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Editorial

La formacion del profesorado y las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC), son temas de investigacidon recurrentes en el panorama educativo
actual. MLSER se nutre de colaboraciones de autores de muy diferentes paises y este rasgo
se observa en cada uno de ellos. Es decir, estamos ante una corriente que se extiende por
todos los sistemas educativos mundiales y viene a poner de manifiesto como cada vez mas
la educacion apuesta por la innovacidn y el cambio.

En la linea anterior, se inscribe el primer articulo en el que se implementa una
estrategia metodologica basada en la indagacién guiada en la adecuacidn de practicas de
laboratorio de fisica, y se pone de manifiesto como los avances tecnoldgicos requieren del
desarrollo del pensamiento cientifico con el cual los estudiantes puedan acceder y
transformar su entorno. Su principal conclusion es que la estrategia desarrollada es
innovadora para los estudiantes al proponer elementos orientadores y didacticos para la
ensefianza de las ciencias y los acerca a los nuevos desarrollos tecnolédgicos y cientificos
actuales.

Es incuestionable que la formacion del profesorado favorece la educacién inclusiva
y de calidad, porque va a permitir utilizar técnicas innovadoras y metodologias aplicadas
a las dificultades de aprendizaje. En el siguiente articulo se trata este tema en el contexto
brasilefio y lo hace mediante un estudio transversal y la entrevista como forma de recoger
los datos. Los resultados muestran cdmo existe preocupacion en el profesorado por la
calidad de la educacién y cémo buscan en otros profesionales informacion y formacion en
cursos de extension y posgrado.

El tercer articulo aborda la preparacion del profesorado en TIC, en este caso
aplicadas a la formacion de los grumetes de la Tecnologia Electromecanica de la Escuela
Naval de Suboficiales de Barranquilla en Colombia. La investigacion llevada a cabo se hace
desde la percepcidon de los docentes, del jefe de programa de la tecnologia, de los
grumetes, del Departamento de Estadistica y del Departamento de telematica. Los
resultados seflalan una formacién en TIC adecuada y la existencia de formacion
permanente en el profesorado, lo que es una sefial inequivoca de su sensibilizaciéon hacia
la misma.

En la linea de lo digital y las TIC, pero en el ambito de las Matematicas, se situa el
siguiente trabajo, orientado a concretar el nivel de empoderamiento digital y el desarrollo
de competencias matematicas en la formacion inicial del docente de esta materia. Se sigue
una metodologia cualitativa y se evalian las implicaciones en el uso de recursos digitales
por el profesorado. La mayoria de los docentes en formacién inicial tienen un
empoderamiento digital considerable, fundamental para el aprendizaje de las
matematicas y el desarrollo de las competencias de razonamiento, resolucion de
problemas, modelacién y comunicacion matematica durante la formacion inicial del
docente de matematica.

En la siguiente aportacion se da un cambio notable en la tematica, algo propio de
una revista abierta como MLSER, en la que se admite cualquier tematica educativa de
investigacion que pueda ser de interés. En este caso, se aborda como es la organizacion
del sistema educativo senegalés y como a raiz de la Segunda Guerra Mundial, la politica
escolar estuvo dominada por la ideologia de la asimilacidn, que en gran medida se ha
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heredado en la actualidad. Para cambiar este panorama, es preciso analizar e investigar
como son las leyes de orientacion educativa y sus mensajes de texto en programas
educativos e instrucciones oficiales.

Finaliza este nimero de MLSER con un estudio de caso llevado a cabo con bandas
sinfénicas de Caldas (Colombia), en el que se comprueba la relacion entre aptitud musical
y rendimiento escolar. Para ello se sigue una metodologia con enfoque cuantitativo, que
puso de manifiesto la existencia de correlaciones positivas entre todas las variables que
evaluan las aptitudes musicales.

Antonio Pantoja Vallejo
Editor Jefe / Editor in chief / Editor Chefe

6

(2017) MLSER, 4(1)



MLS - EDUCATIONAL RESEARCH rx

¥
http://mlsjournals.com/Educational-Research-Journal X RESEARCH ¥

ISSN: 2603-5820 ﬁ"

Como citar este articulo:

Espinola Torres, L. M. & Sanchez Lépez, V. (2020). Formalizacion del estudio de la danza en Paraguay. MLS
Educational Research, 4 (1), 7-21. doi: 10.29314/mlser.v4i1.222

FORMALIZACION DEL ESTUDIO DE LA DANZA EN
PARAGUAY

Lydia Marcela Espinola Torres
Universidad Internacional Iberoamericana (Paraguay)
maleloni@gmail.com
Virginia Sanchez Lopez
Universidad de Jaén (Espaiia)
vsanchez(@ujaen.es - https://orcid.org/0000-0003-2619-7502

Resumen. El objetivo de este trabajo es describir el proceso a través del cual la danza adquiri6 su lugar
dentro de la estructura educativa formal de la Republica del Paraguay (1964-1977), ya que se trata de uno
de los pocos paises donde el estudio de la danza es realizado mediante un unico programa nacional,
implementado en academias, publicas o privadas, que tienen la potestad de otorgar el titulo de Profesorado
Superior reconocido y avalado oficialmente por el Ministerio de Educacion y Ciencias. Expone, ademas,
dentro del mismo proceso, la manera en la que se llevo a cabo la sistematizacion de la danza paraguaya,
cuya finalidad principal fue la preservacion de la identidad nacional a través de sus danzas (Polca
Paraguaya, Chopi, Palomita, London Karapé, entre otras); teniendo asi la posibilidad de trasmitirlas y
difundirlas a nivel nacional e internacional. Para la consecucion estos objetivos se realiza una investigacion
cualitativa utilizando como principales métodos de recoleccion de datos el analisis de documentos y la
entrevista. Se hace una revision exhaustiva de leyes, resoluciones, programas y afines relacionados con la
pedagogia de la danza en Paraguay. Son entrevistadas dos de las maestras mas destacadas de la danza en
ese pais que han sido pieza clave en el citado proceso. Asi, queda descrita en detalle la formalizacion de la
danza en Paraguay, concluyéndose que la unificacion del programa a nivel nacional facilita su
implementacion en academias particulares permitiendo a los estudiantes de diferentes puntos del pais
acceder a la formacion de Profesorado Superior.

Palabras clave: Educacion en danza, formacion del profesorado, sistematizacion y formalizacion de planes
de estudio, legislacion en Paraguay.

FORMALIZATION OF DANCE EDUCATION IN PARAGUAY

Abstract. The aim of this work is to describe the process by which dance acquired its place in the formal
educational structure of Paraguay (1964-1977). Paraguay is one of the few countries where the study of
dance is carried out through a single National Program. The program is implemented in academies, which
are enabled to grant the title of Superior Teacher of Dance, officially endorsed by the Ministry of Education
and Science. This article also explains the process of Paraguayan Dance’s systematization, whose main
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purpose was the preservation of the national identity through its dances as Polca Paraguaya, Chopi,
Palomita, and London Karapé, among others. The formalized structure additionally facilitates the
transmission of Paraguayan traditional dances nationally and internationally. In order to achieve these
objectives, the qualitative research consisted of document analysis and personal interviews as the main
methods of data collection. For document analysis, there is an exhaustive body of laws, official resolutions,
and programs related to dance education in Paraguay. The interview portion included two of the most
renowned teachers in the field of dance as part of the formalization process in Paraguay. As a result, a
detailed description of dance formalization in Paraguay was obtained. Thus, the formalization of dance in
Paraguay is described in detail, concluding that unification of the program at national level facilitates its
implementation in academies allowing students from different parts of the country to access the formation
of Superior Teachers.

Keywords: Dance education, teacher training, systematization and formalization of study plans, legislation
in Paraguay.

Introduccion

El interrogante sobre el origen de las capacidades artisticas, si el artista nace o se
hace, ha estado siempre presente en los cuestionamientos que se hacen tanto los artistas
como los profesionales en la ensefanza de las artes. Woods (1998), responde a este
cuestionamiento desde la Optica de la ensefianza: si se puede analizar en términos
cientificos, puede impartirse, es decir, se puede construir sobre el conocimiento,
acumularlo y aumentarlo. Esta respuesta puede ser trasladada al arte, y, por ende, a la
danza.

La danza, como cualquier otra manifestacion artistica, debe ser estudiada y a su
vez trasmitida a otras personas, mejorando y evolucionando constantemente durante el
proceso, nutriéndose de la experiencia de cada uno de los participantes. La ensefianza es
parte de la ciencia, ya que se trata de una actividad racional vinculada a principios y leyes
generales que puede descifrarse a través de la investigacion cientifica. Ademas, conforme
avanzan las investigaciones y conocimientos en el campo, la ensefianza puede ser mas
sistematica, estructurada y estable. Siguiendo el razonamiento expuesto en el parrafo
anterior, si se pueden aplicar las mismas caracteristicas de la ensefianza al arte y a la
danza, entonces es posible concluir que ambos son factibles de ser ensefados.

En Paraguay, a diferencia de la mayoria de los paises, los profesores de danzas se
forman a través de un Unico programa nacional que integra y unifica la ensefianza y el
aprendizaje de la danza. Este programa es impartido en academias particulares,
registradas y habilitadas por la Direccion General de Educacion en el Arte; una de las
caracteristicas distintivas es que el programa mencionado acompana el desarrollo del
individuo desde la etapa inicial hasta la profesional que culmina con la obtencion del
titulo de Profesor Superior de Danzas otorgado por el Ministerio de Educacion y Ciencias.

(Como es la formacion de los profesores de danza del Paraguay, que permite que
las academias particulares otorguen una titulacion oficial avalada a nivel Ministerial?
Para aproximarse a la educacion en danza en el Paraguay, hemos desarrollado un estudio
descriptivo, pues se “busca especificar propiedades, caracteristicas y rasgos importantes”
(Hernéndez, Fernandez y Baptista, 2010, pp. 80) acerca de ella. Ademas, es preciso
entender el proceso de sistematizacion y de como éste es utilizado en la ensefianza, por
lo que se abordan estos temas a grandes rasgos.
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Sistematizacion para la ensefianza del arte

La investigacion de la educacion artistica, especialmente enfocada hacia la
ensenanza de las artes, por lo general estd compuesta por la practica y la teoria. Se busca
a través de la teoria y se encuentran implicaciones para la préctica; o se tiene una reflexion
sobre la practica a través de la oOptica de la teoria. En la actualidad ambas van
estrechamente ligadas. Restrepo y Tabares (2000) expresan que el proceso de la
sistematizacion de experiencias educativas responde a la fundamentacion teodrica que
soporta la investigacion en educacion, “es un proceso que busca articular la préctica con
la teoria” (Ramos y Vidal, 2016, pp. 54); ademas, el citado proceso explora e indaga
contextos y sujetos para lograr detalles, relatos y narraciones descriptivas para asi explicar
la realidad subjetiva de la accion (Barbosa, Barbosa y Rodriguez, 2013, pp. 87).

La concepcion curricular del estudio de artes en la educacion formal propone en
la etapa escolar una alfabetizacion del individuo mediante el conocimiento de los
elementos y la organizacion de los codigos, recursos y técnicas, asi como las
manifestaciones artisticas del entorno; en la educacion en el arte se pretende, a través de
una formacion especifica, el dominio de los elementos que componen ese campo por parte
de los estudiantes.

La concepciodn de la sistematizacion ha sido adoptada por los agentes educativos
como una contemplacion sobre los conocimientos propios basados en la practica: “Estado
del arte es investigar desde la Optica de ‘ir tras las huellas’ del campo de conocimiento
que se pretende ahondar, permitiendo determinar como ha sido tratado éste y cudles son
las tendencias” (Barbosa, Barbosa y Rodriguez, 2013, pp. 89). El arte, por mas efimero e
intangible que parezca, por mas sentimientos que exprese y que est¢ muy ligado a la
percepcion propia de cada individuo, estd conformado por materiales (fisicos o
intangibles) a través de los cuales el artista se expresa. El sentimiento es necesario y
esencial en una obra de arte, es la expresion mas profunda del artista y la forma en que el
publico percibe la obra. Pero ;cémo se percibe una obra? Se percibe desde el
conocimiento. Las personas sienten cognitivamente. Todo parte del conocimiento
(Arnaud, 1981, pp. 31). Por su parte, Gardner (1994) apoya esta misma idea sefialando
que “la habilidad artistica humana se enfoca primero y ante todo como una actividad de
la mente, como una actividad que involucra el uso y la transformacion de diversas clases
de simbolos y sistemas de simbolos” (pp. 30).

Si puede conocerse, puede sentirse. Si puede analizarse, puede impartirse. De este
modo, la danza y su ensefianza pueden ir construyéndose a través de la acumulacion del
conocimiento. Conocimiento que puede ser impartido en escuelas, institutos y academias
de danza, utilizando como medio programas curriculares que faciliten la ensefianza-
aprendizaje y puedan desarrollar las competencias necesarias para la creacion de futuros
profesores de danza. Los elementos componentes del arte como la técnica, el sistema de
simbolos o lenguaje propio del mismo pueden ser sistematizados y ensefiados a través de
programas curriculares creados para el efecto.

Por medio de la sistematizacion no se intenta ensefiar la danza como algo
mecanico, ya que su naturaleza parte de la esencia del ser humano; pero si se quieren
combinar conocimientos y técnicas que ayuden a la formacion de profesionales en la
danza desde sus inicios. Se puede ensefiar la técnica, a desafiar la gravedad utilizando las
fuerzas centripeta y centrifuga, el balance, el equilibrio, la inercia; en fin, a combinar los
movimientos del cuerpo con la fisica mecéanica. Sin embargo, lo que cada bailarin siente
y expresa es unico e individual, estd muy ligado a su propio yo, a sus experiencias, a sus
sentimientos, a sus conocimientos (Dewey, 2008). Eso tan tinico no puede ensefiarse, toca
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a cada estudiante descubrirlo en un escenario y en cada clase, unir sus experiencias con
la base teorica y transmitirlo a través de la pedagogia a futuros discipulos, logrando asi la
formacion de nuevos profesionales en la danza.

Sistematizacion para la ensefianza de la danza

La danza es un arte fisico-estético-intelectual, a través del cual se transmiten ideas
y sentimientos con el movimiento del cuerpo en un espacio y tiempo determinados. La
sentencia del filésofo Platon, “la buena educacion es la que da al cuerpo y al alma toda la
perfeccion y toda la belleza de que son capaces” (Ballén, 2010, pp. 37) se adecua
perfectamente a la ensefianza de la danza, a través de la cual se provee a los estudiantes
la técnica del movimiento estético que se transformard en un mensaje. Ensefar a bailar
“implica la transformacion del conocimiento mds que la mera aplicacion de rutinas
conocidas” y lleva pareja “la idea de un pensamiento propositivo guiado, es decir con un
fin” (Keating y Sasse, 1996, citado por Lindo, 2016, parr. 17).

De igual forma, impartir una clase de danza no es realizar una demostracion de
cualidades del maestro para que los alumnos traten de seguirlo copiando sus
movimientos; sino que se trata de que éstos sean capaces de aprender concentrandose en
su propia representacion del movimiento. Se trata de proveer las herramientas necesarias
—técnica— para que cada estudiante desde si mismo pueda expresarse a conciencia a través
del movimiento, dentro de un tiempo y un espacio.

La danza, ademas de ser una expresion artistica y una manifestacion cultural, es
una actividad fisica que requiere de una formacion sélida por parte de quienes tendran a
su cargo la docencia. Es primordial que los educadores ademas de los conocimientos
técnicos en el area posean una base pedagogica bien consolidada de manera que puedan
aplicar los mecanismos metodologicos adecuados en la formacion de nuevos
profesionales (Lindo, 2014).

Una de las pioneras en la enseflanza sistematizada de la danza fue Margaret
Newall H’Dubler, quien, a través de sus conocimientos como bidloga, coloco a la danza
dentro de un marco cientifico y estableci6 la primera carrera universitaria en danza en el
Departamento de Educacion Fisica de la Universidad de Wisconsin. Al respecto, Moore
(1975) expresaba que, en sus clases, Newall:

Explord en detalle con sus estudiantes los movimientos naturales del
cuerpo, asi como el vocabulario basico de la danza. En experiencias de
movimiento cuidadosamente enfocadas, les ayudoé a descubrir intelectual, fisica'y
emocionalmente los hechos, teorias y filosofias que estaba sintetizando. Ella les
ayudo a encontrar la magia de la danza en sus propias estructuras corporales y la
forma en que se movian en el espacio y el tiempo, en lugar de en el cuerpo de un
modelo exterior a si mismos (pp. 12-13).

La danza como disciplina académica tiene un cuerpo coherente de conocimientos
formados por su conceptualizacion y sus elementos, sus dimensiones culturales y
multisensoriales, sus significados, su aprendizaje progresivo, su comunicacion no verbal,
entre otros (Hanna, 2008, pp. 492). Por ello puede y debe ser sistematizada a través de
programas y procesos de formacion.

La ensenanza de la danza con énfasis en la formacion de profesionales se imparte
generalmente en academias de danzas publicas y en conservatorios, a través de los cuales
se ofrece una titulacion de grado medio o superior. Las academias de danzas privadas,
por lo general, no ofrecen una titulacion oficial (Fuentes, 2008, pp. 12); sin embargo, en
Paraguay, si, siempre y cuando estén habilitadas para efecto.
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La educacion en danza en la Republica del Paraguay tiene tres caracteristicas que
la hacen muy peculiar. La primera es que unifica y sistematiza la ensenanza de la danza
a través de un Unico programa a nivel nacional. La segunda es que el programa abarca
toda la formacion media de los estudiantes, desde los 7 hasta los 18 afios, acompafiando
la educacion formal. La tercera caracteristica es que dicho programa se imparte en
academias de danzas particulares habilitadas por un organismo gubernamental
dependiente del Ministerio de Educacion y Ciencias, lo que valida oficialmente el titulo
de profesor de danzas otorgado por las academias, en todo el territorio nacional.

En varios paises la ensefianza de la danza por lo general se inicia en las escuelas
oficiales a partir de los 12 afios, cuando se cree que el individuo ya cuenta con una
conciencia desarrollada hacia el trabajo en clase y sobre su propio cuerpo. A este nivel,
se da por sentado que el bailarin ya tuvo una preparacion previa pues sabe moverse y
manejarse dentro de una clase tipo; por lo tanto, se asume que tiene un conocimiento
previo sobre lo que esta haciendo, pero no se sabe exactamente el nivel de compresion
que tiene sobre su cuerpo, sobre la forma de ejecucion de los pasos y las consecuencias
que éstos podrian tener sobre su integridad fisica. Se comienza a moldearlo en la técnica
pura y en las expresiones e interpretacion sobre un escenario, sin tener en cuenta que los
estudiantes tienen una formacion muy heterogénea, lo que podria hacerlos susceptibles a
las lesiones (Avila, 2015).

La danza posee una dimension intelectual, una dimension fisica y una dimension
emocional (Moore, 1975; Quintana, 2019). Por lo tanto, se debe ensefar lo que sucede en
el cuerpo internamente, su relacion con el espacio y con las fuerzas mecanicas con las
cuales interactua a través de un conocimiento vasto en anatomia y bases epistemoldgicas.
Para ello es fundamental que el individuo esté en contacto con todas las dimensiones de
la danza desde edad temprana a fin de evitar futuras lesiones y crear profesionales
conscientes de su propio cuerpo y de la técnica. El docente debe reconocer que la
formacion del alumnado, llegado a cierto grado, es muy variada y que si les exige
demasiado sin que éstos sean conscientes del trabajo que estan realizando, se lesionaran;
sin contar que podran padecer frustracion y experimentar una baja autoestima si su
desempefio interpretativo no llega al ideal (Avila, 2015). Esto generalmente se da cuando
un alumno tiene muchas condiciones fisicas, pero no tiene los conocimientos y la
preparacion para tomar el control y manejar sus condiciones.

En la danza no se trata de imitar al maestro y memorizar los pasos, sino de crear
una consciencia y hébito de trabajo sobre el cuerpo humano, aprendiendo a dominarlo y
creando un conocimiento profundo del arte que se estd practicando y la técnica que se
estd empleando para ello. Solo asi se podran formar profesionales con sustento tedrico y
con amplios conocimientos en las tres dimensiones de la danza: intelectual, fisica y
emocional. Se necesita formar profesionales desde el nivel inicial a edad temprana, que
aprendan a desarrollar sus capacidades fisicas y mentales, que estén profundamente
motivados y que demuestren interés tanto en la practica de la danza, como en la formacion
tedrica.

Método

El objetivo de este trabajo es describir como se logré la formalizacion del estudio
de la danza en el Paraguay; ademas de comprender y profundizar en la formacion del
profesorado de danza. Para ello se recurre a una investigacion cualitativa, basada en el
paradigma sociocritico. Teniendo en cuenta la propuesta de Latorre, del Rincén y Arnal
(2003) se plantea una investigacion-accion diagndstica, se recogen los datos y se realiza
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una interpretacion de estos para cumplir con el objetivo propuesto, pasando por una
revision de los marcos historiografico, legal y educativo de la danza en el Paraguay.

Los instrumentos y técnicas utilizadas para la recoleccion de datos son el estudio
y analisis de documentos y la entrevista.

La entrevista se realiza a dos de las figuras mas destacadas en el ambito de la
danza en el Paraguay, las maestras Lila Torres y Reina Menchaca. Lili Torres es una de
las pioneras en la docencia de la danza en el pais; fundadora y primera directora de la
Escuela Municipal de Danzas de la ciudad de Asuncién, de la Escuela de Formacion
Artistica de Oficiales de la Policia Nacional y directora de una academia de danza de su
propiedad con 55 afios de funcionamiento ininterrumpido, que cuenta con mas 120
profesionales formados en la misma. Reina Menchaca es directora de la academia que
lleva su nombre, la primera academia de danza reconocida por el Ministerio de
Educacion, con mas de 62 afios de actividad continua y més de 150 profesionales
egresados. Ambas maestras han formado parte de la sistematizacion y formalizacion de
la danza en el Paraguay.

Resultados
Marco historiogrdfico: la danza paraguaya

En la segunda mitad del siglo XX, entre los afios 1950 y 1970, surge un grupo de
personas dedicadas a la practica de la danza en el Paraguay. Preocupados y a su vez
ocupados por el rescate de las danzas tradicionales del pais, su mayor inquietud consiste
en que estas danzas van perdiendo vigencia y siendo cada vez menos practicadas por el
pueblo. Asi nace el primer grupo de profesionales en la danza paraguaya que se dedica a
la investigacion y a la recopilacion histdrica, coreografica y musical de las danzas
tradicionales que se bailaban en diferentes ocasiones y lugares de la Republica del
Paraguay (Torres, 2017).

Posteriormente, con la sistematizacion de la danza y la creacion del primer
Programa Nacional de Danza Paraguaya (1977), se realiza la recopilacion de las danzas
tradicionales, a fin de ir ensenandolas en las escuelas de danzas a nivel nacional. Esto
supone la recuperacion de las danzas y su posterior difusion entre estudiantes y sociedad
en general. Aunque algunas de ellas hayan dejado de bailarse, permanecen en la memoria
colectiva como patrimonio e identidad cultural del pueblo paraguayo a través de su
ensefianza en las escuelas de danzas del pais (Menchaca, 2018).

El Paraguay es un pais de arraigado acervo cultural. Todavia existen fiestas
patronales donde pueden verse bailar ciertas danzas tradicionales. Como pais colonizado
por Espana, Paraguay adquiere muchas de las costumbres de su colonizador, entre ellas
las fiestas patronales, pero con matiz propio. Esto también se traslada al repertorio, por
ejemplo, en piezas de baile como la polca; segiin Torres (2004) “la polca, es como la
naranja y la rosa, ha tomado el sabor de la tierra, cuyas vibraciones se traducen con el
lirico acento guarani” (p. 6).

