es sélo de académicos sino de instituciones universitarias,

dando lugar a un sistema en el que las universidades compiten entre si por prestigio

De ahi que nadie cuestioné hoy dia la necesidad de cambio en la educacion superior, a pesar del
arduo debate que suscité en sus inicios el proceso de convergencia europea. Tal restructuracion
supuso una transformacion de envergadura que se vio reflejada en el disefio de un nuevo contexto
educativo, social, cultural y tecnolégico, que deriva en una didactica que abre paso a una nueva
demanda de formacion del profesorado, ante un escenario didactico de la educacién superior mas
centrado en el aprendizaje por competencias que en el propio contenido curricular (Pegalajar,

2016). Esta modificaciéon supuso un cambio de mentalidad en la que el proceso de aprendizaje-
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didactico, tal y como sefiala Santos (2005, p.5):

Que la dinamica emprendida, y con plazo fijo, implica otras formas de pensar y de actuar
en el terreno universitario es cuestion sin réplica facil puesto que, ademas, lo que se
pretende es, ni mas ni menos, una sustitucion de paradigma educativo en la ensefianza
superior, centrandolo mas en el aprendizaje del alumno, procurandole un enfoque

cooperativo basado en la interdependencia, simultaneidad y responsabilidad personal

Ahora bien, el conocimiento en la universidad no esta pensado para ser contemplado o replicado,
sino mas alla de estas funciones se encuentra la capacitacién del alumnado en la competencia
creadora de conocimiento, enfatizando su capacidad de autocritica, de cuestionamiento, de
reflexiéon que le permita partir de lo existente para crear nuevos focos de conocimiento que, o
permiten esclarecer una realidad problematica, o bien promueven el desarrollo de experiencias
capacitadoras del ser humano. En cualquier caso, la relaciéon entre universidad y conocimiento no
puede ser endogamico, por el contrario debe revertir en la ciudadania, y por ende en la mejora de
la sociedad. Aspecto este que ha marcado considerablemente el proceso de convergencia europea

iniciado en Bolonia.

Puesto que la validez y eficacia de una civilizacidon se puede medir a través del atractivo
que tenga su cultura para otros paises, necesitamos asegurarnos de que el sistema de
educacion superior europeo adquiera un grado de atraccion mundial igual al de nuestras

extraordinarias tradiciones culturales y cientificas (Declaracion de Bolonia, 1999).

La educacién se convierte en la via mas eficaz para crear este marco comin de ciudadania
europea, y dentro de los distintos niveles que abarca la educacién formal, se inicié por la
universidad, pues ademas de ser un espacio mas reducido y especializado en lo que al alumnado
se refiere, también presentan una edad mas elevada y se encuentran mas préoximos de su
incorporacion en la sociedad. Para Morales, Pardo y Alvarez (2011) el espacio de educacion
superior supuso un plan estratégico que se fraguo con el interés de crear un espacio educativo
capaz de competir en el mercado de la educacién superior con otros modelos de gran pujanza
internacional, atrayendo hacia nuestras universidades a estudiantes y profesores, y de incrementar

las posibilidades de empleo entre los universitarios en la Unién Europea.

Son muchos los autores que han incidido en esta vertiente social de la educacion, puesto que,
cada vez mas, se postula por un modelo que atafe a las demandas que la sociedad como
prioritarias, a fin de crear ciudadanos que actden en pro del avance y desarrollo de la misma. De
esta forma, tal y como puntualizan Naval y Ruiz (2012, p.108), emerge una institucion centrada en

lo civico social en pro del cambio:
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El binomio universidad y sociedad tiene también otras caras como, por ejemplo, la que se
refiere a la relacion entre universidad-ciudad territorio. Qué duda cabe que las
universidades son impulsoras de desarrollo humano, cultural, social y empresarial alli
donde estan. Son agentes de cambio social, a la vez, que generadoras de estabilidad al
hacer posible la transmisién de conocimientos, abrir horizontes de conocimientos, formar
personas capaces de critica, mejora y cambio, tanto a nivel personal como social. Es decir,
son motor de desarrollo local y comunitario gracias a los puentes que tienden con las

ciudades y con las diferentes comunidades

Pero aunque solo sea por situarse en el ultimo eslabdn del sistema formal y por aproximacion al
mundo adulto, esta relacion entre educacion y sociedad se encuentra mas especificamente en la
educacion superior, ya que es el centro de cualificacion profesional de las nuevas generaciones
que posteriormente, si las circunstancias del mercado lo permiten, se insertaran en el mundo
laboral, y como es sabido por todos, la maquinaria que mueve principalmente a las sociedad
capitalistas es la economia. Desde este enfoque, Montesinos, Carot, Martinez y Mora (2008)
establecen dentro del compromiso social universitario una faceta economicista centrada en la
innovacion empresarial como una de las nuevas competencias que se perfilan como prioritarias de

cara al nuevo mercado laboral del Siglo XXI.

Este trinomio entre Conocimiento, Universidad y Sociedad conforman un triangulo del aprendizaje,
donde cada parte interrelaciona con la otra, aunque en ocasiones presenten intereses diferentes y
tensiones ideolégicas, de modo que la sociedad moderna delega en la universidad la tarea de
formar profesionales, y esta favorece la sabiduria institucional entendida como la combinacién de
conocimientos reflexion y elaboracion de politicas para la formacién del estudiantado (Barnett,
2001).

La universidad ha cambiado, situandose el objeto de la educacién no solo en la profesionalizacion,
sino también en el componente vital del mismo. Por ello, se apuesta por actuaciones educativas
que capaciten para la vida en comunidad. Se ha de desterrar la idea inequivoca que asocia la
educacion para la vida unicamente para las etapas infantiles y adolescentes pues éste se
considera como un proceso continuo que requiere de formaciones especificas que creen la mejor
pasarela para el proceso de maduracion que evoca al disfrute total de la vida adulta con
conocimiento y manejo suficiente para no atentar contra las amenazas que contempla la vida

(Ramirez y Victor, 2010). Asi mismo, como ya expusimos en otro lugar, educar para la vida implica

remarcar el importante papel del otro en la constitucion de uno mismo y de una
comunidad de sentido, y que, por tanto, se oponen a las visiones que han

considerado al sujeto humano como un ente que puede desarrollarse en soledad
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postulada, ajeno al resto de la humanidad. Educar para la vida es estar dispuesto a

dejarse conmover por el otro (Hernandez-Prados, Santos, Sorino y fuentes, 2015)

Un claro ejemplo de este cambio lo constituye el servicio de atencion a la diversidad, aulas senior,
el servicio de voluntariado, el centro social universitario, los proyectos de campus sostenible,
servicio de atencién a la infancia para facilitar la conciliacion familiar, entre otras. Un sinfin de
nuevas metodologias y actividades que se van adentrando en la universidad erradicando los
modelos de ensefianza basados en el manual y posterior examen, abriendo paso a un nuevo
horizonte educativo que realza el caracter practico y significativo como principales prioridades a
considerar dentro del ejercicio docente el cual combina con espacios alejados de la universidad,
como el teatro, como nuevas formas de acceder a los contenidos desde un contexto de

aprendizaje basado en el disfrute y la vivencia.

2. EL POTENCIAL EDUCATIVO DEL TEATRO

Si bien el teatro es un estilo literario que nace vinculado al ocio de tipo Iudico-cultural, en la
actualidad es considerado ademas un recurso educativo de gran relevancia para el desarrollo tanto
de las dimensiones socio-convivenciales, como de lo cognitivo y emocional. Hace poco menos de
un ano, en este mismo foro cientifico, diferenciabamos el teatro desde una perspectiva artistica,,
entendido como acto poético, de reivindicacion social, un recurso de expresién, en el que la
libertad, creatividad e imaginacion son fuentes inagotables, de la perspectiva educativa, centrada
en la actividad escolar de caracter interdisciplinar, vinculado a lo emocional, convivencial y
desarrollo personal  (Hernandez-Prados, Tolino Fernandez-Henarejos, Ros Pérez Chuecos y
Pitera Madrid, 2018). Con la intencién de continuar profundizando en el teatro como recurso

educativo, consideramos esencial indagar en las potencialidades educativas que presenta.

2.1. El teatro como refuerzo del contenido disciplinar // potencializacion del saber desde el
teatro

Son multiples los aprendizajes que pueden ser impulsados a través del teatro como recurso
educativo. “Ademas de ensefar literatura, resulta un medio ideal para que los estudiantes
practiquen y aprendan inglés” (Torres, 2004, p.414). Este nacié como un recurso de dramatizacion
que empez6 a postularse dentro de las metodologias de los idiomas en los niveles basicos de
Primaria e Infantil hasta extenderse al ambito de la Educacion Superior en las instituciones
universitarias. Desde el ejercicio teatral se nos permite un acercamiento al contenido curricular en

concreto de una forma amena y divertida desde un espacio de dinamismo y distraccién en el que
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se esconde el aprendizaje primordial que se pretende conseguir, a la vez que se potencia una serie

de capacidades y competencias de caracter transversal.

Por otro lado, cabe resaltar el caracter motivador que lleva implicito que queda figurado como una
inyeccion de deseo de aprender por el alumnado resultando esta premisa un factor de éxito para el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Dicha figura del alumnado se ve revertida al quedar perfilado
como el principal artifice del aprendizaje mas que un mero receptor de informacién, en una
plataforma en la que se estimula su participacién desde la creacién de una serie de conflictos que

resolver como si de retos se trataran (Garcia y Huidrobo, 2018).

De esta forma, el teatro, tal y como sefiala Oltra (2015), como método de aprendizaje, da pie a la
creacion de escenarios reales en el que se aplican una serie de recursos verbales y no verbales
configurando un contexto de comunicacion veridico siendo parte contribuyente a la reconstruccién
de ideas, historias o pensamientos desde la propia vivencia. Permite conseguir un nivel de
comunicacién y expresion adecuado en el que el uso de los recursos linglisticos de la persona se
ven alimentados por las experiencias de dramatizacién y teatro, ademas de desarrollar , de forma
indirecta, otros elementos del ser como la empatia, puesto que el grado de intensidad de la
vivencia suele ser tan elevada que puede desplazar a otros espacios o tiempos que se muestran

lejanos de la realidad.

Tabla 1. Ventajas del teatro para la potencializacion del saber curricular

e Que los alumnos sean capaces de generar ideas innovadoras y creativas (Lopez y
Sevilla, 2009).

e Formando personas originales, con iniciativa, flexibles, con visién futura, amigas de los

riesgos y emprendedoras (Rabadan y Corbalan, 2011).

e Desarrollo en las en las habilidades de comunicar, construir, anunciar y transferir el

conocimiento (Alvarez y Martin, 2016).

e la manifestacién teatral como elemento potencializador en el desarrollo de la expresion

corporal en nifios (Alvarado, Ceferino y Stefania, 2016 p.71)

De esta forma, tal y como observamos en la tabla 1, los autores centran el aprendizaje, a partir del
contacto con el contenido curricular, en los ambitos de la creatividad, expresion, comunicacién y

emprendimiento. Esta red de conceptos se encuentran relacionados con el proceso de
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humanizacion, catalogandose como fortalezas y/o potencialidades y en este sentido, constituyen
finalidades de la educacion. Son aspectos que resultan de gran funcionalidad para el ser humano
como individuo social o profesional, aportando eficacia a su devenir personal como laboral. De esta
forma, se ayudara a forjar a trabajadores flexibles y adaptables capaces de desenvolverse y
adaptarse a cualquier de los entornos que puedan encontrarse al mercado laboral que les toque
enfrentarse. No obstante, no debemos olvidar que desde el trabajo del teatro no sélo aporta al

aprendizaje competencial sino que también contribuye al conocimiento y mejora del ser personal.

2.2. Potencializacién del ser desde el teatro

Si bien es cierto que las experiencias del teatro en los contextos educativos se enmarcan en lo no
formal, también se han podido registrar una serie de experiencias que contribuyen a la integracion
de ciertos colectivos en la sociedad, empleando como recurso de intervencion sociocomunitaria la
dramatizacién. En este caso, desde el uso del teatro en las aulas también se puede incentivar a la
adquisicion de una serie de contenidos no vinculados al curriculo, aquellos que resultan educacion

para la vida y el ser, es decir, el curriculo oculto que aborda una serie de temas transversales.

El teatro queda retratado en multitud de estudios como un medio de tratamiento psicosocial, ya que
puede cubrir diversas necesidades del desarrollo de las personas, especialmente aquellas
relacionadas con las fortalezas y que demandan de un tratamiento personal. Es por ello que, el
teatro, mas alla de una expresion artistica, se concibe como una actividad que resalta la relacién y
las habilidades sociales como medios que son motores para el desarrollo de tal actividad, dando
relevancia asi al aprendizaje que ofrece en el conocimiento de uno mismo y los demas desde esta

iniciativa (Fernandez, Guerra y Begara, 2013).

Somos conscientes de las reticencias que los actores, en este caso el alumnado, pueden mostrar
dentro de esta iniciativa teatral. Se identifican varias dificultades para la expresion y transmision de
experiencias, emociones o0 sentimientos, hecho que se transfiere a la situacion de sus vidas
personales. No obstante, desde el ejercicio de la interpretacion, encuentran un entorno en el que
poder expresarse de forma libre sin miedo a ser juzgados, aislados o criticados, dejan de ser su
persona para convertirse en otra pero sin perder su esencia. Aunque hablamos de una situacion
que se mueve entre la ficcion o simulacién de la realidad de otros, la experiencia teatral le abre
paso al conocimiento y expresion de aquellas emociones escondidas que no son capaces de

mostrar, repercutiendo a su ser personal (Gomila, 2013).

Tabla 2. Ventajas del teatro desde la perspectiva de la potencializacion del ser
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e “El teatro es un arte total y absoluto que contribuye a que la humanidad aprenda a pensar,
a sentir, a crear, a imaginar y, especialmente, a analizar la realidad, asi como a tomar

decisiones” ( Blanco Martinez, 2017, p.193)

o “el teatro posibilita que, los adolescentes afectados por el sindrome de Asperger, mejoren
su capacidad para socializar, comunicarse e interactuar” (Blanco Martinez, Regueiro

Barreiros y Gonzalez Sanmamed, 2016, p.117)

e Potencializa nuestra capacidad de conocer y experimentar diferentes niveles de realidad
(Adame, 2015).

e La oportunidad que tienen para potenciar sus propias habilidades y para controlar/

movilizar sus propios recursos (Musito y Buelga, 2004).

Todas estas ventajas dan justificacion suficiente a la presencia de multiples intervenciones
terapéuticas basadas en el teatro pues todo eje de desarrollo de las obras queda sustentado en la
espontaneidad de los sucesos que concurren donde la técnica de inversion de roles ayuda a la
potencializacion del ser en pro de un mayor conocimiento propio. Ademas, por ultimo, también
cabe remarcar lo beneficioso que podra resultar esta mejora personal a la conexion y relaciones
que vertebran el grupo clase pues se crea un clima de confianza y apertura que da pie a un
compafierismo que desemboca en un mayor disfrute dentro de esta etapa educativa de gran
enriquecimiento, forjando experiencias que nunca olvidar las cuales quedan patentes en mente y

corazon junto a las personas que formaron parte de las mismas.
3. EXPERIENCIAS DE TEATRO EN LA UNIVERSIDAD.

Reducir el teatro a los niveles educativos no universitarios ha sido una constante habitual en
épocas pasadas. Sin embargo, estan emergiendo una multitud de iniciativas y propuestas que
reflejan el teatro como uno de los nuevos escenarios didacticos para las aulas universitarias
llegando a crear entornos especificos e incluso proyectos que involucran a gran parte de la
comunidad universitaria siendo parte activa de la misma. De esta manera, las iniciativas mas
concurridas en la universidad suelen materializarse en las aulas teatro, y sus actuaciones pueden
ser clasificadas en dos dimensiones, la primera para el uso didactico desde la docencia de los
distintos estudios universitarios y, por otro lado, para desarrollar proyectos de asociacion
universitaria de teatro, favoreciendo de este modo el asociacionismo solidario-comunitario y la

capacidad de emprendimiento.
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Gran parte de los proyectos parten de una naturaleza social, pues se hace con el fin de acercar
tépicos o temas de actualidad desde el trabajo con el teatro, a fin de que el propio alumnado tome
su conformaciéon de una opinidén y actitud al respecto y, por otro lado, crear un mensaje de
sensibilizacion a la poblacion desde la misma escenificacién desarrollada. Ademas, también se
toma el trabajo de la muestra artistica como material de andlisis, investigaciéon y metodologia, en el
que extraer resultados desde una doble vertiente: como medio de éxito didactico ante el uso de
esta metodologia y, ademas, como espacio del qué ser conocedor de las expresiones, ideas u
opiniones de varios de los objetos de estudio sociolégicos de mayor relevancia. Por otro lado,
también se contempla la labor solidaria y comunitaria al destinar gran parte de los beneficios a

grupos o colectivos sin fines lucrativos.

Otro de los grandes mensajes que se transmite es, el de la reclamacion del teatro como
manifestacion artistica que forma parte de nuestro patrimonio cultural, de modo que por medio de
la universidad se contribuye a extender este arte, desde la practica escénica y las actividades de
formacion. De esta manera, se brinda como una oportunidad para poder educar en el ocio en pro
de alejar a los jévenes universitarios de aquellos modelos de tiempo libre que infieren sobre la
dimension saludable. Tales preceptos hace de la universidad una institucién que trasciende del
meramente académico personificandose como un epicentro social que da vida a la comunidad
universitaria dando el espacio que se merece a aspectos como la creatividad, arte o cultura que se
encuentran en peligro ante las nuevas formas de ocio imperados por el consumismo y alejados del

fin inclusivo.

Con interés general de conocer en qué grado las universidades espafiolas potencian el teatro en
su comunidad educativa, se ha procedido a localizar en las web de las universidades espafiolas las
actividades de teatro que se fomentan entre la comunidad educativa, obteniendo como resultado la

informacion recabada en la siguiente tabla.

Tabla 3. Las aulas teatro en las universidades espafiolas

Univ. Autdonoma | https://www.uam.es/UAM/Teatro/1234886380177.htm?language=es
de Madrid

Universidad de | https://web.unican.es/campuscultural/artes-escenicas-y-musica/aula-de-teatro

Cantabria

Universidad de | http://www.uco.es/cultura/noticias/257-grupo-de-teatro-de-la-uco
Coérdoba

Univ. de Castilla | http://infocampus.uclm.es/2012/10/09/un-aula-de-teatro-con-vocacion-

La Mancha experimental/



https://www.uam.es/UAM/Teatro/1234886380177.htm?language=es
https://web.unican.es/campuscultural/artes-escenicas-y-musica/aula-de-teatro
http://www.uco.es/cultura/noticias/257-grupo-de-teatro-de-la-uco
http://infocampus.uclm.es/2012/10/09/un-aula-de-teatro-con-vocacion-experimental/
http://infocampus.uclm.es/2012/10/09/un-aula-de-teatro-con-vocacion-experimental/
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Universitario de

Galicia

https://www.usc.gal/gl/servizos/cultura/aulateatro.html

Universidad de

Huelva

https://www.uca.es/category/teatro/

https://www.lolabotello.net/ensefanza/aula-de-teatro-uhu/

Universidad de

Jaén

https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-

escenicas/proyecto-atalaya-teatro

https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-escenicas/aula-

de-teatro

Universidad de

Malaga

www.teatrouniversitarioatalaya.es/aulas-de-teatro/aulas/aula-de-teatro-

umaescena-de-la-universidad-de-malaga

Universidad de

Murcia

https://www.um.es/web/cultura/contenido/aulas/teatro

Universidad de

Navarra

https://www.unav.edu/web/vida-universitaria/reportajes/teatro

https://www.unav.edu/web/vida-universitaria/reportajes/teatro/companias

Universidad de

Valencia

https://www.uv.es/uvweb/universidad/es/agenda-uv/aula-teatro-uv-
1285851282125/Esdeveniment.html?id=1285949759856

Universidad de

Zaragoza

http://aulateatroourense.blogspot.com/

De esta forma, encontramos un total de 13 iniciativas que se desarrollan en diferentes centros
universitarios del territorio peninsular, siendo el aula de teatro la mas usual como medio didactico y
para la promocién de obras teatrales creadas desde la propia actividad docente. No obstante,
ademas de la actividad dentro de la actividad educativa formal, también se contempla dentro de
estas infraestructuras la creacion de organizaciones de formacion no formal que queda abierta a
gente mas ella de la comunidad universitaria, dando pie un entrono de colaboracion e intercambio

de experiencias en un ambiente de formacion, reflexién, debate y creacion.

4. A MODO DE CONCLUSION

Ha quedado patente el uso del teatro como fuente de motivacion para el desarrollo

curricular en los estudiantes de varias etapas educativas, no obstante, en muchas


https://www.usc.gal/gl/servizos/cultura/aulateatro.html
https://www.uca.es/category/teatro/
https://www.lolabotello.net/enseñanza/aula-de-teatro-uhu/
https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-escenicas/proyecto-atalaya-teatro
https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-escenicas/proyecto-atalaya-teatro
https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-escenicas/aula-de-teatro
https://www.ujaen.es/servicios/cultura/portal-de-cultura/artes-escenicas/aula-de-teatro
http://www.teatrouniversitarioatalaya.es/aulas-de-teatro/aulas/aula-de-teatro-umaescena-de-la-universidad-de-malaga
http://www.teatrouniversitarioatalaya.es/aulas-de-teatro/aulas/aula-de-teatro-umaescena-de-la-universidad-de-malaga
https://www.um.es/web/cultura/contenido/aulas/teatro
https://www.unav.edu/web/vida-universitaria/reportajes/teatro
https://www.uv.es/uvweb/universidad/es/agenda-uv/aula-teatro-uv-1285851282125/Esdeveniment.html?id=1285949759856
https://www.uv.es/uvweb/universidad/es/agenda-uv/aula-teatro-uv-1285851282125/Esdeveniment.html?id=1285949759856
http://aulateatroourense.blogspot.com/
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ocasiones, a pesar del interés y la motivacion, hay una serie de dificultades que suponen
un real impedimento para poder cubrir el desarrollo de esta metodologia desde
cualquiera de las materias de la amplia oferta de estudios que coexisten. En este caso,
Torres (2004), sefala la falta de medios e infraestructuras como una de las mas

concurridas:

Si utilizamos el teatro como técnica de aprendizaje, motivamos a los estudiantes.
Ocurre, sin embargo, un problema. Concebir un curso de teatro en la universidad
como texto mas representacion parece que solo es posible en las asignaturas
optativas, pues en las asignaturas troncales y obligatorias contamos con un
nimero muy elevado de estudiantes. Existe otro problema afiadido. Muchas
universidades no cuentan con espacios reservados para las representaciones
teatrales (Torres, 2004, p.414)

En pro de poder hacer posible esta realidad en las aulas universitarias, no sélo es necesario una
adecuacion de los medios e infraestructuras necesarios, sino de contribuir a despertar el interés de
los profesionales especializados en teatro para desempefiar el papel de preparador o dinamizador
del aula teatro o de asociaciones de teatro entre el alumnado de diversas facultades. También es
fundamental la visibilidad que se da a este tipo de iniciativas, para poder realizar un buen proceso
de captacion, asi como disponer de convocatorias que garanticen un aporte econémico que

solvente los gastos derivados de la escenificacion.

Asi mismo, si lo que se pretende es introducir la dramatizacion en el aula, se podria propiciar
cauces de colaboracion formativa, entre los componentes de estas asociaciones teatrales y el
profesorado de la universidad no vinculado a estas artes escénicas, con la finalidad de aprender
como emplear las potencialidades de este recurso dentro del aula ordinaria. La formacién del
profesorado queda en una actividad primordial para la extension de este tipo de metodologias pues
carecen de las herramientas procedimentales y conceptuales destacando la necesidad impetuosa
de crear planes de formacién especifico ademas de cursos, seminarios o intervenciones desde la
propia unidad de innovacién docente de las universidades espafiolas haciendo que deje de ser una
practica mas propia de los estudios de naturaleza social extendiéndose al resto de ramas de

conocimiento (Camino, Zelaieta, Alvarez y Tresserras, 2015).

Por ultimo, cabe remarcar la necesidad de esta practica a fin de dar reclamo y protagonismo a este
tipo de arte en nuestra sociedad, pues se surge con urgencia la necesidad de nuevas formas de
ocio alternativas a las cada vez mas protagonistas formas de invertir el tiempo atrapados en las
pantallas y en el mundo digital, evitando la falta de asistencia a un arte que ha sido parte principal
del ambito cultural en otras épocas. Tal mision, otorga a la universidad una papel activo en el

reconocimiento de lo cultural y artistico, lo que permite reconocer el valor a la universidad como
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centro de creacion y transmision del conocimiento, pero también como motor del cambio social en

pro de hacer nuestro entorno un lugar mejor.
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RESUMEN

En este trabajo se aborda la necesidad de desarrollar la capacidad de la
modelacién matematica en los ingenieros industriales en formacion en México,
potenciando sus habilidades cognitivas de evaluacion, deduccién, induccion,
abstraccion, interpretacion y aplicacion, de forma que sean capaces de resolver
problemas de alta complejidad del mundo real. La modelacion matematica
generalmente aborda problemas abiertos, lo cual implica trabajar con supuestos
y estimaciones, en escenarios de incertidumbre, con varias alternativas para

llegar a las soluciones, no necesariamente Unicas. Desde hace 20 afios, México
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tiene uno de los niveles educativos con mayor area de oportunidad, entre las
naciones integrantes de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos (OCDE), segun los resultados del Informe PISA (Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes), la prueba estandarizada
internacional sobre educacion. La mas reciente evaluacion en este sentido fue
en el afio 2018, los alumnos mexicanos no aprobaron en ninguna de los campos
de ciencia, lectura o matematicas. El promedio para México en ciencia fue de
419, en comparacion con el promedio OCDE de 489, es decir 70 puntos abajo.
El promedio en lectura para México fue de 420 en comparacion con el promedio
OCDE de 487, esto significa 67 puntos abajo. El promedio en matematicas para
México fue de 409 en comparacion de 489 de la OCDE, lo cual implica 80 puntos
abajo.

En este trabajo, en complemento de los referentes tedricos, se realizé un
diagndstico preliminar con el proposito de tener un referente empirico de
desempefio. Se trabajé con una muestra de 29 estudiantes de ingenieria
industrial de una universidad mexicana, dentro de un proceso metodologico que
abarcara el diagnéstico, andlisis, intervencion y evaluacion. Se valorara, de
manera preliminar, la posibilidad de que las Tecnologias de Informacién pudieran
coadyuvar para lograr un aprendizaje eficaz y eficiente de la modelacién
matematica que fortalezca el perfil de los egresados para una mejor insercion en

el campo laboral, resolviendo problemas industriales reales.

PALABRAS CLAVE: modelacién matematica, ingenieros industriales, capacidad

intelectual, habilidades cognitivas.

ABSTRACT

This paper addresses the need to develop the capacity of mathematical
modeling in industrial engineers being trained in Mexico, enhancing their
cognitive skills of evaluation, deduction, induction, abstraction, interpretation and
application, so that students be able to solve high complexity problems of the real
world. Mathematical modeling generally addresses open problems, which
involves to work with assumptions and estimates, in scenarios of uncertainty, with

several alternatives in order to get the solution of the problem, not necessarily
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unique. For 20 years, Mexico has one of the lowest educational performance
among the members of the Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD), according to the results of the PISA (Program for
International Student Assessment), the international standardized test on
education. The most recent evaluation in this regard was in 2018, mexican
students did not get a desirable performance in any of the fields of science,
reading or mathematics. The average for Mexico in science was 419, compared
to the OECD average of 489, 70 points below. The average in reading skills for
Mexico was 420 compared to the OECD average of 487, this means 67 points
below. The average in mathematics for Mexico was 409 compared to 489 for the
OECD, which implies 80 points below.

In this work, in addition to the theoretical references, a preliminary
diagnosis was done with the purpose of having a performance reference of a
sample of 29 students of industrial engineering from a mexican university, in order
to generate empirical data within a methodological process that will cover
diagnosis, analysis, intervention and evaluation. It will be assessed, in a
preliminary way, the possibility that Information Technologies could contribute to
achieve an effective and efficient learning of mathematical modeling that
strengthens the profile of graduates for a better insertion in the labor field, solving

real industrial problems.

1.- INTRODUCCION

La prueba PISA es un instrumento estandarizado que mide el nivel de
rendimiento académico de los sistemas educativos de los paises pertenecientes
a la OCDE, entre los que se ubica México. Es bien conocido que de manera
sistematica, el sistema educativo mexicano se ha desempefiado en las tres areas
evaluadas y, en especifico, en matematicas, por debajo de la media OCDE. Este
hecho refleja directamente el nivel de rendimiento de los estudiantes que
transitan de nivel medio superior a superior, que es en el cual se ubica este
trabajo. Los instrumentos de evaluacion de la prueba PISA consideran entre los
reactivos, la capacidad de modelado matematico.

El modelado matematico es una capacidad requerida en el perfil de

egreso de los ingenieros industriales en México y a nivel internacional. En la



resolucion tradicional de problemas matematicos, generalmente se parte de
problemas ficticios o descontextualizados y para su solucibn se aplican
procedimientos y técnicas predefinidos y probados, para obtener una solucién
Gnica. En contraste, el proceso de modelacion matematica parte de problemas
lo mas reales posibles y no hay procedimientos predefinidos para su solucién ni
su implementacién a la realidad.

En el caso de la modelacibn matematica puede haber una o varias
soluciones y mas de un método para solucionar el problema. La modelaciéon
matematica se aplica en areas de la ingenieria industrial como administracion de
la produccion, control estadistico de la calidad, toma de decisiones, investigacion

de operaciones, inventarios y almacenes, planificacion y asignacién de tareas,

distribucion y logistica, entre otras.

2.- DESARROLLO

2.1 - CARACTERISTICAS DE LA MODELACION MATEMATICA

En la tabla 1 se comparan

las caracteristicas del enfoque de la

modelacidn matematica respecto a la resolucién tradicional de problemas

matematicos.

Tabla 1. Actividades de modelacién matemética en comparacion con actividades de
resolucién tradicional de problemas mateméaticos

Actividades de modelacion matematica

Actividades de resolucion tradicional de problemas
matematicos

Contiene componentes genuinos y los utiliza de forma
organizada

Pudiera tener ajustes que son irreales en la vida real

La configuracién del problema es consistente con la vida
real

No son vistos como problemas en realidad

El escenario de la accion ayuda a hacer referencia a los
hallazgos en la vida real

Los problemas son hechos por la situacion de una
estructura matematica

Se abordan situaciones que pudieran enfrentarse en la
vida real con alguna frecuencia

Se abordan problemas que generalmente no se hacen
frente en la vida real

Profesores y estudiantes organizan la informacién de
forma autbnoma

Los problemas se construyen con el objetivo de conducir
a una investigacion

Profesores y estudiantes usan sus hallazgos de la vida
real para crear un problema

Los estudiantes resuelven los problemas sélo por la
motivacion de resolverlos

Las soluciones encontradas pueden ser utilizadas en la
realidad

Los estudiantes resuelven los problemas para estar listos
para los examenes, ignorando referencias de la vida real

Las respuestas a los problemas de modelado son
realmente importantes, es facil establecer conexiones con
otras situaciones y problemas

Las soluciones pudieran no ser Utiles en situaciones de
la vida real

Los problemas pueden ser reutilizables y generalizables

Los problemas y sus respuestas son adecuados para
circunstancias especiales exclusivamente

Nota. Traduccion de inglés a espafiol. Fuente: (Ashim y Sahin, 2019:254)
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Como puede observarse, para el caso de la Modelacién Matematica, hay
una constante que es la vida real como contexto del problema y el hecho de que
no son problemas terminados, sino reutilizables y generalizables, ademés de que
no necesariamente hay una unica solucién, ni esta predefinida.

La figura 1, que se muestra a continuacion, es una propuesta de los
elementos, proceso y habilidades cognitivas requeridas en el proceso de

modelacién matemaética.

Interpretar la situacion problematica

Representacidn
del problema

Problema del
mundo real

Y

Re-evaluacion

Aplicacidn Re-evaluacion

Abstraccion Re-evaluacion

Deduccion

Problema del Representacién
mundo real matematica

r Y

Re-evaluacion

Figura 1. Un proceso general de modelacion matematica
Nota.Traduccion de inglés a espafiol. Fuente: (Ashim y Sahin, 2019:253)

Evidentemente, en ambos casos, debe haber un proceso légico coherente
gue respete teoremas, axiomas y postulados mateméaticos. Un requerimiento del
modelado matematico, adicional al enfoque tradicional es el trabajo con ciclos de
modelado, pues el objetivo final no es resolver el problema, sino el desarrollo de
habilidades cognitivas a través del proceso de modelado. Se espera que el
estudiante genere propuestas de soluciones multiples y que el docente realice
intervenciones y retroalimente esas propuestas, para lo cual requiere de

competencias docentes especificas como se muestra en la tabla 2.