La mayoria de las ciudades en el Paraguay fueron fundadas por jesuitas y
franciscanos. Esos lugares poseen su santo patrono, en honor al cual se celebran las fiestas
patronales. A proposito de las fiestas de la ciudad de Ybytymi, en honor a la Virgen del
Rosario, la profesora Lilu Torres (2004) relata que:

[...] en los festejos de la patrona de dicho lugar, la Virgen del Rosario, todo
comenzaba con las corridas de toros, posteriormente al son de Polca Maria
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ejecutada por la banda militar del regimiento de Paraguari, entraban las
galoperas lugarenas y otras invitadas. Las galoperas-bailaban con una botella
de cafia o cofiac entregada por los raidos poti, los varones que posteriormente
bailarian con ellas las danzas tradicionales. La botella era el gasto de cada
uno de ellos; una vez terminada la danza, abrian éstas vivando a la patrona
del pueblo. Atn recuerdo el colorido, la alegria de los bailarines y publico
que aplaudian y vitoreaban... Los sones del Chopi, Solito, Palomita, London
Karapé, etc., llenaban el aire y el corazon de esa gente. (p. 21-22).

La gran mayoria de las danzas tradicionales del Paraguay derivan principalmente
de las danzas europeas, que, implantadas en los espacios de sociabilidad cultos se
trasvasaron a los ambitos populares, tal y como expone Celia Ruiz (1974):

Es indudable que el Paraguay, al igual que otros paises americanos, recibi6 del
viejo mundo innumerables danzas europeas que se bailaron en los méas encumbrados
salones de la capital y otras ciudades. Este primer paso de aceptacion sirvié como
puente para que mas tarde se difundiera por nuestro &mbito popular. Este movimiento
produjo transformaciones de naturalezas distintas, motivadas ya por simplificacion,
fusion, o por creacidon de nuevas formas coreograficas (p. 23).

Uno de estos ambitos populares era el mundo rural. Durante las cosechas, por
ejemplo, se bailaban algunas danzas tradicionales. Todas las casas de campo tenian un
lugar amplio en el patio, generalmente bajo una enramada. En época de cosecha, los
lugarefios se reunian a trabajar dia y noche. Cuando el cansancio los agobiaba, los
musicos comenzaban a tocar y la gente del lugar a bailar. Todo estaba comandado por un
bastonero, quien tenia a su cargo dirigir tanto la musica como la danza. Esta figura era
quien dictaba las danzas a ser interpretadas; y, es la que hoy dia se traslada a los salones
de clase y bajo la imagen de los docentes de la danza paraguaya (Torres, 2017).

Como se sefiala al comienzo de esta seccion, para evitar perder la riqueza cultural
paraguaya en el area de danzas, ese primer grupo de investigadores recopil6 la mayoria
de las danzas tradicionales con sus musicas, coreografias y vestimenta respectivas, que
pasaron a formar parte del primer programa nacional de danza paraguaya. Este programa
tomo como base las danzas tradicionales, sus pasos y figuras, para sistematizarlas y crear
una técnica que permita el aprendizaje y ensefianza formal de la danza paraguaya
(Menchaca, 2018 y Torres, 2017).

Marco legal del estudio y aprendizaje de la danza en el Paraguay

De acuerdo con la actual Constitucion Nacional de la Republica del Paraguay,
promulgada en 1992, la ensefianza dentro del territorio paraguayo es libre, sin mas
requisitos que la idoneidad y la identidad ética (Art. 73). También expresa que la
organizacion del sistema educativo es responsabilidad esencial del Estado y que el mismo
fomentard la ensefianza media, técnica y superior entre otros, asi como la investigacion
cientifica y tecnologica (Art. 76). Las manifestaciones artisticas forman parte del
patrimonio cultural de la nacidon. La misma Constitucion avala que la ley establecera un
régimen de estimulo para la introduccién e incorporacion al pais de los elementos
necesarios para el ejercicio de las artes y de la investigacion cientifica y tecnologica, asi
como para su difusion en el pais y en el extranjero (Art. 83).

Actualmente en el Paraguay existe un Profesorado Superior de Danzas a nivel
nacional reconocido por el Ministerio de Educacion y Ciencias (MEC), con
especialidades en cuatro disciplinas de danzas: clasica, paraguaya y espafiola. El estudio
formal en danzas se realiza en academias publicas y privadas habilitadas por la Direccion
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General de Educacion en el Arte (DGEA), dependiente del Ministerio de Educacion,
especificamente del Viceministerio de Educacion Superior. Las academias o institutos de
danzas que deseen proporcionar titulos oficiales avalados por el MEC deben estar
incorporados al mismo, a través de su registro en la DGEA. La apertura y habilitacion de
esos centros educativos, asi como su funcionamiento, estan regidas por la mencionada
Direccion General.

La malla curricular regla el estudio de la danza desde la etapa inicial a partir de
los 7 afios hasta el Profesorado Superior. Acompafia la estructura formal de educacion y
finaliza al mismo tiempo que el bachillerato. Ambos estudios se realizan en forma
separada; por un lado, los estudios técnicos en danza cursados en las academias o
institutos habilitados, y por el otro, los correspondientes a la educacion formal realizados
en escuelas y colegios publicos y privados.

Historicamente en el Paraguay la educacion en el arte siempre estuvo tutelada por
el Ministerio de Educacion, iniciando esta funcidon de acuerdo al Decreto Ley N°387, del
20 de setiembre del afio 1943, donde se distribuyen las funciones de los ministerios y a
través del articulo 4° se confiere al Ministerio de Educacion la direccion, organizacion y
control de la educacion intelectual, moral y fisica de las instituciones de ensefianza, el
control de los establecimientos privados de educacion, el fomento de la cultura general
por medio de bibliotecas, museos, conferencias y otros medios adecuados y la proteccion
y conservacion de los tesoros de valor artistico, cultural e historico.

E19 de julio de 1945, de acuerdo al Decreto Ley N° 9470, articulo 12, se organizan
las funciones del Departamento de Ensefianza Superior y Difusion Cultural, al cual
corresponden las actividades de organizacion y control de las instituciones de educacion
extraescolar, el estimulo, la orientacion de las actividades culturales en general, asi como
la atencion de las gestiones del Ministerio con la Universidad Nacional, con el Consejo
Nacional de Cultura e Instituciones de Ensefianza Superior, la cooperacion con las
actividades de intercambio cultural dentro y fuera del pais, el estudio y ejecucion de las
medidas necesarias para la preservacion del patrimonio historico, artistico y cultural de
la nacion.

En 1961, a través de una resolucion ministerial, se reglamentan las actividades de
las academias e institutos incorporados al Ministerio de Educacion y Culto (MEC)'.
Consecutivamente en los afios siguientes, a través de resoluciones y decretos, se va
reglamentando la ensefianza artistica, y dentro de ella, la danza; hasta que en 1977 se
reglamenta la apertura de las academias de arte y se integra una comision que tendra a su
cargo la elaboracion de un proyecto de malla curricular y programa de danzas para las
academias incorporadas al Ministerio de Educacion y Culto. A partir de ahi, con la
elaboracion de un Documento Basico y de los programas de cada una de las areas, se
inicia el estudio y la sistematizacion de la danza en el Paraguay través de un plan nacional
regido por el Departamento de Ensefianza Superior y Difusion Cultural.

En el ano 2009, el Departamento de Difusion Cultural pasa a ubicarse dentro de
la estructura del Viceministerio de Culto bajo la Direccion General de Instituciones de
Culto y Formacion Artistica, segiin Resolucion del Ministerio de Educacion y Cultura.

En 2012, a través de un Decreto Presidencial se disuelve el Departamento de
Educacion Superior y Difusion Cultural credndose el Viceministerio de Educacion

' Hasta el afio 1998 la denominacién del MEC fue Ministerio de Educacién y Culto. Posteriormente a
través de la promulgacion de la Ley 1264/98, cambio el nombre a Ministerio de Educacion y Cultura.
Actualmente, a partir de febrero de 2017 la nueva denominacion es Ministerio de Educacion y Ciencias.
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Superior y la Direccion General de Educacion Artistica, la cual pasa a depender
directamente del Viceministerio de Educacion para la Gestion Educativa. Finalmente, con
la ley 5749/17 se aprueba la carta orgénica del Ministerio de Educacion y Ciencias a
través de la cual se designa a la Direccion General de Educacion en el Arte (DGEA) como
organo encargado de implementar programas y proyectos de educacion artistica y se
reglamentan sus funciones.

Marco educativo

Dentro de lo estipulado en el Documento Basico que regula la ensefianza de la
danza en el territorio nacional se contemplan tres tipos de grados: el bailarin, el profesor
elemental y el profesor superior. El nivel académico se inicia a partir de la edad de 7 afios
y esta sujeto a evaluaciones promocionales. Dentro de este nivel se consideran seis afios
de preparacion basica y dos anos de preparacion especifica. Posteriormente, quienes
decidan dedicarse a la docencia deben cursar dos afios para el Profesorado Elemental y
dos afios mas para el Profesorado Superior (véase Tablal).

Tablal.

Distribucion de cursos por edad y grado para el estudio de la danza en Paraguay.

Grados Bailarin Profesorado Profesorado
Elemental Superior
Preparacion bésica Preparacion
especifica
Cursos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Edad 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Nota: Elaboracion propia. En base a la informacion descrita en el Documento Bésico para la ensefianza y
el aprendizaje de la danza en la Repuiblica del Paraguay, (1977, p. 17).

El 4rea de danzas esta organizada en bases practicas, teoricas y complementarias.
Las bases teoricas proporcionan el marco tedrico general de los estudios; las bases
practicas la formacion esencial de la especialidad; y las complementarias posibilitan el
conocimiento de todos aquellos elementos que serdn necesarios para quienes se dediquen
a ejercer la docencia en danza.

La formacion del bailarin tiene una duracion total de ocho afios, seis de
preparacion general y dos de preparacion especifica. La base practica en esta etapa esta
compuesta por la técnica de la danza en la especialidad, para danza clésica y paraguaya;
para el area de danza espafiola se suman, ademas, los bailes regionales espafioles. La base
teodrica esta compuesta por Historia de la danza, y las complementarias por Educacion
musical, Coreografia y Teoria para la danza paraguaya y espaiola, solamente en el caso
de ambas especialidades. El 4rea de danza clasica no contempla como materias
complementarias a la coreografia y a la teoria.

La formacion del profesorado elemental tiene una duracion de dos afios, previa
aprobacion de la etapa de bailarin. Forman la base practica en esta etapa la practica de la
15
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ensenanza y la técnica de la danza, que, en el caso de la danza espaiola, ademads incluye
las danzas regionales espafolas. Las bases tedricas incorporan Anatomia y Psicologia.
Las bases complementarias estdn compuestas por Técnica teatral, Revision folklorica,
Atuendo, Maquillaje y Coreografia. En esta etapa es obligatoria la presentacion de una
tesina que consiste en la preparacion de dos danzas grupales. Las mismas pueden ser
presentadas en la misma academia o en otra institucion. Esta presentacion va acompafiada
de una carpeta donde se realiza la planificacion de la puesta en escena con todos los
componentes necesarios como escenografia, vestuario e iluminacion, ademas de las
coreografias escritas y del analisis musical de cada una de las musicas seleccionadas.

La formacioén del Profesorado Superior tiene una duracion de dos afos, previa
aprobacion del profesorado elemental. La base practica estd conformada por la técnica de
la danza y la practica de la ensefianza. En el caso de danza espafiola, ademés de lo
previamente mencionado, también los bailes regionales espafioles. La base tedrica esta
compuesta por Anatomia y Psicologia. Las bases complementarias incorporan las
siguientes materias: Técnica teatral, Revision folklérica, Atuendo, Maquillaje,
Coreografia y Tecnologia del aprendizaje.

Para obtener el titulo de Profesor Superior de Danzas, una vez completado el plan
de estudios con las materias de base practica, tedrica y complementaria, es obligatoria la
presentacion de una tesis que consiste en la preparacion y presentacion de un ballet
argumentado cuya duracion minima debe ser de 20 minutos y cuya programacion esté
compuesta por danzas solistas, de duo, trio y grupos mayores. La presentacion de la tesis,
en formato monografia, debe incluir las coreografias escritas, el analisis musical, la
escenografia, la iluminacion y el vestuario que se utilizaran en la puesta en escena.

Adicionalmente al estudio de la técnica de cada una de las danzas, a partir del
noveno curso -donde se considera que el estudiante inicia su formacion pedagogica en el
ambito de la formaciéon docente- los alumnos asisten al Curso de Materias
Complementarias que se dictan fuera de las academias, en instituciones habilitadas para
el efecto por la DGEA, siendo obligatorio para quienes desean optar al titulo de profesor
superior. La malla curricular correspondiente este curso figura dentro del Documento
Bésico original y con programas para cada una de las materias, excepto Didactica, que
fue anexada después de la promulgacion del mencionado documento.

En los inicios de la formacion del profesorado en danza, las materias
complementarias eran dictadas en las academias de danzas bajo un mismo programa. A
mediados de los afios ochenta, el Departamento de Difusion Cultural, a peticion de las
academias de danzas, centraliza en un solo lugar el Curso de Materias Complementarias.
Con la resoluciéon 001/02, el mismo departamento decide descentralizar el Curso de
Materias Complementarias autorizando a academias, asociaciones o profesionales a que
puedan realizarlo, previa solicitud y habilitacion a la direccion del departamento. En el
articulo segundo de esta resolucion se expresa: “en los pedidos deberan constar el/los
nombre/s del/los profesionales propuesto/s para dictar las materias, asi como el del
propuesto como responsable coordinador, curriculo y documentos que lo avalen,
programas a ser desarrollados, desglosados por horarios, contenidos, lugar donde se
desarrollaran las clases, teléfono, dias, etc.” Con la mencionada resolucion, el
Departamento de Difusion Cultural habilita a los encargados de los cursos de materias
complementarias a tener sus propios programas, sin tener en cuenta los programas
existentes que figuran en el Documento Basico.

En marzo del 2017, la Direccion General de Educacion en el Arte propone a todos
los coordinadores del Curso de Materias Complementarias una ampliacion de la
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resolucion 001/02, donde se aumentan las cargas horarias por materia y se delimitan los
perfiles del docente de materias complementarias, ademas de reglamentar el curso en si,
de manera que todos cuenten con la misma informacién, estructura, infraestructura y
utilicen los programas oficiales aprobados por el MEC. Para la habilitacion del curso de
materias complementarias, los coordinadores de éstas deben cumplir con todos los
requerimientos que impone la Direccion General de Educacion en el Arte. La actual
propuesta contempla siete materias comunes a las tres areas de danza habilitadas para el
Profesorado Superior y tres especificas para cada una de ellas. Entre las materias comunes
se encuentran Didactica, Psicologia, Folklore, Historia de la danza, Anatomia, Técnica
teatral y Maquillaje. Entre las materias especificas estdn Atuendo, Tecnologia del
aprendizaje y Coreografia; para danza clédsica, danza paraguaya y danza espafiola,
respectivamente. En marzo del 2018 la DGEA decide cambiar el nombre de Curso de
Materias Complementarias por el de Curso de Materias Pedagogicas.

En cuanto a estudios superiores en el area de danzas en el Paraguay, ademas del
Profesorado Superior, existe la licenciatura ofrecida por las siguientes instituciones: la
Universidad Nacional de Asuncion, el Instituto Superior de Bellas Artes, la UNE
(Universidad Nacional del Este) y la UPAP (Universidad Politécnica y Artistica).

Formalizacion del estudio de danza en el Paraguay

En 1964 la profesora Lili Torres funda la Escuela Municipal de Danzas de la
ciudad de Asuncion y abre las puertas de su academia de danza, ambas instituciones con
programa propio de estudios, desarrollado por ella. En 1974, es invitada por el Director
General del Departamento de Difusion Cultural, Dr. Jorge Baez, a conformar una mesa
de trabajo para la elaboracion de la malla curricular y programa nacional de danzas en las
especialidades de Danza Clasica y Danza Paraguaya (Torres, 2017). Dicha mesa de
trabajo estuvo compuesta por: la Dra. Rita Wattiez de Cuevas quien tiene a cargo la
coordinacion general del documento (asistida por la Lic. Maria Angélica Vinader de
Moreno en la redaccion), el Dr. Jorge Baez como asesor y los profesores Inocencio Baez
Villalba, Emilio Barrientos, Lila Torres, Reina Menchaca, Teresa Capurro, Teresita
Gamarra, Gilda Ruiz, como técnicos responsables de la concepcion de la reestructuracion
artistica de la danza.

Este grupo inici6 la redaccioén del Documento Bésico y los programas respectivos
en las areas de Danza Clasica, Danza Paraguaya y Danza Espafiola. Todos ellos trabajaron
arduamente hasta elaborar el Documento Basico y los programas correspondientes; y en
1977 se aprueban e implantan dichos programas formalizandose oficialmente el estudio
de la danza en el Paraguay. Posteriormente, en los afnos subsiguientes se reglamentan las
aperturas de las academias de danzas, consolidandose asi el estudio y el aprendizaje de la
danza en el mencionado pais.

En el area de Danza Clésica la elaboracion del programa toma como base
elementos del programa de la escuela rusa Vaganova, adaptandolos a la realidad de la
danza del Paraguay, dejando abierta en la redaccion de este, la posibilidad de ir sumando
mayores elementos y mejorando la estructura, a medida que fuere necesario, de acuerdo
con la evolucion del estudio de esa area en el pais.

Para la realizacion y desarrollo del programa de Danza Paraguaya se toma como
ejemplo el programa elaborado por la profesora Lili Torres con ciertas adaptaciones,
debido a que el programa original estaba pensado para personas jovenes y adultas, en
cambio, el nuevo programa debia contemplar la formacion de nifios. Para su desarrollo se
procede a la revision de las danzas tradicionales recopiladas y se realiza una linea de
tiempo colocandolas y clasificandolas de acuerdo con la fecha documentada de su
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aparicion. Posteriormente, para la organizacion del programa nacional por cursos, las
danzas tradicionales se categorizan y clasifican de acuerdo con su complejidad, de manera
que se pueda ensefiar esas danzas desde los pasos hasta las figuras coreograficas mas
complejas. A continuacion, pasan por un proceso donde son clasificadas y colocadas en
orden dentro del programa, de tal manera que faciliten su aprendizaje. Luego, se extraen
por separado los pasos de cada uno de los bailes y los mismos son nombrados de acuerdo
con sus caracteristicas y con los datos obtenidos gracias a la recopilacion realizada por
los maestros. De esta manera, se elabora el programa de Danza Paraguaya que sigue
vigente hasta hoy dia (Menchaca, 2018 y Torres, 2017).

Una de las problemadticas en la ensefianza y el aprendizaje de la Danza Paraguaya
es a causa de la falta de partituras de un gran numero de danzas tradicionales que
componen el patrimonio cultural del pueblo paraguayo. Para superar este escollo, la
profesora Lilu Torres, que trabaja con la banda folklérica de la ciudad de Asunciéon y con
pianistas profesionales, canta y dirige a los musicos con la intencion de reunir un material
que permita dictar las clases; hasta que en el aflo 1984, en base al programa nacional de
danzas por cursos, lanza una grabacion de audio al solo objeto de la ensefianza, que
contiene todas las danzas tradicionales asi como una seleccion de polcas y galopas
paraguayas para la practica de los pasos de centro, tipos de toreos y enlazados (Torres,
2017).

Discusion y conclusiones

El estudio de la danza en el Paraguay unifica la formacion de profesionales a
través de un programa nacional que acompana el crecimiento y desarrollo de los
estudiantes desde el nivel inicial hasta llegar al profesorado. La unificacion del programa
permite que éste pueda ser implementado en academias particulares habilitadas por la
Direccion General de Educacion en el Arte, organismo oficial dependiente del Ministerio
de Educacion y Ciencias.

El estudio formal de la danza en la mayoria de los paises se realiza a través de
programas de estudios superiores, donde cada instituto superior o universidad ofrece su
propia malla curricular. Los profesores potenciales se preparan hasta la etapa de bailarin
en diferentes instituciones y posteriormente realizan el profesorado. La novedad de esta
investigacion, mas all4 de haber estudiado el programa del Paraguay, radica en que parte
de su singularidad y la manera en la que fue desarrollado e implementado para formalizar
el estudio de la danza en el citado pais. Se trata de una forma innovadora de otorgar a la
poblacion en general que quiera acceder a este estudio a poder hacerlo en diferentes
academias y lograr obtener un titulo oficial a través de un programa que acompana el
crecimiento y desarrollo del individuo en la danza desde el nivel inicial, logrando asi una
formacién mas homogénea en los profesionales.

La formalizacion de la danza en el Paraguay nace desde la estructura misma del
Ministerio de Educacion y Ciencias con la creacion del Departamento de Educacion
Superior y Difusion Cultural y su evolucion hasta la Direccion General de Educacion en
el Arte; acompafiada por el desarrollo del Documento Basico para el aprendizaje y
ensenanza de la danza y los respectivos programas de cada una de las areas contempladas
en ¢l. De esta manera, nace la formalizacion de la danza en el Paraguay, que permite que
los estudiantes puedan acceder a un profesorado reconocido oficialmente, ademas de
tener la posibilidad de iniciar sus propias academias para que otros profesionales puedan
formarse en este arte.
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La investigacion realizada permite conocer mas a fondo y difundir la forma en la
que se llevdo a cabo la formalizacion de la danza en Paraguay, la cual presenta
caracteristicas bastante peculiares en la formacion de docentes en danza. Se trata de un
proceso bastante interesante que lleva mas de 40 afios de vigencia y que demuestra que
la danza puede ser ensefiada a nivel nacional, desde el nivel inicial hasta el superior, a
través de la sistematizacion y creacion de un Unico programa. Sin embargo, el tema
amerita un estudio mas profundo, a través de otro tipo de investigacion con la cual pueda
comprenderse la realidad social como una totalidad concreta y compleja a la vez,
enfocada, mas alld de conocerla, a realizar una investigacion orientada al cambio y a la
transformacion social, dentro de la cual se conozcan las necesidades de quienes
conforman la realidad estudiada (Folgueiras-Bartolomeu y Sabariego-Puig, 2017, pp. 16-
19); y, se plantee, de ser necesario, la revision y actualizacion de los programas y del
Documento Bésico para que acompaiien la evolucion de la educacion actual, marcada por
cambios constantes y vertiginosos, y se adapten a las necesidades contemporaneas.
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Resumen. Se hace necesario un cambio en el aprendizaje, que logre el gusto por las Ciencias y desarrollo
de competencia cientifica en los estudiantes. Se elaboraron secuencias didacticas y se aplicaron
evaluaciones al inicio y al final del afio lectivo, con el objetivo de analizar la influencia del trabajo con
Proyectos de Indagacion en el desarrollo de la competencia cientifica en dos grupos de la investigacion
accion. La investigacion de corte mixto, se realizo en un liceo de contexto sociocultural desfavorable. La
seleccion de la docente se efectud por muestreo empirico. La docente selecciond el mejor grupo de primer
afio y el de mayores dificultades. Intervinieron 38 estudiantes. Se efectud analisis de documentos de las
rubricas aplicadas a la propuesta diagndstica y a la evaluacion final. Al inicio del afio los resultados en 1°
1, corresponden a un 50 % de respuestas aceptables, en tanto 1° 3, logra un 38,9 %. En la evaluacion final
los grupos que trabajaron en proyectos de indagacion obtuvieron un 56,9 % y 54,9 % respectivamente.
Cuando se analizan las diferencias para primero 1 para cada uno de los indicadores medidos se aprecia que,
de forma significativa, mejoran en tres de los nueve indicadores y para primero 3, en cuatro.

Palabras clave: competencia cientifica, proyectos de indagacion, ribricas.

IMPROVEMENTS IN THE DEVELOPMENT OF SCIENTIFIC
COMPETENCE IN FIRST GRADERS STUDENTS IN A HIGH
SCHOOL IN URUGUAY

Abstract. It is necessary to provoke a change in learning to achieve motivation, taste for science and the
development of scientific competence in students. Thus, during the action research, didactic sequences were
developed, and evaluations were applied at the beginning and at the end of the school year in order to
analyze the influence of working with Research Projects on the development of scientific competence in
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Mejoras en el desarrollo de la competencia cientifica en estudiantes de primer ario de secundaria en
un liceo de Uruguay.

two groups. The mixed-cut research was carried out in a lyceum with an unfavorable sociocultural context.
The selection of the teacher was carried out by empirical sampling. It was the teacher who selected the best
group of first graders and the one with the greatest difficulties. In total, 38 students participated in the study.
A documentary analysis was made. It included the rubrics applied to the diagnostic proposal and to the final
evaluation. At the beginning of the year, the results in the group Ist grade 1 correspond to a 50% of
acceptable answers, whereas the group 1% grade 3 achieved a 38.9%. In the final evaluation, the groups
which worked in Research Projects obtained a 56.9% and a 54.9% respectively. When the differences are
analysed in the light of all the indicators measured, it can be seen that while in 1 grade 1 there were
significant improvements in three of the nine indicators; in 1% grade 3 the improvements were evident in
four of them.