Las interacciones de los docentes con sus alumnos son importantes
porque los alumnos son los modeladores de las lecciones, por lo tanto,
las contribuciones de los estudiantes son indispensables en el modelado
matematico. La participacion de los estudiantes en las tareas genera

muchas ideas matematicas; esto requiere que los docentes tomen
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decisiones sobre como abordar las ideas matematicas de los estudiantes.
(White, 2017:190) 2

Tabla 2. Modelo de competencias docentes necesarias en la
ensefianza de modelacion matemética

Dimension Ciclos de modelado

tedrica Obijetivos y perspectivas de modelado
Tipos de tareas de modelados

Dimension Soluciones multiples de tareas de modelado

de tareas Analisis cognitivo de tareas de modelado
Desarrollo de tareas de modelado

Dimension Planeacién de lecciones con tareas de modelado

de instruccién | Ejecucion de lecciones con tareas de modelado
Intervenciones, apoyo y retroalimentacion

Dimension Reconocimiento de fases en el proceso de modelado
de diagnostico | Reconocimiento de dificultades y errores

Marcacion de tareas de modelado

Nota. Traduccion de inglés a espafiol. Fuente: (Borromeo, 2014:29) 3

2.2 - ANTECEDENTES

En este apartado se abordan algunas aportaciones de autores que han
experimentado y teorizado sobre la modelacibn matematica, su didactica y su
relacion con las teorias del aprendizaje, en particular del constructivismo, que

por su naturaleza, es compatible con la modelacion matematica.

La teoria de Brousseau es un marco educativo amplio, mientras que el
ciclo de modelado se refiere a un conjunto especifico de practicas y
contenidos matematicos. Inicialmente, se aborda cémo el modelado
promueve la participacion de los estudiantes y los factores sociales
relacionados que Brousseau denominé el contexto. Un segundo aspecto
es la importancia de comprender las matematicas conceptualmente, una
visibn coherente con el constructivismo general de Brousseau v,
especificamente, su distincion de problemas didacticos en contraste con
problemas adidacticos. Otro tercer aspecto son los obstaculos vy

dificultades que los maestros dicen gque los estudiantes encuentran al

2 The teachers’ interactions with their students is important because students are the modelers in a modeling lesson,
thus student contributions are necessary in mathematical modeling. Students’ participation in tasks generated many
mathematical ideas; this required teachers to make decisions on how to address students’ mathematical ideas.
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modelar debido a su expectativas y preparacion previa, lo que Brousseau

llama el contrato didactico. (Huson, 2016:74) 4

Brousseau (2013) fundamenta el proceso de ensefianza-aprendizaje de
la modelacion matematica en el constructivismo, sin embargo, no lo adopta
ortodoxamente, sino que agrega varios conceptos como son la distincion de
problemas did4cticos de adidacticos, pues no todo problema real es pertinente
para el proceso de la modelacion matematica. También aporta el concepto de
contrato didactico con un rol participativo y responsable del estudiante y del
docente para enfrentar los obstaculos que implica el aprendizaje de la
modelacibn matematica, pues requiere de esfuerzo adicional considerable
respecto a la resolucién tradicional de problemas. Un tercer elemento es la
institucionalizacién del enfoque de modelacibn matematica, pues Brousseau
(2013) afirma que a pesar de que han habido avances cientificos en la
ensefianza de la modelacién matematica, éstos no han permeado en la préctica,

y menos aun, se aplican de manera sistematica e institucionalizada.

Competencias, secuenciacion curricular e institucionalizacion. Brousseau
impugnd la afirmacion constructivista radical de que la educacion no
requiere nada mas que los estudiantes lidien con situaciones ricas en un
contexto productivo. Si, asi es como se originan las nociones matematicas
y tienen sentido, pero luego deben practicarse y conformarse a
convenciones, un proceso que €l llamoé institucionalizacion. (Huson,
2016:54) °

4 This study’s first research question is How well does Brousseau’s theory of didactical situations align with our current
understanding of the modeling cycle? Brousseau'’s theory is a broad educational framework, whereas the modeling cycle
refers to a specific set of mathematical practices and content. The first is how modeling promotes student engagement
and related social factors that Brousseau termed the milieu. The second theme is that applying mathematics to real world
problems helps students understand mathematics conceptually, a view consistent with Brousseau’s general
constructivism and specifically with his distinction of didactical versus adidactical problems. Third are the obstacles and
difficulties teachers say students encounter when modeling because of their expectations and prior preparation, what
Brousseau calls the didactic contract.

5 Competencies, curricula sequencing, and institutionalization. Brousseau contested the radical constructivist claim that
education requires nothing more than that students grapple with rich situations in a productive milieu. Yes, that is the way
mathematical notions originate and take meaning, but they must then be practiced and shaped to conventions, a process
he called institutionalization.



También es posible ubicar en la literatura ejemplos de desarrollos de
tecnologia educativa basadas en la teoria del aprendizaje del constructivismo

que se ejemplifica a continuacion:

Globaloria fue lanzada en 2006 por Idit Harel, un emprendedor de
tecnologia educativa y defensor del constructivismo. Como sefialamos
anteriormente, Harel complet6 su doctorado en el Instituto Tecnolégico de
Massachusetts (MIT) con Seymour Papert, estudiando los resultados de
involucrar a los nifios en el uso de la herramienta de programacién Logo
para crear herramientas de software para aprender matematicas.
Globaloria se basa en principios constructivistas, que incluyen la
produccion por parte de los alumnos de un dispositivo publico
computacional y significativo (por ejemplo, un juego), creado y compartido
en un entorno de taller reflexivo de intervenciébn guiada por pares y
expertos. (Guzzetti y Lesley, 2016:245) ©

Como puede observarse, esta tecnologia educativa incorpora en su
disefio elementos de la teoria constructivista del aprendizaje, el enfoque al
aprendizaje de las matematicas que es un area del conocimiento que exige
predominantemente razonamiento l6gico, es decir, la capacidad de establecer
relaciones, deducciones e inducciones. El aprendizaje significativo, el
aprendizaje ludico, el desarrollo de procesos cognitivos como la reflexion, la
intervencién dirigida e intencionada de expertos y la intervencién de pares,

quizas menos formal y guiada.

Bukhardt (2014) es otro autor que ha realizado investigaciones sobre la
modelacién matematica basando sus propuestas en el constructivismo cuyos
representantes principales son Piaget, Vygotsky, Ausubel y Bruner. El
constructivismo se caracteriza principalmente por asociar el aprendizaje con la

realidad con su complejidad, aprendizaje significativo dentro de un contexto,

6 Globaloria was launched in 2006 by Idit Harel, an educational technology entrepreneur and advocate of constructionism.
As we noted above, Harel completed her PhD at MIT with Seymour Papert, studying the outcomes of engaging children
in the use of the Logo programming tool to create software tools for learning math. Globaloria is based on constructionist
principles, that include learners’ production of a meaningful, computational public artifact (e.g., a game), created and
shared in a reflective workshop environment of peer and expert-guided scaffolding.
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proporciona entornos de aprendizaje en sustitucion de instrucciones para tareas,
exige pensamiento critico y reflexivo sobre las experiencias de aprendizaje, lo
cual implica metaconocimiento. También considera la construccion del
aprendizaje de forma colaborativa a través de la socializacion. El constructivismo
plantea que el alumno debe ser responsable de su aprendizaje y tomar un rol
activo, de forma que aprende, incorpora ese aprendizaje a sus experiencias y
conocimiento previo y modifica sus estructuras mentales. Estas caracteristicas
son congruentes con la modelacion matematica, sin embargo, ésta es aun mas
exigente. “Manejar problemas no rutinarios en el aula basados en el
constructivismo presenta a los maestros desafios sustanciales, tanto
matematicos como pedagodgicos, que no se cumplen en un aula tradicional.”
(Burkhardt, 2014:9) ’

A continuacion, se expone un resultado de la aplicacion del modelado
matematico y también una recomendacion especifica de trabajar la modelacién
matematica con fundamento en el constructivismo como teoria fundamental,
trascendiendo un enfoque radical e incorporando las aportaciones sugeridas por

Brousseau (2013), con su teoria de las situaciones didacticas.

Creacién de significado en contexto: modelado como vehiculo. Los
profesores valoran aplicaciones del mundo real de las mateméticas
porque involucran y motivan a los estudiantes, y porque la experiencia de
los estudiantes con el contexto del problema les ayuda a comprender los
conceptos matematicos. Los investigadores de modelos llaman a este
punto de vista "modelar como vehiculo". Brousseau puso el contexto del
problema en el centro de aprendizaje, y se esforzé por configurar
creativamente situaciones como estimulacion. (Huson, 2016:120) 8

Al reflexionar sobre el camino que tomé esta investigacion durante varios

afos, un punto clave fue la selecciéon de la teoria de Guy Brousseau sobre

7 Managing non-routine problems in the classroom based on constructivism presents teachers with substantial
challenges, both mathematical and pedagogical, that are not met in a traditional classroom.

8 Meaning making in context: modeling as vehicle. Teachers value real world applications of mathematics because they
engage and motivate students, and because the students’ experience with the problem context helps them make sense
of mathematical concepts. Modeling researchers call this viewpoint “modeling as vehicle.” Brousseau put problem context
at the center of learning, and he took pains to creatively configure situations to stimulate.
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las situaciones didacticas como marco conceptual. Desde ese punto, La
revisibn de la literatura se volvi6 més centrada e interesante, y el
desarrollo de la metodologia. se volvi6 mas productivo, particularmente
preparandose para las entrevistas y, mas tarde, el andlisis de datos.
(Huson, 2016:124) °

El concepto de modelado matematico es especialmente considerado en
el Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA). Es
la piedra angular de las investigaciones internacionales que constituyen

la estructura de las matematicas. (Coskun, 2017:20) 1°

La modelacion matematica es una capacidad que es necesaria
desarrollar en el estudiante desde los niveles elementales y, predominante, en
los superiores y de posgrado, que constituyen la preparacién para la insercién
en el sector laboral. La ensefianza de la aplicacion de las mateméticas a
problemas del mundo real ha ganado la inclusion del modelado matematico en
los estandares de la prueba internacional PISA. En otro orden, es una capacidad
que se exige en el perfil de egreso de los ingenieros en general a nivel
internacional, y de los ingenieros industriales en especifico, por parte de los
empleadores.

El modelado es dificil y complejo de ensefar y aprender e implica un ciclo
iterativo de pasos que exige capacitacion especial para los docentes y, que no
necesariamente se aborda en los libros de texto.

Los docentes son actores cruciales en el modelado y es necesario aportar
elementos para su capacitaciéon y actualizacion en este campo, tanto en el
aspecto disciplinar como pedagadgico.

Dada la dificultad de aprender y ensefiar el modelado matemético, se
requiere explorar estrategias didacticas que permitan reducir esta dificultad y

mejoren los resultados de aprendizaje esperado en los estudiantes. Es, en este

9 Reflecting on the path this research took over several years, a key point was the selection of Guy Brousseau’s theory
of didactical situations as the conceptual framework. From that point, reviewing the literature became more focused and
interesting, and developing the methodology became more productive, particularly preparing for the interviews and, later,
data analysis.

10 Mathematical modelling concept is especially about International Student Consideration Program (PISA); it is the

keystone of international researches that constitute the structure of mathematics.
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sentido, que las Tecnologias de Informacién pueden ser una herramienta que
coadyuve al logro de éste.

En orden complementario, es necesario contar con instrumentos de
evaluacion especificos, objetivos y confiables para el modelado matematico vy,
gque no necesariamente, coinciden con los instrumentos de evaluacion
tradicionales. Un ultimo aspecto y, por demds, crucial, es como institucionalizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje del modelado matematico a nivel superior
en las ingenierias, en las que, por definicion, se tendrian que abordar problemas
de aplicacion a través de las matematicas y el estudiante deberia ser capaz de

resolverlos con autonomia.

2.3 — DESCRIPCION DEL PROBLEMA

Existe un problema de reprobacién en el desarrollo de la capacidad de
modelacién matemética, para el cual se propone hacer uso de las Tecnologias
de Informacion, con el fin de potenciar sus habilidades de andlisis, sintesis,
abstraccion, conceptualizacion, creatividad y desarrollo procedimental,
involucradas en dicha capacidad, que habilita al estudiante para resolver

problemas del mundo real con autonomia.

La modelacion matematica es ampliamente estudiada en muchos paises
como Alemania, Turkia y Australia, y esta convirtiéndose gradualmente
en la investigacion de primer plano en educacion de las matematicas en
los Estados Unidos. Debido a la naturaleza nada familiar de la
modelacién, eventualmente es un reto para los profesores determinar
exactamente cOmo ensefiar matematicas a través de la modelacion.
(Been, A., 2016: 7) 11

La modelacibn matematica exige que los estudiantes resuelvan
problemas complejos del mundo real de forma autonoma y el profesor intervenga

de manera especifica, a partir de las propuestas de éstos.

11 Mathematical modeling is well-researched in many countries such as Germany, Turkey, and Australia, and is gradually
making its way to the foreground of mathematics education research in the United States. Due to the unfamiliar nature
of modeling, it is sometimes challenging for teachers to determine exactly how to teach mathematics via modeling
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La nocion de la modelacion como dar a los estudiantes la autonomia de
resolver problemas, que le den sentido a las matematicas de forma propia
y las tareas sean vistas como “actividades independientes en las cuales
los estudiantes resuelven un problema por ellos mismos”. El elemento a
ser enfatizado es la independencia, la cual es importante de forma tal que
las tareas hacen alusion a situaciones del mundo real, donde se espera
que los estudiantes tomen decisiones acerca de la forma mas apropiada

de resolver un problema (Stender y Kaiser, 2015:1255) 12

En la prueba PISA 2018, la OCDE evalu6 a un total de 1 millon 480,904
estudiantes mexicanos de 15 afios. Una parte de estos estudiantes transita hacia
la universidad, que es el nivel en el que se ubica este estudio. México ha estado
en los niveles mas bajos desde el afio 2000, en términos de aprendizaje en las
areas de matematicas, ciencia y lectura. Segun este estudio, en 2018, México
obtuvo un nivel de desempefio de 420 puntos en lectura, 409 en matematicas y
419 en ciencia, en comparacién con los promedios respectivos de la OCDE para
cada area de 487, 489 y 489.

En términos relativos, 35% de los estudiantes de la muestra mexicana no
alcanz6 un minimo de competencia en las 3 areas evaluadas, 44% se ubicé en
el nivel minimo de competencia y 1% obtuvo resultados de alto desempefio
(nivel 5 0 6). Analizando los resultados obtenidos por los 36 miembros de la
OCDE, ademés de Colombia, que se encuentra en proceso de incorporacion,
México se ubic6 dentro de los ultimos tres lugares de desempefio, como se
puede observar en la figura 2. Estonia obtuvo los maximos desempefios,
logrando 523 puntos en lectura, 523 en matematicas y 530 en ciencia, seguida

por Canad4, Finlandia, Irlanda y Corea.

12 The notion of modeling as giving students the autonomy to solve problems and make sense of the mathematics in

their own way and tasks should be seen as “independent activities in which students solve a problem on their own”. The
element to be emphasized is independence that is important so that the tasks resemble real-world situations, where
students are expected to make choices about the most appropriate way to approach a problem.
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h Los mejores y los peores evaluados
De acuerdo con la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrcllo Econémicos,
en la prueba PISA no hay un puntaje méximo ni uno minimo a obtener. Sin embar-
go, sefialé en la versién del estudio para el 2018, que la media ronda en 500
punios sobre los cuales México se encuentra por debaijo.
Pais EE]) iecrura " MATEMATICAS CIENCIA
s TONIA 523 — 523 530
[ B4 SR 520 512 N 518
+HI\IIANDIA 520 507 [ 522
B B ranon 518 500 [N 496
@) corra 514 526 N 519
PROMEDIO OCDE 487 489 4S9
E GRECIA 457 451 452
T 452 417 I 444
Bl mexico 420 409 a9
m COLOMBIA 412 391 413
: ESPARA SIN DATOS 481 e 483
FUENTE: OCDE GRAFICO EE

Figura 2. Resultados de desempefio de la prueba PISA 2018 de la OCDE
Fuente: (OCDE citado por Molina, 2019). Recuperado de

https://www.eleconomista.com.mx/politica/Prueba-PISA-2018-Mexico-
mantiene-los-mismos-bajos-niveles-en-aprendizaje--20191203-0048.html

2.4- METODOLOGIA

Inicialmente se revisaron planes de estudio de Ingenieria Industrial (1.1.),
Ingenieria Industrial y de Sistemas (I.1.S) , Ingenieria Industrial y Manufactura
(LLM.) e ingenieria en Tecnologias de Manufactura (I.T.M.) de algunas
instituciones publicas y privadas de nivel superior en México. Todas tienen el
nombre oficial de Ingenieria Industrial con excepcion del Instituto Tecnolégico y
de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) con nombre oficial de Ingenieria
Industrial y de Sistemas (IIS), la Universidad Autonoma de Nuevo Le6n (UANL)
con nombre de Ingeniero Industrial Administrador (IlIA), La Universidad
Autonoma de Querétaro (UAQ) con nombre oficial de Ingenieria Industrial y de
Manufactura (IIM) y la Universidad Politécnica de Guanajuato (UAG) con nombre

de programa educativo de Ingenieria en Tecnologias de Manufactura (ITM).


https://www.eleconomista.com.mx/politica/Prueba-PISA-2018-Mexico-
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algunas instituciones de educacion superior en México. ** Privadas

Tabla 3. Asignaturas de matematicas en planes de estudio de ingenieria industrial en

Institucion de Algebra Calculo Calculo Probabilidad Ecuaciones Investigacion
Educacion Lineal Diferencial Integral y Estadistica | Diferenciales de
Superior Operaciones
Instituto Algebra Célculo Célculo Probabilidad Calculo Modelado y
Tecnolégico Lineal | Diferencial e Diferencial e (4 Sem) Diferencial e Optimizacion |y
Auténomo de (2 Sem) Integral | Integral Il'y 1 Integral IlI Il
México (ITAM) ** (2 Sem) (3y4 Sem) (4 Sem) (5y 6 Sem)
Universidad Algebra Célculo 1y Célculo Il . 3 Investigacion de
Iberoamericana Lineal Taller (2 Sem) Pgbtag',“(tj.ad y Calculo 11l Operaciones | y
(IBERO) ** (2 Sem) (1 Sem) S(Saséfn ')Ca (3 Sem) I
(4y5 Sem)
Instituto
Tecnolégico y de | Modelacién | Modelacion de Modelacién Andlisis Modelacion Modelacion de
Estudios matricial la Ingenieria y Matematica estadistico de Matematica procesos
Superiores de (2 Sem) Ciencias Fundamental datos Intermedia mediante
Monterrey (1 Sem) (1 Sem) (4 Sem) (2 Sem) algebra lineal
(ITESM) ** (3 Sem)
Universidad Algebra Célculo Célculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Nacional Lineal Diferencial integral Estadistica diferenciales operaciones | y
Auténoma de (2sem) (1sem) (2sem) (4sem) (3sem) I
México (UNAM) (6y 7Sem)
Universidad Célculo Célculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Autonoma Diferencial Integral (TG) Estadistica Diferenciales Operaciones | y
Metropolitana | (Tronco (TG) Ordinarias Il (Tronco basico
(UAM) general (TG)) (TG) profesional)
Instituto Célculo Calculo Probabilidad Métodos
Politécnico Diferencial Integral (Nivel 1) Matematicos Programacion
Nacional (IPN) (Nivel 1) (Nivel 1) Estadistica de la Lineal Aplicada
(Nivel 1) Ingenieria (Nivel 1)
(Nivel 11)
Universidad Algebra Célculo Célculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Auténoma de lineal diferencial integral estadistical Y diferenciales operaciones | y
Estado de (2 Sem) (1 Sem) (2 Sem) Il (3 Sem) I
Morelos (UAEM) (1y2Sem) (6y 7 Sem)
Universidad Algebra Célculo Calculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Auténoma de lineal diferencial e diferencial e estadistica diferenciales Operaciones.
Nuevo Ledn (1 Sem) integral integral (5 Sem) (4 Sem) Modelos
(UANL) (2 Sem) (2 Sem) Deterministicos
(4 Sem)
Universidad Algebra Célculo Célculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Auténoma de lineal diferencial integral estadistica diferenciales operaciones
Querétaro (UAQ) (1 Sem) (1 Sem) (2 Sem) (1 Ssem) (3 Sem) (10 Sem)
Instituto Algebra Célculo Célculo Probabilidad y Investigacion de
Tecnoldgico de lineal diferencial integral Estadistica operaciones | y
Cuautla (ITC) (3 Sem) (1 Sem) (2 Sem) (2sem) | Il (4y5 Sem)
Estadistica
inferencial 1y
I (3y 4 Sem)

Instituto Algebra Célculo Calculo Estadistica Investigacion de
Tecnoldgico de lineal diferencial integral inferencial ly | operaciones | y
Querétaro (ITQ) (4 Sem) (1 Sem) (2 Sem) Il (4y5 Sem) Il (5y6 Sem)

Universidad Algebra Calculo Célculo Probabilidad y Ecuaciones Investigacion de
Politécnica de lineal Diferencial e Diferencial e estadistica diferenciales operaciones
Tulancingo (UPT) (1 Cuat) Integral Integral (2 Cuat) (3 Cuat) (5 Cuat)
(1 Cuat) (1 Cuay)
Universidad Algebra Célculo Célculo Probabilidad y Matematicas Investigaciones
Politécnica de Lineal Diferencial Integral Estadistica para de operaciones
Guanajuato (1 Sem) (2 Cuat) (3 Cuat) (2 Cuat) Ingenieria ly Il (8 Cuat)
(UPG) (4y5 Cuat)




102

Las primeras 3 instituciones de la tabla tienen financiamiento privado y el
resto tienen financiamiento publico. Se identificaron asignaturas de matematicas
que se cursan en el primer y segundo ciclos académicos principalmente y que
constituyen un fundamento importante, amplio y sélido de ciencias basicas para
el desarrollo de la capacidad de modelaciéon matematica (ver tabla 3).

En la mayoria de los planes de estudio se incluye algebra lineal, calculo
diferencial, célculo integral, probabilidad y estadistica y ecuaciones diferenciales
0 Sus equivalentes, como ciencias basicas que son cursadas entre el primero y
el cuarto cuatrimestre o semestre, segun la estructura del programa. En todas
estas asignaturas la modelacién matematica esta presente. Investigacion de
operaciones no es catalogada como ciencia basica, sino de aplicacion de éstas.
Junto con otras asignaturas de los planes de estudios como Teoria de
Decisiones, Administracion de la Produccion, Modelacion/Gestion de la Cadena
de Valor, Simulacién o Programacion Lineal Aplicada, Simulacion, entre otras,
son susceptibles de ensefarlas y aprenderlas con modelacibn matematica.
Como puede observarse, es una asignatura que tiene mayor variabilidad
respecto al cuatrimestre o semestre en el que se cursa, yendo desde el tercero
al décimo cuatrimestre o semestre. Posteriormente se procedio a la generacion

de evidencia empirica a través de un diagndstico de campo.

Para iniciar a generar datos empiricos y una potencial hipotesis de
investigacién, se trabajé con una muestra de 29 estudiantes de ingenieria
industrial que ya habian cursado las asignaturas de matematicas de ciencias
basicas con los nombres tradicionales o sus equivalentes, contenidas en la tabla
4, con los desempefios promedio y desviaciones estandar mostrados en sus

reportes de calificaciones.

Tabla 4. Nivel de desempefio promedio
en asignaturas previas de matematicas
y su desviacioén estandar (escala 0 a 100)

Desviacion
Asignaturas cursadas previamente | Promedio | estandar
Probabilidad y estadistica o equivalente 75.5 10.21
Célculo diferencial o equivalente 73.1 11.98
Célculo integral o equivalente 80.3 12.39
Algebra lineal o equivalente 85.5 8.27
Ecuaciones diferenciales o equivalente 75.9 16.59
Promedio 78.06 11.88




103

Se disefid una evaluacion diagnéstica integrada por 3 problemas de
modelacibn matemética con 51 reactivos que debieron ser resueltos sin
calculadora ni ningun otro dispositivo tecnoldgico. Los problemas fueron de dos
variables para que pudieran resolverse por métodos graficos o analiticos
indistintamente, dependiendo de la decisibn que tomara cada estudiante de
forma autbnoma e independiente.

Los reactivos fueron organizados con base en los niveles cognitivos de
Bloom para facilitar su analisis. Puede observarse de la figura que 39 de 51
reactivos (76.47%) corresponden a los 3 niveles cognitivos mas altos de la

taxonomia, que seria lo esperado en nivel superior (ver figura 3).

NIVELES COGNITIVOS |REACTIVOS REACTIVOS
COMPRENDER 3 2

APLICAR 9 .

ANALIZAR 9 p I
EVALUAR 18 o

CREAR 12 & &S E
TOTAL 51 &

Figura 3. Numero de reactivos por nivel cognitivo

Los tiempos asignados a cada problema fueron determinados con base
en cronometraciones promedio de solucion de profesor en minutos y segundos
(6m12s, 6m13s y 6m08s respectivamente), multiplicados por un factor de 5 y
redondeados a la alza para aplicacion a los alumnos, quedando en 35 minutos
por problema para tiempo-alumno. En caso de que un alumno terminara antes
del tiempo programado para cada problema, debia esperar para trabajar con el
siguiente problema. Se revisaron y socializaron las instrucciones y condiciones
con los alumnos previamente, sin reducir el tiempo real para cada problema. Los
alumnos solo dispusieron de lapiz, goma, sacapuntas y hojas para resolver el

instrumento de diagndstico.
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3.- RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Analizando las calificaciones oficiales de los 29 elementos de la muestra
en los 5 cursos de matematicas previamente tomados (probabilidad y
estadistica, calculo diferencial, calculo integral, algebra lineal y ecuaciones
diferenciales o sus equivalentes) se observa que la media aritmética global es
de 78.06/100, con desviacion estandar de 11.88, es decir, tomando una
desviacion estandar, el 68.2% de los elementos de la muestra tiene un
desempeiio dentro del intervalo [66.18,89.94]. El promedio global de 78.06
puede interpretarse relativamente bueno tratdndose de cursos de matematicas
y aun mas, el limite superior de 89.94 que considera la media aritmética mas una
desviacion estandar. Si se toma como referencia la media aritmética menos una
desviacion estandar se tiene un limite de desempefio promedio global minimo
de 66.18. En términos porcentuales, 84.1% de la muestra analizada tendria una
calificacion igual o superior a este minimo.

Respecto a los resultados obtenidos de la aplicacion de la evaluacion
diagnoéstica de modelacion matemética, se observa que 97% de los elementos
de la muestra tuvieron un desempefio por debajo de 46.7/100. S6lo un elemento
de la muestra obtuvo 86.1/100. El 59% esta por debajo de un desempefio de
20/100, y el 83% por debajo de 30/100. Estos resultados son coincidentes con
los emitidos por la OCDE para México en PISA de 2000 a 2018.

Promedio en matematicas VS calificacion en Calificacion
modelacion Modelacion

5 10 15 20 5 30 35

Fromedio Calificacion
Matemdticas Modelzcion o 5 10 15 1 b 30 35

Figura 4. Promedio en cursos de matematicas  Figura 5. Calificacion en evaluacion diagndstica

tomados previamente comparados con de modelacion mateméatica ordenada
promedio en evaluacion diagnostica de de menor a mayor
modelacion matematica. ** Multiplicar por factor 10, para
** Multiplicar por factor 10, para escala [0,100]

escala [0,100]
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El problema planteado en los resultados de PISA a nivel medio superior
parecieran no ser privativos de ese nivel, sino que pudieran presentarse a nivel
superior, considerando que para estar en este Ultimo, los estudiantes debieron

transitar previamente por nivel medio superior (ver figuras 4 y 5).

Medidas de tendencia central y dispersion

9
B
7
]
5
4
3
2
: = —q |
o
Media Desviacion
estandar

m Cursosdematematicas  m Evaluacion diagnostica
conocimient os previos piloto

Figura 6. Medidas de tendencia central y de dispersion del desempefio en
cursos previos de mateméaticas comparadas con el desempefio
de la evaluacién diagndstica

Estas medidas de tendencia central y de dispersibn contrastan
diametralmente con las obtenidas en la evaluacion diagnostica con promedio de 1.996
y desviacion estandar de 1.65, es decir, el 68.2% tiene una calificacion en escala de 0
a 100, dentro del intervalo [3.5, 36.4] (ver figura 6).

Medidas de tendencia central y de dispersion
de algebra linealy diagndstico piloto

1 2

L=l S R L I = s B =]

m Algebralineal @ Evaluacion diagnastica
piloto

Figura 7. Medidas de tendencia central y de dispersién del desempefio
en algebra lineal comparadas con el desempefio
de la evaluacion diagnostica
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Si el comparativo se hace entre algebra lineal, la asignatura critica para
resolver la evaluacion diagndstica, este contraste es aun mayor. Las medidas de
tendencia central y de dispersion para algebra lineal son respectivamente 85.5 y
8.27, lo cual implica que el 68.2% tiene una calificacion en escala de 0 a 100,
dentro del intervalo [77.2, 93.7] (ver figura 7).

Con base en las gréaficas y datos de las tablas, no se observa una
correlacion positiva entre el desempefio individual en la evaluacion diagndstica
y el promedio individual en los cursos previos de matematicas de cada elemento
de la muestra, excepto para uno de ellos. La misma situacion se presenta si se
considera el desempefio promedio como grupo.

Si el analisis se hace con respecto a los niveles cognitivos, se observa
que el 76.3% de los reactivos de la evaluacién diagnostica se ubican en los
niveles cognitivos 4 o superior. Los desempefios en los niveles cognitivos son,
de menor a mayor, evaluar 17.4/100, analizar 19.3/100, crear 20.2/100, aplicar
24.7/100 y comprender, de nivel 2, 35.9/100. El desempefio promedio global de
la muestra piloto es de 23.5/100 y la desviacion estandar promedio global es de
23.8/100. Puede observarse que la desviacion estandar para los 4 niveles de

orden mayor excede en valor absoluto al nivel de desempefio (ver figuras 8 y 9).

REACTIVOS POR NIVEL COGNITIVO (TAX. BLOOM) DESEMPERO PROMEDIO DE LA EVALIACION
DE LA EVALUACION DE MODELACION DIAGNOSTICA POR NIVEL COGNITIVO
MATEMATICA am
- 1;
1.00
N o COMPRENDER APLIC AMALIZAR EVALUAR CREAR
. w DESEMPERID DEE"-I ACION
0 PROMEDIO ESTANDAR
COMPRENDER  APLIC ANALIZAR EVALUAR CREAR PROMEDIO
Figura 8. Reactivos por nivel cognitivo con Figura 9. Desempefio promedio de la
base en la taxonomia de Bloom evaluacion diagnostica con base en
los niveles cognitivos de la taxonomia
de Bloom

Lo mismo sucede con la desviacion estandar promedio global, en
comparacion con el desempefio promedio global. Estos datos refuerzan la
existencia del problema planteado, pero mas aun, reflejan condiciones de
variabilidad significativa en la variable de desempefio. Esta caracteristica, en

términos de control estadistico de calidad del proceso, significa que éste esta
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fuera de control, es decir, se tendria que intervenir tanto en el desempefio

promedio como en la estabilizacion del proceso. Puede observarse en las

graficas que los desempefios mas bajos ocurren en los niveles cognitivos de

mayor orden, esto significa que las capacidades desarrolladas estan muy

limitadas a érdenes inferiores como memoria y comprension y el desarrollo de

niveles superiores manifiesta limitaciones significativas reflejadas en bajo

desempeinio.

Los resultados obtenidos sugieren analizar y, en su caso, someter a

comprobacion los siguientes aspectos, entre otros posibles :

La necesidad de aumentar el tamafio de muestra de estudio y
hacer los diagnésticos que se sugieran necesarios

El cumplimiento, lo méas posible, de criterios estadisticos de
confiabilidad de la muestra como son su representatividad y
aleatoriedad

El andlisis del enfoque didactico que estan teniendo los cursos de
ciencia basica de matematicas y su contribucién al desarrollo de la
capacidad de modelacién matematica

El analisis de los instrumentos de evaluacion utilizados en los
cursos previos y en la evaluacion diagnéstica con el fin de
determinar su validez y confiabilidad

Determinar qué niveles cognitivos se estan desarrollando en los
cursos de ciencia béasica y su impacto en el desarrollo de la
capacidad de modelacién matematica

Investigar si la triada Tecnologias de Informacion y Comunicacion
+ Didéactica + Constructivismo pudieran contribuir al desarrollo de
la capacidad de modelacion matematica con eficacia y, seria
deseable, con eficiencia

Determinar en qué medida el software/lenguaje licenciado o libre
pudiera contribuir a un mejor aprendizaje de la modelacién
matematica

Determinar en qué medida se pueden disefiar instrumentos de

evaluacion que cumplan con estandares de calidad internacional y
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objetividad, que garanticen el aprendizaje en los tiempos
oficialmente establecidos escolarmente y sean congruentes con el
ciclo reiterativo del aprendizaje de la modelacion matemaética,
mucho mas exigente que la Resolucion de Problemas, dentro del

contexto del aprendizaje de las matematicas
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Resumen:

Las capacidades propias de la Didactica de las Matematicas como disciplina cientifica tienen
como objetivo primordial la necesidad de transmitir unos contenidos concretos dentro de una
dimension afectiva, muchas veces, poco propicia. La evolucién de la Didactica de las
Matematicas para restablecer esos lazos afectivos propiciara un cambio de la escuela, asi
como una adaptacién a una realidad en evolucién constante, en la que tendra cabida la
sociedad de la informacién en la que estamos inmersos, asi como una actualizacion en el
uso de las nuevas tecnologias.