Key words: scientific competence, Research Projects, rubrics.

Introduccion

Esta investigacion es de interés para la comunidad cientifica porque con ella se
busca sensibilizar a los docentes para reflexionar sobre su practica de aula y planificar
sus clases teniendo en cuenta las investigaciones en didactica de las ciencias. Es
importante ademds porque los resultados obtenidos no se acotan a la percepcion de los
docentes ni de los estudiantes, trasciende las mismas ya que se evaltan los resultados
obtenidos, en el proceso realizado por los estudiantes, en el transcurso de un afo lectivo.
En el presente articulo se analiza el progreso que logran realizar, estudiantes de primer
aflo de enseflanza media en un liceo de contexto socio cultural desfavorable, en el
desarrollo de la competencia cientifica, cuando la docente trabaja con Proyectos dentro
del modelo didéctico de aprendizaje por indagacion.

Los datos fueron recogidos en el transcurso de una investigacion realizada en el
afio 2017, correspondiente a la tesis de Doctorado.

La investigacion de corte mixto, se realizd desde una perspectiva socio-critica, ya
que se pretendia analizar la situacion y transformarla. Correspondi6 a una investigacion-
accion, la que se implementd a través de la planificacion de proyectos a partir de los
contenidos curriculares, para favorecer el desarrollo de la competencia cientifica. Se
complement6 con un enfoque cuantitativo al comparar con un grupo testigo.

Surgié la necesidad de implementar esta investigacion porque actualmente se
continlia constatando que la ensefianza que se imparte en las aulas no produce buenos
resultados. Solbes y Tarin (2007) expresan que se verifica que los estudiantes ya no se
interesan por la ciencia; en cambio Sanchez (2013) pone de manifiesto que el aprendizaje
colaborativo basado en proyectos, constituye un estimulo para aprender y los estudiantes
desarrollan capacidad proactiva. Agregan, ademas, que tener la posibilidad de seleccionar
las actividades a partir de su interés favorece la profundizacion en los contenidos del
curso.

En otra investigacion realizada por Rodriguez-Sandoval, Vargas-Solano y Luna-
Cortés (2008) denominada “Evaluacion de la estrategia: aprendizaje basado en
proyectos”, el 80% de los encuestados consideran que aprendieron a planificar, consultar
bibliografia, aplicar conocimientos adquiridos, interpretar y analizar datos, comunicar
resultados y trabajar en grupo.

En un estudio efectuado por Chin y Osborne (2008) un 75 % de los educandos de
sexto ano eligieron investigar preguntas elaboradas por ellos mismos. Los jovenes
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describieron el trabajo como “emocionante, divertido e interesante”, lo que indica la
importancia de partir de su curiosidad.

Este modelo didactico ha demostrado en otras comunidades que es muy valido.
Franco Mariscal (2015, p. 231) describe el aprendizaje por investigacion, partiendo de la
contextualizacion de una situacion. La investigacion correspondi6 a un estudio de caso
sobre corrosion de metales.

Trabajo con siete dimensiones, que fueron tomadas como referencia en la presente
investigacion: “planteamiento de la investigacion; manejo de la informacion;
planificacion y disefio de la investigacion; recogida y procesamiento de datos; andlisis de
datos y emision de conclusiones; comunicacion de resultados, actitud o reflexion critica
y trabajo en equipo” (Franco-Mariscal, 2015, p. 240)

La importancia de considerar a los docentes como disefadores puede apreciarse
también en la investigacion realizada por Llorente, Domenech, Ruiz, Selga, Serra,
Domeénech-Casal (2017). Ellos constataron que, a través del disefio de Proyectos de
Investigacion surgidos del contexto, se pueden desarrollar las dimensiones conceptual,
procedimental y epistémica de la Competencia Cientifica.

En tanto Crujeiras (2015), investig6 sobre el “enfoque del aprendizaje basado en
las practicas” en quimica. Los principales resultados de la investigacion indican que se
observa un progreso en el desempefio de los estudiantes, observandose que, al final del
estudio, elaboran disefios que les posibilitan la resolucion de tareas y analizan e
interpretan datos, sin ayuda del docente.

En 2012 Uruguay participé por cuarta vez en “Programme for International
Student Assessment” (PISA). Los puntajes en ciencias para Uruguay fueron de 416 en
tanto el promedio de la OCDE obtuvo 501 y Shanghai 580. Las preguntas que presentan
el mayor porcentaje de omision, son las que requieren ser elaboradas por el estudiante.
Mientras que en 2006, con un 43 %, y 2009, con un 37 % la omision, correspondi6 a la
“categoria de sistemas vivos, capacidad explicar fenomenos cientificamente”, en 2009 se
debia proponer una explicacion acerca de la accion de los antibiodticos sobre las bacterias
(ANEP, 2013, p. 198)

Se considera que, si los docentes participan de una investigacién-accidon, aunque
no lean las investigaciones en didéctica, referido por Gil Pérez y Vilches (2013) podran
conocer este modelo didactico e implementarlo.

El objetivo de esta investigacion fue analizar el impacto del modelo didactico de
aprendizaje por investigacion en el desarrollo de la competencia cientifica en estudiantes
de ensefianza secundaria.

Método
Diserio
La metodologia corresponde a una investigacion mixta de corte longitudinal

enmarcada en la perspectiva de la investigacion-accion participativa, que se complementa
con un disefio AB de medias repetidas.

Se plantedé un diagnostico inicial, al comienzo del curso, que proponia una
situacion problematica que abarcaba diferentes actividades y que permitio evaluar las
diferentes capacidades de la competencia cientifica. Se evalu6 con una rubrica las
capacidades que desplegaron los estudiantes para resolver la propuesta.
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Se trabajo durante el afio en la planificacion de tres secuencias, utilizando
diferentes estrategias del modelo didactico de aprendizaje por indagacion para desarrollar
las distintas dimensiones y capacidades de la competencia cientifica, cada secuencia
permitié desarrollar un proyecto de indagacion.

Al finalizar el afio, se plante6 una situacion problematica abierta y se observaron
las capacidades de la competencia cientifica que emplearon los estudiantes para
resolverla.

Las pruebas se enmarcaron en situaciones reales o posibles, ya que se pretende
medir el saber, saber hacer y saber ser, en contexto.

A los efectos de observar el desarrollo de la competencia cientifica en el
transcurso de la investigacion y preparar la evaluacion inicial y final se elabord la tabla 1
en la que se toman las categorias, dimensiones y capacidades disefiadas por Franco
Mariscal (2015) y se incorpora una nueva categoria, que se extrae de la evaluacion PISA,

la cual corresponde al conocimiento cientifico (ANEP, 2016).

Tabla 1
Categorias, dimensiones y capacidades comprendidas en la competencia cientifica
Categorias Dimensiones Capacidades
. . . Identificar cuestiones cientificas.
Conocimiento Conocimiento de los contenidos de .f . R i
v . , Explicar fenomenos cientificamente.
cientifico Biologia e . S
Utilizar evidencia cientifica.
Identificar problemas cientificos.
Planteamiento de la investigacion Definir  los  objetivos de una
investigacion.
Formular hipotesis.
. . . Buscar informacion de diferentes fuentes
Manejo de la informacion e f S/ X
y valorarla de forma critica y reflexiva.
. ., - Identificar variables.
A Planificacion y disefio de la . ~f ,
Conocimiento Diseiiar una metodologia.

acerca de la ciencia
(procedimental y
epistémico)

Actitud hacia la
actividad cientifica

Relevancia social de
la ciencia (contexto
personal, local y
global)

investigacion

Recogida y procesamiento de datos

Analisis de datos y emision de
conclusiones

Comunicacion de los resultados de
la investigacion

Actitud, reflexion critica y trabajo
en equipo

Vinculacion de la ciencia en el
contexto con los valores y normas
de la sociedad

Realizar experiencias.

Observar sistemdticamente.

Seleccionar y emplear el instrumento de
medida mas adecuado.

Procesar los resultados en distintos
formatos (tablas, grdficos).

Interpretar los resultados.

Formular conclusiones.

Dar a conocer los resultados.

Interesarse por problemas cientificos,
valoracion del enfoque cientifico y
conciencia ambiental.

Reflexionar de forma critica sobre los
resultados.

Trabajar en equipo, respetar y valorar
las ideas de los comparieros y tomar
decisiones.

Identificar practicas cientificas
beneficiosas para la mayoria de los
ciudadanos.

Participar como integrantes de una
comunidad en la reflexion colectiva a
partir del proceso de investigacion.

Nota: Elaboracion propia, modificado de Franco Mariscal (2015, p.240) y PISA citadas en ANEP (2016)
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Participantes

La seleccion de la ciudad de ubicacion del liceo se realizé tomando las sugerencias
del Consejo de Educacion Secundaria. Se eligio la ciudad de Paso de los Toros, en el
departamento de Tacuarembo.

Se tomd como muestra el liceo de contexto social critico, ya que concurren
estudiantes que por lo general se desmotivan y dejan de asistir en el transcurso del afio.

La tipificacion de liceo de contexto sociocultural desfavorable, se efectta sobre la
base de categorizaciones que maneja el Consejo de Educacion Secundaria. Se trata de una
institucion que ademas registra rezago y abandono escolar al finalizar el primer semestre
de clases. Estos centros de estudio son los que requieren con mayor urgencia un cambio
en las metodologias que se aplican en el aula.

Se form6 un equipo de trabajo colaborativo junto a tres docentes del liceo y se
implemento la investigacion en seis cursos, dos de cada docente, lo que correspondi6 a
un total de 115 estudiantes al inicio. En el presente articulo solamente se hace referencia
al trabajo de una docente con dos grupos de primer afio.

La seleccion de los docentes se realizdo de acuerdo con el lugar de trabajo
(muestreo empirico), es decir que se eligid entre las docentes que trabajan en el liceo
seleccionado. Ademas, por tratarse de una investigacion-accion, se tuvo en cuenta la
disposicion para llevar adelante la experiencia y la apertura de los docentes para planificar
en equipo y compartir el trabajo de los estudiantes, caracteristicas que corresponden a un
tipo de muestreo intencional. Asimismo, se consider6 su antigiiedad (ubicadas entre el
segundo y cuarto grado del escalafon), la formacion (egresadas de institutos de formacion
docente) y la permanencia durante el afio lectivo.

Respecto a los cursos, se seleccionaron los que los docentes estimaron como,
respectivamente, el mejor y el que presentaba mayores dificultades, de cada una de ellas,
para que existiera representatividad en los estudiantes de educacién media respecto a la
diversidad presente en las aulas. A la muestra se agregaron dos grupos de control, en los
que se aplico la evaluacion final.

Instrumentos

Como instrumento, se desarrolla una propuesta de inicio para primer afio.
Previamente a la aplicacion fue valorada por docentes de biologia que realizaron sus
aportes, posteriormente con dichos aportes se realizo un pretest en grupos diferentes a los
primeros afios que constituyeron la muestra. En ella se establecen los items para evaluar
cada una de las capacidades que conforman la competencia cientifica. Luego de
elaborarla, se adaptd la presentacion, con un disefio mas atractivo, a los efectos de
interesar a los estudiantes (Anexo 1).

Se elaboraron rubricas para evaluar la propuesta de inicio y final, ambas son
similares, solamente varian en la referencia a los contenidos conceptuales, por esa razon,
solamente se presenta en el Anexo 1 la utilizada para evaluar la propuesta inicial
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Tabla 2

Rubrica para evaluar la propuesta de inicio de 1. afio.
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Excelente Muy bueno Aceptable NO.
satisface
Identifica y Identificay/o  Identificael No
explica el explica el problema, identifica
problema en la problemaenla perono lo cuestiones
situacion situacion explicao lo cientificas
Identificar propuesta: el propuesta: el hace con y no logra
cuestiones pasto es un ser pasto es un ser  errores. explicar ni
cientificas. Vivo. vivo. No propone utilizar
Explicar Propone varias Propone una actividad eYldG{nCIa
Jenomenos actividades actividad experimenta  cientifica.
cientificament  experimentales experimental 1 (evidencia
e. para comprobar para cientifica).
Utilizar que el pasto es un  comprobar que
evidencia ser vivo: el pasto es un
cientifica. observacion de ser vivo.
células en el
microscopio,
observacion del
ciclo de vida.
Identificar Redacta una Redacta una No logra No logra
problemas pregugta pregunta que redactar una redactar
cientificos. investigable. noes pregunta. una
Definir  los Identifica los investigable. Identifica péeg‘?r;ta,
objetivos  de objetivos y las Define los i cntificar
na hipétesis. objetivos y objetivos, (]’DS .
investigacion. formula no formula ~ ©0Jetivos
hipotesis. correctamen M form}llar
Formular te las hipotesis.
hipotesis. hipotesis.
Interpreta Interpreta Reconoce el No logra
correctamente la  correctamente  texto de diferenciar
l? uscar informacion de la informaciéon  conocimient los tipos de
informacion de  |oq textos e de los textos e o vulgar, informacio
diferentes identifica identifica pero no n.
fuentes Y conocimiento conocimiento  logra
valorar la, ) de cientifico y cientifico y diferenciar
Jorm acr tica y vulgar. vulgar. el cientifico.
reflexiva.
Fundamenta. No
fundamenta.

. Identifica las Identificauna  No logra No logra
Identificar : 1 : dentifi dentifi
variables. variables. de as identificar identificar

variables. las las
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Excelente Muy bueno Aceptable NO.
satisface
Diseriar  una Disefa una Disefia una variables, variables
metodologia.  metodologia 'y metodologia pero disefia  ni disefa
Disefiar experiencias. acorde al una una
experiencias. problema metodologia metodologi
planteado. a.
Interpreta Interpreta No logra No
correctamente la  correctamente  interpretar  interpreta
informacion de la  la informacién  toda la la
graficay de la graficay  informacién informacio
Procesar los menciona algunos menciona un de la ndela
resultados en factores en el factor en el grafica. EI  gréficay
distintos crecimiento de los crecimiento de  factor que no
formatos lirios acuaticos. los lirios menciona menciona
(tablas, acuaticos. no es factores en
graficos). correcto o el
presenta crecimient
confusion. o de los
lirios
acuaticos.
Confronta Hace La La
objetivos y/o referencia a los conclusion  conclusion
hipotesis con los  objetivos y/o hace no tiene
resultados de hipotesis y a referenciaa relacion
Formular forma adecuada. los resultados, los con la
conclusiones. pero no logra  resultados investigaci
confrontarlos sinteneren  On
para elaborar cuenta realizada.
una objetivos e
conclusion. hipotesis.
Diagrama Diagrama Diagrama Los items
correctamente un  correctamente, correctamen mencionad
poster con todos  pero le faltan  te, pero le os para el
los items que algunos items.  faltan poster no
Dar a conocer debe contener. Es correcto el ~ muchos son
los resultados.  Es correcto el disefio en el items. selecciona
disefio en el papel. No es dos
papel. adecuado el ~ correctame
disefio en el  Dte.
papel.
Trabajar  en Tiene un correcto  Tiene un Le gusta No
equipo, manejo del correcto exponer sus interviene
respetar y trabajo en equipo  manejo del ideas, pero  enel
valorar las yelrespeto ala trabajo en no valorala trabajo en
ideas de los opinion de los equipo y opinion de  equipo.
comparieros 'y respeta la los
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Excelente Muy bueno Aceptable NO.
satisface
tomar compafieros para  opinion de los  compaiieros
decisiones. tomar decisiones. compaferos, para tomar
pero subvalora  decisiones o
la opinién de critica sin
otros para aportar o
tomar trabaja sin
decisiones. criticar.
Identificar Difunde de Difunde de una No difunde  No
prdcticas diferentes formas  forma los los interactia
cientificas los resultados de  resultados de resultados con la
beneficiosas la investigacion la de la comunidad
para la para que la investigacion.  investigacid
mayoria de los comunidad No propone n. Propone
ciudadanos. participe. concientizar a  concientizar
Participar Propone la sociedad a la.
como concientizarala  sobre el sociedad
integrantes de sociedad sobreel  cuidado de los ~ Sobre el
una cuidado de los espacios cuidado de
comunidad en espacios verdes.  verdes. los espacios
la  reflexion verdes.
colectiva a
partir del
proceso de
investigacion.

Nota: Elaboracion propia.

A los efectos de valorar el proceso realizado y obtener datos para la investigacion
se elabor6 una propuesta final, que permitid comparar los resultados al inicio y final del
afio lectivo. La misma consté de diferentes items que permitieron evaluar las 9
capacidades de la competencia cientifica mencionados anteriormente (Anexo 2)

Analisis de datos

Para realizar el andlisis se tomaron los puntajes que surgieron de las ribricas
aplicadas por los docentes a los trabajos de cada uno de los estudiantes y luego se
resumieron los totales obtenidos por cada estudiante y grupo en cada una de las
capacidades. Por ultimo, se compararon los puntajes obtenidos en la propuesta inicial y
final.

Con el paquete estadistico SPSS v.25 (IBM, 2017) se llevaron a cabo los analisis de
corte cuantitativo. Por una parte, para comprobar la posible asociacion entre la variable
curso (VI) y la variable dimension (VD), mediante tabla de contingencia se lleva a cabo
un Analisis Crosstab, utilizando el indice de X2, entre ambos cursos de primero.
Posteriormente, se comprueba las hipdtesis de diferencias entre las medias de las
puntuaciones obtenidas en cada uno de los indicadores y los cursos, mediante las pruebas:
F (Anova) para el contraste paramétrico y U de Mann-Whitney para el contraste no
paramétrico, una vez comprobado el supuesto de homogeneidad de varianzas mediante la
prueba de Levene.
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Para este articulo se toman los datos correspondientes a las rubricas analizadas para
primer afio, fueron 38 de la propuesta inicial y 34 de la final.

Resultados

En cada prueba se analizaron las nueve dimensiones de la competencia cientifica
presentadas en el Anexo 2.

Para valorar los resultados de las pruebas se aplic6 una riibrica con cuatro niveles
de desempefio: excelente, muy bueno, aceptable y no logrado, a cada nivel le corresponde
un puntaje de 3, 2, 1 y 0 respectivamente, lo que permite calificar al estudiante en la escala
de 1 a 12 utilizada en el sistema educativo. El puntaje total que se podia obtener en la
prueba era de 27 puntos. Para analizar los resultados en esta investigacion, el puntaje total
obtenido por cada estudiante se tradujo a categorias cualitativas a través de una escala, en
la que los valores del 23 al 27 correspondian a la categoria de excelente, 18 a 22 muy
bueno, 13 a 17 aceptable y 1 a 12 insuficiente.

En la propuesta inicial de los 18 estudiantes de primer afio 1, solamente tres
obtuvieron aceptable. En tanto en primer afo 3, obtiene aceptable solamente un
estudiante, de los 20 que realizan la evaluacion.

A los efectos del andlisis, se considera que el grupo en general obtiene un
“aceptable” cuando el 70 % de los estudiantes alcanzan el “aceptable” o calificaciones
superiores en las evaluaciones inicial y final en cada una de las capacidades.

Si se analiza por grupo y dimension de la competencia cientifica, en la tabla N° 4
en primero 1, las dimensiones 1 y 5 son en las que mayor numero de estudiantes alcanzan
el aceptable, le siguen la dimension 2 y 8. Las dimensiones en las que presentan mayor
dificultad sonla4 y la 7.

En el caso de 1° 3 en la dimension 3 es en la que obtienen mejores resultados,
seguida por las dimensiones 1 y 2. Las dimensiones en las que presentan mayor dificultad
son la 6 y la 7, que corresponde a “formular las conclusiones” y a “dar a conocer los
resultados”, respectivamente.

Teniendo en cuenta que se les solicitd a las docentes que eligieran el mejor grupo
y el grupo con mayores dificultades, es posible apreciar diferencias entre los grupos.

Mientras que 1° 1, obtiene un 50 % de respuestas aceptables, 1° 3, logra un 38,9
%.
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Tabla 3
Resultados de las propuestas inicial y final en los grupos de 1° 1y 1° 3.

Propuesta inicial Propuesta final ~ Total de estudiantes

con respuestas
correctas en cada item
1°1 1°3 1°1 1°3 P. inicial  P. final
1.Identificar cuestiones cientificas. 13 12 17 16 25 33

Explicar fenomenos cientificamente.

Utilizar evidencia cientifica.

2.Identificar problemas cientificos. 11 12 15 16 23 31
Definir los objetivos de una

investigacion. Formular hipotesis.

3.Buscar informaciéon de diferentes 10 14 6 7 24 13
fuentes y valorarla de forma critica y

reflexiva.

4 Identificar variables, disehar una 4 5 8 5 9 13
metodologia, realizar experiencias.

5.Procesar los resultados en distintos 13 10 10 10 23 20
formatos (tablas, graficos)

6.Formular conclusiones. 8 2 4 3 10 7
7.Dar a conocer los resultados. 3 0 5 2 3 7
8. Trabajar en equipo. Valorar las 11 11 13 16 22 29
ideas de los compaiieros y tomar

decisiones.

9.Identificar  practicas  cientifica 8 4 9 9 12 18
beneficiosas para la mayoria de los

ciudadanos.

Total items contestados 81 70 87 84 151 171
correctamente.

Total estudiantes que hicieron la 18 20 17 17 38 34
prueba.

% items correctos/ total estudiantes 50 38,9 56,9 54,9 44,2 55,9

Nota: Elaboracion propia

En relacién a la propuesta de evaluacion final, en primero 1, son siete los
estudiantes que obtienen aceptable en la prueba, en tanto en primero 3, son cinco. Se
aprecia una leve mejoria en los resultados respecto a la propuesta inicial.

En un andlisis por categoria ambos grupos obtienen mejores resultados en las
categorias 1, 2 y 8 y los peores resultados se encuentran en las categorias 5 y 6
correspondientes a “procesar resultados” y “formular conclusiones”.

El grupo con peores resultados al inicio es 1° 3, que obtiene el 70 % solamente en
una dimension, no obstante, al finalizar el afio logra el 70 % en tres dimensiones,
generando un avance en dos dimensiones

En la propuesta final no se observan las diferencias iniciales entre los grupos del
mismo grado. Es fundamental destacar que en primer afio se pasa de puntajes iniciales de
50 % para 1°1y 38,9 % en 1°3 a puntajes de 56,9 %y 54,9 % respectivamente. Se aprecia
un avance en los resultados, ademas de lograrse una nivelacion en los mismos.

Respecto al puntaje obtenido de acuerdo a las dimensiones de la competencia
cientifica, logran el mejor resultado en la dimension 1, en la que todos los estudiantes
responden de forma aceptable y dimension 5, donde el 88 % logra responder de forma
aceptable o muy buena.
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Si se analizan el total de items contestados correctamente por ambos grupos de la
investigacion accion, al inicio es de 44,2% y al final logran responder aceptablemente
55,9%. Se observa un leve progreso en el desarrollo de la competencia cientifica.

El analisis de la posible relacion (comportamiento) entre los dos cursos respecto
a los indicadores (items) medidos, realizado con la prueba de X2, ofrece resultados no
significativos en todos los indicadores excepto para el 6 (Formular conclusiones). Es
decir, que ambos cursos presentan una distribucion similar en las realizaciones de los
estudiantes, menos en el indicador 6 (Formular conclusiones) que presentan una
asociacion mas favorable para los estudiantes de primero 1 (mayor puntuacion aceptables
y muy buenas)

Tabla 4
Resultados de los contrastes de diferencias de medias antes y después en los grupos de
1° 1y 1° 3. Elaboracion propia.