Una reflexion epistemoldgica sobre la Didactica de las Matematicas implicara una renovacion
necesaria que amplie los canales de ensefianza y difusion de esta con el objetivo de facilitar

el acceso del conocimiento matematico.

Palabras clave: Didactica - Matematicas — Renovacion — Escuela - Pedagogia

Abstract:

The own abilities of the Didactics of Mathematics as a scientific discipline have, as a primary
goal, to transmit specific contents within an affective dimension, often not very favorable. The
evolution of the Didactics of Mathematics to reestablish these emotional ties will lead to a
change of the school. This development must reflects as an adaptation to a reality in constant
evolution, in which the information society in which we are immersed will have a place, as

well as a update on the use of new technologies.
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An epistemological reflection on the Didactics of Mathematics will imply a necessary renewal
that expands its teaching and dissemination channels in order to facilitate access to

mathematical knowledge.

Keywords: Didactics - Mathematics - Renovation - School — Pedagogy

Introduccién

En su pretension por desarrollar dimensiones de intervencion, actividad interna y un nivel de
competencia adecuada, cualquier disciplina se cuestiona constantemente las capacidades
esenciales para llevar a cabo su despliegue en cuanto a eje pedagogico a partir del cual
transmitir “saber”, y la didactica de las matematicas no es una excepcion, por eso no puede
eludir dichos cuestionamientos.

Cuando nos referimos a la didactica de las matematicas como campo cientifico-
pedagodgico estamos planteando la disposicion de un corpus de conocimiento circunscrito a
la “modelizacién de los procesos de adquisicion y comunicacion del conocimiento matematico
que se produce, se cuestiona, valida o rechaza dentro de la comunidad de la Didactica de la
Matematica” (Llinares, Sanchez, Garcia y Escudero, 2000). Esta modelizacién requiere de
recursos adaptados a las finalidades desde la actividad del educando y desde una estructura
curricular que guie la orientacion formativa en cuanto a contenido educativo.

No obstante, al tratarse de una ladera de la pedagogia, cualquier didactica se
conforma de un conglomerado de decisiones técnicas (Pallarés, 2014), que responden al
objetivo ultimo: transmitir la materia concreta —en este caso: matematicas, ladera que debe
hacer posible interpretar y modular estado de cosas, acontecimientos y acciones educativas
(Pallares, 2018). Y es precisamente aqui donde radica una de las dificultades de la Didactica
de las matematicas, pues precisa fundamentar en cada intervencion educativa el
componente pedagdgico desde la complejidad de su “pilar’: las matematicas, asignatura que
habitualmente es considerada por los y las estudiantes una de las mas dificiles en sus
estudios, ya sean estudios primarios, secundarios o universitarios®.

Desde estas paginas vamos a hacer un recorrido por la Didactica de la matematica
para caracterizarla como elemento pedagdgico que analiza, establece e innova en la
ensefianza de las matematicas como actividad, como régimen de la realidad y como campo

de conocimiento.

3 Muchos son los estudios que asi lo certifican, véase Caballero y Espinola (2016), por ejemplo.
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1. Las adversidades de la educacién matematica

Las matematicas siempre se han vinculado con su potencialidad para explicar el mundo
(Loria: 1982), por eso son, desde hace casi tres mil afios, fundamentales en la educacion
intelectual de la juventud, ya que: “el pensamiento matematico ha contribuido a la formacién
y consolidacion de las culturas que han surgido a lo largo del camino que la humanidad ha
transitado a través del tiempo. [...] Las matematicas constituyen un valioso instrumento, igual
que la filosofia, para explicar la realidad que nos rodea y, sobre todo, para obtener facil y
abundantemente los bienes que prodiga la naturaleza” (Martinez y Rendén: 2012, p. 220-
222). Como es sabido, las matematicas cimientan modelos que resultan ser abstractos pero
que, sin embargo, responden a la realidad, y tienen la capacidad de guiar la accion
transformadora de las personas sobre la naturaleza (Cabero y Mufioz, 2019).

Pero, a pesar de tratarse de algo tan basico (y necesario), aquello que habitualmente
se cree es que las matematicas llevan implicitas un importante conflicto afectivo. Martindn

(2001, p. 3) lo explica con estas palabras:

Son importantes para la sociedad, pero su conocimiento esta lleno de dificultades
que, para casi todos, resultan realmente insuperables. Creo que aqui se encuentra
el origen de la insatisfaccion y la preocupacion que existe sobre la educacion
matematica. La idea de que las matematicas son dificiles lleva a algunos a aceptar,
con naturalidad, que los alumnos suspendan mucho la asignatura y que sean pocos
los que llegan a comprenderlas y conocerlas. Informaciones recientes insisten en que
se trata de la asignatura con mayor porcentaje de suspensos en la ensefianza
obligatoria en Canarias®. Por otro lado, una encuesta pasada a mil britanicos revelo
que el 42% no sabia sumar los tres apartados de la factura de una hamburgueseria.
Este dato confirma la idea, tan extendida, de que la mayor parte de la poblacion sabe

poco de matematicas.

Una afirmacion tan categérica como la que concluye la cita anterior deberia ser un
reto poco mas que un estimulo para demandar a la didactica de la matematica que se
consolide (y que crezca) como herramienta para transformar informacion en conocimiento,
estableciendo ambitos de educacion en los que las matematicas pudiesen resultar tan
“accesibles” como la geografia o las ciencias naturales. No obstante, estamos siendo muy
ambiciosos con esta demanda, puesto que “la fractura entre realidad y matematicas se inicia

con los pitagoricos, quienes, a partir de conjeturas misticas, crearon una numerologia

4 Estos datos no variarian si estuviéramos hablando de cualquier otra comunidad auténoma.
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absolutamente inutil” (Hooykaas: 1958, p. 58). Esta actitud, por lo tanto, viene de lejos, es

ancestral, solo hay que tener en cuenta para confirmarlo que:

Se consolida, a través de Platon y Aristoteles, en Euclides. [...] El sistema euclidiano
supedita la aritmética a la geometria, lo cual conduce a una complicacion en los
célculos y operaciones. Euclides no hizo el menor intento de fundar la aritmética
sobre una base de postulados, tal como habia hecho con la geometria. [...] [Euclides
llevd a cabo también] La construccién de la geometria sobre un sistema de axiomas
—(cinco postulados y ocho nociones previas), algunos de los cuales, como el quinto,
resultan de dificil aceptacion para la experiencia sensible— no parece adaptarse al fin
que habria de tener la geometria: incidir en el mundo sensible (Nufiez y Grau: 1999,
p. 169).

La diferenciacién entre las matematicas y la ciencia natural, tanto por lo que afecta a
la ontologia como por lo que corresponde a la epistemologia, son el origen de la
minusvaloracion que en determinadas etapas histéricas sufrieron las matematicas en otros
tiempos® (Berkeley, 1999).

Pero, volviendo al presente, como muy acertadamente apunta Brousseau (2004),
gran parte de los programas de investigacion acerca de la ensefianza de las matematicas
(aun habiendo logrado un notable nivel de sofisticacion) terminan por “separar los dominios
del saber y de la ensefianza, confiando (...) en la mayoria de los casos de forma implicita,
en la existencia de un unico método valido para la ensefianza de todas las materias (en
particular, de las matematicas)” (Wilhelmi, 2005, p. 159). Quizas por eso, tras el Coloquio de
Royaumont (en 1959), se llevo a cabo una notable reforma curricular en la ensefianza de las
matematicas, que desembocd en un modelo mas estructuralista, que es lo que se conoce
como las “matematicas modernas®” (Sierra, 1990).

A la estela de todo esto, tenemos el propésito de aportar propuestas concretas que
ayuden, de manera modesta, a optimizar la didactica de las matematicas como disciplina con
autonomia funcional que genere conocimiento de la matematica (es decir, que termine por
establecer acciones educativas en las que el alumnado aprenda matematicas), siguiendo un
paradigma que caracterice “a la pedagogia como disciplina capacitada para obtener el
conocimiento de unos hechos que le corresponden como objetos. Para tal finalidad, se la
tiene que habilitar para utilizar diferentes procedimientos, como la observacion, la descripcion

y la experimentacion” (Pallares y Traver, 2017, p. 294), y se propone, desde esta ponencia,

5Y es que, paraddjicamente, a pesar de ser la asignatura que mas suspende el alumnado, resulta ser la mas
importante para los padres y madres.

5 No obstante, el Congreso Internacional de Exeter (1972) ya se empezaron a hacer publicas las primeras criticas a
las “matematicas modernas” en la escuela, y “en el Tercer Congreso (celebrado en Karlsruhe en 1976) se abandona
definitivamente el modelo que estuvo utilizandose durante mas de dos décadas” (Sotos, 1993: 180).
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con la intencion de generar un compromiso con la accioén de educar (en general) y con la

didactica de las matematicas (mas en particular):
-Disponer siempre de materiales en las aulas para la ensefianza de las matematicas
(en todos los niveles).
-En lo que a la resolucidon de problemas se refiere: tener siempre presentes los
estudios sobre el proceso, la ensefianza de técnicas y la ensefianza de matematicas
a través de ellos.
-Ser capaces de concretar vinculaciones entre los fenédmenos (mundo real) y
conceptos (del universo de las matematicas”).
-Distinguir la didactica en accién de la investigacion-accion®, pues la segunda se
constituye mediante la tarea cooperativa de colectivos que tienen una misma
preocupacion disciplinar y deciden comprometerse para la optimizacién de sus
practicas (es el compromiso con la mejora), aunque no se adscriban a teoria alguna.
-Aprovechar, como elemento basico para llevar a cabo un aprendizaje significativo,
el potencial de las matematicas como cuestién que todos los seres humanos
utilizamos en nuestro dia a dia (pues son primordiales para comprender mucha de la
informacién que nos llega en nuestra vida cotidiana).
-Concebir la formacion del pensamiento matematico como un sistema solidificado en
base a una serie de condicionantes contextuales y sociales.
-Establecer practicas pedagdgicas en las que las matematicas contribuyan en el
desarrollo de los sentimientos, el intelecto y la personalidad de nuestro alumnado.
-Ser capaces de vincular a las matematicas con otras artes.
-Explorar y fomentar vinculos entre valores y decisiones para cimentar conocimientos
matematicos que ayuden a individualizar el sentido de la vida de nuestro alumnado.

Todo esto debe ir acompafiado, como ya reclamabamos en otro trabajo (Cabero y
Mufoz, 2019, p. 169), de “una reformulacién de los planes de estudio que se ubique en el
pensamiento, lo cual implica abrir vias hacia la creatividad (tan necesaria en este mundo
tecnologico de hoy), hacia la reflexidon y hacia la ética” esto es, creer en las posibilidades de
unas matematicas inscritas en una accién escolar que perciba la escuela como “posibilitadora
del pensar [hecho que nos permite] su redefiniciéon cultural, (...) cognoscitiva, artistica,
situando la ensefianza en disposicion hacia el pensamiento como maestro y alumno, escuela

y saber, lo que hace que todo adquiera sentido y lugar especifico” (Martinez, 1990, p. 170).

7 Como muy acertadamente afirma Sotos (1993: 183) “para poder adquirir los conceptos matematicos a través de
los fendmenos es necesario un paso intermedio y propio de las instituciones escolares: la constitucion de objetos
mentales”. Se escapa de los objetivos de esta ponencia ahondar en esto, pero podemos apuntar que estos “objetos
mentales” se corresponden con la nocion de “intuicion” de Piaget.

8 Convienen tener en cuenta que la investigacion-accion no necesita concretar, previamente, una disciplina de saber
especifico de aplicacion.
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2. Reestructuracion de la didactica de las matematicas como un elemento (mas)

de la (necesaria) redefinicién cultural de la escuela

Aportar elementos para hacer evolucionar y/o concretar aspectos de la didactica de las
matematicas no es sino una oportunidad (mas) para reclamar una redefinicion de la escuela
de hoy, puesto que “la escuela actual aun se sitta en los limites de algunas vinculaciones un
tanto asimétricas respecto de su época. Aspectos como el uso de las nuevas tecnologias, la
educacion a lo largo de la vida (...) o la apuesta por un profesorado que esté en consonancia
con los nuevos tiempos le exigen la necesidad de reestructurarse para afrontar los diferentes
sentidos que le acompanan” (Pallarés, Chiva, Lopez y Cabero, 2018, p. 9).

En una sociedad que se autodefine como /a sociedad de la informacién, ;qué rol se
le puede seguir otorgando a la institucién que, por antonomasia, se encargaba de “informar-
transmitir” cémo era la escuela? ;y qué esfuerzos tendran, a largo plazo, los esfuerzos del
colectivo docente en un contexto en el que su alumnado se encuentra sometido a incesantes
influencias en el tiempo no escolar?

Las respuestas a estas cuestiones son complejas; no obstante, como cualquier
proyecto de educacién se configura en base a la concrecion de unos contenidos de saberes
constituidos como unos “contenidos a ensefar” (Pallarés y Chiva, 2017), toda didactica (sea
de la disciplina que sea) debe afrontar el reto de saber equilibrar las actividades comunes del
educando, en las que la accion pedagogica desplegara capacidades, competencias,
disposiciones curriculares, etc.

En realidad, la didactica® es un conjunto de técnicas que sirven para ensefiar, por lo
tanto, se centra en localizar los métodos mas aprovechables para presentar en clase los
contenidos, de forma que se logren unos 6ptimos resultados de aprendizaje por parte de los
alumnos.

En este sentido, y teniendo en cuenta la necesidad de redefinir la escuela que
estamos abordando en este apartado (para adaptarla a la sociedad actual), la didactica de
las matematicas necesita, hoy mas que nunca, “entender” que el hecho de establecer
diferentes maneras de considerar los contenidos matematicos como canales de ensefanza,
con la intencion de despertar el interés por ensanchar el conocimiento acerca de las formas
de relacionarse con el saber matematico.

Esto sirve para reestructurar los procesos de produccién (y expansion) de saber y

contribuye en la (ardua) tarea de lograr el aprendizaje del alumnado. Y hablabamos de

9 Aqui se puede observar que nos hemos alejado de aquellas nociones mas sistémicas de la didactica, que son
aquellas que la conciben como una epistemologia experimental que teoriza la produccioén y la expansién del saber
y, al mismo tiempo, refuerza la necesidad de que sea una disciplina independiente de otras. Es, pues, un enfoque,
el sistémico, que se postula en favor de la confeccion de constructos tedricos basados en observaciones
experimentales.



116

“entender” porque el acto de entendimiento no se circunscribe a la mera observacion de quien
mira sino a la necesidad de replantearse todo lo que constituye al acto en cuestion: hay que
comprender por qué el acto de aprender serd mas facil de una manera que de otra.

En cierta manera, en un mundo como el actual, reclamar una redefinicion “cultural”’
de la escuela no es sino actualizar los criterios del caracter de la educacion para
contemplarlos como objetos epistemologicos desde las directrices derivadas de una
sociedad que en nada se parece a la de hace tres décadas. Y la didactica de las matematicas
no puede eludir de esta redefinicion, pues debe seguir en su constante esfuerzo de analizar,
proponer y desplegar acciones concretas ejecutadas para la realizacién del conocimiento de
las matematicas, estructurados en componentes que faciliten su expansion y proyectados en

actuaciones pedagogicas realizables en tanto que accion.
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RESUMEN

La deshumanizacion del ser humano a lo largo de la historia como consecuencia de
los conflictos armados es un gran problema cultural, educativo y social, pero sobre
todo, es una cuestion ética que implica a toda la ciudadania mundial. ElI ser humano
ha creado, con el paso del tiempo nuevas formas de destruccion, empleando las
armas de fuego o bioldgicas en vez de las palabras. No aprendemos de los errores del
pasado, la recopilacion de diferentes guerras que han acontecido a la largo de la
historia de la humanidad, nos permiten comprobar que los conflictos armados se
suceden una y otra vez con mayor frecuencia. Todo ello nos lleva a cuestionarnos el
papel de la educacién para la paz en los centros escolares, siendo necesario la
busqueda de nuevos enfoques y planteamientos que desarrollen la capacidad critica
de la ciudadania, y se revalorice la construccion del ser humano frente a lo econémico.

Palabras Clave: violencia, convivencia, centro educativo, educacion para la paz

ABSTRACT

The dehumanization of the human being throughout history as a consequence of
armed conflicts is a great cultural, educational and social problem, but above all, it is an
ethical question that involves all world citizens. The human being has created, with the
passage of time, new forms of destruction, using firearms or biological weapons
instead of words. We do not learn from the mistakes of the past, the compilation of
different wars that have occurred throughout the history of humanity, allow us to verify
that armed conflicts occur again and again with greater frequency. All this leads us to
question the role of peace education in schools, being necessary the search for new
approaches and approaches that develop the critical capacity of citizens, and the
construction of the human being is revalued against the economic.

Key Words: violence, coexistence, educational center, education for peace
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1. LA VIOLENCIA COMO DESTRUCCION DEL SER HUMANO

Para algunos el ser humano es la mayor fuente de potencial o destruccion de si
mismo. Esta dualidad nos ha llevado a movernos en la dicotomia del bien y del mal,
tan empleada en las ideologias y creencias que han sustentado las sociedades y
guiado la vida ciudadana en diferentes contextos histéricos. Son multiples los ejemplos
de mutilacién entre personas, de barbarie y destruccién que han quedado grabados
con sangre en la historia de la humanidad, mostrando a su vez, diferentes niveles de
degradacion, vejacion y extincion. Sin desmerecer los logros alcanzados desde la
segunda mitad del siglo XX hasta la actualidad (desarrollo cientifico, tecnoldgico,
industrial, Derechos Humanos, etc.), nos centramos en esta ocasién en la vertiente
mas oscura del ser humano y de lo acontecido en este periodo, ya que en palabras de
Ortega (2016, p.17) ademas de ser:

“El siglo del mayor encumbramiento del hombre ha conocido también las formas
mas inhumanas de degradacion. Junto al espectacular desarrollo del conocimiento
cientifico y tecnoldgico, crecimiento econémico y bienestar social, se ha producido
también, en grandes areas del planeta, el aumento de la pobreza y el exterminio
masivo de los seres humanos (Auschwitz)’

No cabe duda que el Holocausto fue artifice de una de las mayores crisis
experimentadas por el ser humano a lo largo de la historia, que afecté de forma
inigualable a dos ambitos, la humanidad y la fe en Dios (Rubio, 2014):

“Si el hombre ha sido el ingeniero que ha ideado las fabricas de cadaveres al
mismo tiempo que el obrero que las ha hecho funcionar, quiza ello signifique que
el ser humano ha llegado a tal grado de perversion y degeneracion que él mismo
ha anulado toda esperanza de sacar algo positivo de su especie, de cada
persona” (Rubio, 2014, p.54).

La transformacion que experimenta la condicion humana y vital de aquellos que han
tenido la desgracia de convertirse en protagonistas directos e indirectos de los
conflictos armados es brutal. A lo largo de la historia las guerras han dejado
consecuencias no solo econdmicas y politicas, sino también humanas, sociales y
culturales, tanto para los sectores combatientes como los no combatientes (Macias,
Mendoza, Ledn, Riveros, Vera, Bernal y Reyes, 2018). En definitiva, los conflictos
armados causan un gran impacto en toda la poblacién y muy especialmente en nifios,
nifas y jovenes en el que se ve afectado su lenguaje, juegos, la forma de relacién y de
conocer el mundo acusando profundos impactos psicosociales, ocasionados por los
desplazamientos, el despojo de tierras, la pérdida de sus vidas...etc. ya que “son
obligados, no solo a sufrir las consecuencias como victimas, sino a involucrarse
activamente, cada vez de forma mas frecuente, en las dinamicas propias del conflicto
armado” (Ruiz Ceballos y Bello, 2000, p.17).

2. RECORRIDO HISTORICO POR LOS CONFLICTOS ARMADOS

Considerar que el conflicto armado es parte de nuestro pasado, quedando relegadas
una historia amarga que cuesta recordar, es un error. Solo a modo de ejemplo citamos
algunos de los episodios armados que han acompafnado a la humanidad en el pasado.
Si echamos la vista atras podemos remontarnos al Siglo 58 a. C- 51 a. C. en la
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“Guerra de las Galias” un conflicto militar entre Julio César y las tribus Galas, la
“Guerra de los Cien afios” fue un conflicto armado que en realidad duré 116 (1337-
1453); La “Revolucion Francesa” tuvo diversos periodos de violencia se inicié en 1789
con la autoproclamacion del tercer estado como asamblea nacional y terminé en 1799
con Napoledn Bonaparte; la “Gran Guerra” o “Primera Guerra Mundial” siendo el
primer conflicto bélico mas sangriento de su historia entre 1914-1918; la “Revolucién
Rusa” de 1917 desplazando la autocracia del zar Nicolas Il de Rusia, estableciendo la
Union Soviética que durd hasta su desaparicion en 1991; la “Segunda Guerra Mundial”
desarrollada entre 1939 y 1945 en la que muri6é el 2% de la poblacion mundial de la
época en las que participaron mas de setenta paises por mar, tierra y aire; la “Guerra
Fria” fue un enfrentamiento ideoldgico que tuvo lugar entre Estados Unidos y la Unidn
Soviética entre 1947 y 1991; la “Guerra de Vietnam” marcada como quizas el conflicto
mas sanguinario después de la Segunda Guerra Mundial en la que se aproxima que
murié entre 3,8 y 5,7 millones de personas (1964-1975); la “Guerra del Golfo Pérsico”
duré un ano entre 1990 y 1991 las causas e incluso el nombre de la misma son aun
temas no resueltos; la “Invasion de Irak” en 2003 encabezada por los Estados Unidos
marco el comienzo de la “Guerra de Irak” la invasién dio lugar a la primera
manifestacion ciudadana global en la historia; y por ultimo y para finalizar la “Guerra
contra el terrorismo” que da comienzo en el 2001 hasta la actualidad, tras los
atentados en New York y Washintond, DC, realizados por al-Qaeda.

Actualmente nos encontramos ante crimenes, masacres y destrucciones de toda
indole, una situacién en la que el obispo de Roma el Papa Francisco en su visita al
norte de lItalia en setiembre del 2019 advirtié sobre una “Tercera Guerra Mundial” en
desarrollo, aunque se presenta de manera fragmentada en multiples conflictos
armados, genocidios y acciones destructivas, en diversas partes del planeta, en
palabras de Gomez Fuentes, (2016) “vivimos una guerra terrorista, global, tecnoldgica
y religiosa”. En nuestro siglo han existido y existen multiples conflictos armados
librados en distintas areas geograficas, algunos de ellos han adquirido especial
importancia debido a su impacto regional y global asi como a las crisis humanitarias
que han originado. Los principales conflictos de este Siglo XXI en el mundo se
exponen en la Tabla 1.

Tabla 1. Los conflictos armados en la sociedad contemporanea

Area geografica Conflicto Referencia

El conflicto ucraniano habia obligado ya a
mas de un millén de personas a abandonar

®©

Q 2 Guerra en el _

g g Donbass sus hogares y convertirse en desplazados

L > internos, refugiados o solicitantes de asilo en

otros paises.

En los nueve afos de guerra 1.600.000
Segunda Guerra iraquies fueron desplazados de sus hogares,
del Golfo 75% de los nifios desertaron de la actividad
escolar expuestos a la prostitucion y el
trabajo esclavo.

Irak
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g N Millones de personas protagonizan una de las
2 o Guerra en Siria | mayores situaciones de desplazamiento
§ @ interno a nivel mundial (6,6 millones de
Q personas)
.§ La situacion en Yemen es, segun Naciones
% ‘© Guerra de Unidas el peor desastre humanitario causado
g » Yemen por el hombre. Ha sido calificada como
= “Guerra olvidada”.
o Conflicto de La ONU informé que un 77% de los fallecidos
8 Gaza e Israel en Gaza eran civiles, un 30% son mujeres y
ninos.
5 Conflicto en la Se inicia en el 2012 pero es una prolongacion
% g Republica de la guerra civil de 2004. Ha dejado cerca de
S © Centroafricana | 215.000 personas refugiadas
g Conflicto armado por el pronunciamiento
= . independentista de la etnia tuareg, la cual fue
(ch S Conflicto en | agravada por la aparicién de extremistas
Qo = norte de Mali o . . .
2 islamicos. La situaciéon en el pais sigue
siendo incierta y victimas de ataques
El pais mas joven del mundo, su dos etnias
g Guerra en enfrentadas dejando 500.000 victimas
I > Sudan del Sur | mortales y 1,5 millones de desplazados
_§ internos y 2 millones de refugiados
?3 .8 Ha sufrido varias crisis humanitarias agudas,
E = 8 . de distinta intensidad y dos hambrunas. Sufre
<< €3 Somalia
S 9 una mezcla de guerra prolongada y
= problemas climaticos y medioambientales.
b El mas largo de la historia reciente. Se inicio
S w g § Conflicto en los afios 60 y en la actualidad el gobierno
g -% E o armado en negocia el fin del conflicto con las FARC.
< 8 5 Colombia Deja 222.000 victimas y mas de 5 millones de
S desplazados internos.

Es responsabilidad de aquellos que no han sido parte activa en estos conflictos
armados, mantener en la memoria a las victimas de los mismos, para no repetir los
errores de nuestro pasado. La visiéon del pasado forma parte de nuestro conocimiento
necesario para la comprensiéon de la realidad actual. En otras palabras, la memoria
histérica contribuye a mejorar la percepcién del entorno social, a construir una
memoria colectiva y a la formacién de ciudadanos conscientes y responsables de sus
derechos y sus obligaciones para con la sociedad (Diez y Rodriguez, 2018). De ahi
que la Memoria Histérica no debe de ser reducida a unos pocos (expertos, cientificos,
especialistas... etc.), en la mayoria de los casos los trabajos relacionados con ella, por
el contrario es un legado civico que ha de ser compartido por todos, pero
especialmente por los jovenes que toman el testigo de las nuevas voces re
reivindicacion social, a ellos que tienen en sus manos el futuro de la sociedad.
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Este debate social que ha generado la memoria histérica, ha llegado también a las
aulas, aunque con la controversia de no saber como afrontar los conflictos armados en
los centros escolares, especialmente en las clases de historia de las ensehanzas
escolares donde los contenidos curriculares presentan mayor afinidad (Prats, 2018).
Ante esta situacion generalmente, el profesor se debate ante una doble postura de la
representacion de la memoria historica, por un lado, el posicionamiento ideoldgico
definido de los sectores mas progresistas tienden a un analisis critico, y por otro, los
conservadores tienden a la ocultacion y a la revision justificadora, desmintiendo
agresiones y eludiendo responsabilidades (Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2016).
Al respecto, son muchos los que justifican, bajo el argumento de no contribuir a la
democratizacion del pais, la opcidn de mirar para otro lado y no hacer publico en las
aulas el pasado historico, ignorando acontecimientos controvertidos o molestos con el
fin de silenciarlos.

No cabe duda que esto es un error, que desde la accién de educar para la paz se
debe impulsar la proximidad critica de los hechos, sabiendo que todo acto de analisis
de lo ocurrido lleva implicito un sesgo subjetivo y cultural que condiciona el modo de
mirar. Despertar un pensamiento critico hacia el pasado es esencial para aprender a
mirar de otro modo el presente. La proximidad a los conflictos armados del pasado o
presente nos lleva plantarnos los siguientes interrogantes que todo docente debe
inducir su formulacion para contribuir a desarrollar el pensamiento critico, no
prejuicioso-destructivo, de la historia. De este modo contribuiremos también a la
intervencion educativa para la paz en la futura ciudadania, ya que el cambio de “una
cultura basada en la guerra, en el poder y en la fuerza, a una basada en la paz, ha de
nacer de uno mismo, hecho que solo se consigue si existe una educacion para la paz”
(Mayor Zamora, 2003, p.19)

3. QUE ENTENDEMOS POR EDUCACION PARA LA PAZ

De todas las opticas desde las que atender esta problematica de la conflictividad y
destruccién del ser humano, se admite de forma generalizada un papel protagonista a
la educacion, derivando incluso en el término que pasamos a definir a continuacion:
educacioén para la paz. La educacion para la paz es un término muy amplio, en el cual
subyacen valores como la democracia, la justicia, el desarme, la tolerancia, la cultura
de la paz, etc. y constituye uno de los ejes tematicos que se contemplan entre las
asignaturas transversales. Se asocia generalmente a los derechos humanos y existen
diversos organismos internacionales que actuan como promotores de la paz y los
derechos humanos. En este sentido, nos gustaria subrayar el papel que la UNESCO
ha desempefado difundiendo la educacion para la paz como un derecho mundial de
todo ciudadano, que debe ser asumido por la comunidad educativa, no como algo
opcional sino como un imperativo legal y de urgente necesidad para la convivencia
pacifica entre pueblos y grupos sociales, transformando el derecho formal en un
derecho real.

El concepto de educacion para la paz es un término pluridimensional e incluye un
conjunto de “ideas y actividades que se demuestran desde las acciones de
sensibilizacién y divulgacion para promover una cultura de paz, hasta las practicas
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pedagdgicas concretas en el ambito de la educacién formal, no formal e informal”
(Cabezudo, 2006, p.5). Segun la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura, Grupo Banco de México (2016), se trata del
quehacer educativa orientado hacia la construccion de una cultura que rechaza la
violencia, se dedica a prevenir los conflictos en su origen y a resolver los problemas
por la via del dialogo y la negociacién, fundada en la convivencia y la equidad,
fundada en los principios de libertad, justicia y democracia, tolerancia y solidaridad.

“Concebimos Educacion para la Paz como un proceso educativo, continuo vy
permanente, fundamentado en los dos conceptos definidores, el concepto de paz
positiva y la perspectiva creativa del conflicto, y que a través de la aplicacion de
metodos problematizantes pretende desarrollar un nuevo tipo de cultura, la cultura
de la paz, que ayude a las personas a desvelar critica, ente la realidad, compleja y
conflictiva, para poder situarse ante ella y actuar en consecuencia” (Jares, 1994,
p.289)

Desde una base pedagodgica, se trata de educar en el aprendizaje de unos
determinados valores que favorecen la vida pacifica en los educandos (Solidaridad,
tolerancia, diversidad, igualdad, respeto,...) considerando el dialogo en general, y el
asertivo en particular, como la herramienta imprescindible en la gestién pacifica de los
conflictos. Desde este enfoque, la educacioén para la paz se define como:

“Un proceso de ensefianza aprendizaje, dinamico, continuo y permanente,
fundamentado en los conceptos de paz positiva y en el de conflicto, como
elementos significantes y definidores, que a través de la aplicaciéon de enfoques
socio afectivos y problematicos pretenden desarrollar la cultura de la Paz, ayuda a
las personas a develar criticamente su visidbn de los cambios de la sociedad a
favor de todos los ciudadanos” (Arteaga, 2007, p.32)

De nada sirve continuar educando en la prevencion del conflicto, ya que es inherente
al ser humano, por el contrario debemos educar en y desde el conflicto (Hernandez
Prados, 2004). En este sentido coincidimos con lo expuesto por Vinyamata (1993)
quien defiende que “educar para el conflicto es partir de la realidad en la que vivimos,
es trabajar para superarlo, para saber sacar provecho, para evitarlo o para saber
aceptarlo como algo que también acaba transformandose en aprendizaje” (p14).Ahora
bien, debemos evitar caer en el error de considerar la educacién para la paz solo como
un proyecto pedagodgico, cuando en realidad se trata de propiciar un determinado
modo analitico, critico y creativo de ser, que es generado y actia desde varias esferas
como la social y la individual, aprendiendo a concebirla como nos indica Lederach
(2010) “como la presencia de condiciones y circunstancias anheladas, dando
oportunidades a la ilusién y la esperanza, p10”.

Finalmente, a partir de lo expuesto en las definiciones recopiladas, podemos concluir
que el tratamiento de la paz en la escuela se ha centrado en otros temas mas
préximos a la cotidianidad de los estudiantes como convivencia, bullying, habilidades
sociales, etc., "construyendo unas relaciones de paz entre todos los miembros de la
comunidad educativa” (Jarés, 1991, p.155), que hacia los conflictos armados,
olvidandonos que “educar para la paz es una tarea realista y responsable, en vista de
la situacién y las necesidades del mundo en que vivimos” (Lederach, 1984, p.125). De
hecho, “...uno de los objetivos de la Educacion para la Paz es hacer conscientes a las
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personas de las diversas situaciones de violencia e injusticia que nos rodean,
empezando por las cotidianas y mas proximas a nosotros y nosotras” (Ballarin
Domingo, 1994, p.115)

3. EDUCACION PARA LA PAZ EN LOS CENTROS ESCOLARES. ENFOQUE
NORMATIVO

De todos los contextos posibles desde los que intervenir en educacion para la paz, se
resalta el aula como campo de batalla para promover el didlogo y combatir la conducta
violenta y destructiva, empleando como herramienta pedagdgica y como estrategia
metodolégica dinamicas de sensibilizacién y concienciacion de la futura ciudadania.
Asi se estipuld en 1969 por la UNESCO, otorgando un papel protagonista a la
educacioén escolar en la construccion de la vida ciudadana

“La base de la educacién se encuentra en la vida diaria de la escuela, en donde
los alumnos convenientemente dirigidos pueden aprender a pensar con sinceridad
y fundamento, a enjuiciar las normas de la sociedad en la que viven y a asumir
deberes y responsabilidades hacia sus comparneros de estudio, sus familias, la
comunidad en la que viven y, mas adelante, en la sociedad mundial” (p.7)

La necesidad de introducir los temas transversales en el curriculo escolar albergaron
algunas dificultades tedricas y practicas, suscitando ambigliedad en la definicion de
cada contenido transversalizado, todo esto se debia a la confusion que se tenia al
trasladar los diferentes espacios educativos del curriculo, estas son algunas de las
dificultadas que se han ido subsanando y actualmente podemos senalar que la
educacién para la convivencia y para la paz, es tenida en cuenta por todos los
elementos que forman parte del curriculo (objetivos, contenidos, criterios de
evaluacion, estandares de aprendizaje, etc.) y asi lo constatan los distintos Reales
Decretos y Decretos de curriculo mencionados anteriormente. Un ejemplo de los
elementos trasversales lo tenemos en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero en
Educacion Primaria, en su articulo sobre los derechos transversales sefiala que las
Administraciones educativas fomentaran el aprendizaje de la prevencion y resoluciéon
pacifica de conflictos en todos los ambitos de la vida personal, familiar y social, asi
como de los valores que sustentan la libertad, la justicia, la igualdad, el pluralismo
politico, la paz, la democracia, el respeto a los derechos humanos y el rechazo a la
violencia terrorista, la pluralidad, el respeto al Estado de derecho, el respeto y
consideracion a las victimas del terrorismo y la prevencion del terrorismo y de
cualquier tipo de violencia.

Actualmente la LOMCE, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa sefiala como uno de sus principios educativos, la transmisiéon y
puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal, la responsabilidad,
la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la
justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion. Haciéndose
efectivo el mandato del articulo 27.2 de la Constitucion Espanola:

“La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el
respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y libertades
fundamentales” (Art.27.2)
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Ademas, entre sus fines, destaca la formacién para la paz, el respeto a los derechos
humanos, la vida en comun, la cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los
pueblos asi como, la adquisicion de valores que propicien el respeto hacia los seres
vivos y el medio ambiente, en particular al valor de los espacios forestales y el
desarrollo sostenible. Uno de sus principios en los que se inspira el sistema educativo
espanol es entender la educacién como una herramienta para la prevencién de
conflictos y la resolucién pacifica de los mismos, asi como para desarrollar la no
violencia en todos los ambitos de la vida personal, familiar y social, y en especial en el
del acoso escolar.

Asi como en las distintas etapas educativas existen unos reales decretos en los que se
observan unos objetivos y aspectos relacionados con la paz y la convivencia
destacando los siguientes, Tabla1:

Tabla1. LOMCE. Reales Decretos Paz y Convivencia

[Educacién Infantil: Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre|

> Manifiesta pautas elementales de convivencia y relacién social.

> Objetivos generales: relacionarse con los demas y adquirir progresivamente
pautas elementales de convivencia y relacion social, asi como ejercitarse en la
resolucién pacifica de conflictos

[Educacién Primaria: Real Decreto 126/2014, de 28 de febrerg

> Finalidad: facilitar al alumnado el habito de convivencia

> Objetivos generales: conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia,
aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la
ciudadania y respetar los derechos humanos, asi como el pluralismo propio de
una sociedad democratica

[Educacién Secundaria: Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre|

> Objetivos generales: asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus
derechos en el respeto a los demas, practicar la tolerancia, la cooperacién y la
solidaridad entre las personas y grupos, ejercitarse en el dialogo afianzando los
derechos humanos y la igualdad de trato y de oportunidades entre mujeres y
hombres, como valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el
ejercicio de la ciudadania democratica.

A nivel autonémico, la Comunidad Autonémica de la Region de Murcia (CARM) en su
Decreto 16/2016, de 9 de marzo, en el que se regulan las normas de convivencia tiene
por objetivo regular las normas de convivencia que han de observarse en los centros
docentes de ensefianza no universitarios sostenidos con fondos publicos de la CARM.
En su titulo | se definen los principios generales; el contenido del plan de convivencia y
la distribucién de competencias para favorecer la convivencia; los derechos y deberes
de alumnos y profesores y la protecciéon a las victimas de acoso, maltrato y
agresiones. El titulo Il regula el ambito de las conductas a corregir y los principios
generales de las medidas aplicables, dedicando el capitulo segundo a los
procedimientos preventivos y de resolucion pacifica de conflictos, que ya se estan
aplicando con éxito por muchos centros educativos de nuestra Regidén, como la
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mediacioén escolar, las aulas de convivencia y los contratos y acuerdos de convivencia.
En el titulo Il se regula la tipificacion de las faltas y las medidas correctoras, asi como
el procedimiento de aplicacion, clasificando las conductas contrarias a las normas de
convivencia en tres niveles.
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Resumen

La investigacion que presentamos tuvo por objetivo describir las dimensiones del
clima de aula universitaria en relacién con el compromiso académico de los
estudiantes. Del estudio participaron 102 alumnos, de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto, Argentina. Para la recoleccion de datos se utilizaron dos cuestionarios
con preguntas cerradas y uno con preguntas abiertas. Los resultados mostraron que
los estudiantes que tienden a estar desvinculados se interesan por experiencias
educativas innovadoras que moldean su percepcion del clima y su implicacion
académica, y rechazan la monotonia de las clases rutinarias y las lecturas extensas.
Lo encontrado ilumina futuros estudios que buscaran expandir los escenarios
educativos para extender el clima de la clase en pos del compromiso académico de
los estudiantes.

Palabras clave: estudiantes universitarios-compromiso-clima de aula-agencia-
experiencias educativas.

Abstract

The research we presented aimed to describe the dimensions of the university
classroom climate in relation to the academic engagement of the students. 102
students participated in the study, from the National University of Rio Cuarto,
Argentina. For the data collection two questionnaires with closed questions and one
with open questions were used. The results showed that students who tend to be
disconnected are interested in innovative educational experiences that shape their
perception of the climate and their academic involvement, and reject the monotony
of routine classes and extensive readings. The findings illuminate future studies that
will seek to expand the educational scenarios to extend the climate of the class in
pursuit of students' academic engagement.

Key Words: university students-engagement-classroom climate-agency-
educational experiences.
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1. INTRODUCCION

La clase universitaria ha sido objeto de estudio mas de una vez, en busca de
respuestas que permitan mejorar la propuesta de ensefianza y aprendizaje, como
modo de responder a la nueva generacion de estudiantes, compuesta por Milenium
y Centennials, caracterizada por Holtz (2016), por ser nativos digitales,
acostumbrados a un ritmo mas rapido, y proactivo en sus procesos de aprendizaje.
Esta particularidad que atraviesa la educaciéon superior y sus destinatarios, marca
la necesidad de seguir indagando dimensiones del clima de aula que puedan estar
facilitando o dificultando el compromiso de los estudiantes universitarios, para
contar con resultados que permitan definir futuras experiencias educativas
destinadas a promover la implicacién de esta nueva generacion de estudiantes.

El clima de aula, si bien es un concepto que resuena hace tiempo entre las variables
que inciden en el aprendizaje de los estudiantes (Moos y Moos, 1978; Fraser y
Treagust, 1986), pocas investigaciones lo han vinculado con las manifestaciones
afectivas, conductuales, cognitivas y agénticas de los estudiantes. Lo cierto es que
la falta de compromiso en las aulas convoca a profundizar su estudio.

El clima en el aula, puntualizan Reid y Radhakrishnan (2003), es el reflejo de las
opiniones de los estudiantes sobre la experiencia que tienen dentro de los contextos
académicos. Incluye las percepciones sobre las interacciones con los profesores y
sus pares, de su participacion, asi como el grado de dificultad de la clase. Frasery
Treagust (1986), agregan que dicha percepcidn comprende una dimension
individual, y otra comunitaria y compartida entre estudiantes y docentes, y en
ambas, se puede distinguir una percepcion real y otra preferida sobre el clima de
aula.

Brea Sencién (2016) plantea a éste como una cualidad del ambiente de aprendizaje,
conformado por las percepciones que tienen sus actores, es decir, los profesores y
los estudiantes. Perspectiva que coincide con la definicion de Biggs (2005), del
clima de aula como la forma en que los estudiantes y los académicos tienden a
sentir las cosas, producto de sus interacciones sociales, lo que tendria efectos sobre
el aprendizaje de los primeros. Por lo que cada clima de aula es una situacion
particular que depende de multiples factores.

Evans, Harvey, Buckley e Yan (2009), lo definen como un constructo multifacético
que incluye diversas dimensiones que refieren al contexto instructivo, disciplinar e
interpersonal. Retomadas por Alonso-Tapia y Nieto (2019), se agrupan en una
referida a los aspectos académicos y de gestiéon del clima en el aula y otra
concerniente a las emociones. La primera definida por los elementos pedagdgicos
y curriculares del entorno de aprendizaje, que se toman como indicadores de la
calidad del clima y que tienen implicancias sobre la motivacion de los estudiantes
(Villasana y Alonso-Tapia, 2015) y, la segunda, delimitada por las interacciones o
intercambio emocional entre el profesor y el estudiante.

Rios, Bozzo, Marchant y Fernandez (2010) consideran al clima de aula, también
como un fenémeno complejo de definir ya que refiere a un concepto
multidimensional, compuesto por una parte material (mobiliario, infraestructura) y
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una inmaterial (personas, sus caracteristicas e interacciones en el espacio del aula).
Puntualizan que el caracter complejo del constructo se relaciona con la percepcidn
particular del clima que los actores involucrados desarrollan en un espacio
delimitado, incluso, remarcan que las mismas condiciones pueden tener
valoraciones distintas en un mismo grupo u otro.

La revision tedrica realizada por Paneiva Pompa, Bakker y Rubiales (2018), detalla
la importancia que tiene para los procesos de ensefianza y de aprendizaje, dado
que esta influenciado por variables sociales, como el vinculo entre estudiantes y
docentes, y de la percepcion que los estudiantes tengan de estos ultimos, los
vinculos entre estudiantes y la configuracion de la clase; emocionales, como la
satisfaccion con la escuela y la ausencia de conductas agresivas, y fisicas, como la
accesibilidad a los materiales y la organizacion de los espacios y el mobiliario. El
estudio de Castro, Cruz, Ortega y Velezvia (2019), se destacan tres dimensiones
del clima de aula, la cohesion, satisfaccion y personalizacién, delimitada por las
relaciones de amistad entre estudiante, el trabajo de aula interesante y las
oportunidades generadas por el docente para interaccionar de manera activa; la
orientacién a la tarea, comprendida en el desarrollo personal de los estudiantes y
su compromiso con la materia, y la innovacion, evaluacion y gestion de clase,
vinculada, a la promocion del pensamiento creativo y la comunicacion de las normas
y procedimientos necesarios para comprender y aprobar la materia.

Carbonero, Martin-Anton y Natalia Reoyo (2011), estudiaron las caracteristicas de
un profesor estratégico como forma de mejorar el clima del aula, mas alla de usar
diferentes estilos de ensefianza para atender a le heterogeneidad de estudiantes,
destacando la importancia de generar una accién educativa flexible y dinamica, en
las dimensiones definidas por Moos y Trickett (1974) en el cuestionario de clima
social en la clase (CES): implicacion, ayuda, tareas, competitividad, organizacion, e
innovacion.

Cada estudio, pone de relieve que el clima de aula no es uno solo, y esta vinculado
de diversas dimensiones, asimismo se relaciona con el modo en que los profesores
configuran la clase, y a la vez con la manera en el que es percibido por los
estudiantes de manera individual, pero también conjunta, como resultado de los
intercambios que tienen lugar en la clase universitaria. Esa percepcién que los
estudiantes van elaborando sobre el clima de la clase suponemos puede socavar o
facilitar el compromiso de los estudiantes, en sus expresiones afectivas,
conductuales, cognitivas y de agencia personal.

En tanto el compromiso es un constructo maleable que esta atravesado por factores
situacionales multiples y, entre ellos, los del aula universitaria. Como
metaconstructo, la implicacion de los estudiantes esta definido en términos de
expresiones afectivas, conductuales y cognitivas y, recientemente, la agencia
personal, aparece como una cuarta, que caracteriza un modo particular -proactivo-
de los estudiantes de modificar el contexto de aprendizaje, a partir de sus objetivos,
propdsitos e intereses (Rigo, de la Barrera, Elisondo, 2018).

Las investigaciones muestran que la configuracién de la clase junto al clima de aula
(Rigo y Donolo, 2019; Rigo y Amaya, 2020), son piezas claves para generar
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contextos instructivos que tienden a comprometer mas a los estudiantes con sus
estudios superiores. El desafio se muestra en estudiar las respuestas que ofrecen
los jovenes sobre sus intereses, para conocer sus afinidades que puedan estar
andamiando la puesta en marcha de un clima de aula que los comprometa, y de
lugar a interacciones que vivenciadas por los estudiantes y los docentes muestren
una mejor percepcion de la experiencia que tienen al interior de los contextos
académicos, a la vez de un mayor involucramiento con la propuesta educativa.

De la complejidad del constructo, se desprende diversas lineas de investigacion, la
basada en encuestas, centrada en el comportamiento de los estudiantes y la
practica docente; la psicologica, fundada en los procesos internos individuales; la
sociocultural, fundamentada en los efectos de los contextos en un sentido mas
amplio que el sélo académico, y el holistico, que se esfuerza por unir las anteriores
(Kahu, 2013). No obstante, como lo resaltan Zhang, Hu y McNamara (2015) ninguna
de estas cuatro perspectivas abarca la vasta amplitud del término. Problemas como
definir el compromiso de los estudiantes y capturar sus caracteristicas dinamicas y
situacionales siguen sin resolverse. Zhu (2010), puntualiza que, a la indagacion
cuantitativa, hay que sumar el disefo cualitativo, en tanto ofrece una comprension
mas amplia de la naturaleza modificable del compromiso de los estudiantes.

En ese esfuerzo por formular estudios mixtos, crece la importancia de reconocer
qué dimensiones del clima del aula afectan el compromiso y la desvinculacion de
los estudiantes que asisten a instituciones de nivel superior, a modo de proporcionar
informacion sobre la calidad de las experiencias de aprendizajes que tienen los
nuevos estudiantes y tomar decisiones en termino de contextos, contendidos y
modalidades para ensefar en pos de una mayor implicacion con los estudios
universitarios.

2. METODOLOGIA

Se llevd a cabo un estudio descriptivo, de disefio mixto, con el objetivo de analizar
dimensiones del clima de aula vinculadas al compromiso y desvinculacion
académica en estudiantes de educacion superior. En el presente escrito se
presentan resultados preliminares de la investigacién que aun esta en ejecucion.

2.1 Muestra

El estudio se desarroll6 a partir de un muestreo por conveniencia. Participaron
estudiantes de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Cérdoba, Argentina, de dos
Licenciaturas, Educacion Inicial (n=56) y Educacion Fisica (n=46), contando un
numero total de 102 alumnos. La edad media es de 20,55 afnos con una desviacion
estandar de 3,7 afos, lo que caracteriza a un grupo que reencuentra cursando
materias de los primeros afnos de sus respectivas carreras, Creatividad de primer
afo de plan de estudio de Inicial y Didactica de segundo afo de futuros educadores
fisicos. Se solicitoé el consentimiento informado a cada uno de los sujetos.
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2.2 Instrumentos

Dos de los instrumentos utilizados fueron adaptados y elaborados a los fines de la
presente investigacion. Su construccidn, y validacién estan en proceso para nuestra
poblacion.

El primero, Evaluar el Clima de Aula Universitaria, disefiado y validado por Rios,
Bozzo, Marchant y Fernandez (2010), es un cuestionario que solicita a los
estudiantes que lean una oracion y puedan establecer el grado de acuerdo o
desacuerdo (escala Likert de 6 puntos) de 41 afirmaciones respecto a 7
dimensiones presentes en el clima de aula: infraestructura, equipamiento, dominio
de contenido, metodologia de la clase, practica evaluativa, la relacion profesor-
estudiante y la relacién entre estudiantes.

El segundo, utilizado para valorar la percepcion de los estudiantes acerca de su
compromiso académico, es un cuestionario que integra las 4 dimensiones del
constructo: afectiva, cognitiva, conductual y de agencia personal. Para indagar
sobre las tres primeras, se tomaron los items del University Student Engagement
Inventory (USEI) desarrollado por Maroco, Maroco, Campos y Fredricks (2016),
mientras que, para la ultima, se retomo los aportes de Veiga (2013). En total tiene
20 items, 5 por dimension, cuyas opciones de respuestas en formato Likert de 6
puntos, marcan el acuerdo o el desacuerdo con cada proposicion.

Por ultimo, se les solicitd que a los estudiantes por escrito que indicaran algunas de
las actividades de aprendizaje propuestas por la asignatura que fueron mas
interesantes, ya sea por su modalidad, contenido o contexto en la cual se desarrollo,
dando fundamentos de eleccion; junto a la mencién de aspectos del clima de la
clase que contribuyen y no a sus intereses, participacion, autorregulacion y
expresion de perspectivas, también justificando su mencion.

2.3 Procedimiento

La entrada al campo se realizd solicitando autorizacion a los profesores
responsables de las asignaturas. La recoleccion de datos se llevé a cabo los dias
pautados y acordados para no interferir en el dictado de las clases. Se les informo
a los estudiantes los objetivos de investigacion y el proyecto marco que subsidia el
estudio. Se contd con la colaboracién de dos investigadores en formacion, que
ayudaron en la recoleccion de datos, y explicaron cdmo completar los instrumentos.
Se evaluaron las dudas correspondientes y se les solicitdé que firmaran antes de
responder el consentimiento informado disponible en los protocolos entregados.
Entre los datos solicitados, se pregunté sobre una direccidn de correo electrénico
para hacer efectiva la devolucién de resultados, si asi lo manifestaban. El tiempo
que demando la tarea se promedia en una hora.

La administracion se efectu6 cerca del final de cada materia, para que pudieran
tener los estudiantes una vision general de cada elemento que define el clima de
aula. Los datos recolectados se cargaron en una planilla, usando un software
estadistico de libre acceso y cada protocolo se codifico para resguardar el
anonimato de los estudiantes.
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2.4 Analisis de datos

Para describir las dimensiones del clima de aula que estan asociadas a las
manifestaciones afectivas, conductuales, cognitivas y de la agencia personal de los
estudiantes, se usa en primera instancia la técnica de conglomerados para
identificar agrupaciones de estudiantes distintas respecto a elementos del clima de
aula que asocian con su percepcion de estar mas o menos vinculados con la
propuesta académica. Seguidamente, se analizan las variables en estudio para las
agrupaciones derivadas del analisis, a fin de analizar la relacién que interesa.
Finalmente, de los grupos se analizan los aportes que los estudiantes ofrecieron a
modo de respuesta abierta sobre las actividades que remarcaron como motivos para
comprometerse, ya sea por su contendid, contexto o modalidad, marcando aspectos
positivos y negativas del clima aulica, interpretdndose a modo de enriquecer la
lectura de datos cuantitativos.

3. RESULTADOS PRELIMINARES

De los analisis realizados se deriva la conformacién de 2 grupos de estudiantes que
marcan como se relacionan las dimensiones del clima de aula con las del
compromiso académico. En el Grafico N°1 se pueden identificar la distribucion de
estudiantes en funcién de las respuestas ofrecidas en ambos cuestionarios. 63
estudiantes se reunen bajo un grupo, de los cuales, 32 son alumnos de la carrera
de Educ. Inicial y 31 de Educ. Fisica; y el resto de los estudiantes (n=39) conforman
otro grupo, integrado por 14 alumnos de Educacién fisica y 25 de Inicial.

Grafico N°1: Dendograma
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Los dos grupos muestran que los estudiantes se ubican en un continuo de
vinculacion 'y desvinculacion académica. La proporcion de estudiantes
comprometidos -grupo 2- es menor (p=0,38) que aquellos que informan percibirse
mas desvinculados —grupo 1- con la propuesta académica (p=0,62), vinculada al
clima de aula universitario. Como se observa en la Tabla N°1, el grupo 2, no sdlo
tiende a tener puntuaciones medias mas elevadas en cada una de las dimensiones
de compromiso, sino que ademas se muestra mas afin con el clima de aula, lo que
se evidencia en casi todas las puntuaciones promedio obtenidas en cada dimension
consultada.

Tabla N°1. Estadisticos descriptivos para las dimensiones de compromiso y clima de aula

Dimensiones Grupo Media Desviacion
estandar

Agéntico 1 15,44 4,84

2 20,54 4,71

Conductual 1 21,7 3,19

Compromiso 2 25,46 2,16
Académico Afectivo 1 18,52 4,21
2 21,77 3,12

Cognitivo 1 21,51 4,53

2 26,18 2,29

Infraestructura 1 7,51 2,23

2 9,59 1,97

Equipamiento 1 20,63 4,92

2 24,59 3,61

Dominio del contenido 1 21,41 4,37

2 27,05 2,31

ggr\gmgngz I(\:/Ilt:tsoedologia dela 1 39,02 7,29
aula 2 48,92 3,44
Practica Evaluativa 1 33,38 8,72

2 45,08 4,71

Relacion Profesor- 1 27,30 5,70

Estudiante 5 32,00 3,03

Relacion Estudiante- 1 22,63 4,68

Estudiante 5 25,08 3,37
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No obstante, se observa que la distancia entre las puntuaciones medias para la
dimension relaciéon estudiante-estudiante no es tan marcada como en el resto de las
categorias.

Del analisis de las respuestas ofrecidas sobre actividades de aprendizaje que fueron
interesantes en el cursado de la materia, por su modalidad, contenido o contexto vy,
aspectos del clima de la clase que contribuyen percibirse como un estudiante
comprometido o no, se evidencia que, el grupo 1 remarca fuertemente las
actividades que se realizaron mas alla de las paredes del aula, como asistir a un
curso de gimnasia Bothmer dictado en el gimnasio mayor del campus universitario
o la presentacién de un libro en la biblioteca universitaria, asimismo, rescatan
experiencia de aprendizaje hibrido, bajo el modelo de clases invertidas. Asi lo
expresan y fundamentan:

Sobre gimnasia Bothmer
Trabajar con una docente distinta, mostrando una forma diferente de dar las clases
Clase diferente, fuera de lo normal y divertida, saliendo del ambito de aula
El contenido era novedoso, entretenido y divertido
Modalidad diferente, fuera del aula, compartir, participacion
Conocer nuevos contenidos y formas
Me ensefia otra forma de dar clases que no conocia y es muy interesante

Sobre la clase invertida
Es un método muy bueno a la hora de hacerlo y aprovechar el trabajo colectivo
Pudimos ponernos en otro rol, y de esa manera el contenido se comprendio mejor
Nos ayudd a incorporar conocimientos vivenciandolos

porque me parecio que tenia un aprendizaje significativo y se usé otra metodologia de
trabajo

Modalidad muy buena porque el contenido para hacerlo estaba bastante completo
Sobre el libro presentado

Porque fue algo que nos permitié facilitar el aprendizaje

Relacionar, reflexionar sobre la presentacion y llevarlo a mi futura profesion

Fuimos a un espacio diferente y cambié6 el horario de la clase

Me parecio interesante ya que trataba de un lindo tema que debemos saber

Son interesantes los comentarios de los estudiantes, dado que el compromiso
desde una perceptiva socio- cultural tiene lugar en contextos diversos y novedosos,
en interrelaciones variadas con otros sujetos y otros recursos culturales que facilitan
el aprendizaje.

El grupo 2, ademas de las experiencias anteriores, también se rescatan las
exposiciones o clases dictadas por los estudiantes y la presencia de docentes
invitados:

Uso de un video para exponer. Porque es una manera distinta de ensefiar y aprender
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El alumno se explaya sobre docentes y compafieros, en virtud de conocimiento y suma
experiencia en pararse delate de la clase

Presentaciones al frente de nuestras companieras, nos ayuda a generar confianza entre
compafnieras y a prepararnos para el futuro.

Cuando el estudiante toma un rol activo se compromete con sus aprendizajes ya
no solo interpelado por el interés de conocer, sino ademas por el desafio de
comprender y planificar la clase.

Llegan docentes con diferentes tematicas, relacionadas con creatividad.

Porque es algo distinto a todas las clases, ademas aportan nuevas cosas

Nuevamente, la novedad como un acontecimiento que sorprende y genera interés
por lo desconocido, posibilitando ampliar el compromiso de los estudiantes a otras
areas o disciplinas que sin imaginarlo previamente tienen un vinculo con la carrera.

Respecto a los aspectos positivos del clima que potencian el compromiso de los
estudiantes del grupo 1, remarcaron la apertura del docente a la participacion de
los estudiantes y sus explicaciones, mientras que el grupo 2 centran sus respuestas
en la relacion docente-alumno de respecto y debate en clase.

Las clases tedricas se explicaban bien, y toma en cuenta tus preguntas y opiniones

Exposiciones orales (se dividian grupos y se asignaba o elegia un capitulo), el
aprendizaje se desarrollaba de otra forma, habia que usar la imaginacién para que
entiendan.

Reflexionar sobre lo tedrico y aprender de forma mas espontanea
Metodologia de exposicion para comprender mejor el contenido de la materia
Buena comunicacién con la profesora y comparieros

Buena relacion interpersonal entre compafieros y docente

La buena actitud de la profesora, le da la palabra al alumno

Debates sobre el contenido, profundizacién sobre ellos

Alumnos participan de las clases

En las voces de los estudiantes se evidencia una valoracion positiva cuando la clase
invita a participar, claramente los estudiantes cuando pueden realizar aportes, se
muestran proactivos, se comprometen aun mas con sus aprendizajes, al
comprender que las relaciones entre pares y docentes es fluida.

Mientras que, sobre los aspectos negativos, ambos grupos remarcan como
aburridas las exposiciones largas y el material bibliografico de lectura, los del grupo
1 solicitan mas clases diversas y criterios de evaluacion mas justos; y del grupo 2,
el ruido como un elemento que no contribuye a seguir la clase y genera un clima
tenso para seguir la explicacion del profesor.

La evaluacién porque quedan contenidos afuera y los hemos aplicado o estudiado
Material largo de leer y con palabras de dificil comprension

Evaluaciones, que en un solo parcial entran las cuatro unidades

Meétodo de correccion de las evaluaciones

Evaluaciones no son justas, por criterio del 50% de la pregunta resuelta para aprobar
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Deberian ser mas variadas las clases, no llaman la atencion
Las clases tedricas con PowerPoint suelen ser muy tediosas
Cuando hay murmullo, ya que no permiten la concentracion

Mucha charla de comparieras en clase

Tanto la evaluacién como el material de lectura, como dimensiones del clima del
aula, son aspectos que parecen no contribuir al interés de los estudiantes, tanto en
su modalidad de presentacion como en su frecuencia o cantidad. A la vez, la falta
de atencion de algunos estudiantes genera a nivel interpersonal tensiones en el
aula, mientras que otros tienden a aburrirse en la rutina que define la forma de
ensenar de los profesores.

4. PENSAR LA CLASE A LA LUZ DE LOS RESULTADOS

Encontramos que extender los limites de la clase para potenciar el clima de aula y
el compromiso de los estudiantes es el camino que parecen indicar los resultados
preliminares y las voces de los estudiantes. Cambiar modos, formas y contextos en
los cuales la ensefianza y, por tanto, los aprendizajes tienen lugar.

La premisa principal de la educacién expandida es que ésta se da en momentos y
lugares diversos, y ademas puede situarse mas alla de las coordenadas formales
e institucionales de la universidad. Uribe Zapata (2018), en una reciente revision de
la evolucion del concepto, indica que no esta sélo relacionado al campo educativo
y pedagogico, sus influencias en otros dominios del saber estan presente. No
obstante, en lo concerniente al area educativa, la propuesta se liga a las practicas
sociales, culturales y cognitivas de la cultura digital.

Fonseca Diaz (2011), entiende que los procesos de educacion expandida,
esparcen las subjetividades implicadas en las acciones, potenciadas por los
contextos socioculturales donde tienen lugar las practicas. Bajo el disefio una
experiencia social, los sujetos se vinculan con artefactos culturales diversos,
posibilitando que los modos de aprender se transformen.

Claramente, las nuevas experiencias que perciban los estudiantes desde sus
individualidades, y colectivamente, tiene que ser expansivas hacia nuevos modos
de acceder al saber, quizdas de esa manera se logre estudiantes mas
comprometidos y proactivos en la construccion de escenarios educativos donde
puedan expresar sus agencias personales, intereses y propdsitos educativos. Al
respecto Valverde Berrocoso (2010: 178), entiende que:

“La «Universidad Expandida» es una institucion abierta a la sociedad que
debe apoyarse en el concepto de conocimiento libre. Las actuales
posibilidades que ofrecen las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion en cuanto a la capacidad de crear, recrear, difundir y
acceder al conocimiento nos sittan en un momento histérico favorable
para hacer realidad una auténtica democratizacion del sabery la cultura”.

En este nuevo desafio de ampliar los limites de la educacién, la propuesta de una
didactica gamificada, busca motivar y comprometer a los estudiantes, ludificando
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las actividades y las situaciones de aprendizaje, siguiendo la l6gica de los videos
juegos (Reis y Vilchez, 2013).

En este marco, encontramos interesante la propuesta de Area y Gonzalez Gonzalez
(2015) para transformar el material didactico (por ejemplo, la lectura de textos
impresos) adecuandolo a las nuevas experiencias mediadas por la sociedad digital.
Especificamente, proponen un nuevo enfoque basado en la légica de los
videojuegos, puntualizando como aspectos positivos la posibilidad que ofrece para
disminuir la falta de motivacion y de compromiso, en tanto, como lo plantea Area
(2017: 24-25):

“El MDD3 debe «emocionar» (provocar emociones) no solo activar la
dimension cognitiva del aprendizaje. La emocion debe estimular la
motivacion para que el estudiante utilice el material, se implique en la
cumplimentacion de las tareas, adquiera y trabaje los contenidos, asi
como se comunique con sus compafieros. En este sentido los
planteamientos de creacion de materiales destinados a favorecer el
aprendizaje mediante el juego (conocidos como enfoque de gamifcacion
o ludifcacién) propician la implicacion emocional del alumnado con el
conocimiento”.

La naturaleza los materiales educativos gamificados, enfatizan la interactividad del
sujeto, su compromiso y autonomia en la toma de decisiones respecto al objeto de
conocimiento, el cual no es receptado de manera pasiva y homogénea, sino
construido y comprendido en un entorno digitalizado, a partir de la accion
personalizadas del juego.

La clave esta en diversificar la propuesta educativa, expandir el aula y sumar
alumnos comprometidos que perciban experiencias de aprendizaje que potencien
el clima del aula con el aporte de las TIC.

5. CONSIDERACIONES FINALES

En acuerdo con la meta postulada en la agenda educativa 2030 de la UNESCO
(2016), en la declaracion de Incheon, pronunciada en garantizar una educacién
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos, los resultados encontramos aportan a fortalecer la
ciencia, la tecnologia y la innovacion, de cara a fomentar experiencias
educativas para que los educandos y educadores se comprometan en favor
de sus comunidades y sociedades , aprovechando las TIC para enriquecer
los sistemas educativos, la difusibn y acceso al conocimiento, y el
aprendizaje significativo.