Primero 1 Primero 3
l.Identificar cuestiones cientificas. Explicar fenémenos F(1,33)=15,000 F(1,36)=50,602
cientificamente. Utilizar evidencia cientifica.** p= 0,000 p= 0,000
2.Identificar problemas cientificos. Definir los objetivos deuna  F(1,33) =9,202 F(1,36) =27,366
investigacion. Formular hipotesis.** p= 0,005 p= 0,000
3.Buscar informacion de diferentes fuentes y valorarla de F(1,33) = 0,565 F(1,36)=0,511
forma critica y reflexiva. p=0,458 p=0,479
4.Identificar variables, disefiar una metodologia, realizar U = 105,00 U=152,50
experiencias. p= 0,060 p= 0,494
5.Procesar los resultados en distintos formatos (tablas, F(1,33)=0,122 F(1,36) = 0,137
graficos) p=0,729 p=0,713
6.Formular conclusiones. F(1,33)=0,135 U =156,00

p=0,715 p=0,472
7.Dar a conocer los resultados. U=132,00 U =150,00

p= 0,343 p=10,120
8.Trabajar en equipo. Valorar las ideas de los compaifieros y F(1,33)= 2,250 U=105,50
tomar decisiones.* p=0,143 p=0,019
9.Identificar practicas cientifica beneficiosas para la mayoria U = 131,00 U=104,50
de los ciudadanos.* p=0,421 p=0,019
Puntuacion total de los participantes™** F(1,33)=4,155 F(1,36) = 13,977

p=0,05 p=0,001

Nota:* indicadores cuyas diferencias han sido significativas en uno de los cursos de primero.

** indicadores cuyas diferencias han sido significativas en ambos grupos de primero.

El analisis de las diferencias entre los grupos, ofrece los resultados descritos en
la Tabla 4, donde se observan que mejoran significativamente ambos cursos en la
puntuacion total de la prueba: 1°-1 pasa de obtener una puntuacién media de 7,11 con Dt=
4,35, a una puntuaciéon media de 10,76 con Dt=6,14. El curso 1°-3 pasa de obtener una
puntuacion media de 5,95 con Dt= 4,73, a una puntuacion media de 11,64 con Dt=4,48.
Esta mejora se produce igualmente en ambos cursos para la dimensiones 1 (curso 1°-1:
Mantes=0,94 Dt=0,80; Myespues=2,58 y Dt=0,89; y curso 1°-3: Manes=0,65 Dt=0,58;
Muespues=2,35 'y Dt=0,86) y para la dimension 2 (curso 1°-1: Manwes=0,88 Dt=0,96;
Maespues=1,94 y Dt=1,08; y curso 1°-3: Mantes=1,00 Dt=1,02; Mdespues=2,64 y Dt=0,86).

En el curso 1° - 1, no se producen més mejoras; en cambio, en el curso 1°-3 se
producen mejoras estadisticamente significativas en las dimensiones 8 (Mantes=1,55
Dt=1,50, Mdespués=2,70 y Dt=0,77) y 9 (Manteszo,zs Dt=0,55; Mdespuészl,ll y Dt=1,26)
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Discusion y conclusiones

Es de destacar que las diferencias iniciales entre los grupos hacia el final se
disipan, remontando los resultados inferiores para llegar a resultados similares entre los
grupos del mismo grado.

Los estudiantes no logran el avance esperado en las diferentes capacidades de la
competencia cientifica, no obstante, ello, puede apreciarse una leve mejora entre la
aplicacion de la propuesta de evaluacion al inicio y la evaluacion que realizan luego de
trabajar con proyectos de indagacion

El pequefio avance logrado, si bien no puede compararse, es afin a los resultados
que se obtuvieron en una investigacion realizada por Sanchez (2013) sobre aprendizaje
colaborativo basado en proyectos, que tomd como sujetos de estudio a estudiantes de
ingenieria, los resultados indican que a los discentes la experiencia les posibilitd
desarrollar su proceso de aprendizaje, favorecid la profundizacion en los contenidos del
curso y asumir con mayor responsabilidad la participacion.

Sobre la dimension cinco correspondiente a “analizar los resultados” en la que los
estudiantes tuvieron mayor dificultad, Harlen (2007) menciona que, en el transcurso del
ciclo escolar, hay un crecimiento de la experiencia de los estudiantes, por lo cual podran
recoger informacién mas compleja en la medida en la que avancen en este tipo de tareas.
Desarrollar la competencia cientifica es un proceso que lleva tiempo y no se logra en un
afio lectivo, por esa razoén es importante el progreso que se pudo observar, aunque sea
escaso.

En relacion a la dimension seis de “elaborar conclusiones”, Harlen (2007) se
refiere a las dificultades que presentan los estudiantes cuando elaboran conclusiones. Esta
autora marca la dificultad en ambas dimensiones lo que unido a un escaso abordaje de las
mismas puede incidir en los bajos resultados, de alli puede deducirse la importancia de
que el desarrollo de la competencia cientifica debe promoverse a lo largo de toda la
escolarizacion.

Ambos grupos lograron una mejora en las dimensiones de la competencia
cientifica, con exiguos avances en el transcurso de un afio lectivo, pero muy importantes
para el inicio en el trayecto de educacion media, teniendo en cuenta que corresponden a
grupos que cursaron primer afio. Asimismo, es posible observar las diferencias en los
resultados que logran los grupos que trabajaron en proyectos de indagacion y los que no
lo hicieron.

Las dificultades que implica desarrollar la competencia cientifica también quedan
demostradas en el andlisis por capacidades, puede apreciarse que algunas dimensiones de
la competencia exigen mayor esfuerzo y labor que otras.

Luego de aplicar el trabajo con proyectos, al finalizar el curso, ambos grupos
lograron una mejora. Sanchez (2013) también menciona el hecho de que sentirse
responsables por el éxito de la actividad facilit6 el aprendizaje de todos los estudiantes y
la integracion de los mismos.

Asimismo, es importante recordar que la experiencia se realizo en un liceo de
contexto socio cultural desfavorable, por lo cual, aunque el progreso sea escaso, se valora
como muy positivo.
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Estos resultados ameritan que se contintie investigando, seria importante que el
instrumento que se utiliza al inicio y final, también sea aplicado en el transcurso del afio,
a los efectos de la investigacion, ya que los estudiantes fueron evaluados durante el afio
lectivo a través de una evaluacion auténtica, con presentacion de los proyectos y defensas
de los mismos por lo cual, la propuesta final, resulté desconocida y descontextualizada
para los estudiantes.
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Anexos

Anexo 1

Capacidad 1: Identificar cuestiones cientificas. Explicar fendémenos
cientificamente. Utilizar evidencia cientifica.

Situacion problema: Diego y Flavia salen a jugar al patio y se encuentran con que
el papé de Diego ha plantado césped en su jardin para que luzca bonito.

Diego se lanza corriendo sobre el pasto y Flavia lo intenta detener diciéndole:
“iPara, Diego! {No ves que lo vas a matar?”.

DIEGO. —;A quién?

FLAVIA. —jAl pasto!

DIEGO. —;Qué decis? El pasto estd muerto.

a. /;Cual es el problema que se plantea?

b. ;Qué puede hacer Flavia para demostrar a su amigo lo que ella afirma?

Capacidad 2: Identificar problemas cientificos. Definir los objetivos de una
investigacion. Formular hipdtesis.

Si tuvieras que investigar el problema anterior, ;qué pregunta plantearias?

Lee las siguientes frases e indica en cada una si se trata de un objetivo o una
hipotesis en la investigacion:
v Comprobar si el pasto es un ser vivo.
Observar si el pasto cumple un ciclo de vida.
El pasto no es un ser vivo porque cumple con funciones vitales.

El pasto es un ser vivo porque cumple un ciclo de vida.

D N N NN

El pasto es un ser vivo porque esta formado por células.

Capacidad 3: Buscar informacion de diferentes fuentes y valorarla de forma critica
y reflexiva.

Lee los siguientes textos:

a. “El pasto es el alimento vegetal que crece en el suelo de los campos y que
se destina a la alimentacion de los animales”. Pérez Porto, J., Merino, M.
(2013, p.1)

b. La poblacion esta logrando conciencia de la importancia de las praderas
en Uruguay. No obstante, ello, aun queda mucho por conocer sobre su
ecologia, la estructura de las comunidades vegetales y animales, el
funcionamiento y el impacto humano (De Leon y Gasdia, 2008).

b) ;Cual de los dos textos te parece que tiene conocimiento cientifico? ;4 o B?

¢) /Qué informacion del texto tuviste en cuenta para responder?

Capacidad 4: Identificar variables. Diseriar una metodologia. Disefiar experiencias
a) De acuerdo con la pregunta investigable que planteaste, identifica las variables.

b) Explica como procederas para responder la pregunta investigable.
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Capacidad 5: Observar sistematicamente. Seleccionar y emplear el instrumento de
medida més adecuado. Procesar los resultados en distintos formatos (tablas, graficos).

En un estudio sobre lirios acuaticos, se introdujo una planta en el lago Maracaibo
(Venezuela) y se procedio a observar su crecimiento. Luego se realizo una grafica para
analizar los resultados que se representa en la figura 1.

o Namero de lirios

o 1 2 3 a4
Mes

Figura I. Crecimiento de lirios en lago Maracaibo

Nota: Fuente Marten, (2001)

Observa la grafica y contesta:

a) /JEn cuantos meses se llevo a cabo el estudio de los lirios?
b) En dos meses, ;jcuantos lirios crecieron aproximadamente?
¢) En cuatro meses, ;jcuantos lirios crecieron?

d) ;A qué podra deberse el aumento de lirios en el ultimo mes? Menciona varias
posibilidades.

Capacidad 6: Interpretar los resultados. Formular conclusiones

Elabora una conclusion para la investigacion anterior teniendo en cuenta que el
objetivo fue: Conocer el crecimiento de los lirios en el lago Maracaibo.

Capacidad 7: Dar a conocer los resultados.
Elabora un poéster con los titulos que pondrias para presentar tu investigacion.

Capacidad 8: Interesarse por problemas cientificos. Reflexionar de forma critica
sobre los resultados. Trabajar en equipo, respetar y valorar las ideas de los compafieros y
tomar decisiones

(Cual de las siguientes afirmaciones caracteriza tu accionar al trabajar en equipo?

a) Consideras que las ideas mas validas son las tuyas y por eso no dejas hablar a
los otros comparieros.

b) Te gusta escuchar a todos para luego dar tu opinion.
¢) Luego de escuchar todas las ideas, siempre consideras mas valida la tuya.

d) Reflexionas sobre lo que se discute y puedes considerar mds valida una idea de
un compariero.

Capacidad 9: Identificar practicas cientificas beneficiosas para la mayoria de los
ciudadanos. Participar como integrantes de una comunidad en la reflexion colectiva a
partir del proceso de investigacion.
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(Qué accion realizarias en tu comunidad luego de finalizar tu investigacion?

Anexo 2

Capacidad 1:

La madre de Luis est4 criando pollos para el consumo de la familia, pero esta

preocupada porque los pollos no estan creciendo como ella lo esperaba y no estaran
listos para la fecha que los necesita. Luis quiere ayudar a su madre y pens6 que quiza,
al cambiar algunas de las condiciones en las que se encuentran los pollos, podra tener
mejores resultados.

De acuerdo con lo que has estudiado en el liceo, responde:
(La idea de Luis tiene una base cientifica?

Redacta una explicacion para lo que piensa Luis.

Indica qué evidencia cientifica puede utilizar.

Capacidad 2:

Si tuvieras que indagar sobre el problema que se plantea anteriormente, ;qué

pregunta plantearias para investigar?

38

Define el objetivo de la investigacion.

Formula dos hipdtesis para la pregunta.

Capacidad 3:

Selecciona dos textos para realizar un marco tedrico:

El cultivo de tomate en condiciones de sustrato bajo invernadero logra
producir frutos de excelente calidad. Asimismo, cumple con los estandares de
inocuidad alimentaria. Ademds, actualmente, la demanda de productos
desarrollados organicamente se ha acrecentado ya que los abonos organicos
posibilitan, mejorar cualitativamente los vegetales consumidos por el hombre
(Dimas et al, 2009).

“Los sistemas de produccion en platano de la zona que se analizo presentan
limitantes importantes para su explotacion, algunas de ellas son los problemas
fitosanitarios, manejo agronomico inapropiado, prdcticas culturales
inadecuadas, uso desatinado de agroquimicos, entre otros” (Barrera, Combatt
v Ramirez, 2011, p. 188).

“Las plantas son seres vivos y necesitan de nosotros para crecer. Hablales a
tus plantas y asi es como expulsaras dioxido de carbono, favoreciendo asi su
crecimiento. Ademads, debes revisar la planta periodicamente para evitar
aparicion de plagas”. (Alm, 2013, p. 1).

(Qué tuviste en cuenta para la eleccion?

Selecciona una cita.

Realiza una parafrasis.

Capacidad 4:

De acuerdo con la pregunta investigable que planteaste, identifica las variables.

Explica como procederas para responder la pregunta investigable.
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Capacidad 5:

En la veterinaria, los pollos crecen muy rapido. Elabora un gréafico con los datos
del crecimiento de los pollos de la veterinaria del barrio:

Tabla 5
Crecimiento de los pollos en 21 dias.

Tiempo (dias) Masa (g)
1 30

7 150

14 400

21 800

Nota: Elaboracion propia.

(Qué factores pueden incidir en el crecimiento de los pollos?
Capacidad 6:

Curva de crecimiento de corderos

Observa la grafica y contesta:

d) /JEn cuantos meses se llevo a cabo el estudio del crecimiento en los corderos?
a. En 100 dias, ;cuanto pesan aproximadamente?
b. En 200 dias, ;cuanto pesan?

c. /Qué diferencias observas entre machos y hembras?

=

| Curva hembras
B Curva machos

[.I T T L T LS

0 50 10C 150 200 250

Dias después del nacimiento
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Figura 2. Curva de crecimiento de cordero por sexo (Gonzalez Garduiio, Torres
Hernandez, Castillo Alvarez, 2002, p. 17) Traduccién propia.

Elabora una conclusion para la investigacion anterior teniendo en cuenta que el
objetivo fue conocer el crecimiento de los corderos de la raza Blackbelly entre el
nacimiento y el peso final en el trépico huimedo de México.

Capacidad 7:
Elabora un poéster con los titulos que pondrias para presentar tu investigacion.
Capacidad 8:

(Cual de las siguientes afirmaciones caracteriza tu accionar al trabajar en equipo?

1. Consideras que las ideas mas validas son las tuyas y por eso no dejas hablar a
los otros comparieros.

Te gusta escuchar a todos para luego dar tu opinion.
3. Luego de escuchar todas las ideas, siempre consideras mas valida la tuya.

4. Reflexionas sobre lo que se discute y puedes considerar mdas valida una idea de
un compariero.

Capacidad 9:

(Qué accion realizarias en tu comunidad luego de finalizar tu investigacion?
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Resumen. El nivel educativo de secundaria es la etapa final de la educacion basica en nuestro pais, el cual
integra la asignatura de tutoria como un proceso de orientacion, gestion y acompafiamiento bajo la
coordinacion de un docente-tutor. Dicho proceso educativo se realiza, con el fin de fortalecer la formacion
integral de los estudiantes. En este sentido, se llevo a cabo la presente investigacion exploratoria descriptiva,
atendiendo como problematica el andlisis de los aspectos para disefiar un sistema de gestion de aprendizaje
con la utilizacion de la plataforma Moodle como herramienta de acompafiamiento en la accion tutorial. Asi,
el estudio de corte mixto se efectud en el interior del colegio del centro de la cadena de los colegios José
Anastasio Diaz Lopez (JADILOP) en la ciudad de Zacatecas. Se utilizo la encuesta aplicada a 120
estudiantes para el analisis cuantitativo, usando el programa SPSS para el procesamiento de los datos
obtenidos. Para el enfoque cualitativo se emple6 la entrevista semiestructurada aplicada a 12 docentes
tutores y 3 especialistas, empleando el software especializado MaxQDA para el analisis y procesamiento
de los datos con base en la teoria fundamentada. Como principales hallazgos se identificé a la plataforma
Moodle con caracteristicas funcionales para llevar a cabo la accion tutorial de manera eficiente asi como
un entorno que favorece la vinculacion con las demads asignaturas del programa de estudios de segundo afio
de secundaria; donde se especifican los aspectos a integrar en el disefio ¢ implementacion.

Palabras clave: Accion tutorial, sistema de gestion de aprendizaje, Moodle, disefio instruccional,
tecnologia de la informacion y comunicacion.

STUDY TO CARRY OUT THE TUTORIAL ACTION
THROUGH A LEARNING MANAGEMENT SYSTEM AT THE
SECONDARY LEVEL

Abstract. The educational level of secondary school is the final stage of basic education in our country,
which integrates the subject of tutoring as a process of guidance, management and support under the
coordination of a teacher-tutor. Said educational process is carried out in order to strengthen the integral
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formation of the students. In this sense, the present descriptive exploratory research was carried out,
addressing as problematic the analysis of the aspects to design a learning management system with the use
of the Moodle platform as an accompaniment tool in the tutorial action. Thus, the mixed court study was
carried out inside the school of the center of the José¢ Anastacio Diaz Lopez school chain (JADILOP) in the
city of Zacatecas. The survey applied to 120 students was used for the quantitative analysis, using the SPSS
program for the processing of the obtained data. For the qualitative approach, the semi-structured interview
applied to 12 teacher tutors and 3 specialists was used, using the specialized software MaxQDA for the
analysis and processing of the data based on the grounded theory. As main findings, the Moodle platform
was identified with functional characteristics to carry out the tutorial action in an efficient manner as well
as an environment that favors the link with the other subjects of the second year of secondary school
program; where the aspects to be integrated in the design and implementation are specified.

Keywords: Tutorial action, learning management system, Moodle, instructional design, information and
communication technologies.

Introduccion

La practica educativa; hoy en dia se ve beneficiada por el acceso al uso de la
tecnologia, para llevar a cabo las actividades propias del quehacer docente. Ya que existen
diferentes recursos y herramientas tecnoldgicas que, a través de su funcionalidad, ofrecen
apoyo para facilitar la gestion del aprendizaje.

La UNESCO (2015); destaca los estdndares de competencias para el uso de las
Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC), planteando la alfabetizacion digital
como la habilidad de los docentes para generar practicas exitosas con el uso de las TIC
que se caracterizan por la incorporacion de ambientes de aprendizaje innovadores,
interactivos y del fomento de la participacion colaborativa.

Por su parte, la OCDE (2004), evalia los esfuerzos de los paises miembros para
fortalecer el acceso a la informacion y gestion del conocimiento proponiendo un modelo
de educacion a distancia, el cudl centra al profesor como mediador colocando en el centro
del proceso educativo al estudiante quien a la vez tendra el papel de gestionar su
aprendizaje.

Cabe destacar que en México la evolucion de la educacion se muestra a lo largo
de su historia como una disciplina viva y significativa, se cita con ello a la importancia
que han tenido las transformaciones en las que se ha visto inmersa y en las que se han
encontrado caminos para abordar y entender el proceso pedagogico; sin embargo, el
asunto de la insercion de la tecnologia articulada con el ambito educativo es un proceso
que merece mayor atencion.

Como esfuerzos institucionales, es importante tener en cuenta el proyecto
denominado: Meéxico Conectado, en el cudl intenta dar cobertura a la tecnologia para
fortalecer el proceso de interaccidon, comunicacion, colaboracion con el propodsito de
disminuir la brecha digital que atin es muy significativa en nuestro pais.

El Gobierno de la Republica, a través del Programa México Conectado de la
Secretaria de Comunicaciones y Transportes (SCT), el cual es uno de los
principales proyectos de conectividad del Gobierno de la Republica, que ha
acelerado los cambios para dar a las nifias, nifios y jovenes en el pais la
posibilidad de conectarse a Internet de manera gratuita (SEP, 2017, p.22).
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Asi, en la actualidad, los medios tecnoldgicos tienen impacto en los diferentes
ambitos de nuestra sociedad, puesto que se emplean en diferentes actividades del ser
humano. Para esto, la alfabetizacion digital exige ser receptivo a las innovaciones
tecnoldgicas para utilizarlas ampliando sus potencialidades, desde el punto de vista que
se trata de: “la posibilidad de interpretar la informacion, valorarla y ser capaz de crear los
propios mensajes” (Avellano, 2013, p.453). Por tanto, esto aplica en la profesion docente
en el sentido de transformar la practica educativa, hacia una formacion interactiva y
colaborativa que contribuya a que el estudiante adquiera autonomia de su propio
aprendizaje, para favorecer la insercion de modelos pedagogicos innovadores.

Hay que mencionar, ademas, que los programas educativos que se ofrecen a través
de la tecnologia, proporcionan elementos para captar la atencion de los estudiantes a
través de metodologias interactivas, dando evidencias de que favorece en el impacto de
los sentidos y se compara con los medios mas estaticos (Avellano, 2013).

De acuerdo con Rodriguez (2013), el manejo de la plataforma Moodle representa
una herramienta tecnologica de gran utilidad, puesto que a través de un entorno virtual,
posibilita el uso de diferentes recursos que pueden adaptarse a los diferentes escenarios
de ensefianza-aprendizaje, con metodologias que permiten gestionar aprendizajes,
facilitar condiciones de comunicacién, colaboraciéon e interrelacion entre docentes y
estudiantes.

En cuanto a las investigaciones referentes al proceso de acompafiamiento tutorial
con la integracion de las TIC, cabe destacar el estudio de Toledo (2017), quien caracterizo
el contexto universitario espafiol y la tutoria virtual, destacando la importancia de la
mediacion del docente porque expresa que, ninguna reforma serd suficiente si se carece
de conviccion para abordar la tecnologia como herramienta y medio en la practica
educativa. Ademads, una de las acciones mas relevantes en el proceso de ensefianza
aprendizaje es el factor motivacional que le da al tutor virtual herramientas para
desarrollar las competencias que esta ardua tarea requiere, con las cuales pueda ofrecer
posibilidades y retos de tipo procedimental y actitudinal.

De acuerdo con los autores Mirabal, Goémez y Gonzalez (2014), para el uso de
Moodle como apoyo a la docencia presencial universitaria, se requiere el uso de
herramientas tecnologicas para mejorar la practica del docente, identificar dentro de las
competencias deseables para aprovechar mejor esta plataforma las relacionadas con saber
manejar archivos en ambientes web, asi como saber interactuar con ellas.

Otros hallazgos importantes son los de Lopez (2013) y Garcia, Cuevas, Vales y
Cruz (2012), quienes expresan influencia positiva en el uso de Moodle, de acuerdo al
grado de satisfaccion de estudiantes y maestros, en este orden de ideas, se hace explicita
la relacion de la tutoria con los nuevos escenarios tecnologicos en el cual se encuentre
posibilidades de adecuacion de esta, a las actuales tendencias educativas. Asi también, el
estudio de Ruiz (2014) muestra que la actividad tecnoldgica en las aulas es viable, ya que
se puede constatar que la tecnologia es un medio eficaz que ofrece al usuario un
aprendizaje dindmico, abierto y a distancia que ayuda a mejorar la eficiencia y
productividad en el aula para lograr una educacion de calidad. En este sentido, Del hierro,
Garcia y Mortis (2014), enfatizan que una de las tareas del docente es estar actualizado
para poder instaurar actividades atractivas a los estudiantes en las que se les ofrezca la
oportunidad de aprender.

En consecuencia, las aportaciones de las investigaciones de Rodriguez (2010),
giraron en torno a la fundamentacion teorica sobre el uso de la plataforma Moodle y
como aportacion al conocimiento, anota al respecto estrategias para el diseflo de material
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didactico que sirva en cursos virtuales para el nivel de secundaria y preparatoria; se
proporcionaron evidencias sobre la utilizacion de dicha herramienta como una via
adecuada para el acompafnamiento y aprendizaje de los estudiantes.