En esa linea general de aportes, entendemos en pos de una educacién que
comprometa a los jovenes con sus estudios superiores, ir mas alla de los limites del
aula, expandir el clima de la clase para generar experiencias educativas
innovadoras que en interrelacion con las TIC moldeen la percepcion que los

3 En el texto original Materiales Didacticos Digitales.
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alumnos construyen el torno a las dimensiones del aula, como contexto de
aprendizaje, que los implique con sus estudios.

Los resultados muestran, que los alumnos buscan ampliar la propuesta educativa
que reciben en el aula, se sienten atraidos por las actividades de aprendizaje que
se anclan en las TIC, se muestran abiertos a salir del aula, tener contacto con otros
modos de acceder al conocimiento, ampliando los recursos fisicos, simbdlicos y
sociales, ya sea desde la web o a partir charlas fuera del aula. Esto desafia a esta
en pensar en nuevos modos de acercar el contenido, de ensefiar, evaluar y
vincularnos con los estudiantes de cara de atender al caracter dinamico y situado
del compromiso académico.

Concluimos que, el clima de aula se construye tanto desde las percepciones
individuales como grupales de los estudiantes, el modo en que se vivencia la
experiencia educativa tiene un impacto en los vinculos que crean al interior del aula
con el contenido, las evaluaciones, las interacciones con los docentes y entre
estudiantes, y por tanto sobre el compromiso autopercibido en ese contexto de
ensefianza y aprendizaje.
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RESUMEN

Durante la ultima década, se ha despertado un interés cientifico y social sobre el tema
de los deberes escolares, abriendo un amplio debate sobre la adecuacion o no de su
uso, y especialmente, sobre los efectos negativos que conlleva la sobrecarga de
deberes de los menores. Pero lamentablemente, no han proliferado los estudios que
permitan establecer acuerdos acerca de los términos a emplear y de los aspectos que
definen este concepto. En este sentido, el presente trabajo intenta esclarecer el
término y, para ello, realizamos una revision del concepto con las etiquetas verbales
que se han empleado para definirlos y las analizamos en su conjunto para establecer
una definicién mas acorde al objetivo que la comunidad educativa quiere conseguir
con los deberes.

Palabras clave: deberes escolares, concepto, tareas para casa-TPC, educacion,
etiquetas verbales

ABSTRACT

During the last decade, a scientific and social interest has been awakened on the
subject of homework, opening a wide debate on the adequacy or not of its use, and
especially, on the negative effects. But unfortunately, studies have not proliferated to
establish agreements about the terms to be used and the aspects that define this
concept. In this sense, the present work tries to clarify the term and, for this, we carried
out a review of the concept with the verbal labels that have been used to define them
and we analyze them as a whole to establish a definition more in line with the objective
that the educational community wants get with homework.

Key words: homework, concept, TPC, education, verbal labels of homework
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1. INTRODUCCION

Se han ido incrementando vertiginosamente los estudios e investigaciones que
intentan establecer un sistema educativo de calidad, de conocer y entender nuevos
métodos y formas de ensefianza que reduzcan el fracaso escolar. Desde hace unos
anos y, actualmente, con mas incidencia, los profesionales de la educacion hemos ido
poniendo en el punto de mira el valor que tienen los deberes escolares en el
fortalecimiento y consolidacién de los aprendizajes.

Entendemos que el avance social en el ambito educativo esta demandando nuevas
técnicas de ensefianza que critican el papel que tienen los deberes escolares, pero
existe un dilema entre los propios agentes educativos y entre las mismas
investigaciones que nos evocan a un continuo debate sobre si son 0 no necesarios.
Asi lo expresa también el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid (2017) cuando
dice que “el problema es tan grave que recientes estudios con revisiones bibliograficas
extensas manifiestan enormes contradicciones sobre la eficacia, necesidad y eficiencia
de los deberes escolares, lo que da lugar a que las conclusiones sean muy diferentes.

(p.47).

Al respecto, el sector mas radical con las Tareas para Casa (en adelante TPC) aboga
por su eliminacién y, en cambio, el mas conservador encuentra que el peso de los
beneficios es mayor que el de las desventajas. No existe un consenso sobre los
deberes escolares. Por un lado, tenemos investigaciones que aseguran que son
beneficiosas para el rendimiento académico, la responsabilidad, los habitos de estudio,
entre otras caracteristicas y que, en general, las familias estan de acuerdo en que se
manden deberes desde el colegio (Palardy, 1995; Johnson & Pontius 1989; Warton,
2001; Corno & Xu, 2004; Cooper, Robinson & Patall, 2006; Gonzalez, Guerra, Prato y
Barrera, 2009; Hernandez y Gil, 2018). Otras investigaciones, en cambio, muestran
que los deberes son una carga para el estudiante y para las familias, que restringe el
tiempo de ocio, siendo objeto de conflicto dentro del ambito familiar (Kralovec y Buell,
2001; Torrecillas, Aguilar-Parra, Miguel, Campoy y Alcaraz-lbafez, 2016). Asi lo
reflejan también Hernandez y Gil (2018) cuando dicen que:

“El volumen de deberes, la falta de tiempo libre, la vida pasiva que se esta
implantando en los menores, la presién de una evaluacion constante, el reto de
los deberes en solitario, los padres que no saben o pueden ayudar a los
mismos, la sobrecarga y presion en la familia... Todo ello esta poniendo en
peligro el bienestar y la salud de los menores, ya que segun la Organizacion
Mundial de la Salud (2016), Espafa es uno de los paises donde las tareas para
casa son uno de los principales motivos de presién, malestar y estrés en los
mas pequefios.” (p.121)

En el panorama internacional, la calidad de los deberes como recurso que favorece el
aprendizaje esta siendo cuestionado de diferente manera. Las argumentaciones al
respecto de la ineficacia de los deberes escolares se centran por un lado, en la
sospecha de autoria en torno a los deberes, ya que como sefala Roth (2020) no
tenemos la certeza de que sean estrictamente los estudiantes lo que han realizado los
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deberes o por el contrario han recurrido al plagio entre colegas, y por otro, radica,
segun Suarez (2014) en la ausencia del acompafamiento del docente, la incapacidad
de muchas familias para poder ayudar a sus hijos en los desafios que presentan los
deberes como el control de tiempo, elementos de motivacidon, elementos de
distraccion, asi como la necesidad de reconsiderar la evaluacién de los deberes, entre
otros aspectos.

Los mensajes respecto a los deberes también son ambiguos en el contexto familiar.
Por un lado, algunos estudios manifiesta que los deberes son bien acogido por las
familias y se consideran una tarea necesaria, habitual y deseable (Rosario, Mouréo,
Nufez, Gonzalez-Pienda y Solano, 2006). Y por otro, la sobreexplotacion de este
recurso y la falta de coordinacién docente han generado una saturacion del tiempo no
lectivo, impidiendo la realizacion de otras tareas esenciales para la salud y buen
desarrollo del menor. En esta linea en Espana, la Confederacién Espanola de
Asociaciones de Padres y Madres (CEAPA, 2016) empez6 la campana “StopDeberes”
donde se recuerda a la comunidad educativa que los nifios y nifias necesitan
vacaciones sin deberes que puedan impedir el ocio y el tiempo libre en consonancia a
su desarrollo integral. Si ampliamos el horizonte a Europa, no hay una propuesta
comun en cuanto a las TPC sino que se encuentra regulado en unos paises mas que
en otros (Eurydice, 2012; Hernandez, Martinez y Risuefio, 2002).

Es posible que estemos ante un cambio de paradigma en cuanto a los deberes
escolares y haya que realizar una redefinicién del concepto. No podemos tampoco
caer en una diatriba con los deberes escolares. Debemos buscar una concepcién que
englobe el lado positivo que tienen, y que, por supuesto, contente a un mayor sector
del mundo de la educacién, tanto a profesorado, como alumnado y familias. De este
modo, en esta comunicacion, hacemos un analisis del concepto a lo largo de la
historia, asi como el de las etiquetas verbales que se han empleado para su
denominacion.

2. ¢, QUE ETIQUETA VERBAL EMPLEAR?

La realidad escolar es compleja en si misma, en cuya base se encuentra la
autorregulacién del aprendizaje por parte del propio alumnado, lo que permitira que
este se convierta en un alumno competente, eficaz y con niveles de rendimiento
académico aceptables. El alumnado autorregulado se caracteriza por el control de la
motivacion y sus emociones, y ser “mas capaces de autodirigir sus experiencias de
aprendizaje y no responder unicamente al control educativo externo” (Sanchez Vales,
2014, p.14).

A esta complejidad se suma también la diversidad de términos o etiquetas que deben
manejar los profesores, los conceptos con los que se encuentran vinculados, y las
relaciones que se establecen entre unos y otros. No estamos ante una cuestion
caprichosa, pues el lenguaje puede favorecer o impedir el entendimiento, puede
derivar en confusiones entre los miembros de la comunidad educativa, e incluso en
actuaciones cuya adecuacion puede ser cuestionada o ponerse bajo sospecha. Como
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ya expusimos en otro lugar, “Para entender cualquier actividad humano compleja, es
necesario dominar su lenguaje y acercarse a aquellos que la realizan” (Hernandez-
Prados, 2004, p.39).

Mediante la metodologia del analisis informal del lenguaje que comenzé a utilizarse en
el ambito de la educacion durante la década de los setenta (Scheffler, 1970; Smith y
Enni, 1971; etc.) y que revalorizé la clarificacion conceptual como aspecto esencial en
la investigacion educativa, se inicia esta primera aproximacion al analisis del concepto
que nos ocupa. Si bien es cierto que la denominacion tradicional refiere a los deberes
escolares como las actividades que son marcadas por los docentes, pero
desarrolladas fuera del horario lectivo, en el contexto informal de la familia o en el no
formal del refuerzo y apoyo escolar externo, que se encuentra cada vez mas
popularizado, y comienza a edades mas tempranas.

Las etiquetas mas comunes que se utilizan para definir los deberes escolares o tareas
para casa es el de actividades, tareas o, lo que llamamos cominmente, deberes. Si
nos fijamos en como la Real Academia de la Lengua Espafiola (en adelante RAE)
define estos conceptos, nos encontramos que la palabra “actividad” proviene del latin
activitas y uno de sus significados hace referencia al “conjunto de operaciones o
tareas propias de una persona o entidad”. Como vemos nombra en su definicion la
palabra tarea del arabe tariha, que la RAE define como “trabajo que debe hacerse en
tiempo limitado” y, también, como “deber (ejercicio que se encarga al alumno)”.
Deberes, del latin debére, la RAE lo conceptualiza como “ejercicio que, como
complemento de los aprendido en clase, se encarga, para hacerlo fuera de ella, al
alumno de los primeros grados de ensefianza”.

. deBeress
T °

Figura 1: Etiquetas para referirse a los deberes
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Muchas veces el término deberes se confunde con el de estudio, ya que ambas cosas
son tareas a realizar fuera del periodo lectivo. Hay que esclarecer que, aunque ambos
estan ligados, los mecanismos mentales que se utilizan para cada uno de ellos son
distintos. Cuando hablamos de estudio, del latin studium, la RAE lo define como el
“esfuerzo que pone el entendimiento aplicandose a conocer algo”.

Otro aspecto particular de la situacion en Espafia asociada al lenguaje es que el
termind deberes no se encuentra asociado linglisticamente a ningun espacio
concreto, por lo tanto, esta funcion de acompafamiento en la realizacion de los
deberes ha sido asumida por otras instituciones de apoyo académico, popularizandose
cada vez este servicio externo y a edades mas tempranas, especialmente desde que
se incremento el biempleo familiar. En este sentido, el término tareas para casa (TPC)
estd quedando cada vez mas en desuso, siendo una traduccion mas literal y ajustada
a la realidad que se describe por el término inglés “Homework” en el que se revaloriza
la realizacion de las tareas en el contexto familiar. De la misma forma, el término que
se utiliza en aleman “Hausaufgaben”, tiene la misma connotacién que el inglés. En
cambio, en francés “devoirs” y en italiano “compito” no estan asociados
necesariamente al trabajo en casa.

Por otra parte, el concepto de deberes escolares ha evolucionado desde que en los
afios 60 se produjera su inicio en el campo de la investigacion (Sanchez, 2014). Como
podemos ver, varios autores se han encargado de definir el concepto, pero para ello
las etiquetas que han empleado han sido basicamente tres (tarea, actividad o trabajo).
En todas las definiciones queda claro que son tareas, actividades o trabajo curricular
que se debe realizar fuera del horario escolar, normalmente a realizar en casa.
Tenemos autores como Perrenoud (1995) que entienden los deberes como Tiempo de
Trabajo en Casa (TTC) o Gonzalez, Guerra, Prato y Barrera (2009) que emplean el
término Tarea Domiciliaria.

3. RECOPILANDO DEFINICIONES SOBRE LOS DEBERES ESCOLARES

En un intento de seguir esclareciendo el tema de los deberes, nos adentramos un
paso mas alla, pues consideramos necesario analizar algunas de las definiciones que
hemos podido recopilar en relacion con los deberes escolares, ya que una de las
limitaciones en el estudio de esta tematica es la ausencia de taxonomias que nos
permita conocer los principales rasgos que caracterizan los deberes.

Son varios los autores que han definido los deberes escolares, siempre partiendo de
un mismo tronco comun y afadiendo poco al concepto original. Como podemos ver en
la tabla 1, recogemos las definiciones que estos autores han ido haciendo a lo largo
del tiempo.
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Tabla 1. Repositorio de definiciones sobre deberes escolares

Autor y afio

Definicion y pagina

(Eddi, 1984, citado en
Amiama, 2013)

“Actividades para realizar fuera de clase que se proponen a
los alumnos fundamentalmente como una preparacion,
practica o extension del trabajo escolar” (p.5)

Keith (1986) (citado en
Sanchez, 2014)

“El trabajo que los profesores prescriben tipicamente para
realizar fuera del tiempo que el alumno pasa en el aula.” (p.
34)

Olimpia, Sheridan vy
Jenson (1994) (citado
en Sanchez, 2014)

“Los deberes escolares consisten en el trabajo académico
prescrito en la escuela que es destinado a extender la
practica de las tareas académicas a otros ambientes,
durante las horas no lectivas.” (p.35)

Perrenoud (1995)
(citado en Sanchez,
2014)

‘Una de las rutinas y de los diversos momentos que
componen el trabajo escolar, que en un principio se realizan
fuera del aula, aunque en el aula se preparan, planifican y
controlan; y ademas, prolongan o preparan directamente el
trabajo hecho en la escuela.” (p.35)

Gonzalez, Carolina y
Reina (1997)

“Un aprendizaje formal en contexto no formal” (p. 88)

Cooper (2001)

“Tareas asignadas a los estudiantes por profesores de la
escuela que han de llevarse a cabo durante horas no
escolares. Quedan excluidas las tareas guiadas en la
escuela, las clases realizadas en casa desde otros recursos
como video, audio, internet... y las actividades
extraescolares como las deportivas”. (p. 3)

Departamento de
Educaciéon y de las
artes de Queensland
(2004, citado en
Amiama, 2013)

“Cualquier actividad que se pida a los estudiantes de la
escuela para completar fuera del horario lectivo” (p.5)

(Rosario, Mourao,
Nufez, Gonzalez-
Pienda & Solano,
2006)

“Tareas que los profesores asignan a sus alumnos para
realizar en casa.”

Mourao (2009, citado
en Sanchez, 2014)

“El conjunto de tareas -curriculares prescritas por los
profesores a sus alumnos, realizadas fuera del horario lectivo
y, principalmente, en el hogar familiar.” (p. 34)

Al analizar las definiciones de deberes escolares recopiladas en la tabla anterior (tabla
1), se destacan los siguientes aspectos comunes, coincidentes a varias de ellas:

- Se tratan de ejercicios y actividades complementarios a los realizados en clase,
garantizando la continuidad y el refuerzo del aprendizaje



150

- Corresponde al docente la responsabilidad de garantizar los aprendizajes
previos para que el alumnado pueda desarrollar los ejercicios de forma
responsable y sin dificultad

- Se refieren especificamente a tareas curriculares, dejando de lado otro tipo de
actividades educativas que también favorecen el aprendizaje

- La realizacion fuera del horario no lectivo como condicion esencial, nos lleva a
cuestionarnos el papel de la voluntariedad del alumnado en su elaboracién, de
ahi que se alude en algunos trabajos al seguimiento por parte de las familias, y a
la evaluacion por parte de los docentes para garantizar su realizacién.

- La finalidad de los deberes escolares es garantizar el aprendizaje.

4. CONCLUSION

A modo de conclusién, y coincidiendo con lo senalado por Rebelo y Correia (1999), la
mayoria de definiciones de deberes escolares son simples y poco o nada aportan a la
nocion que el propio concepto de deberes nos arroja. Entienden que una definicion
mas completa de deberes escolares deberia abarcar aspectos que mostrasen las
caracteristicas de las tareas, los recursos y objetivos mas especificos.

En base a las definiciones recogidas y teniendo en cuenta las necesidades que
demanda la comunidad educativa, podemos definir los deberes escolares como todas
aquellas tareas que se realizan fuera del horario escolar y favorecen la adquisicion de
conocimientos tanto curriculares, dentro de cada una de las areas escolares, como no
curriculares, en la realizacion de actividades creativas y culturales. Esta definiciéon que
proponemos, permite ir mas alla de lo estrictamente académico y ampliar esa visién de
que el conocimiento solo se encuentra en el ambito de la escuela, sino que sale de los
muros de lo académico y trasciende a descubrir otras formas de aprender. Ademas,
incluye a la familia como un agente clave, puesto que pasa de ser un sicario del
profesor cuando este manda tareas para casa (Bennet y Kalish, 2007) a ser parte de
un aprendizaje menos monétono y mas divertido.
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RESUMEN

Son muchas las investigaciones que se han realizado sobre el Trastorno del Espectro
Autista, pero nunca son suficientes y mas si se trata de establecer pautas de
intervencion en el ambito de la pedagogia terapéutica. Este tipo de estudios ayudan a
los profesionales en el trabajo que se realiza en el dia a dia con este alumnado. En
esta ponencia definiremos qué es el autismo, qué son las funciones ejecutivas y
descubrimos cémo funcionan estas en los nifios y nifias con TEA. En el ultimo
apartado realizamos la planificacion de una sesién para trabajar algunas de las
funciones ejecutivas con un caso concreto de un alumno con trastorno del espectro
autista.

Palabras clave: trastorno del espectro autista-TEA, funciones ejecutivas,
neuroeducacion, pedagogia terapéutica, necesidades educativas especiales,
educacion especial.

ABSTRACT

There are many investigations that have been carried out on Autism Spectrum
Disorder, but they are never necessary, especially if it is to establish guidelines for
intervention in the field of therapeutic pedagogy. These types of studies help
professionals in the work that is done on a daily basis with these students. In this
presentation, we will define what autism is, what executive functions are, and we will
discover how these function in children with ASD. In the last section, we plan a session
to work on some of the executive functions with a specific case of a student with autism
spectrum disorder.

Key words: autism spectrum disorder, executive functions, neuroeducation,
therapeutic pedagogy, special educational needs, special education.
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1. INTRODUCCION

La pedagogia terapéutica se define como el area de especializacion de la educacion
que se centra de forma personalizada en los procesos de ensehanza-aprendizaje de
aquellos nifios que presentan necesidades educativas especiales (ACNEE o NEE) y
aquellos que presentan necesidades especiales de apoyo educativo (ACNEAE o
NEAE).Y en esta misma direccién, el maestro de pedagogia terapéutica “es un
especialista dedicado a la atencién y la prevencién de las necesidades educativas del
alumnado” (Barroso y arenas, 2016, p.50).

Aunque en la Ley general Basica (1970) se comienza a tratar el tema de la educacion
especial, la inclusién del maestro especialista en Pedagogia Terapéutica en los
centros educativos ordinarios llegé con la aprobacién de la Ley 1/1990, de 3 de
octubre, de Ordenaciéon General del Sistema Educativo, conocida como la LOGSE,
concretamente con la aportacion recogida en el articulo 37.1 se establecié que “el
sistema educativo debera disponer de profesores de las especialidades
correspondientes y de profesionales cualificados, asi como de los medios y materiales
didacticos precisos para la participacién de los alumnos en el proceso de aprendizaje”
, con la finalidad de atender a los alumnos con necesidades educativas especiales,
temporales o permanentes, para que éstos puedan alcanzar dentro del mismo
sistema, los objetivos establecidos con caracter general para todos los alumnos, tal y
como se expone en el articulo 36.1.

Posteriormente, con la Ley 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa, se consolida la labor educativa de estos profesionales, resaltando la
importancia de la cualificacion y de los medios y materiales precisos para prestar una
adecuada atencion al alumnado con necesidades educativas especiales,
especificando en el articulo 71.2.

El PT debe romper el mito o creencia que le define como el profesor especializado de
apoyo que trabaja con un grupo reducido de alumnos con necesidades educativas
especiales en el aula abierta, para dejar constancia de la relevancia y especificidad de
su papel, ya que segun Barroso y arenas (2016, p.51) incluso “aunque sea en grupos
pequefios, se atiende a alumnos diversos que precisan adaptar hasta la individualidad.
Asi pues, no es tan sélo reducir el numero de alumnos, sino gestionar dispositivos de
diferenciacion”. Se trata de un profesional especializado en los procesos educativos de
inclusién, y su atencidn aunque principalmente va destinada a los alumnos con
necesidades educativas especiales, no se limita solo a ellos (Parrilla Latas y Susinos
Rada, 2004). En este sentido, su “formacion complementaria abarca una serie de
conocimientos y estrategias que le permitan colaborar con los docentes en las distintas
etapas educativas para facilitar el logro de objetivos educativos de todos y cada uno
de los alumnos de un aula” (Salas, 2016, p. 8)

Paulatinamente los profesionales de pedagogia terapéutica encuentran su labor
educativa reconocida y facilitada por el resto de miembros de la comunidad educativa,
siendo cada vez mayor el numero de inclusiones en el aula ordinaria. En este sentido,
el estudio desarrollado por Rodriguez Gonzalez (2018) pone de manifiesto que en la
mayoria de los centros andaluces se reconoce la las funciones, profesionalidad y
especialidad de los especialistas en PT, aunque todavia asume tareas de refuerzo de
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ACNEAE y atiende a alumnado sin informe de Evaluacion Pedagdégico, cuando
deberian ser atendidos por cualquier otro docente generalista.

Desde la Pedagogia Terapéutica se apuesta por metodologias que favorecen una
mayor presencia de los alumnos con NEEE dentro del aula ordinaria, y que se
sustentan en la corresponsabilidad, en la colaboracion entre distintos profesionales
que comparten un alumno concreto en un mismo espacio aula, por otro, la realidad
descrita por Barroso y Arenas (2016) es otra:

“La escasez de recursos, la falta de un modelo claro de accién colaborativa
(entre maestros) o las rigideces organizativas determinan que la practica mas
habitual sea sacar a los alumnos con necesidades educativas fuera del aula,
en pequefio grupo y adaptarles el curriculum en el aula de apoyo.” (p.50).

La inclusion requiere del reconocimiento de la responsabilidad compartida, implicar a
toda la comunidad educativa, para que de forma colaborativa se involucren en el
proceso educativo de cualquier estudiante que presente en una necesidad educativa.
Pero es evidente que mas alla de los marcos estructurales y legislativos, existen
determinadas culturas desde las que operan y actuan las personas, que pueden
contribuir tanto a la inclusién como al exclusiéon, como si se tratase de las dos caras de
una misma moneda. De ahi que coincidimos con Parrilla Latas y Susinos Rada (2004)
cuando afirman que evidentemente “la inclusién no se garantiza simplemente con la
existencia de estructuras educativas inclusivas, sino que es sobre todo un asunto
relacionado con los valores, la actividad practica, las relaciones y la vida desarrollada
dia a dia en las mismas” (p.198). De modo que, el tacto, la mirada, la capacidad de
liderazgo, de coordinacion, paciencia, constancia, son algunas de las fortalezas que ha
de mostrar el maestro de PT en la labor educativa que desarrolla con el alumnado de
necesidades educativas especiales (Gil y Hernandez, 2019)

Todo este avance cientifico y normativo en educacion especial ha posibilitado la
creacion de una escuela, y por ende, una educacién inclusiva, en la que el profesor de
pedagogia terapéutica el responsable de la eleccién del tratamiento apropiado para los
trastornos del espectro autista (TEA) es un tema complejo y controvertido, que hace
dudar a familias y profesionales (Fuentes-Biggi et al., 2006). De ahi que consideramos
relevante para los profesionales de TP el visibilizar las experiencias que desarrollan
con los alumnos con NEEE, que permitan ir creciendo exponencialmente en el
conocimiento sobre la didactica de la educacion especial. Por tanto, tal y como
sefalan Garcia Prieto y Delgado Garcia (2017) también se considera esencial poder
“analizar la practica cotidiana y reflexionar sobre las mas adecuadas (entre las
posibles) decisiones organizativas, curriculares y metodolédgicas a nivel de centro y de
aula en funcion de las situaciones que se nos presentan en la diversa realidad
educativa” (p.104).

2. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS EN EL ALUMNADO CON TRASTORNO DEL
ESPECTRO AUTISTA

2.1. EL TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA

El Trastorno del espectro autista (TEA) se consolidé relevante gracias a las
aportaciones que hicieron Leo Kanner (1943) y Hans Asperger (1944). Kanner propuso
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una serie de caracteristicas que definian el autismo: el aislamiento del contacto con
otras personas, del deseo de perservar la identidad y de relacion intensa con ciertos
objetos, el mantenimiento de una fisonomia inteligente y pensativa, alteracion en la
comunicacion verbal o bien por mutismo o bien con lenguaje con carencia de intencion
comunicativa.

El Trastorno ha sufrido varios cambios conceptuales desde su aparicion por la
American Psychiatric Association en el Diagnostics and Statistics Manual of Mental
Disorders (DSM). En el DSM-I que se cred en 1952 los nifios con autismo, pese a que
el autismo ya se habia identificado como tal, en el manual lo encontrabamos como
“reaccion esquizofrénica de tipo infantil”. Con la aparicién, en 1968, del DSM-II, se
categorizaba como una caracteristica propia de la esquizofrenia infantil. Ya fue en
1980, cuando se publicé el DSM-III, que pasé a ser una entidad unica y a denominarse
“autismo infantil”. Mas tarde, en 1987, en el DSM-III-R, se contempla como trastorno
autista y se delimitan los criterios diagnésticos, descritos con detalle. En el afio 1994
se publica el DSM-IV y en el 2000, el DSM-IV-TR, plantean un nuevo cambio,
definiendo cinco categorias de autismo: trastorno autista, trastorno de Asperger,
trastorno de Rett, trastorno desintegrativo infantil y trastorno generalizado del
desarrollo no especificado. Todos estos cambios se han consolidado en el ultimo DSM
5, donde se han agrupado los criterios de trastorno cualitativo de la relacion social y
trastorno cualitativo de la comunicacion en un solo criterio definido como un déficit
persistente en la comunicacion social y la interaccion social en distintos contextos, no
explicable por un retraso general en el desarrollo. Dentro de este criterio se
contemplan problemas en la reciprocidad social y emocional, déficit en las conductas
comunicativas no verbales y dificultades para desarrollar y mantener las relaciones
apropiadas al nivel de desarrollo. El tercer criterio que hace referencia a los patrones
de conducta, interés o actividad restrictivos, repetitivos y estereotipados queda
reformulado mas o menos igual que en el DMS IV-TR, pero se anadira la hipo o
hiperreactividad a los estimulos sensoriales. Ahora los sintomas tienen que estar
presentes desde la primera infancia. (Artigas-Pallarés y Paula, 2012).

Milla y Mulas (2009) definen el autismo como un trastorno del desarrollo con etiologia
multiple y de diferente gravedad que afecta a las habilidades cognitivas, emocionales y
sociales. Estos autores concretan que:

“‘Dada la heterogeneidad de la poblacion infantil con autismo y la variabilidad
en el grado de habilidades sociales, de comunicacion y de patrones de
comportamiento que manifiestan los nifilos con este trastorno, consideramos
mas apropiado el uso de la denominacioén trastorno del espectro autista (TEA).”

(p. 47)

En cuanto a prevalencia, las investigaciones apuntan que el diagnodstico de TEA se da
cuatro veces mas en hombres que en mujeres. Aunque segun apunta la National
Association of Special Educational Needs (2016), en la actualidad, se estan
cuestionando estos datos debido al aumento de diagndstico en nifias y mujeres.
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2.2. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS

La Neurociencia se ha abierto un hueco dentro de la educacién. Este avance ha
determinado un avance revolucionario en el entendimiento del aprendizaje. La
neuroeducacion nos permite conocer como se comporta nuestro cerebro en el acto de
aprender. En este sentido, nos encontramos con las funciones ejecutivas, definidas
por muchos autores como el sistema cognitivo que es usado para describir las
conductas dirigidas a una meta. Para alcanzar esta meta se hace uso de procesos
como el establecimiento de metas, la formulacion de hipétesis, la planificacién, la
focalizacion y mantenimiento de la atencidn, la generacion de estrategias, la
monitorizacion de la conducta, la capacidad de resolucion de problemas, la flexibilidad
cognitiva, la memoria de trabajo, la inhibicidon de respuestas o el control de las
emociones (Etchepareborda, 1997; Korzeniowski, 2011; Lezak, 2004; Ozonoff, 1994;
Portellano, 2005; Verdejo-Garcia y Bechara, 2010).

Las capacidades que supuestamente integran las funciones ejecutivas, entre ellas,
planificacién, flexibilidad, memoria de trabajo, monitorizacion e inhibicion
(Etchepareborda, 2005): La planificacion hace referencia al qué, a la capacidad de
definir una actividad con un objetivo o meta fija; la flexibilidad cognitiva es la capacidad
de cambiar de una actividad a otra, sin perseverar en la anterior; la memoria de trabajo
hace referencia a la capacidad de retener en la informacion en la mente para llevar a
cabo una tarea, de almacenar y procesar la informacion temporalmente; cuando
hablamos de monitorizacidén es la capacidad de supervision, de hacer el seguimiento
de nuestras propias realizaciones y de medirlas o evaluarlas en relaciéon con un
estandar previamente fijado sobre lo que se necesita o lo que se espera; con la
inhibicion entendemos la capacidad de interrumpir nuestra conducta cuando es
necesario, la interrupcién de una determinada respuesta que generalmente ha sido
automatizada.

2.3. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS Y EL TRASTORNO DEL ESPECTRO
AUTISTA

Dicen Talero-Gutiérrez, Echevarria, Sanchez, Morales y Vélez-van-Meerbeke (2015)
en una investigacion que llevan a cabo sobre funciones ejecutivas en el Trastorno del
espectro autista que “los nifos con TEA son susceptibles de presentar alteraciones
significativas en tareas relacionadas con las funciones ejecutivas.” (p. 6).

Mulas, Hernandez-Muela, Etchepareborda y Abad-Mas (2004) concluyen que los fallos
que se producen en la respuesta a las funciones ejecutivas son un déficit primario en
el autismo.

El manual didactico que crea la Junta de Andalucia (2018) determina que:

“Es frecuente encontrar en personas con TEA dificultades para parar de hacer
una determinada tarea en algunos momentos o con algunas actividades y asi,
no poder pasar a la siguiente tarea. Numerosos estudios han demostrado que,
en el TEA, son frecuentes los déficits en la flexibilidad, en la capacidad de
planificaciéon y memoria de trabajo. Otras investigaciones hablan de las
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funciones ejecutivas como un déficit primario en el autismo universal y capaz
de explicar otros déficits del trastorno como los sociales o cognitivos.” (p.56)

Ozonoff et al. (1991) realizaron los primeros estudios sobre la disfuncion ejecutiva en
el tratorno del espectro autista. Entre las funciones ejecutivas mas afectadas en el
TEA se encuentran la flexibilidad cognitiva, la capacidad de planeacion, el control
inhibitorio y la memoria de trabajo, herramientas fundamentales para el desarrollo de
las actividades cotidianas (Hill, 2004; Talero, Martinez, Ovalle, Velasquez y Zarruk,
2003; Pellicano, 2012; Geurts, Verte, Oosterlaan, Roeyers, Sergeant, 2004; Lopez,
Lincoln, Ozonoffs y Lai, 2005).

Cuando hablamos de intervenir con nifios y nifas con trastorno del espectro autista, lo
primero que nos viene a la mente es el ejercicio de la teoria de la mente. En este
sentido, Jodra (2014) expone que se ha estudiado la relacién entre el rendimiento en
tareas de coherencia central, funciones ejecutivas y teoria de la mente en personas
con autismo. Se ha observado que la teoria de la mente no influye en el desarrollo de
las funciones ejecutivas, en cambio, las funciones ejecutivas y la coherencia central si
tienen un papel importante en la teoria de la mente (Pellicano, 2007; Pellicano 2010;
Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Dice Jodra (2014) que “esto puede llevar a pensar
que la maduracion de la capacidad de mentalizacion en las personas con autismo
depende del desarrollo de las funciones ejecutivas y de la coherencia central, que se
convertirian asi en factores de riesgo que predecirian el desarrollo mentalista
posterior.” (p. 47).