De esta forma, la interactividad que promueven las TIC, apuntan a promover la
mejora de la calidad educativa por medio de la diversidad de contenidos y los modelos
centrados en el alumno, por ello se resaltan los beneficios de Moodle para la ensenanza,
porque permite almacenar contenidos multimedia (audios, videos, imagenes, entre otros);
asi como la facilidad para evaluar las tareas de los estudiantes, crear actividades y
unidades didacticas que promuevan el autoaprendizaje y el aprendizaje colaborativo (Ros,
2008).

Conviene subrayar que existe la necesidad de tener claro el porqué de la
incorporacion de las TIC y la manera en la que se mostrard en el aula de tutoria, es decir
se destaca la importancia de realizar una planeacion previa en la que se incluya la forma
de interaccion que facilite el proceso de accion tutorial en el entorno virtual. Es por esto
que, de acuerdo con las acepciones de Clarens (2013), cuando se desarrolla un curso
virtual, se debe cumplir con las siguientes funciones: administrar los recursos, los
contenidos y las actividades para que la educacion sea trasmitida en forma organizada.
Asi, Clarens destaca que las caracteristicas principales de los sistemas de gestion de
aprendizaje son: interactividad, flexibilidad, escalabilidad, estandarizacion, usabilidad,
funcionalidad, ubicuidad, convencer al usuario de las bondades de las TIC y el elemento
de accesibilidad como uno de los mas importantes.

Bellorch (2017), manifiesta que para el desarrollo de un sistema de gestion de
aprendizaje en la virtualidad; una pieza fundamental es el disefio instruccional (DI) el
cual permitird la vinculaciéon en las actividades, la creacién del ambiente virtual de
aprendizaje, la estructuracion en el disefio y la integracion de herramientas adecuadas.

Cabe mencionar que existen dificultades tanto en los centros educativos como en
los mismos docentes por la incorporacion de los medios tecnoldgicos; entre las que
destacan la falta de competencias para integrar las TIC, asi como el temor y la
desconfianza por parte del profesorado (Coll, 2011). Por tanto destaca que:

Es necesario que los educadores aprendan a valorar las TIC no solo como
instrumentos para posibilitar nuevos sistemas de representacion, sino
también, como instrumentos que han transformado la cultura del aprendizaje,
dado que pueden ser aprovechados para disefiar entornos virtuales que
favorezcan la actividad constructivista de los estudiantes. Coll (2011, p.116).

Al respecto, Gonzélez y Vélaz (2014), destacan que la accion tutorial es aquella
actividad orientadora que de forma intencional realiza el profesorado y especialmente el
tutor o tutora, en el ejercicio de su funcidon docente, produciendo un acompafiamiento
continuo e individualizado de cada alumno o alumna y grupo de alumnado que pueda
garantizar el desarrollo integral en los &mbitos académico, social, personal y profesional.

De ahi que, el Sistema Nacional de Tutorias (SiNaTa) define la tutoria como:

El acompanamiento académico de los estudiantes, desde que ingresan hasta
que concluyen sus estudios en el nivel medio superior y es realizado por un
profesor que asume el papel de Tutor Grupal, quien de manera individual o
grupal los orienta para lograr un estudio eficiente, desarrollar competencias y
héabitos de estudio y desplegar estrategias para aprender a aprender (SEP,
2017 p.14).
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Dicho lo anterior, se considera que para garantizar resultados, la tutoria debe ser
permanente durante todo el proceso formativo en las instituciones de educacion, con la
colaboracion no solo de los entes educativos sino con el apoyo de los padres de familia y
otros agentes que estén involucrados. Por tanto se considera que, si durante el proceso
formativo el estudiante tiene este acompafiamiento por parte del docente-tutor, adquiere
las bases perdurables para actuar de manera responsable como ciudadano. (Garcia y Cano,
2010).

De esta forma a la tutoria se le considera relevante para la formacion integral de
los estudiantes, manifestando que no basta con el compromiso y dedicacion de los tutores,
se requiere de la aprobacion de las autoridades educativas (Munevar, 2012). Ademas de
un trabajo en el cudl debe destacar lo siguiente:

El acompanamiento tutorial o la accién tutorial, es el resultado de un
sistema previo de disefio pedagogico y planificacion didactica, y su desarrollo
supone también procesos de preparacion de situaciones, actividades y eventos
que faciliten la puesta en circulacion de los procesos y resultados del
aprendizaje potenciado y activado (Munévar 2012, p.36).

Asi mismo, la tutoria en el contexto de ensehanza secundaria debe ser un
acompafiamiento integral, donde se oriente al alumno no solo al aprendizaje de una
materia, sino al desarrollo de competencias personales para hacer frente a los retos del
futuro. En este contexto Coll (2011) expresa que no es suficiente un estudiante con
excelente bagaje académico, sino el desarrollo de competencias que le permitan fortalecer
su potencial creativo y el pleno ejercicio de su personalidad. Adicionalmente Coll, destaca
que el rol del docente depende en gran medida de la dindmica e interaccidon que se tenga
con los estudiantes y contenidos de aprendizaje.

En cuanto al uso de las TIC en el proceso educativo, se evidencia hoy en dia que
al ser potenciadas las caracteristicas para su utilizacion, se afirma como base para la
accion pedagogica. Por este motivo en el presente estudio se da importancia a la
plataforma Moodle tomando en cuenta que es un entorno que permite integrar
experiencias novedosas como la interactividad y el trabajo colaborativo que favorecen el
disefio de actividades atractivas acordes con los intereses de los estudiantes del siglo XXI
(UNESCO 2013).

Ademas, hoy en dia existen muy pocos estudios sobre la integracion de las TIC
en la asignatura de tutoria en el nivel de secundaria, razén por la cudl se requiere conocer
las percepciones de los estudiantes, docentes tutores y expertos sobre su incorporacion en
la comunidad del colegio JADILOP, el cual cuenta con la continua colaboracion de los
estudiantes, docentes, expertos y directivos de la institucion que son agentes sustantivos
y quienes analizan y valoran las transformaciones que estos medios pueden aportar en el
programa de accion tutorial.

Lo antes mencionado genera el planteamiento de la siguiente pregunta de
investigacion:

(Como disenar un sistema de gestion del aprendizaje en el nivel de secundaria con
la utilizacion de la plataforma Moodle que contribuya a la practica de la accion tutorial?

Método

Se llevo a cabo una investigacion exploratoria, descriptiva a través de un muestreo
probabilistico aleatorio en el cual “fodos los individuos de la poblacion pueden formar
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parte de la muestra” (Casal, 2010, p.4). Por lo tanto, para el proceso cuantitativo el
tamano de la muestra quedd formada por 120 estudiantes. Para el proceso cualitativo se
integré una muestra teodrica integrada por 12 docentes-tutores y 3 tres expertos en
informatica.

Para el enfoque cuantitativo se plantearon las siguientes hipdtesis: 1) La
plataforma Moodle es un sistema de gestion de aprendizaje funcional para la accion
tutorial; 2) La plataforma Moodle es un medio que permite ejercer la accion tutorial de
manera transversal con las asignaturas del programa de estudios de segundo afio de
secundaria. Como instrumento de recoleccion de datos, se utilizo la encuesta, a través de
un cuestionario con preguntas cerradas disefiadas a partir de una tabla de
operacionalizacion de variables con escala tipo Likert. La confiabilidad del cuestionario
se obtuvo de acuerdo con la prueba del Alfa de Cronbach con un valor de 0.84.

El analisis cualitativo, se llevo a cabo a través de la teoria fundamentada la cual
hace explicita la aplicacion de entrevistas semiestructuradas a los docentes tutores y
expertos. Se atendieron criterios de acuerdo con Hernandez, Ferndndez y Baptista,
(2014), para obtener el valor cientifico de la investigacion tales como: la dependencia que
se refiere a la adecuada sistematizacion que se lleva a cabo durante el trabajo de campo y
la utilizacion de diferentes fuentes de obtencion de datos, para esta labor se hizo uso del
software MaxQDA que fue de gran apoyo para realizar el proceso de manera mas
efectiva; la credibilidad a través de la cual se atiende que el investigador haya captado la
realidad de las experiencias de los informantes, para lo cual se procedié a validar las
transcripciones de las entrevistas con los informantes para verificar que se hubiera
captado realmente sus concepciones y la transferibilidad que si bien en los estudios
cualitativos no se trata de generalizar los resultados, “pueden dar pautas para tener una
idea general del problema estudiado y la posibilidad de aplicar ciertas soluciones en otro
ambiente” (p.458).

Es importante mencionar que el trabajo contd con la aprobacion de la institucion
Colegio del Centro JADILOP, al mismo tiempo se respetd la autonomia de los
participantes para asi garantizar su libertad de expresion en el estudio. “La recoleccion de
datos ocurre en los ambientes naturales y cotidianos de los participantes o unidades de
analisis. En el caso de seres humanos, en su vida diaria: como hablan, en qué creen, qué
sienten, cdmo piensan, como interactian” (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2014,
p-409.)

Resultados

De acuerdo con los resultados obtenidos en el andlisis cuantitativo, la hipotesis uno en la
cual se plante6 que: La plataforma Moodle es un sistema de gestion de aprendizaje
funcional para la accion tutorial; es aceptada conforme a las percepciones identificadas
en los estudiantes, como se demuestra a continuacion.

Como puede observarse en la figura 1, los estudiantes consideraron que la accion
tutorial llevada a cabo a través de una plataforma virtual es un medio de acompafiamiento
adecuado, destacando la interactividad como un factor importante de comunicacion e
interrelacion entre los participantes en el curso. Las opiniones tuvieron tendencias
favorables como se expresa en la grafica, con una desviacion estandar en 0.50 (figura 1).
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Figura 1. Accion tutorial a través de la Interactividad en la plataforma
Nota: Elaboracion propia a partir del programa SPSS

Los estudiantes ven de manera positiva la integracion de los recursos multimedia
en un disefo virtual de aprendizaje, porque en su opinion facilita la orientacion educativa.
Esto se ve reflejado favorablemente con un valor en la media de 4.36, la mayoria de los
informantes acepta que la integracion de los recursos multimedia facilita un aprendizaje
dindmico de una clase en plataforma (figura 2).
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acuerdo acuerdo, ni en desacuerdo desacuerdo
desacuerdo

Figura 2. Integracion con recursos multimedia
Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del programa SPSS

Las percepciones de los informantes, con respecto a la facilidad de aprendizaje
con el uso de la herramienta Moodle, la media se ubic6 3.37. Y en cuanto al empleo de
las TIC la mayoria de los estudiantes afirman haber realizado actividades con la
tecnologia como parte de su formacién, este resultado se sitia con una desviacion
estandar en 0.43.

El item referente a las percepciones de los estudiantes acerca de la preferencia por
realizar las actividades para apoyo de su aprendizaje en una plataforma virtual, las
respuestas se ubican con una desviacion estandar de 0.39. Por tanto incorporar las TIC en
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el aula en el proceso de ensefanza aprendizaje requiere de nuevas competencias que el
docente debe adquirir para poder aprovechar al maximo las bondades que ofrecen estos
medios y cumplir el rol de mediador del aprendizaje de los estudiantes.

En relacion con la participacion activa, al utilizar un entorno virtual como medio
para gestionar la accion tutorial, los estudiantes la perciben como un medio efectivo, sus
respuestas se ubican en una media de 3.75. Y en cuanto a la incorporacion de actividades
para realizar con diferentes recursos digitales aplicables para la accion tutorial los
estudiantes manifiestan su opinion a favor de incorporar nuevas alternativas en las cuales
puedan conocer aplicaciones digitales para favorecer su aprendizaje, la media se ubicéd
en 4.36 y la moda en 4.

En lo que a la funcionalidad de la plataforma respecta, para realizar actividades
de manera colaborativa que favorezca la interacciébn y comunicacion entre pares; las
opiniones se ubican en una media de 4.26 y la desviacion estandar de 0.46; lo que indica
que los estudiantes perciben el entorno virtual como un medio en el cual pueden
establecer mayor interrelacion con sus compafieros. De esta forma, la gran mayoria de los
estudiantes consideran que Moodle es una plataforma viable para el acompafiamiento
tutorial.

De acuerdo con la hipdtesis dos: La plataforma Moodle es un medio que permite
ejercer la accion tutorial de manera transversal con las asignaturas del programa de
estudios de segundo afio de secundaria, se acepta de acuerdo con las percepciones de los
estudiantes con los siguientes resultados:

Al preguntar a los estudiantes si consideran importante la vinculacion de la accién
tutorial con las demads asignaturas que cursan, para proporcionarles acompafiamiento,
orientacion y seguimiento en su desempefio académico, los resultados arrojaron una
desviacion estandar de 0.49. (Figura 3), lo que significa que la tutoria es parte de la accion
educativa y por eso debe contribuir a lograr un mejor nivel en el aprendizaje.
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0.1

1% 1% 0%

Muy de De acuerdo Ni de En Muy en
acuerdo acuerdo, nien desacuerdo desacuerdo
desacuerdo

Figura 3. La tutoria como apoyo de otras asignaturas

Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del programa SPSS

Aunado a esto, los porcentajes de la percepcion de los estudiantes en cuanto a la
figura del tutor virtual para atender problematica manifestada en alguna asignatura e
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identificar debilidades, fortalezas o areas de oportunidad que coadyuven a favor de su
desempefio en la escuela; los resultados se ubicaron en la desviacion estandar de 0.42 lo
que significa que el tutor virtual es reconocido como el drgano sustancial en el desarrollo
de sus funciones especificas como tal, apoyar el proceso de aprendizaje, contacto con las
familias, entre otras.

De acuerdo con la percepcion de los informantes, la accion tutorial es viable
cuando existe una atencion oportuna, esto se ve reflejado en resultados positivos en la
media 4.38 y la desviacion estandar 0.48. Afirmando que Moodle cuenta con herramientas
de atencion y acompaiamiento a los estudiantes en cualquier tiempo, lugar y en
vinculacién con las demas asignaturas del curriculo.

Con respecto al analisis cualitativo, se identificaron cuatro categorias principales
(plataforma Moodle, Funcién docente, Funcionalidad pedagogica y Accion tutorial),
como puede observarse en a figura 4. Los cuadros de mayor grosor representan el mayor
peso en cada subcategoria de analisis.

Sistema de cdédigos Expertos Tutores
M = 1 PLATAFORMA MOODLE
=1 BENEFICIOS DE MOODLE - -
=1 OBSTACULOS PARA MOODLE -
v =1 FUNCIONALIDAD DE LA PLATAFORMA - |
=1 APOYO TECNICO |
. = DISENO INSTRUCCIONAL = |
M E. FUNCION DOCENTE
E4 ACTIVIDADES DIDACTICAS |
Z4 MATERIALES DIDACTICOS -
v =) ESCENARIOS VIRTUALES - -
= APRENDIZAJE VIRTUAL -
= ACTUALIZACION DOCENTE - -
=4 FUNCIONALIDAD PEDAGOGICA

(=5 CONTENIDOS EVALUATIVOS =]
=g HERRAMIENTAS DE APRENDIZAJE [ |
=42 INSTRUMENTOS DE EVALUACION =
(=4 CRITERIOS DE EVALUACION =]

-

(=4 CONTENIDOS PEDAGOGICOS |

(=g ACCION TUTORIAL
=g IMPLICACIONES DE LA TUTORIA || -
(=g COMUNICACION CONTINUA - =
=g INTERACCION DE ESTUDIANTES |
=g NUEVA VISION DEL TUTOR MOODLE [ | =
(=g COMPETENCIAS DIGITALES ESTUDIANTES - -

Figura 4. Matriz de categorias y subcategorias
Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado en el programa MaxQDA

Plataforma Moodle
Dentro de los hallazgos en esta categoria de andlisis se destaca mayor peso en la
subcategoria funcionalidad de la plataforma 'y beneficios de Moodle que se refleja en los
cuadros de mayor grosor (figura 4) y linea de mayor grosor como puede observarse en la
figura 5.

En cuanto a la funcionalidad los expertos destacan la importancia del disefio del
entorno que debe ser amable e intuitivo, facil de manejar y corregir para facilitar el acceso
a los usuarios. También destacan la importancia de los canales de comunicacion
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sincrénicos y asincronicos que coadyuvan para el acompafiamiento de los estudiantes en
el proceso de accion tutorial en donde es indispensable la organizacion, la distribucion de
contenidos y estructuracion de los objetivos del curso.

Referente a los beneficios que otorga el uso de la plataforma, los expertos
comentan el beneficio de ser una herramienta de codigo abierto para ajustarse a las
necesidades de los usuarios, asi como la facilidad para su utilizacion en cualquier tiempo
y lugar. Asitambién uno de los tutores destaca: “la plataforma permite conectar el estudio
con el trabajo y favorece las relaciones de enriquecimiento reciproco. Por ello los
estudiantes les gusta estar ahi, porque continuamente se comunican” figura 5.

PLATAFORMA
MOODLE

Experto 2. La implementacion de Moodle en

codigo abierto significa que Moodle es

continuamente revisado y mejorado, para

adecuarse a las necesidades actuales y
\ /

Tutor 5. Amable e intuitivo,

facil de manejar y de corregir. cambiantes de sus usuarios.

FUNCIONALIDAD BENEFICIOS:
DE LA PLATAFORMA DE MOODLE\
Experto 1. Por qué facilita la comunicacion de los
docentes y estudiantes fuera del horario de clases,

Experto 2. Planteamientos de canales de ayuda al aprendizaje cooperativo, ya que permite la
comunicacion sincronicos y asincronicos para el comunicacion a distancia mediante foros, correo,
acompafiamiento de los diferentes actores del chat.

proceso y para ello es esencial la organizacion,
distribucién de contenidos y estructuracion de los

objetivos. X .
Tutor 3. La plataforma permite conectar el estudio

con el trabajo y favorece las relaciones de

Experto 1.En este contexto los cursos en linea enriquecimiento reciproco.Por ello los estudiantes
facilitan que el asesor reoriente al estudiante en las les gusta estar ahi, porque continuamente se
actividades de aprendizaje conforme a las comunican.

necesidades de cada uno.

Figura 5. Mapa de las subcategorias de la Plataforma Moodle
Nota:Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis realizado en el programa MaxQDA

Funcion docente

Dentro de los hallazgos en la segunda categoria de andlisis llamada Funcion docente, la
subcategoria actividades didacticas de aprendizaje se refleja en la linea de mayor grosor
como se puede observar en la figura 6.

En esta subcategoria los expertos y tutores destacan: la importancia de las tareas
y actividades que el alumno debe realizar para gestionar su aprendizaje, implicando a los
profesores porque ya no basta con poseer determinados conocimientos, sino favorecer la
interaccion y colaboracién, por medio de estrategias que fortalezcan el trabajo
colaborativo entre los estudiantes. Con esto se destaca la importancia de desarrollar una
serie de caracteristicas personales y habilidades docentes bdsicas que optimicen el
desarrollo de su trabajo, sus relaciones interpersonales y sobre todo, mayor aprendizaje
significativo de los alumnos.

En consecuencia y desde el punto de vista pedagdgico, se trata de buscar e
identificar las actividades propias que haran que los objetivos de aprendizaje se alcancen.
En este sentido otras subcategorias que se originaron significativamente son las
actividades didacticas y escenarios virtuales mismos que favorecen la actividad
constructiva y creativa del alumno, ya que se percibe que la motivacion para aprender
haciendo, es un medio para promover el aprendizaje, donde cobra relevancia la
actualizacion docente ya que tiene la tarea de disefiar nuevos planteamientos educativos
que sean la respuesta adecuada para lograr el aprendizaje virtual.
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FUNCION DOCENTE
@ / |
ACTIVIDADES DIDACTICAS APRENDIZAJE VIRTUAL
1 (Gl
(CHl| ACTUALIZACION DOCENTE

ESCENARIOS VIRTUALES
MATERIALES DIDACTICOS

Figura 6. Subcategorias de la categoria Funcion Docente.

Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado en el programa MaxQDA

Funcionalidad pedagégica

Con respecto a la categoria funcionalidad pedagogica, es decir el conjunto de
herramientas apropiadas que sirven de medio para llevar a cabo la ensefianza y el
aprendizaje virtuales (Suarez, 2013). Estd organizada en cinco subcategorias,
herramientas de aprendizaje, contenidos pedagogicos, instrumentos de evaluacion,
criterios de evaluacion, contenidos evaluativos como se muestra en la figura 7.

5

4 I_I

| ll

0 HERRAMIENTAS DE CONTENIDOS INSTRUMENTOS DE CRITERIOS DE CONTENIDOS
APRENDIZAJE PEDAGOGICOS EVALUACION EVALUACION EVALUATIVOS

w

N

Figura 7. Resultados de las subcategorias de Funcionalidad Pedagogica
Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de programa MaxQDA

Dentro de los hallazgos en la categoria de analisis funcionalidad pedagogica se
destaca la subcategoria herramientas de aprendizaje, como se muestra en la figura 7,
donde de acuerdo a las opiniones de los tutores y expertos se identificO que para
propositos pedagogicos los recursos digitales mas funcionales son los foros, wikis y
glosarios; estos a su vez conforman el conjunto de aplicaciones que abren oportunidades
para las organizaciones educativas, para llegar a la conclusion que el aprendizaje y la
ensefianza ya no se limitan al interior del aula sino que se desarrollan a cualquier hora del
dia y desde cualquier lugar, por ello es importante adecuar los recursos para que dicha
plataforma contenga las funcionalidades bésicas.

Como resultado del analisis del estudio realizado y la aplicacion de las entrevistas
se identifica que para llevar a cabo este proyecto sera necesario abordar con eficiencia los
contenidos pedagogicos, tal subcategoria se muestra con un peso equitativo a la primera
que hace referencia a los temas de un programa educativo, organizado y estructurado en
la planeacion de la ensefianza, orientada hacia un aprendizaje virtual.
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En este sentido, un contenido pedagogico debe estar elaborado de tal forma, que
favorezca un aprendizaje significativo, lo que implica ofrecer a los estudiantes un
conjunto de actividades necesarias y especificas para que logren esta finalidad, creando
en los estudiantes motivacion e interés para realizarlas.

Accion tutorial

Como cuarta categoria la accion tutorial: Esta no es una actividad aislada, mas
bien es una accién compartida que implica a toda la institucion. Esta labor pedagogica
estd encaminada a la tutela, acompanamiento y seguimiento buscando que cada alumno
se desarrolle en condiciones lo mas favorables posibles (SEP, 2010). Esta categoria se
divide en otras subcategorias que se pueden mencionar como; implicaciones de la tutoria,
nueva vision del tutor Moodle, interaccion de estudiantes, comunicacion continua,
competencias digitales de estudiantes como se muestra en la figura 8.

Dentro de los hallazgos de esta categoria se destaca la subcategoria titulada
implicaciones de la tutoria, donde los expertos y tutores hacen comentarios acerca de la
accion tutorial, como parte del proceso de ensefianza aprendizaje, por ello debe ir acorde
a los principios y criterios educativos, asi la tutoria queda valorada como un recurso
eficiente al servicio del aprendizaje.

Analizando los datos recabados por los informantes, representados en la figura 8,
los resultados reflejan que la subcategoria, Nueva Vision del tutor Moodle que ocupa el
segundo lugar en peso y se refiere al perfil del docente tutor quien actiia como mediador
en el ejercicio de la accion tutorial, a quien se le considera experto en la materia; asi
también con conocimientos basicos en informatica, para que en caso de no tener soporte
técnico, pueda subsanar alguna problemadtica sencilla que se le presente.

Por otro lado, es imprescindible que los docentes tutores, tengan
conocimiento para seleccionar el contenido adecuado y los recursos de aprendizaje que
generan interaccion, colaboracion y comunicacion de una forma activa, que promueva el
acompafiamiento en los estudiantes (ANUIES, 2014). Atendiendo al objetivo de la tutoria
de acuerdo a la acepcion de (Romo, 2011):

Proceso de acompafiamiento durante la formacion de los estudiantes, que
se concreta mediante la atencion personalizada a un alumno o un grupo
reducido de alumnos, por parte de los tutores competentes y formados para
esta funcion, apoyandose conceptualmente en las teorias de aprendizaje.
(Romo 2011, 27-45).