3. PLANIFICAR UNA SESION PARA TRABAJAR LAS FUNCIONES EJECUTIVAS
EN UN ALUMNO CON AUTISMO

Plantear una programacién educativa requiere partir de las necesidades y de lo que
motiva al alumno o alumna y mas aun cuando se trata de alumnado con necesidades
educativas. En palabras de Gisbert y Giné (2012) cuando queremos apostar por dar
una respuesta inclusiva debemos pasar de un modelo centrado en el déficit a un
modelo interactivo, donde conocemos cuales son las habilidades e intereses del
alumnado (Gil y Hernandez, 2019).

Ofra idea que no podemos pasar por alto cuando intervenimos con el alumnado es
tener en cuenta el contexto donde se encuentran y centrar la intervencion en la
situacion educativa que deriva de la necesidad (Ainscow, 1994; Gil y Hernandez,
2019). Sobre esta idea, debemos también tener en cuenta que en el alumnado con
TEA, el cual tiene dificultades en la generalizacion de aprendizajes, tenemos que partir
de una intervencion que cubra todas las necesidades, siendo indispensable el trabajo
con la familia y el entorno. Milld y Mulas (2009) dejan claro que la intervencion debe
centrarse en tres elementos clave: el nifio, la familia y el entorno. El enfoque general
de la atencién temprana en el TEA se centra en la triple vertiente: nifio, familia y
entorno. Asi lo aseguran estos autores cuando especifican que los programas de
trabajo con el nifio con TEA, debe regirse por los siguientes principios: “la realizacion
interdisciplinar del diagnéstico precoz; el disefio de programas especificos y la puesta
en practica de intervenciones tempranas; el uso de recursos y métodos eficaces; la
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comunicacion y la colaboracién entre los diferentes servicios sociales, sanitarios y
educativos que inciden en el nifio y su familia.” (p.47)

3.1. DATOS DEL CASO

El nifio que ponemos de ejemplo tiene 8 anos y esta diagnosticado con Trastorno del
Espectro Autista con alteraciéon en la comunicacién, sobre todo a nivel pragmatico, y
en la interaccién social. Presenta buena capacidad cognitiva, pero se observa
inflexibilidad, lo que conlleva que tenga rabietas cuando se produce un cambio de
actividad. Tiene dificultades para fijar la atencion, en la capacidad de organizacion y
planificacion cognitiva.

3.2. OBJETIVOS DE INTERVENCION PARA UNA SESION

La sesidon se realiza en 45 minutos y en ella se van a realizar tres actividades para
mejorar las funciones ejecutivas del nifio. Estos objetivos se trabajaran en varias
sesiones, pero con diferentes actividades. Los objetivos que nos marcamos para esta
sesién de ejemplo son los siguientes:

- Mejorar la capacidad atencional.
- Trabajar la flexibilidad cognitiva.

- Desarrollar estrategias de organizacién y planificacion.

3.3. ACTIVIDADES.

La primera actividad que se lleva a cabo esta relacionada a la metodologia utilizada
con el proyecto PEANA. El nifio al entrar a la sala se acerca al panel que hay con
pictogramas donde se establece lo que se va a trabajar en la sesién. Se pone la fecha
con el dia de la semana, el dia numérico, el mes, el afo y el tiempo que hace.
Después mantenemos una conversacion sobre lo que ha hecho durante el dia. Se
pregunta qué actividades ha realizado en el colegio y qué ha comido, entre otras. Con
esta actividad pretendemos que el nifio desarrolle la capacidad de organizacion
espacio-temporal y la planificacion de las tareas que va a realizar durante la sesion.

La segunda actividad se realiza para que el nifo focalice la atencion y al mismo tiempo
mejore la velocidad de respuesta. Se presenta al nifio una carta donde salen
diferentes imagenes. Al mismo tiempo se le da otra tarjeta que también contiene
imagenes y con la mayor velocidad posible tiene que decir la imagen que coincide en
ambas cartas. En este juego el terapeuta también participa y si cabe la posibilidad de
jugar con otros nifios y nifias mejor.

En la tercera actividad vamos a realizar un juego de stroop. Con esta dinamica
permitimos trabajar la flexibilidad cognitiva. Se le da al nifio una lamina donde
aparecen tres columnas con las palabras de los colores de distinto color (rojo, azul,
amarillo, verde, negro). Se le indica al alumno que nombre el color en el que estan
escritas las palabras, de arriba abajo y se cronometra el tiempo.
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Debemos tener en cuenta que existen una gran cantidad de juegos que nos permiten
trabajar cada una de estas funciones ejecutivas. También tenemos que tener claro que
una misma actividad puede trabajar varias funciones.

4. A MODO DE CONCLUSION

Debemos esclarecer, para concluir, que las funciones ejecutivas son parte esencial del
tratamiento del alumnado con trastorno del espectro autista (Etchepareborda, 2005; Hill,
2004; Talero, Martinez, Ovalle, Velasquez y Zarruk, 2003; Pellicano, 2012; Geurts,
Verte, Oosterlaan, Roeyers, Sergeant, 2004; Lépez, Lincoln, Ozonoffs y Lai, 2005).

Ademas tenemos que tener claro que la intervenciéon con el alumnado con trastorno
del espectro autista debe hacerse desde el modelo ecoldgico y teniendo en cuenta
todos los contextos, familiar y social. Cabe senalar también que es necesario partir de
la motivacién del nifo o de la nifa y, por supuesto, siempre de la forma mas ludica
posible (Gil y Hernandez, 2019, Milla y Mulas, 2009).
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RESUMEN

Este trabajo tiene como propdsito dar a conocer la gamificacion como metodologia de innovacion
educativa en los centros escolares, rompiendo con su ubicacion tradicional de lo extraescolar o
contextos no formales e informales. La confusién en la que comunmente incurren las personas que
tratan el juego y la gamificacion como sinénimos, nos lleva a plantear la necesidad de clarificar este
recurso metodolégico, que presenta en si mismo una diversidad de formas de ser desarrollada dentro
del aula, ademas de promover la creatividad y otras habilidades cognitivas del alumnado, favorece la
creacion de un clima de aula motivador y propicio del aprendizaje. Lejos de quedarnos solo en
recopilar definiciones conceptuales sobre gamificacion, se exponen los elementos necesarios para la
adquisicion de objetivos de aprendizaje a través del juego, las caracteristicas del método gamificado
adecuado al ambito escolar, asi como las luces y sombras de la puesta en practica de esta
metodologia.

Palabras clave: juego, gamificacién, innovacion,

1. UNA APUESTA DECIDIDA POR LA INNOVACION EDUCATIVA

Aunque la innovacion, la creatividad y la experimentacion de otras formas de educar y
formar a las nuevas generaciones ha existido siempre, la sociedad del siglo XXI demanda
aun mas de esta competencia educativa en los docentes. La globalizacion, la supremacia de
las TIC y el volumen cada vez mas cuantioso de informacion, ha implantado una credibilidad
sobre el conocimiento, cada vez mas relativa y caracterizada por lo caduco, lo efimero, lo
volatil y cambiante, hasta el punto que aquello que ha sido publicado hace mas de 5 afos,
pierde valor y se considera poco recomendable como fuente de fundamentacién. Por otro
lado, la razén de la modernidad como verdad absoluta y unica en los discursos educativos
ha sido quebrantada y fragmentada en diferentes perspectivas y voces (Ruiz, Roman, 2010),
abriendo paso a la diversidad como estado ideal y de reconocimiento de la individualidad y
de la diferencia.
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Esta busqueda de lo novedoso, de la diferencia, de la diversidad, ha contribuido a consolidar
la innovacion educativa como respuesta a las necesidades del individuo dentro y fuera de la
escuela, atendiendo a la realidad imperante del hoy y no del ayer. Nos encontramos, por
tanto, ante un proceso atemporal que supera los limites del paradigma tradicional y que
busca solucionar problemas en la comunidad escolar. Ademas, como ya sefiala la UNESCO
(2014), el protagonista del cambio es el alumnado, pero no porque se sitle en la prioridad de
la cuestion, que también, sino porque ademas se abandona el aprendizaje pasivo del
estudiante, para ser el mismo el que gestione este proceso.

Las experiencias y buenas practicas requieren de la renovacion de los métodos de
ensefanza en virtud de la adaptacién y la mejora de la calidad educativa. La concienciacion
de docentes e investigadores ha propiciado el aumento de estudios orientados en esta
direccién. Basta solo con buscar en la produccién cientifica de 2020 en Google Académico
para comprobar que se obtienen un total de casi 2900 salidas en menos de los dos meses
que llevamos transcurridos, lo que es indicativo de la relevancia que la innovacion educativa
ha adquirido en la actualidad. Otra muestra evidente de la apuesta decidida por la
innovacion en educacion lo constituye el volumen de congresos especificos en esta tematica
(VI Congreso Internacional de Innovacién Educativa Monterrey en Monterrey (México), Xl
Congreso Internacional de Docencia e Innovacion (CIDUI) en Barcelona y el VI Congreso de
Innovacion Educativa y Docencia en Red IN-RED en Valencia). Como afirma Margalef y
Arenas (2006, p. 17)

el cambio siempre implica una alteracion, una transformacion de un objeto, de
una realidad, de una practica o de una situacién educativa. Por ello, en el caso
de la innovacion educativa se considera que el cambio es la causa y el fin de una
innovacion,es decir, se innova para generar cambios.

Existen multiples formas de llevar a cabo la innovacion, pues segun Torres Alfosea (2019) la
innovacion no puede quedar reducida a la introduccién de los aparatos electronicos en el
aula, por el contrario, se define como “la introduccion de cambios en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, para solucionar una deficiencia detectada. Por su parte, Leyva y
Farfan (2016, p. 18) sefialan que

la praxis innovadora debe afincarse en el dominio exhaustivo de la realidad
formativa en los niveles sociocultural, institucional, contextual y personal; o sea,
debe integrar las perspectivas macro, meso y microsocial de la educacién y sus
procesos, en los ambitos de la gestion, desarrollo y concrecion de la actividad
educativa en su integralidad.

Nos encontramos ante la incertidumbre del cambio, pero también ante un panorama
educativo que debe contagiarse de la mutabilidad y la versatilidad del sistema. Es necesario
caminar de la mano de la fugacidad del tiempo y de la metamorfosis de todos los ambitos en
los que se produce el desenvolvimiento del ser humano, independientemente de que la
permanencia de la inversion sea veloz y agil. Aun a riesgo de que dentro de unos pocos
afos, lo que hoy se cataloga como innovacién, puede dejar de serlo, nos adentramos a
exponer a modo de ejemplo, las principales metodologias de innovacion educativa
recopiladas tras la consulta de diversas fuentes.


https://www.cidui.org/congressos-cidui/xi-congres-cidui-2020/
https://www.cidui.org/congressos-cidui/xi-congres-cidui-2020/
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Tabla 1. Recursos pedagdgicos para la potenciacion de la innovacion educativa

BlockChain Plataformas educativas a partir de las cuales el alumnado gestiona sus
datos, decidiendo que contenidos desea compartir con los demas, evitando
el robo de informacién o el plagio de ideas.

Realidad Mixta Tecnologia que permite experiencias de aprendizaje inmersivo, en las que,
a partir de una escena real, se crea un entorno virtual en el que el alumnado
puede interaccionar de manera cooperativa con ambas realidades.

Realidad Aumentada Aplicaciones en un proceso de aprendizaje adaptativo y accesible, que
Adaptativa permitira presentar al estudiante contenidos altamente interactivos
personalizados a sus caracteristicas y necesidades, y que de esta manera

pueda interpretar los contenidos y relacionarlos con el mundo real (Gesa,

2012, p.71).
Inteligencia Herramienta digital creada a partir de la inteligencia de un grupo que tiene
colectiva objetivos comunes, cuya aportacion se halla en la inteligencia individual de

cada sujeto. Como sefalan Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce y Garcia-
Pefialvo (2017), la cooperacion entre los individuos mediante canales
digitales, permite compartir conocimientos a través de procesos y
actividades multiples.

Flipped classroom o Metodologia en la que los papeles ordinarios en el proceso de ensefianza-
Aulainvertida aprendizaje se invierten, es decir, el docente acutua unicamente de guia y el
estudiante adquiere el protagnismo en lo que respecta al trabajo de los
contenidos. El aula unicamente se utiliza para resolver dudas y realizar
interacciones cooperativas entre el alumnado, fomentando el trabajo en los

contextos no formales (Hinojo, Aznar, Romero y Marin, 2019).

Ecosistemas de Construccion de “una comunidad, con métodos educativos,politicas,
aprendizaje reglamentos, aplicaciones y equipos de trabajo, que pueden coexistir de
manera que sus procesos estan interrelacionados y su aplicacion se basa
en los factores fisicos del entorno tecnolégico” (Garcia-Penalvo y Seoane,

2015, p.131).

Learning Analitics Proceso, mediante huellas digitales, en el que se mide aprendizaje del
alumnado, asi como la recopilacién, analisis e informe de datos sobre el
progreso de los estudiantes y los contextos en los que tiene lugar el
aprendizaje (Sclater, Peasgood & Mullan, 2016).

Gamificacion Procesos de ensefianza en los que se utiliza el rol de los videojuegos como
base para un aprendizaje significativo.

Mooc's Metodologia pedagdgica en linea que se sustenta sobre cursos a través de
Internet. EI nUmero de estudiantes que puede participar en ellos es ilimitado,
desarrollando asi la educacion coletiva y abierta.

Aprendizaje Servicio “Actividades que combinan el servicio a la comunidad con el aprendizaje
reflexivo de conocimientos, habilidades y valores [...] Se trata de la
integracion de dos elementos —servicio a la comunidad y aprendizaje
significativo— en un solo proyecto coherente y bien articulado, que potencia
la capacidad formativa de ambos” (Puig, Gijon, Martin y Rubio, 2011).

Adentrarnos en todas ellas constituye una tarea que supera las pretensiones de este trabajo,
por tanto, optamos por centrar la innovacién educativa en las aportaciones realizadas por la
gamificacion en materia de educacion, resaltando la contribucion que desarrolla esta
metodologia en el aprendizaje significativo y constructivista.
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2. CONCEPTO DE GAMIFICACION

El juego es un mecanismo a través del cual se potencia la inquietud, la atencion y la
creatividad. Se trata de “actividad inherente al ser humano, vinculada al gozo, al placery a la
diversion” (Melo y Hernandez, 2014, p.41). El juego constituye la alternativa que nos permite
trabajar en el ambito educativo con herramientas que son mas propias de ambito informal,
pero, mediante las cuales, se pueden superar las limitaciones que en ocasiones nos
encontramos con las metodologias tradicionales. Entre las ventajas del juego se encuentra
desarrollar personas mas creativas, tolerantes, libres y por tanto, también mas felices, lo que
nos lleva a concluir que la actividad ludica debe ser impulsada dentro de las aulas
(Bernabeu y Goldstein, 2016).

La gamificacion se define habitualmente como el uso en contextos no ludicos, de elementos
y técnicas de disefio de juegos (Werbach & Hunter 2012). En definitiva, la gamificacion
constituye una de esas estrategia que nos permite desarrollar en el alumnado beneficios que
giran en torno al compromiso y la motivacién de los estudiantes en tareas de rigor
académico pero que recurren a método propios de los videojuegos. Siguiendo a Ortiz-Coldn,
Jordan y Agredal (2018) en un estudio realizado en torno a los beneficios de esta
metodologia innovadora, la propuestas gamificadas mejoran el rendimiento de los
estudiantes gracias a un mayor desarrollo cognitivo, asi como una mejor gestion emocional
y social.

Las cualidades del juego en el ambito escolar se centran en alcazar un cambio de actitud en
el sujeto a través de elementos que le llamen la atencion: imagenes, sonido y recompensa
inmediata. Si a estas caracteristicas le unimos la realidad preponderante en las aulas en la
actualidad, en la que el alumnado muestra interés por “las fascinacion que crean en ellos las
imagenes, la emocion, la creatividad, la impaciencia, el conocimiento intiutivo y las
percepciones multiples” (Bernabeu y Goldstein, 2016), la gamificacién puede construir una
asociacion adecuada que combine los contenidos académicos con las propiedades del
videojuego.

Para delimitar el disefio de estos instrumentos con fines educativos, es neceario precisar en
primer lugar los objetivos de aprendizaje. Marne, Wisdom, Huynh-Kim-Bang y Labet (2012)
desarrollaron una metodologia centrada en seis facetas necesarias en cualquier disefio de
tendencia gamificada. La finalidad de cada una de estas etapas es constriuir un proceso
sistematico mediante el cual cada uno de los elementos estén orientados hacia la
consecucion de los propésitos pedagogicos que se pretenden alcanzar con la experiencia
didactica.
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Figura 1. Elementos necesarios para la adquisicion de objetivos de aprendizaje a través del juego
(Marne, Wisdom, Huynh-Kim-Bang & Labet, 2012)

Dentro de la denominacién serious game (juegos serios), es necesario detimitar patrones de
disefio que permitan confeccionar juegos que se consideren adecuados desde el punto de
vista de la pedagogia. Determinados elementos, como los que se describen a continuacion,
son exigidos en la elaboracién de un videojuego de caracter didactico, dado que es preciso
que estos confeccionen la estructura del producto resultante (Marne, Wisdom, Huynh-Kim-
Bang & Labet, 2012).

- Pedagogical objetives: describen el modelo de conocimiento, asi como los objetivos
y contenidos educativos. Ademas queda establecido el rol de los jugadores en un
contexto determinado.

- Domain simulation: se definen las actuaciones correctas e incorrectas de los
jugadores en un contexto determinado.

- Interactions with the simulation: especifica la forma de implicar a los jugadores para
gue se produzca una interaccion persistencia con el simulador.

- Problems and progression: se presentan los retos que tienen que realizar los
jugadores y el proceso ordenado a través de cual se deben llevar a cabo.

- Decorum: escenarios y elementos que van a configurar el producto multimedia, que
tiene como finalidad despertar la motivacion de los jugadores.

- Conditions of use: en el se detallan aspectos instructivos como con quién juega cada
usuario, donde y cuando se desarrollara el juego y como se va a realizar.

Teniendo en cuenta todos los criterios anteriores, podemos definir la gamificaciéon como una
técnica, un método y una estrategia a la vez, que pretenden crear en entornos académicos
un ambiente ludico que permita construir una experiencia enriquecedora que fomente entre
los estudiantes una implicacién en el aprendizaje (Marin y Hierro, 2013).
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3. ELEMENTOS Y MODALIDADES DE LA GAMIFICACION

Los elementos que conforman la gamificacion pueden variar dependiendo de los autores y
de la clasificacion seleccionada. Son numerosos los estudios (Ortiz-Ramirez y Bravo-
Agapito, 2019; Moreno-Martinez, Leiva-Olivencia y Matas-Terron, 2016) que contemplan el
papel que desempefa esta alternativa reciente en la innovacion del panorama educativo. Sin
embargo, si nos centramos en aquellas propuestas gamificadas que estan orientadas a
entornos académicos, los criterios son comunes y prevalencen en la gran mayoria de los
juegos. Siguiendo a Prieto, Diaz, Monserrat y Reyes (2014), las caracteristicas que deben
poseer todas las experiencias pedagodgicas sustentadas sobre la gamificacion se alejan de
las metodologias tradicionales, en virtud de un acercamiento a las necesidades del
alumnado actual.

Tabla 2. Caracteristicas de un método gamificado adecuado al ambito escolar

- Elementos narrativos que proporcionen motivacion inicial y a largo plazo.

-  Sistemas de pequefias recompensas por acciones que proporcionen refuerzo y motivacion a
corto plazo.

- Elementos personalizadores de la experiencia de aprendizaje.

- Un sistema de proximidad social al profesor y de trabajo en equipo con los comparieros.

- Un sistema de respuesta que proporcione realimentacion inmediato a las acciones de cada
alumno.

- Actividades interesantes y divertidas para que los alumnos trabajen con conceptos y
ejerciten las competencias que pretenden fomentar.

Fuente: Prieto, Diaz, Monserrat y Reyes (2014)

Distintos autores han sefialado otros elementos propios de la gamificaciéon como la base del
juego (descripcion del mismo y del reto a conseguir), la presencia de normas, interactividad
y feedback en el proceso, la adquisicién de insignias y recompensas, el compromiso juego-
jugador, asi como la motivacion en la superacion de logros (Zichermann y Cunningham,
2011; Kapp, 2012). No obstante, independientemente de la presencia o ausencia de una
caracteristicas determinada, en el disefio o elaboracibn de un juego educativo deben
participar indiscutiblemente profesionales del ambito escolar, pues la finalidad del proyecto
no es unicamente que los alumnos tengan una mayor motivacién por el juego en si, sino que
se debe conjugar esta fundamentacion con la que requiere el aprendizaje significativo. Asi
pues, como sefalan Foncubierta y Rodriguez (2014), el profesor debe crear actividades, que
sobre un soporte analdgico o digital, contengan elementos propios del juego como los retos
de la competicion, el tiempo y la puntuacion para enriquecer la experiencia didactica, con la
intencién de transformar o redirgir la conducta y promover la participacion activa en el aula.

Dentro de las modalidades de la gamificacion, la alternativa de formacion que predomina
sobre las demas opciones es la e-learning (Ding, Kim y Orey, 2017; Amir, Haji, Saman,
Yusoff & Yacob, 2015). Como senalan Torres-Toukoumidis, Romero-Rodriguez y Pérez
Rodriguez (2018, p. 141), las cualidades que la formacién no presencial tiene cuando se
asocia a la metodologia gamificada se podrian resumir en los siguientes puntos, los cuales
contrastan con la metodologia tradicional.
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- Contrastar las habilidades dispuestas por pedagogia tradicional (escuchar, leer,
memorizar) con aquellas ordenadas en base a la pedagogia moderna (practicar,
resolver problemas, analizar una situacion y buscar explicaciones);

- Comprobar el rol del profesorado en el proceso didactico, el cual puede variar
entre desempefar una actitud directiva, receptiva y de asistencia o simplemente
un compromiso nulo con la ensefianza;

- Estimar la presencia de otros actores en el proceso de ensefanza;

- Valorar la interaccién con los materiales, dinamicas y recursos empleados en la
intervencion;

- Extraer los componentes ludicos de la estrategia pedagdgica.

- Considerar la autonomia del alumnado en la toma de decisiones.

Destacan también los resultados obtenidos en las experiencias gamificadas en los sistemas
presenciales y semipresenciales. Diferentes investigaciones destacan la habilidad de esta
metodologia para fomentar y alcanzar una mayor efectividad en las explicaciones tedricas y
clases practicas en términos de motivacion, asistencia, participacion o rendimiento
académico (Morillas, 2016; Sandi y Ramirez, 2013). Con estos sistemas se permite conjugar
el beneficio de la presencialidad o la asistencia al aula con el trabajo auténomo del alumno
en entornos no exclusivamente académicos y formales.

3. LUCES Y SOMBRAS DE LA GAMIFICACION

La gamificacion educativa esta avalada por numerosos estudios que consideran la validez
de este recurso como herramienta didactica para el aprendizaje a través del juego serio (Gil-
Quintana y Prieto-durado, 2019; Lavega, Filella, Agulld, Soldevila y March, 2017; Contreras-
Espinosa, 2016). Autores como Foncubierta y Rodriguez (2014, p.1) sefalan que ‘la
actividad gamificada continta siendo una actividad de aprendizaje mas, solo que con ciertas
particularidades de disefio de acuerdo con unas pautas que se rigen siempre por una
finalidad pedagdgica que va mas alla de la mera accion de motivar”. Por ende, como resalta
Marin (2015, p. 2) “no se debe confundir la gamificacién educativa con la ludificacion
educativa”, pues esta primera se sustenta sobre el curriculo y la normativa legal vigente, en
este caso, la LOMCE, y no sobre supuestos unicamente ludicos.

Muchas investigaciones de experiencias vivenciales en el aula resaltan que la gamificacion
tiene ventajas e inconvenientes en lo que respecta a su utilizacion como metodologia
innovadora. En un intento de unificar criterios en lo que respecta a su implementacion en el
aula, describimos en la tabla 3 aquellos principios expuestos en los resultados de la practica
educativa en los que hallamos mayor cohesion entre los autores.
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Tabla 3. Potencialidades y debilidades de la gamificacion como recurso educativo.

ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

La motivacién. Los snifios muestran una mayor
predisposicion a la realizacién de tareas y la
consecucion de objetivos.

La diversidad del aula no siempre se potencia en
el disefio y aplicacion de estos recursos.

La diversion. Las caracteristicas de estos
instrumentos desarrollan en el cerebro de los
nifos sensaciones positivas motivadas por la
liberacién de dopamina del cerebro de estos
sujetos.

La evidencia médica y la validacion clinica
frecuentemente no esta en consideracion en la
creacion de estas herramientas.

La retroalimentacion. La comunicacién
establecida entre este recurso y el sujeto es
inmediata, propiciando un feedback adecuado
para obtener informacién rapida de los logros
alcanzados.

La exclusién emocional de aquellos alumnos que
no se consideran “buenos” para la competicion vy,
por tanto, no son aceptados o apoyados en los
grupos realizados para participar en la actividad.

El tratamiento del error. La frustracion que
provoca en los nifios el fracaso es superada con
la utilizacion de esta metodologia, en la que lo
importante es alcanzar el objetivo, para lo que
tendran que mostrar tenacidad y esfuerzo.

La recompensa inmediata en toda accién
realizada por el individuo desarrolla en los
alumnos una vision engafiosa de la realidad,
pues la gran mayoria de esfuerzos que realizan
las personas en cualquier ambito requieren de
tiempo y esfuerzo en la obtencion de resultados
positivos.

La experimentacion y la creatividad. La multitud
de posibilidades que ofrece estos juegos permite
que los estudiantes desarrollen numerosas
estrategias para alcanzar los retos potenciado la
creatividad y astucia.

La ficciobn es uno de las caracteristicas que
suelen presentar estos instrumetos alejando al
sujeto permanentemente de vivencias y
situaciones reales de su entorno, que pueden
ocasionar aprendizajes que se sustentan sobre
“el embrujamiento de los sentidos” y no tanto en
la objetividad.

La autonomia. El aprendizaje de los alumnos en
la metodologia tradicional siempre estd marcado
por el docente, mientras que en este método el
estudiante es el propio gestor del conocimiento.

La competicion recurrente puede ocasionar en el
individuo conductas ambiciosas y
desconsideradas hacia los demas, alejando el
altruimo de la practica educativa.

Fuente: Llorens-Largo et al., (2015), Pérez-Pueyo y Hortigliela Alcala (2020)

La innovacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje es necesaria, dado que la educacion
no puede vivir al margen de los cambios que acontecen en la sociedad y que condicionan
todos los ambitos en los que el alumnado experimenta un desenvolvimiento (Morera-Huertas
y Mora-Roman, 2019). La utilizaciéon de metodologias alternativas como la gamificacion
enriquecen la practica docente, no obstante, no debe desarrollarse en paralero a principios
pedagogicos educativos como el trabajo y el quehacer persistente y tenaz, los cuales deben
ser valorados y adoptados por los discentes en las rutinas de aprendizaje (Theodosiou &
Karasavvidis, 2015). Asimismo, la gamificacion no es exclusiva de las areas disciplinares,
por el contrario, constituyen un recurso inigualable para abordar el tratamiento de los
contenidos transversales relacionados con la ciudadania y el desarrollo personal del
alumnado. A modo de ejemplo citamos el trabajo desarrollado por Hernandez-Prados vy
Alvarez Mufioz (2015) presentado al 11° Congreso Internacional sobre Educacion, Cultura y
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Desarrollo, en el que a través del juego se desarrollé una campafia de sensibilizacion
escolar sobre la alimentacién en los alumnos de educacion primaria.

5. ORIENTACIONES EDUCATIVAS PARA INCLUIR LA GAMIFICACION EN EL AULA

En la actualidad la innovacion parece querer inundarlo todo, y con demasiada frecuencia
olvidamos el hecho de que algo sea nuevo no implica que tenga efectos positivos en el aula
(Pérez Pueyo y Hortiglela Alcala, 2020), otras veces basta con cambiar el modo de
acercarnos a los contenidos, o los contenidos de juegos tradicionales, o modificar las
coordinadas espacio-temporales de uso de determinados recursos para convertirse en una
innovacion.

Los estudios empiricos que se han realizado sobre la aplicabilidad de la gamificacién en el
aula demuestran en numerosas experiencias su efectividad en la practica educativa. Esta
praxis potencia ademas la participacion tanto del estudiante que trabaja con estas
herramientas, como del docente que participa en la creacién de las mismas, impulsando la
cooperacion de dos pilares fundamentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Cierto
es que el desarrollo experimentado por la tecnologia y las aplicaciones digitales ha permitido
el progreso y perfeccionamiento de estos materiales didacticos multimedia. No obstante,
también se enmarcan dentro de las tendencias gamificadas otros posibilidades presenciales
y vivenciales como la Escape Room, alternativa que permite construir en el aula un
verdadero labertinto de retos (Garcia-Lazaro, 2019).

Aunque el término juego parece estar mas préoximo a Educacion Infantil, el concepto de
gamificacion ha extendido esta metodologia a todas las etapas educativas, tanto obligatorias
como postobligatorias, albergando estudios superiores como los universitarios. Asimismo, la
posibilidad de adaptar estos materiales pedagdgicos a distintos niveles, permite también la
adecuacion de estos instrumentos a la heterogeneidad del aula, fomentando la inclusividad a
través de alternativas mas atractivas para los estudiantes (Rodriguez-Jiménez, Navas-
Parejo, Santos-Villalba y Fernandez-Campoy, 2019).

Asi pues, la innovacion desarrollada a través de la gamificacién debe partir de la realidad del
grupo-clase y a partir del contexto real construir materiales pedagdgicos que atiendan a los
cambios a los que nos enfrentamos en la sociedad del conocimiento actual y potencie entre
el alumnado una educaciéon que valore, como subrayan Garcia-Ruiz, Ronilla del Rio y
Diego-Mantecén, (2018, p. 75), “factores relacionados con el esfuerzo, la autoregulacion, el
sacrificio, la busqueda constante de la superacion y la mejora, combinados con los
elementos de juego, como el disfrute, la emocion, la incertidumbre, el deseo de la
recompensa y el vértigo de la superacion de retos y riesgos”.
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RESUMEN

Se propuso una metodologia para la formacién de la competencia comercial en
estudiantes de la carrera Licenciado en Educacion Economia, se emplearon el
criterio de experto y el pre-experimento pedagogico para solucionar el problema
¢,Como favorecer la formacion de la competencia comercial en estudiantes de la
carrera Licenciado en Educacion Economia, durante su formacion profesional?. Se
utilizaron métodos cientificos como histérico-légico, analisis y sintesis, el sistemico-
estructural-funcional, la entrevista, la encuesta, la observacion, asi como los
estadisticos matematicos, que permitieron disefiar, fundamentar y elaborar la
metodologia, a partir de las relaciones internas que se dan entre sus componentes.
Concluimos con los principales resultados obtenidos en las transformaciones del
desempefio de los estudiantes al lograr la formacion de la competencia comercial.
Palabras clave: formacion-competencia comercial-metodologia—desempefio-
economia

ABSTRACT

A methodology was intended to the formation of the commercial competition in
students of the Economic Education career, to solve the problem expert's opinion
were used and the pedagogic pre-experiment method. ;How we can create a
positive formation during the technical training in the Economic Education career
students?  Scientific methods were used, such as logic-historic, analysis and
synthesis, the systemic structural functional, the opinion poll, observation, as well as
the mathematical statisticians, allowing a design to elaborate a methodology having
in an account the components and their internal relationships. We conclude showing
the main results obtained due to the performance transformations in order to form a
commercial competition by the students.

Keywords: formation-commercial competition-methodology- performance- economy

1. INTRODUCCION

En la universidad del siglo XXI, es necesario que los estudiantes desarrollen
competencias que les permitan desempenarse en su actividad profesional y en su
entorno social. De aqui que la tendencia en la formacion profesional es diseiar los
curriculos basados en competencias profesionales, donde la adquisicidon de saberes
tedricos, metodoldgicos, tecnoldgicos y sociales sea un objetivo primordial.

En este sentido, la carrera de Licenciado en Educacion Economia tienen como
encargo social formar profesionales cientifica y técnicamente para los escenarios en
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escuelas politécnicas, que puedan dirigir el proceso pedagdgico profesional en la
Educacion Técnica y Profesional (ETP), con la capacidad, que les permita ser
competentes en el nuevo orden pedagdgico, didactico y economico.

Al revisar la literatura cientifica en torno a la formacion de profesionales desde el
enfoque de formacion de competencia en el contexto internacional se destacan los
trabajos Salas (2017), Vargas (2018), Moya y Alonso (2019); en el contexto nacional,
Tejeda y Sanchez (2012), Valera y Téllez (2019), Martinez, Alonso y Pérez (2019).