IMPLICACIONES DE NUEVA VISION DEL INTERACCION DE COMUNICACION COMPETENCIAS
LA TUTORIA TUTOR MOODLE ESTUDIANTES CONTINUA DIGITALES
ESTUDIANTES

N W OO N

-

o

Figura 8. Subcategorias de la categoria Accion Tutorial
Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado en el programa MaxQDA
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Discusion y conclusiones

De la presente investigacion se desprenden conclusiones relevantes sobre el
disefio de un sistema de tutoria virtual en Moodle a partir de la problemadtica que se
identifica y se aborda sobre el cuestionamiento de ;Como? disefiar un sistema de gestion
del aprendizaje en el nivel de secundaria con la utilizacion de la plataforma Moodle para
contribuir en la practica de la accidn tutorial, se destaca que se deben analizar los
elementos pedagodgicos que integran un entorno virtual en Moodle para favorecer la
accion tutorial.

Por tanto, se concluye que es necesario optimizar los aspectos pedagogicos y
didacticos para generar un disefio virtual de aprendizaje que resulte atractivo para los
estudiantes. En este sentido, Suarez (2013), Romo (2011) y la ANUIES (2014) coinciden
en afirmar que aunque se posea una plataforma virtual robusta, es necesario fortalecer
toda actividad o recurso que coadyuve al conocimiento y a la formacion.

En cuanto a las hipdtesis planteadas, se corroboran, ya que indican que la
plataforma Moodle es un medio efectivo para el desempefio de la accion tutorial y que es
posible la gestion del aprendizaje y acompanamiento de los estudiantes de manera virtual,
a través de la optimizacion e interaccion en la plataforma asi como la seleccion de
recursos digitales apropiados para el desarrollo de actividades didécticas que generen
interés y participacion entre los estudiantes.

Asi mismo, se subraya la necesidad de un sistema virtual de aprendizaje que tenga
vinculaciéon con las demas asignaturas del programa de estudios en secundaria y que se
integre dentro de los colegios JADILOP para coadyuvar en la formacion integral de los
estudiantes. De ahi, cabe resaltar que entre docentes y tutores debe haber una
comunicacion continua, para facilitar la transversalidad entre las asignaturas que se
impartan.

En cuanto a la parte cualitativa de esta investigacion se obtuvieron resultados que
contribuyeron de manera significativa ya que se identificaron categorias y subcategorias
que definen las caracteristicas a tomar en cuenta para el disefio del curso de tutoria con la
plataforma Moodle; tales como: aspectos para la funcionalidad pedagogica,
implicaciones de la funcion docente y las particularidades de la accion tutorial para el
efectivo acompafiamiento de los estudiantes, como puede visualizarse en la figura 9.
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FUNCION DOCENTE
* Actividades didacticas
* Escenarios virtuales

* Materiales didacticos
* Actualizacion docente

* Aprendizaje virtual
PLATAFORMA MOODLE ACCION TUTORIAL
* Beneficios de Moodle * Implicaciones de la tutoria
s e o ACCION TUTORIAL i o e
*Apoyo técnico EN MOODLE * Comunicacién continua
* Obstaculos para Moodle ) * Competencias digitales
/ FUNCIONALIDAD DE LA

/ PLATAFORMA
y * Herramientas de aprendizaje
* Contenidos pedagégicos
* Contenidos evaluativos
* Criterios de evaluaciéon
* Instrumentos de evaluacion

Figura 9. Accion Tutorial en Moodle
Nota: Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado en el programa MaxQDA

De esta forma se cuenta con una propuesta de los aspectos a considerar para el
disefio del curso de tutoria en el nivel de secundaria para fortalecer el acompafiamiento
de los estudiantes, sugiriendo la vinculacion de la accion tutorial de manera transversal
con las demés asignaturas del programa de estudios. Si bien por el momento esta
investigacion se realizd con estudiantes de segundo afio de secundaria, se pretende la
aplicacion del proyecto a los demas grados de este nivel. Dicha experiencia permitiria la
evaluacion de los aprendizajes y la realizacion de la tutoria con los demads estudiantes del
colegio JADILOP.

Adicional a lo que se ha comentado, una linea futura de investigacion, precisan el
tipo de herramientas y recursos que faciliten la accion tutorial, asi como el impacto en
cuanto a los niveles de colaboracion, interaccion y comunicacion virtual al efectuar cursos
en esta modalidad.
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Resumen. El presente articulo investiga sobre las diferentes estrategias de lectura que existen para las
personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) de nivel 1. En primer lugar, se lleva a cabo una revision
del término TEA desde sus inicios con Kanner y Asperger hasta la actualidad. También se ha realizado un
estudio sobre diferentes autores que sefialan la importancia de la lectura en las personas con TEA. El
objetivo principal de esta investigacion es conocer las diferentes estrategias de lectura que pueden aplicarse
con el método global para fomentar la ensefianza de la lectura de las personas con TEA de alto
funcionamiento. La investigacion es una revision bibliografica sobre las habilidades y estrategias de lectura
en el TEA. Para ello se ha realizado una busqueda en inglés en diferentes revistas cientificas de educacion.
Todos los articulos seleccionados trataban sobre la Educacion Primaria y el TEA de alto funcionamiento.
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto las diferentes estrategias que pueden llevarse a cabo. Debido
a las diferentes estrategias que se pueden encontrar y a las discrepancias que existen entre los autores, es
conveniente que las habilidades de lectura en las personas con TEA de nivel 1 sean ensefiadas con el método
global y adaptando las estrategias que existen a las caracteristicas de cada persona.

Palabras clave: Estrategias de lectura, TEA, método global.

READING STRATEGIES FOR TEACHING READING SKILLS IN
PEOPLE WITH HIGH-OPERATING ASD

Abstract. This article investigates the different reading strategies that exist for people with Autism
Spectrum Disorder (ASD) of level 1. First, a review of the term ASD is carried out from its beginnings with
Kanner and Asperger until today . A study has also been conducted on different authors who point out the
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importance of reading in people with ASD. The main objective of this research is to know the different
reading strategies that can be applied with the global method to promote the teaching of reading of people
with high functioning ASD. The research is a bibliographic review of reading skills and strategies in ASD.
For this, an English search has been carried out in different scientific education journals. All the selected
articles dealt with Primary Education and the high functioning ASD. The results obtained show the different
strategies that can be carried out. Due to the different strategies that can be found and the discrepancies that
exist between the authors, it is convenient that reading skills in people with ASD of level 1 are taught with
the global method and adapting the strategies that exist to the characteristics of each person.

Keywords: Reading strategies, ASD, global method.

Introduccion

En las aulas actuales cada vez se favorece mas la inclusion mediante la presencia
de la diversidad del alumnado, la cual es muy notable en la actualidad. Esta inclusion
garantiza un enriquecimiento en la labor docente y en el aprendizaje del alumnado ya que
para atender a la diversidad se deben utilizar estrategias y metodologias diferentes con el
objetivo de adaptarse a las individualidades y necesidades del alumnado. Entre la
diversidad se puede encontrar al alumnado con TEA.

Actualmente, como recoge el DSM-V, el TEA es considerado como un espectro,
por tanto, su clasificacioén es dimensional, se divide en tres niveles, el nivel 1, nivel 2 y
nivel 3, de menos a mas afectacion del lenguaje, conductas repetitivas e intereses
restringidos, respectivamente (American Pshychiatric Association, 2014).

Por ello, en esta investigacion los objetivos, las pautas, metodologias,
indicaciones, etc. que se van a seguir y a estudiar seran recomendables para aplicarlas con
el alumnado con TEA de nivel 1, también conocido como alto funcionamiento o
Asperger.

La asistencia del alumnado TEA en el aula junto con las necesidades educativas
que presentan hacen que sean necesarias medidas curriculares y estrategias metodologicas
adaptadas individualmente a sus caracteristicas y a su estilo de aprendizaje (Gonzalez,
2006).

En la actualidad, el TEA se puede definir como un trastorno del neurodesarrollo
de origen neurobiologico. Las personas con este trastorno presentan una afectacion en
todo lo relativo a la comunicacién social y a los comportamientos e intereses. Esta
presente desde los primeros meses de vida y es cronico. La etiologia del TEA se debe a
diversos factores, como, por ejemplo, genéticos, epigenéticos o ambientales. Un tercio de
las personas que presentan TEA esta asociado a Diversidad Funcional por Discapacidad
Intelectual con insuficiente adaptacion funcional y dos tercios de estas personas presenta
un Coeficiente Intelectual (CI) entorno a la media pero sin independencia total (Hervas,
2016).

Sin embargo, no siempre se ha definido el TEA de esta forma y a lo largo de la
historia ha ido cambiando, por tanto, se caracteriza por ser un concepto dindmico. Sin
duda, quienes sentaron las bases sobre el TEA fueron Kanner y Asperger, pero antes hubo
algunos autores, médicos, etc. que describieron, investigaron y trabajaron sobre este
trastorno. Estas aportaciones iniciales sobre el TEA se apoyaban en la esquizofrenia de
inicio precoz, sindromes parecidos a la esquizofrenia o cuadros regresivos de la infancia.
Las caracteristicas de estas personas hacian que los psiquiatras de las consultas a las que
acudian se mantuvieran expectantes e interesados por ello. Las primeras referencias sobre
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el TEA son del siglo XVI con Johannes Mathesius, el cual era cronista de Martin Lutero.
En su obra relata la historia de un nifio de 12 afios con autismo severo. Lutero se referia
al chico como una masa de carne en un espiritu sin alma, poseida por el diablo. El mismo
Lutero insinu6 que deberia morir asfixiado. Otro libro andnimo es el que relata la historia
de Fray Junipero, del siglo XVII, este fraile reune caracteristicas del TEA. En el siglo
XVIII con el nifio salvaje Victor de Aveyron, el cual fue estudiado por Itard, se abrié un
debate sobre si este chico presentaba sintomas TEA o era una persona no corrompida por
los valores sociales (Artigas-Pallares y Paula, 2012).

El psiquiatra suizo Bleuler introdujo el término autismo para referirse a una
caracteristica de alteracion en los pacientes esquizofrénicos que se distanciaban de la
realidad externa que les rodeaba. Autos, del griego, significa uno mismo e ismos también
del griego, se refiere al modo de estar. Por tanto, autismo hace referencia al hecho de estar
encerrado en uno mismo, aislado de la sociedad (Bleuler, 1911).

Después, el psicoanalista suizo Jung caracterizo a las personas con TEA como
profundamente introvertidas, orientadas hacia su mundo interior. Se creia que el autismo
era una caracteristica de algunas personas con esquizofrenia (Artigas-Pallares y Paula,
2012).

Kanner integra el término autismo al significado actual, ya que lo define como
alteraciones autistas del contacto afectivo mediante un estudio de once pacientes. La
procedencia del autismo estd en la frialdad de los progenitores, especialmente de las
madres, se adoptd el término madre nevera, teoria de la que partio, afios después
Bettlheim (Kanner, 1943).

Después, Kanner observo que los sintomas estaban presentes desde el nacimiento
y que los hermanos no tenian trastorno, los denominé ‘“alteracion autista innata del
contacto afectivo”. El estudio de Kanner tiene una vertiente psicodindmica, por tanto, no
habria que preocuparse por causas de origen genético, metabdlico, ambiental, etc. Sin
embargo, anos después, fue clasificado como un trastorno del neurodesarrollo. A medida
que Kanner avanzé en el estudio del trastorno, lo denomin6 de diferente forma, esta vez
como autismo infantil precoz. La caracteristica nuclear que destaco Kanner fue la
obsesion por vivir en un mundo estatico donde no son admitidos los cambios. Marco
algunas diferencias para distinguir el autismo de la esquizofrenia y del retraso mental
(Kanner, 1951; Kanner, 1954; Artigas-Pallares y Paula, 2012).

Asperger, un afio después que Kanner, publicé un articulo en aleman basado en el
estudio de cuatro pacientes, en este articulo definia el concepto de autismo. Los pacientes
mostraban un patréon de conducta marcado por la falta de empatia, ingenuidad, poca
habilidad para hacer amigos, lenguaje repetitivo, escasa comunicacion no verbal, interés
por ciertos temas, torpeza motora y mala coordinacion. Asperger ya en su tiempo defendia
una educacién en la que se comprendiera a las personas TEA. Se cree por las
caracteristicas de Asperger podria tener Sindrome de Asperger (Asperger, 1944).

Afos después de las publicaciones de Asperger, en la década de los ochenta, Wing
tradujo al inglés los trabajos de Asperger e introdujo el término Sindrome de Asperger,
sin embargo, afios antes Bosch ya habia utilizado este término y lo ubicaba dentro del
autismo. Esta autora introdujo el término del Trastorno del Espectro Autista, TEA (Wing,
1981).

Otro autor que trato el autismo fue Erikson. Este autor defendia que los nifios con
TEA fracasaban en el contacto ocular, la sonrisa social y el contacto fisico que hace que
se alejen de la madre provocando un aislamiento social (Artigas-Pallares y Paula, 2012).

En el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM)
también ha modificado el término del autismo a lo largo de la historia. En 1952, el DSM-
I contemplaba el autismo como una reaccion esquizofrénica de tipo infantil, aunque ya
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se diagnosticaba el autismo como una entidad especifica no se incluyd en esta version
(American Pshychiatric Association, 1952).

En 1968, el DSM-II seguia contemplando el autismo como una caracteristica de
la esquizofrenia infantil y no como un diagndstico especifico. Senalaba que el TEA podia
manifestarse como conducta autista, que podria ser atipica o como aislamiento (American
Pshychiatric Association, 1968).

En 1980, el DSM-III incorpora el término autismo infantil como diagnodstico
especifico. En 1987, el DSM-III-TR cambia el término autismo infantil por trastorno
autista. También, denominaba autismo atipico para aquellos casos que cumplian muchos
rasgos del autismo, pero no todos (American Pshychiatric Association, 1980; American
Pshychiatric Association, 1987).

En los afios 1994 y 2000 se publicé el DSM-IV y DSM-IV-TR, en este manual se
determinaron cinco categorias de autismo: Trastorno Autista, Sindrome de Asperger,
Sindrome de Rett, Trastorno Desintegrativo Infantil y Trastorno Generalizado del
Desarrollo. Los dieciséis criterios diagnosticos del DSM anterior fueron reemplazados
por seis, por tanto, los diagndsticos eran menos restrictivos y esto hizo que aumentaran
estos diagndsticos (American Pshychiatric Association, 1994; American Pshychiatric
Association, 2000).

En 2014, el DSM-V sustituye el término Trastorno Generalizado del Desarrollo
por Trastorno del Espectro Autista, por tanto, el Sindrome de Rett se excluye de esta
clasificacion porque es una entidad genética especifica que coincide en el autismo en
algunos sintomas. No hay evidencias genéticas, cognitivas o neurobioldgicas para
distinguir los subtipos de autismo, por ello, todos se incluyen en la categoria de TEA ya
que las diferencias entre ellos estan marcadas por el nivel intelectual, el desarrollo del
lenguaje y otras manifestaciones ajenas al nticleo autista. Las areas afectadas son las de
comunicacion e interaccion social y actividades, intereses y conductas repetitivas y/o
restringidas. Ademas, los sintomas deberan estar presentes desde la primera infancia
(American Pshychiatric Association, 2014).

Existe una conexion entre los procesos de lectura emergente y la competencia
lectora. La lectura es el aprendizaje mas importante de la educacion del alumnado,
especialmente para el alumnado con TEA, ya que todo lo que se observa esté influenciado
por las palabras y tienen estrategias que ayudan a comprender, para que sean mas
autonomos y competentes (Akgin, 2013; Martinez, 2017).

En las investigaciones que se han llevado a cabo durante todos estos afios, se
encuentra que son muchos los autores que han afirmado las dificultades que muestran las
personas con TEA de nivel 1 para el reconocimiento de palabras y la comprension de la
lectura. Ademas, muchos estudios demuestran que las personas con TEA de alto
funcionamiento no alcanzan buenos niveles de lectura ni de comprension lectora. Esto
puede ser debido a su aprendizaje funcional y automatico en la lectura y a la carencia de
contextualizacion y, en consecuencia, de entendimiento del texto. Es decir, esta
relacionado con la Teoria de la Coherencia Central ya que se fijan en detalles y no integran
la informacion en un todo coherente y general, lo que hace mas dificil el entendimiento
del texto al completo (Frith, 1989; Mayes y Calhoun, 2003; Wahlberg y Magliano, 2004;
Nation, Clarke, Wright y Williams, 2006; Newman, Macomber, Naples, Babita, Volkmar
y Grigorenki, 2007; Asberg, Dahlgren y Sandberg, 2008; Huemer y Mann, 2010; Estes,
Rivera, Bryan, M., Cali y Dawson, 2011; Norbury y Nation, 2011; Brown, Oram-Cardy
y Johnson, 2013; Ricketts, Jones, Happé, y Charman, 2013).

Los nifios con TEA de nivel 1 frecuentemente presentan retraso en la adquisicion
del lenguaje, de la lectura y consecuentemente en la escritura. Sin embargo, este retraso,
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posiblemente, no sea debido a limitaciones en los procesos basicos de acceso al codigo
escrito, ni al desarrollo cognitivo (Saldafia, 2008; Axe y Sainato, 2010).

Por el contrario, otros autores creen que las dificultades de lectura pueden tener
su origen en los problemas cognitivos, conductuales y verbales que se asocian al TEA
(Mayes y Calhoun, 2003; Nation y Norbury, 2005; Williamson, Carnahan, y Jacobs,
2012).

Otros autores sefalan como principal responsable de la carencia de habilidades
lectoras, habla espontanea, captacion del significado global, etc. a lo que se conoce como
Teoria de Coherencia Central, la cual no les permite a las personas con TEA fijarse en el
significado global de los textos, de las palabras, ademds hace que presenten problemas de
vocabulario, entre otros (Frith, 1989; Frith y Happé, 1994; Happé y Frith, 2006).

Es importante que los nifios con TEA de nivel 1 aprendan a leer ya que su
aprendizaje es acumulativo. Esto explica que a menudo los nifios con TEA aprenden a
leer memorizando palabras (Vacca, 2007; Benitez, Catald y Domeniconi, 2016).

Los estudiantes con TEA de alto funcionamiento tienen problemas variados
cuando van a aprender a leer, por ejemplo, problemas de atencion, falta de motivacion,
problemas para descodificar palabras, entre otros (Vacca, 2007).

Hay que mostrar empefo para trabajar los procesos de lectura emergente para
mejorar las dificultades en la conceptualizacion de la imagen del alumnado con Asperger,
es decir, para mejorar los procesos y actos comunicativos y saber controlar y entender
mejor el entorno que le rodea. En definitiva, se pretende el desarrollo de la Competencia
Lingiiistica a través de las oportunidades que se ofrecen (Martinez, 2017).

Hasta hace relativamente poco tiempo, existian discrepancias entre los autores ya
que unos sefialaban, como mejor método para el aprendizaje de la lectura en personas
normotipicas, el método global y otros se decantaban por el método fonético, mediante
estrategias fonoldgicas para adquirir conciencia fonoldgica. Sin embargo, estas
discrepancias, en la actualidad estan resueltas. Por tanto, se establece como mejor método
para la iniciacion en el aprendizaje de la lectura de las personas normotipicas el método
fonético debido a la toma de la conciencia fonoldgica por parte del alumnado. Por el
contrario, las personas con TEA aprenden a leer mediante el método global con el uso de
pictogramas. Debido a la dificultad que entrafia desarrollar una conciencia fonologica en
las personas con TEA (Ventoso, 2003; Vacca, 2007; Chamorro, 2011; Martinez, 2017).

Ensefiar habilidades lectoras a un nifio con TEA de nivel 1 puede ser un gran reto
debido a que algunos nifios pueden no aprender a leer nunca. Sin embargo, las personas
con TEA con un alto funcionamiento pueden aprender a leer y convertirse en unos
lectores excelentes. Los nifios con TEA de nivel 1 presentan dificultades en la practica
de algunas habilidades de la lengua, necesarias para leer. A consecuencia de la carencia
de estas habilidades necesarias en la lectura, presentan dificultades en la pragmatica,
conjeturas, conversaciones sociales, etc. Por ello, es importante que aprenda a leer para
desarrollar el habla. Ya que, como muchos autores, sefialan la base de la lectura es hablar
y conversar posteriormente (Montfort y Juarez, 2004; Vacca, 2007; LaBarbera y Soto-
Hinman, 2009; Kim, Rispoli, Lory, Gregori y Brodhead, 2018).

Los nifios con TEA de alto funcionamiento presentan déficits pragmaticos que
afectan al dominio comunicativo, es decir, a las habilidades de comunicacién no verbal,
conversacion y habilidades narrativas. Ademas, otras dificultades que presentan estan
relacionadas con las habilidades narrativas debido a sus deficiencias en organizacion,
comprension y coherencia, debido a sus dificultades en Teoria de la Mente ya que no
infieren por qué los personajes hacen lo que cuenta la historia. Hay que tener en cuenta
que el verdadero aprendizaje y el progreso significativo, para la persona con TEA de nivel
1 en el desarrollo del lenguaje, se produce cuando comprende las palabras para las que
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no hay representacion fisica o visual establecida, es decir, para aquellos términos
abstractos (Vacca, 2007).

Por tanto, debido a la importancia que tiene el aprendizaje de la lectura en las
personas con TEA de alto funcionamiento, con esta investigacion se pretende conocer
estrategias para la ensefianza de la lectura en las personas con TEA de nivel 1. Ademas,
se intenta fomentar la ensefianza de la lectura en las personas con TEA de alto
funcionamiento ya que el desarrollo de las habilidades lectoras los convertira en personas
mas autonomas debido a que entenderan mejor su entorno y los hard mas funcionales.
También, se debe animar a intentar la practica de las diferentes estrategias teniendo en
cuenta las caracteristicas del propio alumnado con TEA de nivel 1 o Asperger, ya que la
forma de aprendizaje de la lectura debe ser personalizada y adaptada al alumnado.

Método

De forma especifica, la investigacién se propone para conocer estrategias de
ensenanza de la lectura para las personas con TEA de alto funcionamiento.

Diserio
El disefio de esta investigacion ha sido una revision bibliografica de diferentes

documentos y articulos cientificos que se encuentran relacionados con las habilidades y
estrategias de lectura y el TEA.

Estrategias de busqueda

Las estrategias de busqueda que se han seguido han sido, en primer lugar, una
blusqueda en la base de datos de ERIC (Education Resources Information Center),
también se ha realizado una busqueda en las bases de datos de Psychology Database de
Proquest y en EBSCOhost. La busqueda se ha realizado en inglés, en todas las bases de
datos, con las siguientes ecuaciones de busqueda: literacy programs OR reading
instruction AND Autism OR ASD AND primary school students OR elementary
education OR elementary schools OR elementary school teachers OR elementary school
Students.

Los articulos que no contenian el enlace al texto completo en la base de datos
ERIC, ni en las bases de datos de Psychology Database de Proquest tenian un enlace que
redireccionaba a SAGE Journals y en esta base de datos se podia acceder al texto del
articulo completo.

Criterios de inclusion

Los criterios de inclusion seguidos se basaban en que los estudios debian estar
realizados en la Educacion Primaria a personas con TEA de alto funcionamiento, nivel 1
o Asperger y que ademas incluyeran estrategias para el aprendizaje de la lectura en las
personas con TEA. Por el contrario, se han excluido aquellos articulos que no mostraban
nada referido a las estrategias de lectura del alumnado con TEA en Educacion Primaria.

Extraccion de datos

Para la extraccion de datos se realiz6 una busqueda en ERIC, Psychology
Databases de Proquest y EBSCOhost. Del total de los resultados de estas bases de datos
se han seleccionado 20 articulos, tras haber leido su abstract, que contenian informacién
relevante para esta revision.
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Analisis de datos

El andlisis de esos articulos nos ha permitido detectar las diferentes estrategias de
lectura que pueden ser llevadas a cabo con el alumnado con TEA escolarizado en
Educacion Primaria. Se han tenido en cuenta diferentes estructuras de aula,
agrupamientos, metodologias, materiales, recursos y ambitos de desarrollo.

Resultados

Existe una gran dificultad para que las personas con TEA aprendan a leer ya que
muchas se comunican mediante Sistemas Aumentativos y Alternativos de la
Comunicacion (SAAC) (Vacca, 2007).