Los resultados cientificos de estas investigaciones consultadas constituyen
antecedentes de gran valia que permiten profundizar en el estudio de esta, van a la
formacion de competencia desde la dinamica del proceso de formacion profesional
en la Educacién Media y Superior y Educacién Superior; sin embargo, adolecen de
una metodologia dirigida al desarrollo de la competencia comercial del estudiante en
la formacion, mediante interaccion con el componente académico y la investigacion.

Como objetivo general se propone una metodologia para el desarrollo de la
competencia comercial en estudiantes de la carrera. La pertinencia se revela al
formar un Licenciado en Educacion Economia de manera integral, que sea creativo,
investigador, racionalizador, emprendedor, que trabaje en equipos y contribuya a
resolver problemas profesionales en la direccion del proceso pedagogico profesional
en la carrera de comercio de la familia de los servicios en la ETP, que repercuta con
eficiencia y calidad aplicando los procesos basicos del comercio en los
establecimientos comerciales del territorio.

1.1 Concepciones tedricas sobre competencia profesional

Segln Tejeda y Sanchez (2012)° definen competencia profesional (...) cualidad
humana que se configura como sintesis dialéctica en la integracion funcional del
saber (conocimientos diversos), saber hacer (habilidades, destrezas y capacidades)
y saber ser (valores y actitudes) que son movilizados en un desempefio idéneo a
partir de los recursos personologicos del sujeto que le permiten saber estar en un
ambiente socioprofesional y humano en correspondencia con las caracteristicas y
exigencias del entorno (...).

Valera y Téllez (2019)° (...) se logra la socializacién del aprendizaje individual de los
estudiantes, y se establece la relacion teoria-practica en la solucidn de problemas
profesionales (...).

En concordancia con estas definiciones, Mulet (2019)* define la competencia
comercial (...) como una cualidad humana que se vincula con el saber
(conocimientos sobre comercio), saber hacer (habilidades, habitos, destrezas vy
capacidades para la realizacion de los procesos basicos del comercio, y el saber ser
y estar (cualidades, actitudes, aptitudes y valores requeridos para el comercio),
expresadas mediante su desempefo sobre la base de los recursos personoldgicos
del sujeto, que le permiten resolver problemas en el campo de las ciencias
pedagdgicas y las ciencias econdmicas (incluyendo otros no predeterminados) con
calidad y eficiencia.

El término competencia profesional, han sido valorados por varios autores como
recursos personolégicos que incluye conocimientos, habilidades, valores, intereses.
El mismo esta relacionado con el concepto modo de actuacion del profesional.

2 (Tejeda y Sanchez, 2014: 24)
® (Valera y Téllez, 2019: 208)
* (Mulet, 2019: 30)
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2. METODOLOGIA

Explica la légica para la formacion de la competencia comercial de los estudiantes y

se presentan los resultados cualitativos, a partir de las principales transformaciones

que operan en el proceso al culminar la asignatura de Tecnologia del Comercio. El

mismo se realizé sobre la base de los informes de las visitas realizadas al proceso,

los resultados de las evaluaciones parciales y finales. A continuacidn presentamos

los indicadores que permitieron evaluar el desempefio de los estudiantes.

1. Conocimientos sobre los procesos basicos del comercio, gestion de venta.

2. Habilidades profesionales para vender productos o servicios.

3. Valores y cualidades tales como la honestidad, la laboriosidad, la honradez, la
ética profesional, la perseverancia, la creatividad y el emprendimiento.

4. Manifiesta trabajo en equipo, utiliza la informatica y la investigacion durante los
procesos basicos asociados al Comercio.

2.1 Principales métodos y técnicas empleadas

Los métodos cientificos asumidos historico-logico para establecer los antecedentes
histérico del proceso de formacién de la asignatura Tecnologia del Comercio, para
buscar consenso entre los expertos acerca de la pertinencia de la metodologia
propuesta, la prueba pedagdgica para diagnosticar el desempeno de los estudiantes
en la asignatura Tecnologia del Comercio y el pre-experimento pedagogico para la
puesta en practica de la metodologia y la valoracion de las transformaciones
ocurridas en el proceso.

A partir de estos indicadores cualitativos concebidos para valorar el estado actual del
desempefio de los estudiantes, se efectud el diagndstico para lo cual se encuestaron
a 30 estudiantes de tercer afo de la carrera que recibieron la asignatura de
Tecnologia del Comercio, se aplicé una prueba pedagdgica para constatar el estado
del desempefio asociado al Comercio, se realizaron observaciones al proceso
formativo, se realizaron entrevistas a profesores, tutores y directivos de la carrera.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de esta investigacion se derivan del trabajo realizado en la tesis
doctor en pedagogia por Mulet (2019). Para el disefio de la metodologia se
asumieron los criterios de De Armas (2014), Tejeda (2015), Moya y Alonso y (2019).
Estos autores reconocen que la metodologia debe estar estructurada por un aparato
tedrico cognitivo y uno instrumental. En el aparato tedrico — cognitivo se estable el
enfoque formativo asumido y en el instrumental se plantean las acciones por etapas
para desarrollar la competencia comercial mediante la integracion de los
componentes académico, laboral e investigativo.

La metodologia propuesta tiene como objetivo estructurar los aspectos basicos
didacticos para la planificacién, organizacién, ejecucion y evaluacion de la formacién
de la competencia comercial en estudiantes de la carrera Licenciado en Educacion
Economia, contribuye a la preparacion del docente, estructurada en tres etapas vy
sus acciones. A continuacion presentamos metodologia.

Etapa I. Planificacion de formacién de la competencia comercial. Acciones:
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1. Determinar los problemas profesionales asociados al comercio

2. Seleccionar los contenidos asociados al Comercio

3. Seleccionar el método tecnoldgico y el método de ensefianza-aprendizaje
4. Disenar las tareas profesionales integradoras

5. Caracterizar los escenarios de formacion profesional

Etapa Il. Ejecucién de la formacion de la competencia comercial. Acciones:
1. Orientar las tareas profesionales integradoras
2. Aplicar las tareas profesionales integradoras

Etapa Ill. Evaluacién de la formacion de la competencia comercial. Acciones:

1. Diagnosticar a través de pruebas pedagodgicas, observaciones al proceso, el
estado final del desempefio que presentan los estudiantes

2. Evaluar el estado final del desempefio del estudiante

3. Valorar el proceso de formacion de la competencia comercial

4. Determinar acciones de caracter organizacional, administrativas, de superacion y
de investigacién para la mejora continua del proceso.

3.1 Principales transformaciones en los estudiantes y en el proceso de
formacion

» Se logré mayor motivacion, lo que se manifiesta en el trabajo en equipo, el uso de
la investigacion y la informatica en la solucion de los problemas profesionales
asociados a los procesos basicos del comercio y el emprendimiento.

» Se estimulé la independencia en la busqueda de soluciones creativas e
innovadoras a los problemas profesionales, incluyendo otros no predeterminados.

» Se aprecia un mejor tratamiento al desarrollo de cualidades que caracterizan al
desempeno profesional en el estudiante, desde un enfoque integral y mediante su
interaccidén consigo mismo, con el resto de sus compafieros de trabajo y con los
medios de trabajo que emplea.

» Se logré determinar evidencias en el desempefio de competencia comercial a
partir de los diferentes niveles de desarrollo.

» Se logro una mejora en el tratamiento al enfoque de formacién profesional basado
en competencia en la asignatura Tecnologia del Comercio, al incorporar al
programa de la asignatura, la competencia comercial, con sus niveles de
desarrollo y evidencias de desempefio, asi como, un adecuado nivel cientifico y
actualizado de los saberes.

» La organizacion de las actividades profesionales concebidas, lograron una mejor
estimulacion de la comunicacién profesor—alumno, alumno— alumno y alumno -
profesor, mediante la socializacion y la experiencia — vivencial.

4. CONCLUSIONES

La implementacién de la metodologia, sobre la base de la aplicacion del pre-
experimento pedagodgico, permitié constatar a un 95,0% de confianza, contribuye al
mejoramiento del desempenio profesional de los estudiantes de la carrera Licenciado
en Educacion Economia para dirigir la carrera de comercio en la ETP y su impacto
en los establecimientos comerciales. No obstante, aun queda por investigar el
contexto de la evaluacion de dicha competencia desde el seguimiento al diagndstico
con caracter mas especifico, asi como extender los resultados de su aplicacion en la
carrera de Licenciado en Economia, adecuandola a sus caracteristicas particulares.
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Resumen

El desarrollo econdmico, social y cultural del planeta ha traido cada vez mas problemas
ambientales como la pérdida de la biodiversidad, del suelo, de los recursos hibridos, siendo esto la
perdida de los recursos naturales que pueden llegar a ser irreversibles, produciendo una
contaminacion ambiental, que a su vez llevan a contaminantes secundarios, ocasionando un efecto
invernadero y alcanzando un calentamiento global, generando esto un circulo vicioso, por lo que es
importante contar con el conocimiento de la poblacién para poder realizar un cambio de actitudes y
poder mitigar el deterioro ambiental, que para lograrlo se necesita de la Educacién ambiental, ya
que es una herramienta que sirve para que la poblacion adquiera conciencia y proteja el planeta y
pueda adquirir la capacidad de cambiar los valores, estilo de vida y su actitud hacia el medio
ambiente.

La Educacién Ambiental se presenta en la poblacion, mediante temas ambientales para
que observen la realidad de los problemas locales y regionales existentes y que reflexionen ante
ello, para que tomen la iniciativa de involucrarse en la participacién de la solucion de dichos
problemas, siendo uno de los retos mas importantes hoy en dia. En 1988 se establecié por primera
vez el acuerdo sobre la Ley General del Equilibrio Ecolégico y Proteccion al Ambiente, en donde se
indica la incorporacién de contenidos ecoldgicos al nivel basico, pero con la ayuda de la Secretaria
de Educacion Publica, se propuso agregar estos contenidos en los diferentes niveles educativos. A
pesar de esto en México no se ha tenido el resultado esperado, debido a la falta de apropiacién de
la comunidad educativa, debido a esto se espera que en las escuelas se impartan materias de
educacion ambiental, los docentes se actualicen y capaciten para poder impartir sus asignaturas y
poder motivar a los estudiantes por medio de actividades como talleres, concursos, platicas, entre
otras y puedan entender los problemas que se tienen hoy en dia y dar posibles soluciones para
mitigarlos, por consiguiente hacer un cambio en las actitudes de la poblacion, ya que es la
responsable de la conducta humana y poder lograr un estimulo favorable o desfavorable, pero a la
sociedad le cuesta mucho reconocer la gravedad de los problemas ambientales a pesar de sus
conocimientos, pero como la actitud depende de tres compontes, afectivo, cognitivo y el
conductual, las actitudes pueden ser moldeables. Por lo que se tiene como objetivo medir el nivel
de actitudes ambientales de los estudiantes del nivel medio superior y con esta fortalecer la
Educacion Ambiental.

En esta investigacion se utilizd el instrumento “cuestionario de Actitudes Ambientales”
(CAAM), el cual consta de 17 items con respuesta tipo Likert, y con cinco opciones de respuestas
que van desde “totalmente de acuerdo” hasta “totalmente en desacuerdo”, agregandose preguntas
sociodemograficas, como género, edad y bachillerato, para su complemento. El instrumento se
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divide en tres categorias para su evaluacién; nivel de actitud muy consciente, nivel de actitud
consciente y nivel de actitud medio consciente.

Los resultados encontrados en esta investigacion, fue que los estudiantes del nivel medio
superior tiene un nivel de actitudes ambientales “medio consiente” con el 61.2%, por lo que se
concluye la necesidad de aumentar y/o agregar talleres, platica, concursos a los programas
educativos para motivar al estudiantes y asi poder hacer un cambio en las actitudes ambientales a
favor del medio ambiente y poder dar posible solucién a los problemas ambientales.

Palabras clav es
Educacién Ambiental — Actitudes Ambientales — Desarrollo Sustentable- Nivel Medio Superior —
Conducta humana — Programas educativos

Abstract

The economic, social and cultural development of the planet has brought more and more
environmental problems such as the loss of biodiversity, soil, hybrid resources, this being the loss of
natural resources that can become irreversible, causing environmental pollution , which in turn lead
to secondary pollutants, causing a greenhouse effect and achieving global warming, generating this
a vicious circle, so it is important to have the knowledge of the population to be able to make a
change in attitudes and be able to mitigate the deterioration environmental, which to achieve this
requires environmental education, since it is a tool that helps people acquire awareness and protect
the planet and can acquire the ability to change values, lifestyle and their attitude towards the
environment.

Environmental Education is presented in the population, through environmental issues to
observe the reality of existing local and regional problems and to reflect on it, so that they take the
initiative to get involved in the participation of the solution of these problems, being one of the most
important challenges today. In 1988, the agreement on the General Law of Ecological Balance and
Environmental Protection was established for the first time, which indicates the incorporation of
ecological content at the basic level, but with the help of the Ministry of Public Education, it was
proposed to add these contents at different educational levels. Despite this, the expected result has
not been achieved in Mexico, due to the lack of appropriation of the educational community, due to
this it is expected that environmental education subjects are taught in schools, teachers are
updated and trained to be able to deliver their subjects and to motivate students through activities
such as workshops, competitions, talks, among others and can understand the problems they have
today and give possible solutions to mitigate them, therefore make a change in the attitudes of the
population , since it is responsible for human behavior and to be able to achieve a favorable or
unfavorable stimulus, but society has a hard time recognizing the seriousness of environmental
problems despite their knowledge, but since the attitude depends on three components, affective,
Cognitive and behavioral attitudes can be moldable. Therefore, the objective is to measure the level
of environmental attitudes of the students of the upper middle level and with this strengthen
Environmental Education.

In this investigation, the “Environmental Attitudes Questionnaire” (CAAM) instrument was
used, which consists of 17 items with a Likert response, and with five response options ranging
from “totally agree” to “totally disagree”, adding sociodemographic questions, such as gender, age
and high school, for its complement. The instrument is divided into three categories for evaluation;
very conscious attitude level, conscious attitude level and conscious half attitude level.

The results found in this research, was that the students of the upper middle level have a
level of environmental attitudes "half conscious" with 61.2%, so the need to increase and / or add
workshops, talks, competitions to students is concluded educational programs to motivate students
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and thus be able to make a change in environmental attitudes in favor of the environment and be
able to provide a possible solution to environmental problems.

Key w ords
Environmental Education - Environmental Attitudes - Sustainable Development - Higher Middle
Level - Human behavior - Educational programs

Introdu ccion

El desarrollo econdmico, social y cultural del planeta ha traido cada vez mas problemas
ambientales como la pérdida de la biodiversidad, del suelo, de los recursos hibridos, siendo esto la
perdida de los recursos naturales que pueden llegar a ser irreversibles, produciendo una
contaminacion ambiental, que a su vez llevan a contaminantes secundarios, ocasionando un efecto
invernadero y alcanzando un calentamiento global, generando esto un circulo vicioso, por lo que es
importante contar con el conocimiento de la poblacién para poder realizar un cambio de actitudes y
poder mitigar el deterioro ambiental, que para lograrlo se necesita de la Educacién ambiental, ya
que es una herramienta que sirve para que la poblacién adquiera conciencia y proteja el planeta y
pueda adquirir la capacidad de cambiar los valores, estilo de vida y su actitud hacia el medio
ambiente.

La Educacién Ambiental se presenta en la poblacion, mediante temas ambientales para
que observen la realidad de los problemas locales y regionales existentes y que reflexionen ante
ello, para que tomen la iniciativa de involucrarse en la participacién de la solucion de dichos
problemas, siendo uno de los retos mas importantes hoy en dia. (Espejel, Flores & Castillo, 2014)

Por lo que la Educaciéon ambiental ha entrado en un campo importante de la pedagogia,
tratandose como disciplina, sin embargo se ha involucrado como disciplina independiente, tratando
de la Educacién Ambiental se agregue a otras disciplinas, para dar propuestas de soluciones
(Espejel, Flores & Castillo, 2012) globales, enfatizando directamente en lo social y que este
encaminada al desarrollo sustentable, definiéndolo Tapia, Rodriguez, Marin, Aparicio, Beltran &
Cuevas, (2018) como aquel que satisface las necesidades del presente sin comprometer las
futuras generaciones para satisfacer sus propias necesidades.

La Educacion Ambiental, surge en 1972 en la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el
Medio Humano celebrada en Estocolmo, Suecia, la cual fue para que a nivel internacional se
empezara a promover el cuidado y la conservacién de la naturaleza, pero no es hasta 1975, donde
se plantean los objetivos para la elaboracién de un estudio para identificar las necesidades y
prioridades para promover la conciencia que trascienda en la Educacién Ambiental (Chavero, S.F).
En 1977 en la Conferencia Intergubernamental sobre Educacion Ambiental organizada por la
UNESCO vy en cooperacion por el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente, se
plantea la incorporacion ambiental en el sistema educativo. (Gémez & Bedolla, 2017)

Posteriormente en 1986, se celebrdé la Conferencia de San Luis Potosi y en la Reunién
sobre Universidad y Medio Ambiente en América Latina y El Caribe, que fue realizada en Bogota,
Colombia, en las cuales decidieron la importancia de agregar dimensiones ambientales a los
planes de estudios, pero no solo en la educacion superior, sino también en todos los niveles
educativos. (Chavero, S.F)

Sin embargo, en 1988 se establecié por primera vez el acuerdo sobre la Ley General del
Equilibro Ecoldgico y la Proteccion al Ambiente, en donde en el articulo 39 se hace mencion que
las autoridades promoveran la incorporacion de los contenidos ecoldgicos en el nivel basico, pero
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con la ayuda de la Secretaria de Educacién Publica, se promovera también en las instituciones de
Educacién Superior, dando estas conferencias la apertura a la Educacién Ambiental en todos los
niveles educativos, por consiguiente en 1992 se da la primera definicion de la Educacion Ambiental
(Chavero, S.F), que vitalmente es la proteccidn, preservacion y conservacion de los recursos
naturales (Gémez & Bedolla, 2017), pero no es hasta el 2005 donde se declara por las Naciones
Unidas la Década de Educacion para el Desarrollo Sostenible, con el fin de trabajar a favor de la
naturaleza y dar soluciones a los problemas ambientales. (Chavero, S.F)

A pesar de esto, en México no se ha tenido el resultado esperado debido a la falta de
apropiacién por parte de la comunidad educativa (Chavero, S.F), que para aumentar la falta de
interés de la poblacion, se sugiere que en las escuelas se impartan materias de educacion
ambiental, que los docentes se actualicen y capaciten para poder impartir sus asignaturas en el
ambito ambiental y poder motivar a los alumnos, por medio actividades como platicas, cursos,
talleres, peliculas, debates, entre otras, con el fin de entender la problematica de hoy en dia y dar
posibles soluciones para mitigarlas (Goémez & Bedolla, 2017). Sin embargo, para poder introducir el
interés en el estudiantes, se necesita realizar primeramente un cambio en las actitudes, ya que son
las responsables de la conducta humana (Pérez, José & Pérez, 2018), porque se estimula hacia
algo favorable o desfavorable. Las actitudes son las formas de interpretar la realidad que se vive,
las cuales pueden ser modificables, ya que son basadas en la experiencia y la critica de cada
persona (Cortes, Cabana, Vega, Aguirre & Mufioz, 2017), pero de igual manera a la sociedad le
cuesta mucho reconocer la gravedad de los problemas ambientales que se les presenta.(Pérez,
José & Pérez, 2018)

Por lo que segun, Cortes, et. al (2017) hay que motivarlos para que puedan cambiar las
actitudes favorablemente hacia el cuidado del medio ambiente, por consiguiente, las actitudes
tienen tres componentes:

e Afectivo: es la respuesta emotiva que es relacionada con el conocimiento y es formada
por medio de las circunstancias y la experiencia, que puede ser positiva o negativa.

e Cognit iva: esta formado por las creencias y percepciones del individuo

e Conductual: se refiere a la conducta que tendra la persona de acuerdo al estimulo
recibido, el cual permitira adelantar la conducta frente a algo, teniendo una predisposicion,
cambiando asi la actitud.

Holgado, L. (2018)

Debido a estos componentes es importante agregar cursos, talleres o actividades
relacionadas para el cuidado del medio ambiente al programa educativo, y poder modificar sus
actitudes ambientales, ya que se mostraran los problemas ambientales y por medio de la
participacion se podran dar posibles soluciones en base a los conocimientos, las creencias y las
experiencias que ha vivido el estudiante (Gémez & Bedolla,2017), pero para poder conocer esto,
es necesario conocer el nivel de actitud ambiental en los estudiantes del nivel medio superior y asi
fortalecer la Educacion Ambienta.

Metodologia

El disefio del estudio fue descriptivo-transversal, y fue aplicado a una muestra de 67
alumnos tanto del género femenino como del masculino del nivel medio superior del quinto
semestre, de los bachilleratos de informatica y de inglés, con un rango de edad entre 16 a 19 afos.
El instrumento utilizado fue el de “cuestionario de Actitudes Ambientales” (CAAM), el cual consta
de 17 items con respuesta tipo Likert, y con cinco opciones de respuestas que van desde
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“totalmente de acuerdo” hasta “totalmente en desacuerdo”, con un puntaje de 5 hasta 1,
respectivamente. Y se agregaron preguntas sociodemograficas, como género, edad y bachillerato.

En la siguiente tabla se observan el nivel de actitudes ambientales en tres categorias.
(Tabla 1)

Nivel de Actitudes Ambientales

Muy consciente

Consciente

Medio consciente

Tabla 1.- Rango de respuesta para medir el nivel de actitudes ambientales

La base de datos fue procesada a través del paquete estadistico Statistical Package for the
Social Sciences, (SPSS) version 23.0.

Resultados

De acuerdo a los datos sociodemograficos se obtuvo que el porcentaje mayor se tiene en
el género femenino con el 64.2%, en un rango de edad con mayor porcentaje en los 17 afios con el
41% vy por ultimo el porcentaje mayor de acuerdo a los bachilleratos, se cuenta con el 59.7% en el
bachillerato de informatica. (Tabla 2)

f %

Carrera

Inglés 27 40.3

Informatica 40 59.7
Sexo

Mujer 43 64.2

Hombre 24 35.8
Edad en afios cumplidos

16 24 35.8

17 41 61.2

18 1 1.5

19 1 1.5
Total 67 100.00

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

Tabla 2.- Caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes participantes del estudio.

Y de acuerdo al cruce de informacion con las actitudes ambientales se obtuvo que:

En la variable de la edad se tiene que los estudiantes de 17 anos, presentan el 100% en el
nivel “muy consciente”, mientras que en la edad de 18 afios obtuvieron el 100%, pero en el nivel de
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actitudes “consciente” y la edad de 19 afios presentan el 100% pero en el nivel de “medio
consciente”, siendo a su vez la categoria mas baja (Tabla 3).

Tabla 3.
Distribucién porcentual de estudiantes por edad en afios cumplidos segun el nivel de actitud
ambiental.
Resultado
Total
Medio ) Muy
) Consciente ]
consciente consciente
Edad en afios cumplidos 16 f 12 12 0 24
% 50.0% 50.0% 0.0% 100.0%
17 f 28 12 1 41
% 68.3% 29.3% 2.4% 100.0%
18 f 0 1 0 1
% 0% 100.0% 0.0% 100.0%
19 f 1 0 0 1
% 100.0% 0.0% 0.0% 100.0%
f 41 25 1 67
Total o
/0 61.2% 37.3% 1.5% 100.0%

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

En cuanto a la variable del género, se obtuvo que en el nivel de actitud “muy consciente” se
cuenta con el 4.2% y el 41.7% en el nivel de actitud “consciente” en el género masculino y en el
nivel de actitudes “medio consciente”, se obtuvo el 65.1% en el género femenino. (Tabla 4).

Tabla 4.
Distribucién porcentual de estudiantes por género segun el nivel de actitud ambiental.
Resultado
Medio _ Muy Total
] Consciente ]
consciente consciente

Género del Femenino f 28 15 0 43
encuestado o

o 65.1% 34.9% 0.0% 100.0%

Masculino f 13 10 1 24

% 54.2% 41.7% 4.2% 100.0%

Total f 41 25 1 67
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% 61.2% 37.3% 1.5% 100.0%

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

Sin embargo, comparando si influyo el nivel de actitud ambiental de los estudiantes con
respecto a si han tomado clases ambientales, se observa que existe el 1.7% que no ha tomado
clases ambientales y se encuentra en el nivel de “muy consciente”, el 44.4% que si ha tomado
clases ambientales y se encuentra en el nivel de actitud de “consciente” y el 62.1% en alumnos
que no han tomado clases ambientales. (Tabla 5).

Tabla 5.
Distribucién porcentual de estudiantes por haber tomado clases ambientales segun el nivel de
actitud ambiental.

Resultado de la sumatoria

Medio . Muy Total
. Consciente ,
consciente consciente
Haz tomado clases Si f 5 4 0 9
ambientales
0,
% 55.6% 44.4% 0.0% 100.0%
No f 36 21 1 58
%
62.1% 36.2% 1.7% 100.0%
f 41 25 1 67
Total o
° 61.2% 37.3% 1.5% 100.0%

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

Y al comparar los dos bachilleratos, se tiene que el porcentaje mayor se encuentra en el
nivel de actitud “medio consciente”, del bachillerato de inglés, el 42.5% en el nivel de actitudes
“consciente” del bachillerato de informatica y por ultimo el porcentaje menor con el 2.5% se
encuentra en el nivel “muy consciente” que se encuentra en el bachillerato de informatica (Tabla 6).

Tabla 6
Distribucién porcentual de estudiantes por carrera de estudio segun su nivel de actitud ambiental.

Resultado de la sumatoria

. Total
Medio . .
. Consciente Muy consciente
consciente
Carrera del Ingles f 19 8 0 27
encuestado
% 70.4% 29.6% 0.0% 100.0%
Informatica f 22 17 1 40

0,
% 55.0% 42.5% 2.5% 100.0%




188

f 41 25 1 67

Total %
61.2% 37.3% 1.5% 100.0%

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

Y de acuerdo al objetivo de esta investigacion, que era medir el nivel de actitudes
ambientales en los estudiantes, se encontr6 que se tiene el 61.2% en el nivel de “medio
consciente”, siguiendo con el 37.3% en el nivel “consiente” y por ultimo el 1.5” en el nivel de “muy
consciente”. (Tabla 7)

Tabla 7
Distribucién porcentual de estudiantes segun su nivel de actitud ambiental.
f %
Resultado de cuestionario Muy consciente 1 15
(Nivel de actitud ambiental) '
Consciente o5 373
Medio consciente 41 61.2
Total 67 100.0

Nota: f = frecuencia, % = porcentaje.

Conclusion es

De acuerdo a los resultados obtenidos se puede concluir que mientras menos edad se
tiene mayor actitud ambiental existe, lo cual podria ser que los alumnos de esa generacion
entraron en los programas que el gobierno oferto en las diferentes dependencias, ya que se obtuvo
que en la edad de 17 afios presentan el 100% en el nivel “muy consciente”, mientras que en la
edad de 18 afos obtuvieron el 100% pero en el nivel de actitudes “consciente” y la edad de 19
anos presentan el 100% pero en el nivel de “medio consciente”, siendo a su vez la categoria mas
baja. Sin embargo, en la variable del género, se observé que el sexo masculino esta presente en
dos categorias tanto en el nivel de actitudes “muy consciente” como en el nivel de actitudes de
“consciente” con el 4.2% y el 41.7% respectivamente, pero siendo el porcentaje mayor pero en las
actitudes ambientales de “medio consciente” con el 65.1%. Sin embargo, al comparar si influye el
resultado del nivel de actitud ambiental de los estudiantes con respecto a si se han tomado clases
ambientales, se observa que existe el 1.7% que no ha tomado clases ambientales y se encuentra
en el nivel de “muy consciente”, el 44.4% que si ha tomado clases ambientales y se encuentra en
el nivel de actitud de “consciente” y el 62.1% en alumnos que no han tomado clases ambientales,
por lo que se observa que no es garantia el tomar clases ambientales a cambiar las actitudes
ambientales, asi como lo menciona Chavero, (S.F). Pero si se comparan los dos bachilleratos, se
tiene que el porcentaje mayor se encuentra en el nivel de actitud “medio consciente”, del
bachillerato de inglés, el 42.5% en el nivel de actitudes “consciente” del bachillerato de informatica
y por ultimo el porcentaje menor con el 2.5% se encuentra en el nivel “muy consciente” que se
encuentra en el bachillerato de informéatica, suponiendo que tienen es debido a que estan en mayor
contacto a la informacién por los medios tecnoldgicos. Y de acuerdo al objetivo de esta
investigacion, se encontré que los estudiantes tienen un nivel de actitudes ambientales de medio
consciente con el 61.2%, indicando que se tiene que trabajar mas con ellos, primeramente
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motivandolos como lo menciona Cortes, Cabana, Vega, Aguirre & Mufioz, (2017) para poder
modificar las actitudes y alcanzar un nivel mas consciente y asi poder hacer frente a los problemas
ambientales existentes y dar propuestas para posibles soluciones, por medio de clases, talleres,
conferencias agregadas en los programas educativos y la participacion de los estudiantes para
poder modificar sus actitudes ambientales hacia algo el cuidado del medio ambiente basadas en
Sus creencias, experiencias, conocimientos obtenidos.
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EL EMPRENDIMIENTO SOCIAL Y SOSTENIBLE COMO UN RETO PARA LA
DOCENCIA UNIVERSITARIA EN TITULACIONES AFINES A LA ECONOMIA
Y A LA EMPRESA
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RESUMEN

Vivimos en una sociedad muy dinamica que se enfrenta a continuos cambios de caracter social,
econémico y ambiental. La historia reciente muestra que estos cambios son cada vez mas
rapidos, lo que implica que los agentes socio-econémicos han de adaptarse a ellos con mayor
celeridad. En este contexto, las empresas han de desarrollar proyectos empresariales
innovadores y mucho mas responsables que respondan a las exigencias del conjunto de la
sociedad, y para ello, requieren de personal cualificado para responder a estas demandas. Por
este motivo, las universidades juegan un papel crucial en el desarrollo de competencias
vinculadas con la iniciativa empresarial y con una mayor implicacion y responsabilidad social y
ambiental, para que los futuros egresados sean capaces de llevar a cabo propuestas de negocio
innovadoras y que garanticen su viabilidad econémica pero que, a la vez, estén sujetos a una
ética social y sostenible. Es por ello, por lo que en este trabajo se presenta una propuesta de
actividad docente cuyo objetivo es estimular el espiritu emprendedor responsable, tanto social
como ambientalmente, entre los estudiantes universitarios.

Palabras clave: Emprendimiento social y sostenible-docencia universitaria-propuesta docente-
sostenibilidad.

ABSTRACT

We live in a very dynamic society that faces continuous changes of a social, economic and
environmental nature. Recent history shows that these changes are increasingly rapid, which
implies that socio-economic agents have to adapt to them more quickly. In this context,
companies have to develop innovative and much more responsible business projects that
respond to the demands of society as a whole, and for that, they require qualified personnel to
respond to these demands. For this reason, universities play a crucial role in the development of
competencies linked to entrepreneurship and with greater social and environmental involvement
and responsibility, so that future graduates are able to carry out innovative business proposals
and guarantee their economic viability but that, at the same time, are subject to a social and
sustainable ethic. That is why, in this work, a proposal of teaching activity is presented whose
objective is to stimulate the responsible entrepreneurial spirit, both socially and environmentally,
among university students.

Keywords: Social entrepeneurship-university teaching-teaching proposal- sustainability.
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, se han producido una serie de cambios socioeconémicos a nivel mundial
motivados por el proceso de globalizacion, un fendmeno practicamente inevitable e irreversible
gue ha acercado a los distintos rincones del planeta a través del intercambio, no sélo de bienes
y servicios, sino también de conocimientos, informacion, cultura, etc. Este proceso ha crecido
exponencialmente en las Ultimas décadas estimulado principalmente, por el desarrollo de las
tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC), lo que ha alterado en un periodo de
tiempo relativamente corto, el entorno econémico en el que se desenvuelven las empresas. Es
por ello, por lo que las empresas que se mantienen a flote en un entorno cada vez mas
competitivo son aquéllas en las que confluyen estos dos aspectos: innovacion y emprendimiento.