Uno de los programas basado en SAAC, en agendas visuales, mas
especificamente, es el Método TEACCH (Treatment and Education of Autistic Related
Communication Handicapped Children). E1 Método se creo a nivel estatal por el gobierno
de Carolina del Norte y fue abalado por la universidad de este estado en 1966 para servir
a las personas con TEA y sus familias. Schopler fue cofundador alrededor del afio 1972.
En la Universidad de Carolina del Norte se cre6 la “Division TEACCH” que se dedico a
los servicios a la comunidad con centros educativos, familias, etc. Después se empezo a
aplicar en todos los colegios y en otros paises. El Método TEACCH tiene como objetivo
la reduccion del estrés que provoca vivir con un nifio con TEA y potenciar el desarrollo
intelectual de ese nifio, mediante actividades de la comunidad. Sin embargo, el objetivo
principal y a los que se les debe conceder mas importancia es a los referidos a la
independencia y autonomia de las personas con TEA. Este método pretende mejorar el
area motora, mejorar el lenguaje, a través de la ensenanza de habilidades lectoras basicas,
e incrementar la motivacion. Es un método muy visual, trabaja mediante pictogramas.
Los ambientes deben ser muy estructurados y el trabajo individual y siempre hay que
presentar las tareas mediante agendas, para que sepan la planificacion del dia (Schopler,
Lansing y Waters, 1983; Schopler, 2001).

Los nifios con TEA de nivel 1 pueden ser ensefiados a leer mediante soportes
visuales o pictogramas, piensan en imdgenes, ya que son visuales, es decir hacen
imagenes de las palabras en su mente. El método de lectura debe ser adecuado, al igual
que el nivel que debe ser adaptado a sus caracteristicas. Por ejemplo, leer fantasia supone
un reto para ellos debido a la complejidad de abstraccion que supone este género. Por
tanto, deberian leer experiencias basadas en la realidad y que partan de su interés. En
suma, para que un nifio TEA de nivel 1 comience a leer y muestre interés por la lectura
es importante que sea mediante apoyos visuales y parta de sus inquietudes, de esta forma,
pondra més atencion. Ademads de la lectura mediante pictogramas se debe tener en cuenta
el uso de autoinstrucciones ya que les ayudard a entender el entorno y a organizarse mejor
(Ventoso, 2003; Vacca, 2007; Almalki, 2016).

Por el contrario, otros estudios muestran que cuando los nifios estan aprendiendo
a leer es aconsejable sustituir las imagenes por las palabras como una forma efectiva del
aprendizaje de la lectura. Es importante pasar de las iméagenes a las letras y combinar
palabras con imagenes ya que es un prerrequisito para la comprension lectora (Miguel,
Yang, Finn y Ahearn, 2009).

Algunos estudios muestran que el aprendizaje de la lectura en las personas con
TEA de alto funcionamiento es mas efectivo y se produce en menor tiempo con el uso de
programas digitales especificos para el aprendizaje de la lectura. Ya que mediante el uso
de estos soportes digitales como puede ser el ordenador o la tablet este tipo de alumnado
se siente mas motivado y muestra mas interés hacia el aprendizaje de la lectura. Esta
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motivacion e interés hace que la predisposicion sea mayor y por tanto que se produzca
antes el aprendizaje de las habilidades lectoras (Heimann, Nelson, Tjus y Gillberg, 1995;
Pennington, 2010; Yaw, Skinner, Parkhurst, Taylor, Booher y Chambers, 2011; Grindle,
Hughes, Saville, Huxley y Hastings, 2013; Omar y Bidin, 2015; Bailey, Arciuli y
Stancliffe, 2017).

Sin embargo, mientras que algunos estudios muestran las ventajas y la eficacia del
método de ensenanza de lectura mediante programas para soportes digitales. Otros
estudios, en contraposicion, sefialan que, en la mayoria de las ocasiones, es mas efectivo
el aprendizaje sin soportes digitales. También, existen diversos estudios que muestran que
la efectividad del aprendizaje de la lectura en personas con TEA de nivel 1 es igual tanto
si se hace sin soportes digitales, como si se hace a través de soportes digitales (Coleman,
Cherry, Moore, Park y Cihak, 2015).

Ademas, el aprendizaje en la lectura es mas efectivo si el nifio con TEA esta
incluido en el aula ordinaria y se trabaja mediante pequefios grupos cooperativos, ya que
de esta forma incrementa y mejora los resultados académicos y tiene efectos positivos
entre los/as estudiantes, ademas de mejorar las interacciones y ayudar a comprender el
entorno del alumnado con Asperger. En definitiva, favorecer y mejorar las habilidades
sociales de este tipo de alumnado (Kamps, Barbetta, Leonard y Delquadri, 1994; Ledford,
Gast, Luscre y Ayres, 2008; Whalon, Otaiba y Delano, 2008; LaBarbera y Soto-Hinman,
2009; Kim, et al., 2018).

Por el contrario, otros estudios sefialan que, en primer lugar, el aprendizaje es mas
efectivo cuando se realiza de forma individual y mediante programas de instrucciones
directas, es decir, el término conocido en inglés como Direct Instruction (DI), ya que
mejoran e implementan su comprension. Para después pasar a combinar con el trabajo en
grupos cooperativos con sus iguales en un aula ordinaria, de esta forma aprenderan
estrategias para las relaciones sociales (Flores y Ganz, 2007; Flores, Nelson, Hinton,
Franklin, T., Strozier, Terry, Franklin, 2013; Roux, Dion, Barrette, Dupéré y Fuchs, 2015;
Shillingsburg, Bowen, Peterman y Gayman, 2015; Braun, Austin y Ledbetter-Cho, 2017;
Head, Flores y Shippen, 2018).

En definitiva, primero trabajarian de forma individual con instrucciones directas
y después combinarian estas instrucciones directas con el trabajo en grupos cooperativos
ya que de esta manera su desarrollo seria mas completo (Flores y Ganz, 2007; Flores et
al., 2013; Braun et al., 2017; Head et al., 2018).

Sin embargo, otros autores complementan estas instrucciones directas con el
reconocimiento de palabras que sean cercanas a su entorno o que ya conozca, en inglés
designado como Sight-Word, mediante la impresion simultdnea, Simultaneous Prompting
(SP), ya que asi se parte de lo que la persona ya conoce y esto hace que muestre mas
interés y comprenda mejor el significado de la lectura. La impresion simultanea es una
estrategia en la que se presenta una indicacion instructiva, por ejemplo, al estudiante se
le muestra de forma escrita la palabra “perro” y el/la docente dice “perro” para que el/la
estudiante repita “perro” de forma inmediata. Esta técnica de Simultaneous Prompting es
muy eficaz en el aprendizaje de la lectura de las personas con TEA de nivel 1 ya que el
aprendizaje se produce sin error, les ayuda a acceder al curriculum y tener mas fluidez y
comprension lectora (Ehri, 2005; Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell,
Algozzine, 2006; Waugh, Alberto y Frederick, 2011; Akgin, 2013).

Otros estudios muestran que una estrategia efectiva para el aprendizaje de la
lectura en las personas con TEA de alto funcionamiento y para la mejora de la
comprension lectora es mediante la realizacion de Story Mapping sobre las historias
(Browder, Root, Wood y Allison, 2017).
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Algunos estudios muestran que una técnica efectiva seria presentar la lectura
como una actividad divertida usando materiales visuales de gran interés para el/la
alumno/a. Ademas, el método de lectura que se debe utilizar serd el método global,
mediante estrategias fonoldgicas para el aprendizaje de la lectura. El método global debe
ponerse en practica en lecturas de contextos cercanos, historias sociales y tiras comicas.
Si se logra que la lectura parta de sus intereses, sera una actividad atractiva para la persona
con TEA de nivel 1. Para ello, es importante que contenga materiales visuales, por
ejemplo, con las tiras comicas y trate sobre el contexto en el que se desenvuelve. También,
mediante la lectura se pueden ensefiar normas y otros contenidos sociales para que los
entienda (Vacca, 2007).

También, es importante que en casa los padres se impliquen y practiquen la
lectura, de esta forma se partird del contexto natural, una metodologia para trabajar con
personas con TEA de nivel 1 muy en auge en los ultimos tiempos. Ademas, la conducta
de los progenitores como modelo es determinante en el aprendizaje de los hijos ya que
estos ultimos van a prendiendo habilidades sociales de la interrelacion con los padres.
Estas habilidades después se extenderan a las interrelaciones de la escuela (Benitez et al.,
2016).

Discusion y conclusiones

De acuerdo con esta revision, a pesar de las dificultades reales que existen para
que las personas con TEA de alto funcionamiento o Asperger aprendan a leer y
comprendan la lectura, se puede recurrir a diferentes estrategias metodoldgicas para el
aprendizaje de la lectura.

Por ello, la mayoria de los autores coinciden en que el Método TEACCH es un
método adecuado para el aprendizaje de las habilidades lectoras de las personas con TEA
de nivel 1 ya que trabaja mediante pictogramas o soportes visuales. También, hay algunos
estudios que muestran los beneficios para la comprension lectora, de presentar la imagen
junto con la palabra. Otros autores complementan el trabajo con pictogramas con el uso
de las autoinstrucciones. Ya que estas dos técnicas les ayudaran a entender mejor su
entorno, a aprender a autocontrolarse y, por tanto, a ser mas independientes (Schopler et
al., 1983; Schopler, 2001; Ventoso, 2003; Vacca, 2007; Miguel et al., 2009; Almalki,
2016; Browder et al., 2017).

El método de lectura, por antonomasia que las personas con TEA de alto
funcionamiento, es el método global. Este método hard que sus habilidades lectoras sean
mas funcionales y aprendan mejor (Vacca, 2007).

Otros estudios se centran en el tipo de agrupamiento. En la mayoria de los estudios
se demuestra que la ensefianza y el aprendizaje de las habilidades de lectura son mas
efectivas y ayudan a mejorar el desarrollo social de la persona con Asperger si este tipo
de alumnado esta incluido en su aula ordinaria, por ejemplo, mediante pequefios grupos
cooperativos. En contraposicion en otros estudios se obtienen mejores resultados si el
alumnado con TEA de nivel 1 no esta incluido en su aula ordinaria durante el aprendizaje
de la lectura. Ademas, en otros estudios se presentan mejores resultados cuando al inicio
del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura el/la alumno/a no se encuentra incluido
en su aula ordinaria y a medida que progresa en este aprendizaje se incluye en grupos
cooperativos de su aula de referencia (Kamps et al., 1994; Flores y Ganz, 2007; Ledford
et al., 2008; Whalon et al., 2008; LaBarbera y Soto-Hinman, 2009; Flores et al., 2013;
Roux et al., 2015; Shillingsburg et al., 2015; Braun et al., 2017; Head et al., 2018; Kim et
al.,2018).
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Entretanto, otros estudios prestan mas atencion a las estrategias que se siguen para
la ensefianza de la lectura de las personas con TEA de nivel 1. Algunos muestran que se
obtienen mejores resultados en la lectura de este tipo de alumnado con la utilizacion Gnica
de las instrucciones directas. Mientras que otros han demostrado que se han obtenido
buenos resultados de aprendizaje de habilidades lectoras en el alumnado TEA de alto
funcionamiento con la utilizacion combinada de las instrucciones directas, la impresion
simultanea y Sight-Word. Ademas, hay algunos estudios que destacan como estrategias
para el aprendizaje de la lectura de las personas con TEA la elaboracion de Story Mapping
(Ehri, 2005; Browder, et al., 2006; Flores y Ganz, 2007; Waugh et al., 2011; Akcin, 2013;
Flores et al., 2013; Roux et al., 2015; Shillingsburg et al., 2015; Braun et al., 2017,
Browder et al., 2017; Head et al, 2018).

Por otro lado, algunos estudios ponen el énfasis en la metodologia y en los
recursos utilizados. En lo que se refiere a la metodologia, algunos autores han mostrado
en sus estudios que el aprendizaje de la lectura se produce antes si se lleva a cabo mediante
la metodologia tradicional y unos recursos tradicionales. Sin embargo, debido al
implemento del uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en el
aula en los ultimos afios, han aumentado las investigaciones en las que la ensefianza de la
lectura se lleva a cabo a través de soportes digitales, por ejemplo, con el uso de la tablet
o el ordenador. Estos estudios que combinan el método tradicional con recursos TIC para
la ensefnanza de las habilidades lectoras muestran mejores resultados que los estudios que
se han realizado con la metodologia y recursos tradicionales. Por el contrario, otros
estudios muestran resultados similares si la ensefianza de la lectura se realiza mediante el
método tradicional y con recursos tradicionales, que si se realiza con recursos TIC
(Heimann et al., 1995; Pennington, 2010; Yaw et al., 2011; Grindle et al., 2013; Coleman
et al., 2015; Omar y Bidin, 2015; Almalki, 2016; Bailey et al., 2017).

Algunos autores también destacan la importancia de planificar, dirigir y
estructurar la practica intencionada de la lectura. También, es importante eliminar
estereotipos y confiar en que el alumnado con TEA puede aprender. También se debe
mostrar entusiasmo por los progresos que se realicen, ya que la motivacion juega un papel
principal. Por ello, se debe partir de los propios intereses y conocimientos previos, para
que posteriormente hagan asociaciones con el exterior y con si mismos a partir del texto.
El aprendizaje que se produzca deberd ser por modelamiento y sin error a través de
materiales multisensoriales. La persona que le ensefie a leer tendrd que ser muy
persistente y repetitiva. Siempre debe existir una gran coordinacion entre todos los
agentes educativos y se les ofrecerd muchas oportunidades para practicar el ejercicio de
la lectura (Vacca, 2007).

Ademas, otros estudios en sus resultados muestran la importancia de la
implicacion de todos los agentes educativos, incluidas las familias, para que las
habilidades lectoras de las personas con TEA de nivel 1 se desarrollen adecuadamente.
Ya que con estas personas es muy importante la persistencia, la implicacion y la
concordancia entre los diferentes entornos en los que se desarrollan (Benitez et al., 2016).

En definitiva, las habilidades prelectoras y lectoras son importantes para todas las
personas, especialmente para las personas con TEA, especialmente para las personas con
TEA de nivel 1, ya que seran capaces de comprender los pictogramas y todas las claves
visuales de su alrededor. Independientemente de la metodologia, soportes, estrategias,
etc. utilizadas para desarrollar la lectura, es importante encontrar aquello que le motiva e
interesa y partir de sus conocimientos previos (Carr, Levin, McConnachie, Carlson,
Kemp y Smith, 1996; Vacca, 2007; Ak¢in, 2013; Robledo, 2017).

A pesar de que muchas personas con TEA no pueden adquirir académicamente
habilidades lectoras, es importante que sean funcionales en esta habilidad para generalizar
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el conocimiento porque incrementan sus oportunidades de expresarse y de ser
independientes y autobnomos, ademés de relacionarse, comunicarse, conectar con otros,
anticipar rutinas sencillas, incluso disminuir conductas problematicas como las rabietas,
en suma, mejorar su calidad de vida. Debido a que 9 de cada 10 conductas problematicas
tienen un propdsito comunicativo, si al alumnado con TEA se le ensefian habilidades
lectoras, desarrollardn el habla de forma mds optima y tendran mas facilidad de
comunicarse y expresarse, es decir, se reducirdn las conductas problematicas en general
y en especial aquellas que tienen un origen comunicativo (Carr et al., 1996; Akg¢in, 2013;
Robledo, 2017).

Las habilidades lectoras para las personas TEA son muy importantes, por ello son
muchos los autores que han escrito sobre la relacion de la lectura y el TEA. Esto puede
ser debido a que la lectura es una de las principales vias de acceso al curriculum. Ademas,
se ha comprobado que la lectura es el inicio del desarrollo del habla para aquellas personas
con TEA preverbal. En consecuencia, si estas personas desarrollan el habla correctamente
podrén relacionarse y mantener relaciones sociales, podran ser mas funcionales social y
académicamente, hasta, quizas, un poco mas autonomos.

A pesar de las dificultades que presentan las personas con TEA de nivel 1 para
aprender a leer, las diferentes estrategias que se pueden poner en practica y los diversos
métodos de lectura que existen. En los ultimos tiempos ha surgido la discusion sobre la
conexion que existe entre los conocimientos que tienen los/as docentes acerca de la
lectura y los logros de sus estudiantes en esta habilidad lectora. Por tanto, se confirma que
cuanto mas profundos son los conocimientos, por parte del profesorado, sobre la lectura,
mejor aprenderd a leer su alumnado. Ya que tendré recursos y estrategias diferentes para
ensefiar la lectura de forma exitosa (McCutchen, Green, Abbott y Sanders, 2009; Piasta,
Connor, Fishman y Morrison, 2009; Podhajski, Mather, Nathan, y Sammons, 2009).

Las limitaciones encontradas en esta investigacion han sido el escaso
conocimiento que existe sobre las estrategias y métodos de lectura que se pueden utilizar
para la ensefianza de las habilidades lectoras en las personas con TEA de nivel 1. Ya que
existe un limitado nimero de investigaciones. Por ello, es importante que se investigue
mas sobre esta tematica.
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Resumen. La repercusion de la realizacion de actividades extraescolares en el rendimiento académico de los
estudiantes se ha convertido en un tema de debate entre la comunidad educativa que trasciende incluso al ambito
social. Este estudio de metodologia cuantitativa, no experimental, descriptivo y de corte transversal tiene como
objetivo general analizar las relaciones existentes entre la realizacion de actividades extraescolares y el
rendimiento académico, considerando ademas el género y el tipo de centro para conocer si existen diferencias
significativas atendiendo a dichas variables. Participaron 620 estudiantes de tercer ciclo de Educacion Primaria
con edades comprendidas entre los 10 y 12 afios (M = 10.35; DT = 0.63). Los resultados revelan relaciones
significativas y positivas entre el numero de actividades extraescolares y el rendimiento académico en Lengua
Castellana y negativas entre el tiempo dedicado a actividades recreativas y el rendimiento en Lengua Inglesa.
Ademas, las nifias realizan mas actividades extraescolares que los nifios, son ellos los que mayor niumero de
actividades deportivas realizan, siendo también estas actividades las que realizan con mas frecuencia los
estudiantes de los centros concertados. Es posible que el contexto sociocultural, asi como el nivel econémico
familiar, sean determinantes para la realizacion de este tipo de actividades y en consecuencia para sacar
conclusiones de su relacion con variables como el rendimiento académico.
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EXTRACURRICULAR ACTIVITIES AND ACADEMIC
PERFORMANCE: DIFFERENCES BY GENDER AND PUBLIC AND
CHARTER SCHOOL

Abstract. How does students’ participation in extracurricular activities affect their academic performance? This
question has become a topic of debate in the educational community, even extending into the social sphere. This
study used a quantitative, non-experimental, descriptive, cross-sectional methodology to analyze any existing
relationships between participation in extracurricular activities and academic performance, also taking into account
gender and type of school (public vs. charter), to determine whether there were significant differences according
to these variables. A total of 620 primary school students from ages 10 to 12 participated in the study (M = 10.35;
SD = 0.63). The results showed significant, positive relationships between number of extracurricular activities and
academic performance in Language Arts; and significant, negative relationships between time devoted to
recreational activities and performance in English as a Foreign Language. Overall, the girls participated in more
extracurricular activities than the boys. The boys participated in a greater number of sports activities, and
participation in sports was also greater among students of the charter schools. It is possible that sociocultural
context and family economic level are decisive in whether students participate in these activities, and consequently
in the conclusions that may be drawn about their relationship to variables like academic performance.

Keywords: Academic performance, extracurricular activities, primary education.

Introduccion

Las actividades extraescolares o extracurriculares, segiin la denominacidn que se utilice,
son aquellas actividades que los estudiantes realizan fuera del horario lectivo y que si bien no
son inducidas por la escuela si que pueden ser facilitadas por ella (Moriana et al., 2006). A todo
el conjunto de factores que interfieren o afectan positivamente en el rendimiento académico
estudiantil se unen las actividades extracurriculares. Aun son escasos los estudios que analizan
y comparan el tipo de actividades realizadas, el nimero de horas dedicadas a las actividades
extraescolares y su repercusion en el rendimiento académico, lo que sugiere la necesidad de
plantear estudios que analicen dichas relaciones. Tampoco se evidencian resultados
concluyentes sobre la incidencia de las actividades extraescolares en el rendimiento académico.
Sin embargo, se ha validado que, existen diferencias significativas seglin el género o la etapa
educativa en la que se sitlie el alumnado, o entre los estudiantes que las realizan y los que no, y
en funcion de ellas se mantienen diferencias atendiendo al tipo de actividades, asi como al
tiempo dedicado a las mismas (Pros, Muntada, Marqués y Busquets, 2015).

Actualmente el debate sobre las ventajas o los beneficios derivados del desarrollo o no
de actividades después del horario lectivo, el tiempo dedicado a las mismas, la cantidad o el
tipo de actividades, se extiende a diversos sectores de la sociedad mas alla del educativo. En un
momento en el que a los educadores les preocupa la salud del discente en todos los aspectos, es
crucial analizar el papel que tienen estas actividades en la vida del estudiante. La participacion
en estas actividades comienza desde la etapa de Educacion Infantil en la que alumnos y alumnas
de corta edad asisten a actividades extraescolares para ser atendidos. Dichas actividades ocurren
mientras sus padres y madres ocupan sus puestos laborales, con lo cual ha proliferado la oferta
y el nimero de este tipo de actividades incluso dentro de los centros educativos, situandolas
como un punto intermedio mediador entre la funcidn asistencial y la educativa (Varela, 20006).

Entre la multiplicidad de variables de estudio que pueden incidir en el aprendizaje y el
rendimiento, es indiscutible el papel que tienen las diversas actividades que los estudiantes
realizan dentro y fuera del centro educativo. De tal manera, van mas alla de la potenciacion,
apoyo o complementacion del rendimiento, configurandose como elementos importantes en el
desarrollo y bienestar personal y emocional.
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Se han diferenciado dos tipos de actividades, las extraescolares que son aquellas
realizadas fuera del curriculum escolar y las extracurriculares que se desarrollan dentro del
ambito escolar, las cuales complementan lo aprendido curricularmente durante la jornada
escolar. A pesar de esta denominacion, estos dos términos han sido utilizados como sinénimos,
cuando son claras sus diferencias segin el origen de su planificacion, en el primer caso son
planificadas por los padres y en el segundo por los propios centros educativos. En relacion a las
actividades extracurriculares, al ser precisamente elegidas y planificadas por la propia escuela
pueden ser mas adecuadas y beneficiosas que las elegidas fuera, dado que estas no se organizan
segin las necesidades de los estudiantes y muchas veces carecen de un sentido logico y
coherente (Moriana et al., 2006).

Los estudios realizados hasta el momento sobre la realizacion de actividades
extraescolares y el rendimiento académico no han sido determinantes en conclusiones siendo
poco rigurosos y sin validez probada por el uso de disefios metodolégicos poco fundamentados
(Fashola, 2001; Olsen, 2000). Se han analizado las relaciones entre las actividades
extraescolares y el rendimiento académico a nivel conductual en adolescentes. No obstante, no
ha sido asi en el caso de los estudiantes de primaria, para los cuales atin son pocos los estudios
que analizan las caracteristicas de las actividades que realizan estos alumnos y alumnas segiin
sus propias necesidades (Hidalgo 2005; Moriana et al., 2006).

Algunos resultados indican que los estudiantes que realizan actividades extraescolares
se comprometen en mayor grado y tienen mas logros académicos que los que no realizan
ninguna de estas actividades (Duncan, 2000; Gillman, 2001). Existe una relacion directa entre
la participacion en estas actividades y el descenso del abandono escolar, siendo mas elevados
los niveles de motivacion de los estudiantes (Holloway, 2002). Cuando los nifios y las nifias
realizan actividades extraescolares las diferencias en la habilidad percibida, ya sea académica
o deportiva, son significativas en relacion a los estudiantes que no participan de este tipo de
actividades y que presentan puntuaciones mas bajas (Varela, 2006). Asimismo, el alumnado
que participa en actividades de tipo deportivo y académico obtiene mejores resultados que
aquellos que solo realizan un solo tipo de actividades ya sean cognitivas o deportivas.