A este proceso de globalizacién hay que incluir otros retos a los que se enfrenta un emprendedor.
La ultima crisis financiera y econdémica sufrida por el capitalismo, ha puesto de manifiesto lo
sensible que es nuestro tejido productivo ante este tipo de turbulencias. La masiva destruccion
de empleo y la pérdida de empresas acaecida desde finales de 2007, ha puesto en tela de juicio
los pilares sobre los que se asienta el actual crecimiento econdémico. Estas consecuencias
socioecondmicas unidas a un deterioro ambiental sin precedentes, esta llevando a cabo que se
replanteen nuevos modelos de crecimiento y nuevos sistemas productivos que permitan un
equilibrio sostenible entre crecimiento econdémico, sociedad y medioambiente. Este
planteamiento se recoge en el actual concepto de responsabilidad social empresarial, que
aunque tiene su origen en 1953 con la publicacién del libro “Social responsibilities of the
businessman” (Bowen, 1953), se ha reformulado para adaptarse a los nuevos tiempos,
consistiendo en “la integraciéon voluntaria, por parte de las empresas, de las preocupaciones
sociales y medioambientales en sus operaciones comerciales y sus relaciones con sus
interlocutores” (Libro Verde: Fomentar un marco europeo para la responsabilidad social de las
empresas (2001), citado en Mozas y Puentes, 2010).

Por tanto, para desarrollar un negocio en este nuevo entorno, es necesario que confluyan tanto
la capacidad emprendedora como la responsabilidad social, pero ¢cémo se desarrolla esa
iniciativa y/o espiritu emprendedor y como se conoce y comprende la responsabilidad social
derivada de las actuaciones econémicas y empresariales?

Segun Gonzalez y Legazkue (2007) “[...] aquellos emprendedores que disponen de un nivel de
educacion o estudios mas avanzado, se sienten seguros de su capacidad para crear y
administrar una empresa, y asumen un mayor riesgo con su negocio son quienes muestran una
mayor propension para innovar” (Gonzalez y Legazkue, 2007: 145). A su vez, Benavides et al.
(2010) indican que es necesario que las universidades no se circunscriban a transmitir
conocimientos docentes, sino que son instituciones que potencialmente incitan y promueven el
emprendimiento, bien sea a través de los propios docentes, jornadas, cursos, etc., 0 a través de
viveros de empresas, asesoramiento, e incluso apoyo econémico. Estas afirmaciones ponen de
manifiesto la importancia que tienen la educacion y la formacién en los emprendedores, vy, el
papel que juegan las Universidades (y otros centros de educacion superior) en el desarrollo del
perfil emprendedor.

Asimismo, las Universidades tanto publicas como privadas, no pueden desarrollar
adecuadamente sus funciones al margen de la responsabilidad social. Esto se debe, por un lado,
a que las Universidades se deben a la sociedad y por ello, deben cumplir como cualquier otra
entidad con la responsabilidad social. Y por otro, porque estas instituciones deben formar a los
futuros profesionales, y por tanto, han de ser capaces de integrar en sus planes docentes una
adecuada formacion de sus estudiantes enmarcada en el contexto de la responsabilidad social
(Aldeanueva y Benavides, 2012; Tapia, 2010).

Por todo ello, parece plausible que se consideren conjuntamente “la capacidad emprendedora y
la responsabilidad social” como competencias a desarrollar en los estudiantes universitarios
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(Marina, 2010). Si bien es cierto que este tipo de capacidades no se recogian en los antiguos
planes de estudios, en la actualidad, la implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), propone un adecuado contexto para desarrollarlas. En efecto, el EEES ha supuesto que
los actuales planes de estudios de muchas titulaciones afines al area de la economia y de la
empresa recojan entre sus competencias generales y especificas el desarrollo de la capacidad
emprendedora y la responsabilidad social, de tal manera que los egresados tengan iniciativa
propia para emprender proyectos viables econémicamente e implicados social y ambientalmente
(Lopez y Priede, 2014).

Debido a la importancia que juegan las Universidades en el desarrollo del emprendimiento entre
los alumnos, el objetivo de este trabajo es proponer una actividad para fomentar y reforzar la
capacidad emprendedora de los alumnos, coherente y sostenible ambiental, social y
econdémicamente.

2. EL PAPEL DE LA UNIVERSIDAD EN EL ESTIMULO DEL EMPRENDIMIENTO Y EN EL
CONOCIMIENTO DE LA RESPONSABILIDAD SOCIAL

Son muchos los organismos internacionales (la OCDE, UNESCO, etc.) que reconocen el papel
de la Universidad en el estimulo del espiritu empresarial entre los estudiantes. Dentro de la Unién
Europea (UE), la Comision ha reflejado en varias comunicaciones que se siga fomentando esta
labor universitaria (LOpez y Priede, 2014: 875). Asimismo, el “Plan de accion sobre
emprendimiento, 2020” elaborado entre la Comision Europea y la OCDE, plantea un marco para
universidades emprendedoras, con la finalidad de que estas instituciones se autoevallen y
mejoren su capacidad de emprendimiento (Comision Europea, 2013).

En nuestro pais, la Ley 2/2006, de 3 de mayo de Educacién, recoge en su articulo 2 (Capitulo I,
Titulo Preliminar) los fines del sistema educativo espafol, entre los que se encuentran: “el
desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje, confiar en sus
aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la creatividad, la iniciativa personal y el
espiritu emprendedor”. Asimismo, la Ley 14/2003, de 27 de septiembre de apoyo a los
emprendedores y su internacionalizacion, recoge en sus articulos 4, 5y 6 (del Capitulo | del
Titulo 1) la “educacion en emprendimiento”, indicando sus articulos 5 y 6:

“Articulo 5. El emprendimiento en las ensefanzas universitarias.

1. Se promoveran las iniciativas de emprendimiento universitario para acercar a los jovenes
universitarios al mundo empresarial.

2. Las universidades fomentaran la iniciacién de proyectos empresariales, facilitando informacion
y ayuda a los estudiantes, asi como promoviendo encuentros con emprendedores.

Articulo 6. Formacion del profesorado en materia de emprendimiento.

1. El personal docente que imparte las ensefianzas que integran el sistema educativo debera
adquirir las competencias y habilidades relativas al emprendimiento, la iniciativa empresarial, la
igualdad de oportunidades en el entorno empresarial, y la creacién y desarrollo de empresas, a
través de la formacién inicial o de la formacion permanente del profesorado”.

Estos, son sélo algunos ejemplos de referencias legislativas que atribuyen la labor del desarrollo
del espiritu emprendedor al sistema educativo en general, y a la universidad, en particular. Es
por ello, por lo que para integrar estas competencias y homogeneizar el sistema de educacion
superior en la UE, se desarroll6 el EEES, cuya aplicacion practica comenz6 en nuestro pais
durante el curso académico 2011/2012.

Si tradicionalmente las asignaturas de las distintas titulaciones se orientaban al desarrollo y
evaluacion de una serie de competencias especificas, sin considerar otras competencias de
caracter transversal o genéricas, el actual EEES, pretende el desarrollo de ambas, entendiendo
por dichas competencias “la combinacién de conocimientos, habilidades (intelectuales,
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manuales, sociales, etc.), actitudes y valores que capacitaran al titulado para afrontar con
garantias la resolucién de problemas o la intervencién en un asunto en un contexto académico,
profesional o social determinado” (MEC, 2006 en Martinez y Cegarra, 2012: 10). Si bien, mientras
que las competencias especificas son aquellos conocimientos que adquiere el alumno tras la
superacién de las asignaturas de la correspondiente titulacién, las competencias transversales
se refieren a las aptitudes, actitudes y otros conocimientos aprehendidos por el alumno,
independientemente de la titulacién y que deben desarrollarse para incorporarse al mercado de
trabajo (Martinez y Cegarra, 2012). Dentro de estas competencias, y especialmente en aquellas
titulaciones vinculadas con el area de la economia y de la empresa, se incluyen el desarrollo de
la capacidad emprendedora.

En este sentido, cabe subrayar que el EEES ha modificado no sélo la educacion universitaria,
sino también el concepto de docente universitario (Garcia et al., 2013; Campo et al., 2009; Bello,
2008). Tradicionalmente el profesorado universitario podia calificarse como “docente magistral”,
mientras que hoy debemos hablar de un “docente emprendedor” que debe formarse a través de
un aprendizaje tipo ‘lifelong learning”? para ser capaz de desarrollar esa capacidad
emprendedora del alumnado (Jiménez et al., 2014).

De todo lo anterior se desprende que el estimulo del emprendimiento es sumamente necesario
en los estudiantes universitarios, pero debe ir acompafiado de valores no sélo econémicos, sino
también sociales y ambientales, esto es la responsabilidad social. Asi pues, la confluencia de
emprendedor mas responsabilidad social, radica en el “emprendedor social”, “un tipo de
emprendedor que identifica una oportunidad de negocio basada en la resolucién de un problema
social (por ejemplo, el analfabetismo o la insercidn laboral) a través de una solucion innovadora
y creativa, apoyada en una buena idea y en el desarrollo de un proyecto empresarial. [...] La
empresa social, por tanto, pretende aportar respuestas eficaces y eficientes a problemas sociales
y medioambientales, como punto de partida para la creacion y fortalecimiento de un orden social
y econdmico mas equilibrado” (Lopez y Priede, 2014: 876).

3. DESCRIPCION GENERAL DE LA PROPUESTA DE ACTIVIDAD

Aungue cada vez es mas frecuente encontrar iniciativas en las universidades espafiolas, como
jornadas, programas, cursos, seminarios e incluso masteres, que estimulen el emprendimiento
social en los estudiantes, es necesario seguir avanzando en ello, debido a la importancia que
tiene el desarrollo de empresas sociales ante los retos que plantea el actual entorno econémico.

Es por ello, por lo que, en este trabajo se propone una actividad teérico-practica para fomentar
ese emprendimiento social en los estudiantes universitarios, especialmente en aquéllos cuya
formacién esta vinculada con la economia y la empresa, aunque se podria extender a otras
titulaciones. Con esta propuesta, se pretende complementar las iniciativas existentes (jornadas,
programas, etc.), y fomentar ese espiritu empresarial social.

Lépez y Priede (2014) aportan una actividad muy interesante y similar, sin embargo, la novedad
de esta propuesta radica en varios aspectos. En primer lugar, permite a los distintos grupos de
trabajo formados por los alumnos, desarrollar sus propias propuestas de empresas sociales, en
lugar de realizar un seguimiento de las ya existentes. En segundo lugar, la participacion de
empresarios sociales involucrados en la actividad y que den a conocer su experiencia, permite
gue los estudiantes sean capaces de ver la evolucion de esos negocios y de plantear preguntas
con la finalidad de dar respuesta a los retos que se le plantean al elaborar su proyecto final. En

2 Seguin Jiménez et al. (2014, p. 189), el “lifelong learning” es un “término de origen anglosajon para designar la Educacién
Permanente, un término y movimiento que pretende llevar la educacion a todos los niveles y estados del ser humano (no
necesariamente ensefianza de adultos, sino ensefianza a cualquier nivel)”.
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tercer lugar, el sistema de evaluacion incluye que los alumnos de cada grupo se evallen a si
mismos, fomentando la capacidad de autocritica, lo que a su vez retroalimenta aprendizaje.

La actividad, podria desarrollarse a través de un proyecto de innovacién docente en alguna de
las asignaturas de tercer o cuarto curso de aquellas titulaciones afines con la economia y
empresa. Es por ello, por lo que, en principio, podria orientarse a alumnos que estén finalizando
sus estudios de Grado, para que tengan un mayor bagaje empresarial tras haber cursado al
menos un 60% de los créditos requeridos para la obtencién del Titulo de Graduado. Obviamente,
esta actividad, podria extenderse a otras titulaciones universitarias.

Esta propuesta consiste basicamente en la asistencia por parte de los alumnos a una serie de
clases tedrico-practicas para la posterior realizacién de un trabajo en grupo, consistente en
desarrollar un proyecto de creacién de una empresa social, de acuerdo con el contenido de las
clases previas. Para ello, la actividad se desarrolla en una serie de etapas que se comentan a
continuacion:

Etapa 0. El profesor responsable de la actividad debe contactar con empresarios sociales que
estén dispuestos a participar en las clases practicas a través de charlas sobre su experiencia, al
igual que se hacen en otro tipo de iniciativas (seminarios, jornadas, etc.). Estos contactos pueden
ser facilitados por las distintas Catedras de Emprendimiento de las Universidades, laboratorios
de emprendimiento, CAmaras de Comercio, empresarios locales, etc.

Etapa 1. Clases teéricas. Estas clases consisten, por un lado, en plantear por parte del docente
responsable a los alumnos, el objetivo, competencias, evaluacién de la asignatura, tutorias y
fecha final de entrega y de exposicion de los trabajos realizados, de tal manera que el alumno
desde el momento inicial empiece a formar los grupos de trabajo, a preparar preguntas para las
clases préacticas, a pensar en propuestas para el desarrollo de sus proyectos. Por otro lado, las
clases tedricas consisten en la explicacion por parte del profesor, de una serie de contenidos que
estan relacionados con el emprendimiento social. Asimismo, se explicaran aquellos contenidos
que el docente considere oportunos para que los alumnos puedan desarrollar sus propuestas de
empresa social. Desde el comienzo de las clases teéricas hasta la exposicion de los trabajos
finales, el profesor debera responder a las dudas y preguntas de los alumnos, asi como llevar un
seguimiento de los trabajos, facilitar las pautas del mismo u ofrecer materiales.

Etapa 2. Clases practicas. Una vez que el profesor ha explicado los contenidos tedricos, las
clases practicas consistiran en varias sesiones en las que los empresarios sociales, dispuestos
a participar en la propuesta, den a conocer a los alumnos como se desarrollaron sus negocios,
su posicién frente a la responsabilidad social, etc. En estas sesiones, los alumnos podran hacer
las preguntas que consideren pertinentes para captar ideas y resolver dudas de cara a la
elaboracién del trabajo en grupo.

Etapa 3. Presentacion de proyectos de empresas sociales. Una vez que se den por concluidas
las clases tedricas y practicas, los alumnos deberan presentar al resto de sus compafieros y al
profesor, el trabajo que han realizado. Tras su exposicion, tanto el docente como el resto de
compafieros podran realizar criticas constructivas, sugerencias y preguntas, tras comparar sus
propios trabajos con los del resto a través de dichas exposiciones orales.

Etapa 4. Evaluacion. La evaluacion final de la actividad consiste en la media ponderada obtenida
entre la calidad del trabajo propuesto (60% de la nota); la autoevaluacion que realizaran los
propios alumnos de sus trabajos, tras haber finalizado las exposiciones (Etapa 3) (20% de la
nota); y la exposicién oral (20% de la nota). En esta actividad, no se pretende realizar una
evaluacion a través de un examen, evitando asi la memorizacion de contenidos y estimulando la
comprension y aplicacién de los mismos.
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Etapa 5. Resultados. Finalmente, y durante la primera puesta en marcha de la actividad, resulta
interesante que los alumnos respondan a una encuesta para ver el nivel de satisfaccién de la
propuesta, con la finalidad de valorar si se ha cumplido el objetivo o la percepcién de los alumnos
frente a la actividad.

Tras haber desarrollado las fases de la actividad, se deduce que los alumnos han de desarrollar
una serie de competencias tales como el desarrollo de una actitud asertiva para trabajar en
equipo, coordinacion del grupo de trabajo, estimulo del espiritu emprendedor, conocimiento de
la responsabilidad social (ética empresarial, ética en el trabajo, y ética ambiental), desarrollo de
habilidades comunicativas tanto orales como escritas, y estimulo de la capacidad de autocritica
y afan de superacion.

Cuadro 1. Ficharesumen de la actividad propuesta.
FICHA RESUMEN DE LA ACTIVIDAD PROPUESTA

Denominacion

Grados afines al area de la economia y de la empresa.

Grado/asignatura e L
'gnatu Posibilidad de aplicacion a otros Grados.

Objetivos

¢ Competencias genéricas:
e Comprension de conocimientos relacionados con el
emprendimiento y la responsabilidad social.
e Aplicacion de conocimientos tedricos relacionados
con la actividad y de otras asignaturas.
e Capacidad de interpretacién de datos relevantes,
capacidad de sintesis y de reflexion para la

Competencias desarrolladas ., T
P elaboracion del trabajo final.

(genéricas y especificas)

e Competencias especificas:
e Coordinacion y trabajo en equipo. Capacidad de
valorar las propuestas de otras personas.
e Estimulo de la iniciativa y espiritu emprendedor.
e Desarrollo de habilidades comunicativas.
e Capacidad de autocritica y superacion.

Descripcién de la asignatura
Entregables

Etapa 1. Clases tedricas sobre emprendimiento social y
contenidos teéricos complementarios para el desarrollo de
los trabajos finales.

Etapas Etapa 2. Clases practicas sobre experiencias de empresas
sociales.

Etapa 3. Entrega de los trabajos de propuestas de empresas
sociales y presentacion.

El docente responsable evaluara la calidad del trabajo (60%
de la nota); la exposicion oral (20% de la nota); y la

Evaluacion . .
autoevaluacion de los propios alumnos (20% de la nota). La
nota final, serd la media ponderada de estos tres aspectos.
Las dificultades de esta propuesta concurren en la busqueda
. de empresarios sociales y en el seguimiento de los trabajos
Dificultades P y 9 )

realizados por los grupos de alumnos, por las dificultades
gue puedan encontrar.
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FICHA RESUMEN DE LA ACTIVIDAD PROPUESTA

Elaboracion de encuestas para captar la percepcion que
tienen los alumnos ante este tipo de actividades, con el fin
de llevar a cabo mejoras para el estimulo del
emprendimiento social.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Lopez y Priede (2014).

Resultados

4. CONCLUSIONES Y REFLEXION FINAL

Al comienzo de este trabajo se han puesto de manifiesto los retos a los que se ha de enfrentar
todo empresario: un entorno cada vez mas globalizado con mercados muy exigentes, que exigen
una actitud y aptitud emprendedora; y una sociedad que reclama un mayor compromiso por parte
de las empresas, en cuanto a los efectos que tienen sus decisiones sobre el medioambiente y la
comunidad, es decir, una mayor responsabilidad social. Es por ello, por lo que el emprendimiento
social y sostenible, se presenta como una alternativa al tradicional crecimiento econémico, cuyos
principios estan sujetos a una mayor ética social y ambiental, sin menospreciar la viabilidad
econdmica.

Esta propuesta docente pretende ayudar a los docentes universitarios a fomentar el
emprendimiento social de sus estudiantes, y ademas intenta realizar una pequefia contribucion
a este importante desafio que estd en manos de las universidades europeas y por ende,
espafiolas. En este sentido, las principales aportaciones de esta actividad radican en que los
estudiantes, pueden plantear sus ideas de empresas sociales. Unas ideas que con el apoyo de
las universidades (Catedras, laboratorios de emprendimiento, etc.), pueden incluso llegar a
materializarse, que es, en definitiva, la finalidad de promover este tipo de actividades (véase
“miniempresas” y “empresas de estudiantes” en la Ley 14/2013). Ademas, el hecho de que sean
empresarios sociales quienes expliquen sus experiencias de negocio, permite a los alumnos
enriquecerse de ellas. Asimismo, el sistema de evaluacion elegido viene justificado por el hecho
de que se quiere evitar la memorizacién de conceptos y estimular el aprendizaje activo a través
del entendimiento y la aplicacién de los contenidos.

Finalmente, con esta pequefia aportacion se ha pretendido animar a otros compafieros a que
sigan desarrollando y aplicando iniciativas docentes para impulsar ese espiritu del emprendedor
social y sostenible tan necesario en nuestra sociedad.
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Resumen

A través de los afos se ha visto un decadente deterioro ambiental, por ello, se generé la
preocupacion de encontrar una solucién rapida para poder hacer frente a la problematica que se
presenta, y surge lo que hoy conocemos como Educacion Ambiental, a través de ella se desarrolla
la conciencia, puntos de vista, formas de ser y creencias, con el fin de mejorar la conducta del ser
humano y establecer mecanismos que lo ayuden a subsistir cuidando los recursos naturales. Por lo
que le objetivo de esta investigacion es conocer el nivel de conciencia que poseen lo estudiantes de
preparatoria que llevan en su curricular temas ambiental, obteniendo como principales resultados
que la conciencia ambiental mayor predomino con un porcentaje de 71% seguido de la menor con
un 18% y por ultimo con un 11% aquellos estudiantes que no se encuentran condicionas por su
conciencia para tener actitudes positivas hacia el medio ambiente, para la obtencion se estos
resultados se aplico el instrumento “cuestionario conciencia ambiental en los centros educativos”
adaptado del instrumento aplicado por Gomera, Villamandos &Vaquero (2012) a una muestra de 180
estudiantes lo cuales cursaban el nivel preparatoria.

Palabras claves.

Educacion Ambiental - Conciencia Ambiental -Deterioro Ambiental —Recursos Naturales- Actitudes
ambientales

Abstrac

Over the years there has been a decaying environmental deterioration, therefore, the concern was
generated to find a quick solution to deal with the problem that arises, and what we know today as
Environmental Education arises, through it Awareness, points of view, ways of being and beliefs are
developed, in order to improve the behavior of the human being and establish mechanisms that help
him to survive taking care of natural resources. Therefore, the objective of this research is to know
the level of awareness that high school students possess in their curricular environmental issues,
obtaining as main results that the greater environmental awareness predominated with a percentage
of 71% followed by the lowest with a 18% and finally with 11% those students who are not conditioned
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by their conscience to have positive attitudes towards the environment, to obtain these results the
instrument “environmental awareness questionnaire in educational centers” adapted from the
instrument was applied applied by Gomera, Villamandos & Vaquero (2012) to a sample of 180
students who were in high school.

Key Words

Environmental Education - Environmental Awareness - Environmental Deterioration - Natural
Resources - Environmental attitudes
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1.-Introduccion.

A través de los afios se ha visto un decadente deterioro ambiental, envuelto en toda la problematica
ambiental que se encuentra presente en el planeta, tal como el cambio climatico, la deforestacion, la
desertificacion asi como los diferentes tipos de contaminacién en agua, suelo y aire. Por ello, se
genero6 la preocupacion de encontrar una solucion rapida para poder hacer frente a la problematica
que se presenta, y surge lo que hoy conocemos como Educaciéon Ambiental, la cual, es tomada como
una herramienta que coadyuve en la minimizacion y mitigacion de los problemas ambientales.
(Calixto & Herrera 2010)

Asi mismo la Educacién Ambiental tiene sus principios a mitad de la década de los 80tas, donde se
dio la institucionalizacion de esta, siendo la Secretaria de Desarrollo Urbano y Ecologia la cual
concretaria las acciones establecidas, dentro de las cuales, se daba la necesidad de formar
educadores ambientales, que lograran desarrollar cuestiones académicas, para que se diera un
intercambio entre las experiencias de la poblacion y la naturaleza que no solo generara conocimiento
ambiental si no también conciencia ambiental que al final de cuentas es la que dara la pauta para el
accionar de las personas en favor del medio ambiente. (Reyes & Bravo, 2008)

Es por ello que la educacion ambiental se basa principalmente en procesos dinamicos y no solo en
el campo de estudio, que a su vez busca que se desarrolle la conciencia, puntos de vista, formas de
ser y creencias, con el fin de mejorar la conducta del ser humano y establecer mecanismos que lo
ayuden a subsistir cuidando los recursos naturales que tiene a la mano, sin comprometer las
generaciones futuras, esto a su vez generara la formacién de un vinculo para armonizar el
intercambio entre el hombre y el ambiente asegurando una buena calidad de vida. (Calderén,
Sumaran, Chumpitaz & Campo 2010)

Sin embargo es importante recalcar que se tiene que generar en la sociedad un compromiso y
responsabilidad con el medio ambiente, que no solo quede en el “educar”, si no, que le dé un
pensamiento critico, el cual le ayudara a tomar decisiones y a generar soluciones antes los
problemas ambientales que se le presenten, haciendo hincapié en que la Educacién Ambiental se
debe aplicar desde que el individuo empieza a interactuar con el medio ambiente, presentandose de
una manera progresiva y continua para que al paso de los afios el individuo tenga su punto de vista
de la realidad ambiental y social que vive. (Valencia, Arias & Vazquez 2010)

Por esta razoén la Educacion ambiental no solo es considerada como un nucleo formativo, sino que
es tomada como una herramienta que ayudara a fomentar la responsabilidad social para con el
medio ambiente, asi como también es una estrategia que ayudara a generar valores actitudes y
conciencia en la sociedad para que esta asuma el papel que le corresponde de la responsabilidad y
las obligaciones que tiene para con el cuidado del medio ambiente. (Avendario, 2012).

Tal como Espejel, Castillo & Martinez (2011) mencionan que la educacién ambiental es un
mecanismo esencial para que el individuo adquiera conciencia de la naturaleza que lo rodea y pueda
cambiar sus valores y el comportamiento de su forma de vida, impulsando la evoluciéon de las
soluciones ante los problemas ambientales que se le presenten en un futuro. Asi mismo Serveriche,
Gomez & Jaimes (2016) comentan que la educacion ambiental es una de las maneras mas eficientes
para generar conciencia a la poblacion, en cuanto a la preservacién de un ambiente sano para una
mejor calidad de vida, pero hay que tomar en cuenta que pese a los esfuerzos por la conservacion
no se ha podido minimizar el deterioro ambiental, debido a que no todos contamos con una
conciencia y actitud de respeto hacia él.

Debido a esto se ha relacionado el deterioro del medio ambiente a patrones desfavorables de
consumo, y que como bien se sabe lo que se busca es lograr un desarrollo sostenible que cree y
fomente una conciencia de la promocidn y que establezca planes para tener una buena comprension
a estos factores que estan afectando a todos los seres en general, es importante saber que desde
tiempos atras se esta conociendo y tratando de entender cémo aplicar la informacién que arraiga en
todo el circulo global del medio ambiente, tomando asi la responsabilidad del comportamiento
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humano que conscientemente trata de proteger, preservar y minimizar la perspectiva negativa sobre
el medio ambiente que los rodea. (De la Maza 2013)

Es por ello que el departamento de la educacién y dominio ambiental nacional dentro de sus
regulaciones tiene la observancia de diferentes organismos en el ambito ambiental, cuya funcién es
de suma importancia para los desarrollos y comunicacion por entidades, que conjugado con la
educacion ambiental ayudara a generar conciencia de las actitudes, elementales para desarrollar
funcion en materia ambiental, con intencién de ayudar al frenar el deterioro ambiental y lograr el
desarrollo sustentable. (Peru progreso para todos 2012)

Por lo que la Educacion ambiental esta estrechamente relacionada con los valores, conocimientos y
habilidades, que desarrollan los individuos para la resolucion que se empleara asi como para las
tacticas de generacion de conocimientos y desarrollo de habilidades que lo haran responsable de
los cambios surgidos en el medio ambiente. (Vargas, Briones, Mancha, Muzquiz & Vargas 2013)

Con el propésito de generar interés en la sociedad y asi mismo lograr una participacion ciudadana
tanto nacional como internacional, y tener en mente que se tiene que hacer, se ha tratado de
construir un conocimiento sobre lo que genera la humanidad a la naturaleza para asumir que la
sociedad esta en equilibrio con el medio ambiente y es sustentable. (Quiva & Vera 2010).

Es por ello que la sustentabilidad es necesaria y es una tactica de formacion que para desarrollarse
tiene que ser considerada como ese proceso de concientizacion permanente en la sociedad para
modificar su actuar y cultura sobre el medio ambiente. Ya que como bien se sabe el hecho de tener
solo una cultura ambiental no garantiza del todo que se tenga una conduce adecuada hacia el medio
ambiente, aunque si se ha mostrado que existe una conexion posible entre el nivel de cultura y la
probabilidad de su relacién, pero si hablamos de nuestro pais México es desconocido hasta que
marco de la educacion al ciudadano se le fomenta esta ensefianza. (Sosa, Marquez, Eastmand,
Ayala & Arteaga 2010)

Po lo que Melo (2013) considera que para contar con una conciencia y educaciéon ambiental
sustentable es necesario desarrollar tacticas de aprendizaje, y que se debe de comenzar desde la
nifez en la escuela, llevandolo hasta la edad adulta-universidad y ambito laboral general para que
de este modo se vaya reforzando lo ya aprendido y llevarlo a cabo con el paso de afios

Si bien se habla de un aprendizaje hay que tomar en cuenta principalmente como se pretende
ensenar, entonces es cuando el ser humano comienza a depender de la naturaleza para formar un
vinculo y comprender que no se puede dafiar a lo que lo rodea, se le plantea que la demés diversidad
se encuentra en un peligro constante, por falta de cuidado y de conciencia, es importante que tenga
en mente que el medio ambiente deberia de estar en condiciones favorables para poder vivir.. (De
la fuente 2010)

Asi mismo la comunidad estudiantil debe jugar el rol que le corresponde al igual que los docentes en
este aprendizaje sustentable para que de esta manera se minimice la problematica ambiental y se
lleve a buen término el afamado desarrollo sustentable. (Melo 2013)

Por lo que es de vital importancia que la Educacion Ambiental (EA), sea apreciada y promocionada
en los centros educativos por los docentes y alumnos, ya que estos seran los que puedan en un
momento determinado generar proyectos y soluciones para ayudar al medio ambiente. (Vargas,
Medillin, Vazquez & Gutierrez 2011)

Sin embargo en la plataforma de los centros educativos las operaciones ambientalistas se han visto
como herramientas que generan conciencia y estrategias, que a su vez ha generado oportunidades
para cumplir los objetivos establecidos de la EA. (Caycedo & Rosas 2011).

Segun Mayo (2010) los objetivos de la Educacién Ambiental (EA), se encuentran relacionados entre
si y solo pueden ser logrados gradualmente en conjunto con la formacion del individuo con base en
el desarrollo sustentable.
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Dichos objetivos son:

e “Conciencia, lograda mediante la ensefianza al aire libre, la organizaciéon de debates,
convivencia con la naturaleza en campamentos proyectos ambiental, ejercicios de
sensibilizacion, etc.

e Conocimientos, basado en la realidad de la problematica ambiental que se vive, por medio
de estudios de campo, aplicacion, desarrollo de modelos para solucionarlos, investigaciones,
redes conceptuales entre otros mas.

e Actitudes, estas estan vinculadas en la manera en que se percibe la realidad sobre el
ambiente y ayudan al desarrollo de la autoconciencia.

o Aptitudes y habilidades, logradas a través del trabajo en campo, desarrollo de experiencias,
recoleccion de informacion y debates.

e Capacidad de Evaluacion, bajo la necesidad de formar individuos que sean capaces de
tomar decisiones que ayuden al medio ambiente, que generen analisis comparativos de
distintas soluciones, que evaluen acciones y sistemas, simulacion de situaciones, etc.

e Participacion, se podria decir que este es el elemento primordial de la EA, alcanzado por
medio de talleres de accién, actividades comunitarias simulacién de situaciones complejas
en pro del medio ambiente.

e Experiencias de aprendizaje, puede ser un medio muy eficiente para temas complejos como
el desarrollo sustentable y como es entendido en los centros educativos.”

(Mayo 2010)

Asi mismo la UNESCO dio a conocer que la Educacion Ambiental (EA) es un procedimiento que
trata de conocer los valores y aclara la concepcion de objetivos de fomentacién y adquirir actitudes
esenciales para reconocer los valores y clarificacion. Incluyendo también que la EA es esencial para
la practica y toma de decisiones para la elaboracion de claves importantes con respecto a las
relaciones con la calidad del entorno del ser vivo. Y que el propésito, de la EA es precisamente el
brindar técnicas e instrucciones con el compromiso colectivo con el entorno natural e histérico de la
humanidad. (Bricefio & Romero 2007).

Esto conllevara a que las asociaciones por medio de los compromisos colectivo no se vuelvan
indiferentes ante los problemas que los afectan, ya que estos son causados por la falta de valores
que van encontrar de la naturaleza y por causa la debilitacién de la calidad de vida en relacién con
los valores. (Giron & Leyva 2013)

Para ello se establecen alternativas que serviran para desarrollar programas de Mejoramiento
ambiental importantes para el desarrollo de la poblacién y que faciliten la conducta responsable y
ecolégica. Y que a su vez creen vinculos entre los centros educativos, el medioambiente y la
educacion ambiental. Para llevar a cabo la consideracion al implementar temas basados en el
ambiente para que practiquen la conciencia ambiental con la finalidad de desarrollar al ciudadano en
un medioambiente sostenible. (Caycedo & Rosas 2011).

Se tendra asi una perspectiva ambiental que se comprendera por la evaluacion del ambiente fisico,
con diferencia al conocimiento del cual se comprende, organiza y reconstruye, para que de esta
forma se base en la creacion de un ambiente favorable involucrando la forma de actuar de los
individuos, y generando la capacidad de de seleccionar, clasificar y dirigir lo que el ambiente
proporciona para que de esta manera funcione psicolégicamente y pueda regular lo que se vive dia
con dia. (Calixto & Herrera 2010)

Entonces hasta este punto ya no queda la incégnita que es importante la Educaciéon ambiental, con
la concientizacién, analisis y la compresidon que esta muestra, asi como en los centros educativos,
en las instituciones politicas y civiles. Considerando a la educacion ambiental como la concepcién
de la sustentabilidad en el ambiente. Entonces surg