Comparando a los estudiantes que realizan actividades deportivas y académicas al
mismo tiempo, con otros que solo realizan uno de los dos tipos, los resultados indican que son
mejores los que realizan las de tipo académico frente a los que solo realizan actividades
deportivas. En general, se encuentran diferencias en rendimiento académico considerando el
tipo de actividades realizadas, ya sean de tipo académico, deportivo, de tiempo libre o de
caracter ludico. Estas diferencias significativas se observan en el grupo de alumnos y alumnas
que participan en actividades académicas, no siendo tan significativas en estudiantes que
practican deportes o actividad fisica (Martinez y Bernal, 2015; Moriana et al., 2006; Rodriguez,
Delgado y Bakiera, 2011). Igualmente se encuentran diferencias en rendimiento académico en
los estudiantes que reciben extraescolarmente clases de musica, tanto en aquellos casos en los
que dicha actividad forma parte de las actividades dentro del centro educativo (Jabega, 2008)
como en los estudiantes que reciben estas clases en escuelas o conservatorios de musica, siendo
sus resultados académicos mejores en el area de Matematicas (Vilchez, 2009).

La mayor parte de las investigaciones llevadas a cabo en este siglo con este topico de
interés, tanto fuera como dentro de Espafia, se centran en la practica de deporte o actividad
fisica para analizar su influencia directa o indirecta en el rendimiento académico (Booth et al.,
2013; Bradley, Keane y Crawford, 2013; Esteban-Cornejo et al., 2014; Gonzalez y Portolés,
2014; Martinez y Bernal, 2015; Paz-Navarro, Roldan y Gonzalez, 2009; Ramirez, Vinaccia y
Suarez, 2004). Algunos de estos estudios demuestran mejor rendimiento académico y niveles
mas altos de motivacion en los estudiantes que practican ejercicio, evidenciandose relaciones
positivas entre la capacidad motora y el rendimiento académico.
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Los estudiantes que practican una actividad fisica tienden a mostrar niveles mas altos
de concentracion, mejor funcionamiento del cerebro y de los procesos de aprendizaje
(Tremblay, Inman y Willms, 2000) obteniendo mejores resultados en las areas de Matematicas,
Lengua Castellana, Inglés y Educacion Fisica, siendo especialmente significativos en las dos
ultimas (Castelli, Hillman, Buck y Erwin, 2007; Gonzalez y Portolés, 2014; Alfonso-Rosa,
2016). No obstante, se evidencia que la realizacion de una practica excesiva (mas de cinco horas
a la semana) implica peores resultados que cuando se realiza una practica de actividad fisica
moderada, entre 2 y 5 horas a la semana, que se relaciona con un mayor rendimiento académico
(Clariana et al., 2015; Pros et al., 2015).

Se ha asociado la realizacién de actividades extraescolares con una mayor madurez
personal y social, mayor pensamiento critico (Bauer y Liang, 2003), mejores competencias
interpersonales asociadas a niveles educativos mas altos, mayores expectativas y ambiciones,
mas empeflo y mejores niveles de atencion (Mahoney, Cairns y Farmer, 2003).

En cuanto al género, los resultados informan mayor participacion de los nifios frente a
las nifias (Hermoso, Garcia y Chinchilla, 2010; Pros et al., 2015). En lo que respecta al tiempo
dedicado a la realizacion, existen estudios cuyos resultados indican que no dedicar ninguna hora
o dedicar mas de 10 horas semanales repercute en un menor rendimiento. Mientras que no
ocurre lo mismo cuando el tiempo medio de realizacion se sitlia en un intervalo de entre 5y 6
horas en el que se combinan actividades de tipo deportivo, recreativo y académico, lo que
mejora significativamente el rendimiento académico (Pros et al., 2015).

Los resultados no son concluyentes, existen estudios que informan de la inexistencia de
resultados positivos indicando que en ocasiones la realizacion de actividades extraescolares
lleva implicitas consecuencias en los nifios y nifias como falta de concentracion, suefio,
cansancio y estrés (Cladellas, Chamarro, Badia, Orbest y Carbonell 2011). Problemas que
surgen como consecuencia de la situacidon que viven las familias, cuyos progenitores buscan en
las actividades extraescolares la manera de tener atendidos y proporcionar los cuidados que
precisan los hijos/hijas y asi poder cumplir con su jornada laboral. En otros casos, son las
propias familias quienes piensan en el beneficio que supone para ellos/as participar en dichas
actividades extraescolares. Por lo tanto, algunos estudios no encuentran relaciones
significativas y positivas entre las técnicas de estudio, el rendimiento académico y la
participacion en actividades fuera del contexto escolar (Moriana et al., 2006), mientras que
otros confirman los beneficios que entrafian este tipo de actividades fuera del horario lectivo en
los estudiantes, sirviendo de nexo entre las realizadas en el contexto escolar y fuera del mismo
(Noam, Biancarosa y Dechausay, 2003). Los estudiantes que realizan algln tipo de actividad
extraescolar mejoran el rendimiento académico (Duncan, 2000; Pros et al., 2015) obteniendo
con ello beneficios académicos y sociales, ademds de incrementar los niveles de atencion
necesarios por ejemplo en el area de Matemadticas en la que el desgaste cognitivo es mayor. De
hecho, la practica extraescolar de actividades fisico-deportivas influye positivamente en las
calificaciones en Matemadticas, Lengua Castellana e idiomas (Cladellas, Clariana, Gotzens,
Badia y Dezcallar, 2015).

Atendiendo a lo expuesto se realiza el siguiente estudio cuyo objetivo es analizar las
relaciones entre las actividades extraescolares y el rendimiento académico teniendo en cuenta
el tipo de actividades, el tiempo dedicado a las mismas e introduciendo ademas como variables
independientes el género y el tipo de centro seglin su titularidad ptblica o concertada.
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Método
Diseiio
Se plantea un estudio de metodologia cuantitativa y no experimental, diferencial de base
transversal, descriptivo, correlacional e inferencial.

Participantes

Muestreo no probabilistico de tipo incidental. Participaron en el estudio 620 estudiantes
de tercer ciclo (cursos de 5° y 6°) de Educacién Primaria pertenecientes a nueve centros (3
publicos y 6 concertados) de nivel socioeconémico medio de la comunidad auténoma de
Cantabria (Espana). De ellos un 37.74 % (n = 234) pertenecen a centros publicos y un 62.26 %
(n=386) a centros concertados, siendo en total 329 nifios (53.06 %) y 291 nifas (46.94 %) de
edades comprendidas entre los 10 y 12 afios (M = 10.35; DT = 0.63). No existen diferencias
significativas del género en funcion del tipo de centro (3> = 1.529; p>.05)

Una vez solicitados los permisos a los equipos directivos y el consentimiento informado
de las familias, se aplico el cuestionario a los estudiantes en una sesion dentro del horario
escolar por este equipo investigador. Se explicé al alumnado la finalidad del estudio
garantizando el anonimato y la confidencialidad de los datos recogidos.

Instrumento y variables

Se utilizd6 un cuestionario ad hoc para obtener informacion sobre los datos
sociodemograficos (edad, curso, género y centro) asi como para recoger la informacion sobre
las actividades extraescolares realizadas por el alumnado. Se plantea una pregunta en la que los
estudiantes tienen que marcar las actividades o clases a las que acuden de lunes a viernes
después del horario lectivo. Para responder a tal cuestion se les da nueve opciones de respuesta
que deben marcar con una cruz y al lado de las mismas anotar el nimero de dias a la semana
que realizan esa actividad y el nimero de horas semanales dedicadas a cada una de ellas. Entre
las opciones de respuesta se incluyen en este orden: clases particulares de refuerzo o de apoyo
educativo, clases de idioma extranjero, musica, dibujo o pintura, informatica (TIC), deportes,
teatro, baile, otras. Con la informacion recogida se definen otras dos variables:

o Numero total de actividades que los estudiantes realizan a la semana fuera del horario
escolar

o Horas totales a la semana dedicadas a la realizacién de actividades fuera del horario
escolar.

J Se obtienen otras tres variables agrupando las actividades extraescolares en tres tipos
segun su finalidad, definiéndose a partir del nimero de horas dedicadas a las mismas
como:

J Actividades cognitivas/académicas: incluyen las clases particulares de refuerzo o de

apoyo educativo, clases de idioma extranjero, musica, dibujo/pintura, informatica (TIC).
° Actividades deportivas: incluyen deportes como el futbol, atletismo, baloncesto, etc.
o Actividades recreativas: incluyen las actividades de tipo perfomance como teatro, baile,
asi como las otras actividades recogidas en el ultimo item (otras).

El rendimiento académico se evaluo a través de las calificaciones en las asignaturas de
Lengua Castellana, Matematicas y Lengua Inglesa proporcionadas por el tutor de cada grupo-
clase y ademds se obtuvo una medida de rendimiento académico general calculando el
promedio de las tres.
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Analisis de datos

Se realizan varios andlisis descriptivos y correlacionales. Después de calcular la bondad
de ajuste con la prueba de Kolgomorov-Smirnov, se comprueba que las variables no cumplen
el principio de normalidad y se decide utilizar pruebas de estadistica no paramétrica. Los
andlisis correlacionales se realizan mediante el calculo del coeficiente estadistico Rho de
Spearman. Asimismo, se realizan analisis diferenciales con la prueba U de Mann-Whitney para
dos muestras independientes considerando las variables actividades extraescolares y
rendimiento académico en funcion del género y el tipo de centro (publico/concertado).

Por ultimo para estudiar si existen diferencias en rendimiento académico segun el
tiempo dedicado a las actividades extraescolares se conforman tres grupos a partir de la media
y la desviacion tipica de esta ultima variable. Este andlisis diferencial se realiza a partir de la
prueba H de Kruskal-Wallis para k muestras independientes.

Todos los anélisis descriptivos, correlacionales e inferenciales se realizaron mediante el
programa SPSS (Stadistical Package for Social Sciences) version 24.0.

Resultados

Andlisis descriptivo

En el andlisis de las actividades extraescolares se tienen en cuenta el nimero total de
actividades que realizan los estudiantes a lo largo de una semana lectiva, asi como el numero
total de horas que dedican a las mismas. Los resultados que aparecen en la Tabla 1 indican que
los estudiantes realizan a la semana una media de 2.02 actividades y dedican un tiempo semanal
de media 5.51 horas. En lo que se refiere al tipo de actividades extraescolares realizadas, la
media més alta le corresponde a las actividades de tipo académico/cognitivo a las que los
estudiantes dedican una media semanal de 2.53 horas, seguido de la realizacion de actividades
deportivas con una media de 2.18 horas.

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de la variable actividades extraescolares

M DT Mediana Min. Max.

Numero actividades extraescolares 2.02 1.129 2 0 7
Horas actividades extraescolares 5.51 3.457 5 0 20
Horas actividades cognitivas/académicas 2.53 2.624 2 0 14
Horas actividades deportivas 2.18 2.218 2 0 13
Horas actividades recreativas 0.83 1.538 0 0 18

La mayor parte de los estudiantes (35.1 %) realizan dos actividades extraescolares
semanales, situdndose su puntuacion entre los que realizan una actividad (26.8 %) y tres
actividades (22.5 %), mientras que tan solo el 6.9 % de la muestra total no realiza ninguna
actividad extraescolar (Figura 1).
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Figura 1. Distribucion porcentual del nlimero de actividades extraescolares realizadas por los
estudiantes durante una semana

El analisis descriptivo teniendo en cuenta cada una de las actividades extraescolares
incluidas en el cuestionario ad hoc aparece detallado en la Tabla 2. Este analisis revela que las
actividades a las que los estudiantes dedican mas tiempo fuera del horario lectivo son las
actividades deportivas (M =2.18) seguidas de las clases particulares de apoyo o refuerzo escolar
(M=1.01).

Tabla 2

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de cada actividad extraescolar
desarrollada

M DT Mediana Min. Max.
Clases particulares 1.01 2.070 0 0 12
Idioma 0.92 1.239 0 0 6
Musica 0.43 1.233 0 0 10
Dibujo 0.09 0.421 0 0 4
Informatica (TIC) 0.08 0.348 0 0 4
Deportes 2.18 2.218 2 0 13
Teatro 0.11 0.362 0 0 4
Baile 0.36 1.044 0 0 8
Otras 0.38 0.983 0 0 10

Del analisis cualitativo de los cuestionarios se extrae informacién sobre cudles son las
otras actividades extraescolares que los estudiantes realizan y que corresponden a clases de
mecanografia, robotica, asistencia a sesiones de meditacion y de yoga, formacion de
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mediadores, centros asistenciales de cardcter social para nifios y nifias en desventaja
socioeducativa, ajedrez, pandereta, construcciéon y mantenimiento de un huerto ecologico y
patinaje.

En cuanto al estudio de las actividades extraescolares teniendo en cuenta los tres grupos
conformados segun la finalidad de las mismas (actividades académicas/cognitivas, deportivas
y recreativas), los resultados indican que un 46 % de los estudiantes dedican la mayor parte del
tiempo en la realizacion de actividades cognitivas/académicas, un 39 % realizan actividades
deportivas mientras que tan solo un 15 % acuden a actividades de tipo recreativo.

Analisis correlacional

Se realiza un analisis correlacional considerando las variables incluidas en actividades
extraescolares (Tabla 3). Los resultados indican que las relaciones son significativas y positivas
entre nimero de actividades extraescolares realizadas y tiempo dedicado en total a las mismas,
asi como a las actividades cognitivas/académicas, actividades deportivas y recreativas
(expresado en horas). Se observan relaciones significativas y negativas entre tiempo dedicado
a las actividades deportivas y a las actividades recreativas. No correlacionan significativamente
tiempo dedicado a las actividades cognitivas/académicas y tiempo dedicado a las actividades
deportivas y recreativas.

Tabla 3

Correlaciones entre las variables actividades extraescolares

ACTEX HOREX EXAC EXDE EXRE
ACTEX 1 645 587 2247 357
HOREX 1 7107 490™ 208
EXAC 1 -.015 -.010
EXDE 1 -.246™
EXRE 1

Nota: ACTEX: Numero actividades extraescolares realizadas; HOREX: Horas/semana actividades extraescolares; EXAC: Horas/semana
actividades cognitivas/académicas; EXDE: Horas/semana actividades deportivas; EXRE: Horas/semana actividades recreativas; "“p<.01
p<.05

Los resultados del andlisis de correlacion entre las variables actividades extraescolares
y las de rendimiento académico aparecen en la Tabla 4. Como puede observarse se encuentran
relaciones positivas y significativas entre el nuimero de actividades extraescolares realizadas y
el rendimiento académico en Lengua Castellana. Por otro lado, la correlacion es significativa y
negativa entre el numero de horas que los estudiantes dedican a la realizacion de actividades
recreativas y el rendimiento en Lengua Inglesa.
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Tabla 4

Correlaciones entre actividades extraescolares y rendimiento académico

RLC RM RLI RG
Numero de actividades realizadas .090" .058 -.001 .057
Horas/semana .053 .027 .033 .045
Actividades cognitivas/académicas .039 .035 .046 .047
Actividades deportivas .065 -.018 .043 .029
Actividades recreativas -.027 012 -.107" -.038

Nota: RM: Rendimiento académico en Matematicas; RLI: Rendimiento académico en Lengua Inglesa; RG: Rendimiento académico

general; “p<.01 "p<.05

Andalisis diferencial de las actividades extraescolares y el rendimiento académico segun el

género y el tipo de centro

Se lleva a cabo un analisis diferencial, a partir del calculo de la U de Mann-Whitney, de
las actividades extraescolares realizadas y el rendimiento académico considerando el género.
Los resultados informan de que existen diferencias significativas en el nimero de actividades
realizadas, el nimero de horas dedicadas a las actividades deportivas y el nimero de horas

dedicadas a las actividades recreativas. En cuanto al rendimiento académico los resultados

hallados indican que no existen diferencias significativas segun el género en ninguna de las
asignaturas consideradas en este estudio ni tampoco en el rendimiento académico general

(Tabla 5).

Tabla 5

Prueba U de Mann-Whitney para comparacion tipo de actividades extraescolares y

rendimiento académico segun el género

U Z P
Numero de actividades extraescolares 28641.500 -2.952 .003"
Horas actividades extraescolares 33115.500 -.215  .830
Horas actividades cognitivas/académicas 32364.500 -.669  .503
Horas actividades deportivas 24504.000 -5.418 .000™
Horas actividades recreativas 22002.000 -7.928 .000™
Rendimiento académico Lengua Castellana 33345.000 -.080  .936
Rendimiento académico Matematicas 33323.500 -.251  .802
Rendimiento académico Lengua Inglesa 33058.000 -.251  .802
Rendimiento académico general 33161.500 -.187  .851

Nota: "p<.05; “p<.001
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Las chicas realizan un mayor numero de actividades extraescolares (M = 2.17) en
comparacion con los chicos (M = 1.89). Asi, el tiempo dedicado a las actividades deportivas es
mayor en el caso de los alumnos (M = 2.58) mientras que las alumnas dedican menos horas a
este tipo de actividades (M = 1.71), no asi en lo que se refiere a las actividades recreativas en
las que las chicas (M = 1.35) informan de puntuaciones superiores a las de ellos (M = .39)
(Figura 2).

<
é 15 ——Hombre
| Mujer
0,5
0
Numero de Actividades Actividades
actividades deportivas recreativas

Figura 2. Diferencia de medias en actividades extraescolares segun el género

En la Tabla 6 aparecen los resultados del andlisis diferencial en funcion del género
teniendo en cuenta cada una de las actividades extraescolares desarrolladas a lo largo de la
semana. Las diferencias son significativas en asistencia a clases de musica, deportes, teatro y
baile, encontrando los valores medios mayores en el caso de los nifios en deportes y en las nifias
en musica, teatro y baile.
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Tabla 6

Prueba U de Mann-Whitney para comparacion en actividades extraescolares desarrolladas

segun el género

Actividades extraescolares Rango de Medias U Z D
Nifos Nifas
(n=329) (n=291)

Clases particulares 265.81 253.25 31860.00 -1.276 202
Idioma 256.74 263.79 32571.00  -.601 .548
Musica 245.94 276.35 29556.00  -3.648 .000™
Dibujo 259.13 261.01 33237.00 -.364 716
Informatica (TIC) 264.04 255.30 32352.00 -1.566 117
Deportes 292.17 222.60 24504.00 -5.418 .000™
Teatro 247.00 275.11 29852.50  -4.165 .000™
Baile 231.08 293.62 25411.50  -7.931 .000™
Otras 253.32 267.76 31616.50 -1.592 A11

Nota: "p<.05; “p<.001

Se realiza otro andlisis diferencial de las actividades realizadas por los estudiantes
extraescolarmente y el rendimiento académico segun el tipo de centro, encontrandose
diferencias significativas en el tiempo dedicado a las actividades de tipo deportivo, alcanzando
en el caso de los centros de titularidad concertada puntuaciones medias mayores (M = 2.42) que
en los de titularidad publica (M = 1.65). No se encuentran diferencias significativas segun el
tipo de centro en ninguna de las variables rendimiento académico consideradas (Tabla 7).

Tabla 7

Prueba U de Mann-Whitney para comparacion tipo de actividades extraescolares y

rendimiento académico segun el tipo de centro

U Z P
Numero actividades extraescolares 28356.500 -.174 .862
Tiempo actividades extraescolares 26306.500 -1.476 .140
Tiempo actividades cognitivas/académicas 26253.000  -1.536 124
Tiempo actividades deportivas 22783.000  -3.810  .000""
Tiempo actividades recreativas 27302.000 -.985 325
Rendimiento académico Lengua Castellana 27583.500 -.668 504
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Rendimiento académico Matematicas 27138.500 -.953 .340
Rendimiento académico Lengua Inglesa 28292.000 -211 .833
Rendimiento académico general 27580.000 -.662 508

Nota: "p<.05; “p<.001

Por otro lado, se encuentran diferencias significativas segtn el tipo de centro en asistencia a
clases de idioma, informatica (TIC), deportes y teatro, siendo las medias mayores en clases de
idioma y teatro en los centros publicos y en deportes e informatica (TIC) en los centros
concertados (Tabla 8).

Tabla 8
Prueba U de Mann-Whitney para comparacion en actividades extraescolares desarrolladas
segun el tipo de centro

Actividades extraescolares Rango de Medias U V4 P

Publicos Concertados

(n=234)  (n=2386)

Clases particulares 263.70 258.37 28031.50 -.501 616
Idioma 282.27 250.16 25079.00 -2.533 .011"
Musica 258.15 260.82 2832550 -296  .767
Dibujo 260.64 259.72 28519.00 -.164  .870
Informatica (TIC) 243.50 267.29 25996.50 -3.940  .000™
Deportes 223.29 276.21 22783.00 -3.810 .000™
Teatro 293.30 245.29 23325.00 -6.576  .000"
Baile 249.39 264.68 26933.50 -1.793  .073
Otras 265.63 257.51 27725.00 -.827 408

Nota: "p<.05; “p<.001

Andlisis diferencial del rendimiento académico en funcion del tiempo dedicado a las
actividades extraescolares

Para conocer las diferencias de medias del rendimiento académico segun el tiempo
dedicado a las actividades extraescolares se formaron tres grupos. A partir de los resultados del
total de horas que dedican los estudiantes a la realizacion de actividades extraescolares, se
calculd la media (M = 5.51) y la desviacion tipica (DT = 3.457) y se formaron los tres grupos
de rango entre un minimo de 0 horas y un médximo de 20 horas dedicadas a actividades
extraescolares. El primero de ellos quedo definido desde el rango 0 hasta la media menos media
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desviacion tipica (0;3.7815) incluyendo al 29.3 % de los estudiantes, en el segundo grupo
formado por el 45.7 % de los estudiantes se incluyeron las puntuaciones de rango desde la
media menos media desviacion tipica hasta la media mas media desviacion tipica
(3.7816;7.2385), y el tercer grupo lo formaron los alumnos con puntuaciones entre la media
mas media desviacion tipica y la puntuacion méxima en horas extraescolares (7.2386;20)
incluyendo en este caso el 25.0 % del total de los estudiantes.

Efectuado el andlisis diferencial, los resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis para
el estudio del rendimiento académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua Inglesa y
rendimiento académico general indican que no existen diferencias significativas segun el
tiempo dedicado a las actividades extraescolares en ninguno de ellos (Tabla 9).

Tabla 9

Prueba H de Kruskal-Wallis para rendimiento académico en funcion de los grupos
actividades extraescolares

Rendimiento académico Rango de Medias x? D np

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
(n=182) (n=283) (n=155)

Lengua Castellana 244.63 260.58 276.91 3.351 187 .006
Matematicas 253.26 260.88 266.28 558 757 .001
Lengua Inglesa 254.95 261.91 262.43 251 882 .000
General 248.10 262.65 269.08 1.513 469 .002

Discusion y conclusiones

En el presente estudio se han analizado las relaciones entre las actividades
extraescolares y el rendimiento académico considerando el género y el tipo de centro para
explicar algunas diferencias que en torno a estas variables pueden ser significativas. En cuanto
a la realizacion de actividades extraescolares, la poblacion estudiantil que forma parte de
nuestra muestra realiza una media de dos actividades a la semana, dedicando aproximadamente
cinco horas semanales a las mismas. Se agruparon las actividades extraescolares en tres
categorias segun su finalidad, en académicas/cognitivas (dentro de las cuales se encuentran las
clases particulares, de refuerzo o de idiomas), las deportivas y las de tipo recreativo (que
incluyen el baile o el teatro entre otras). Seglin esta clasificacion, los resultados indican que los
estudiantes dedican mds tiempo a las actividades académicas/cognitivas, si bien es cierto que
analizando independientemente cada una de las actividades que aparecen en el cuestionario ad
hoc, la mayor parte de los estudiantes practica actividades deportivas fuera del horario escolar.
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El andlisis diferencial segiin el género arroja resultados en consonancia con otros
estudios en los que se encuentran diferencias significativas tanto en el nimero como en el tipo
de actividades realizadas, siendo los chicos los que dedican més tiempo a las actividades
deportivas y las chicas las que destinan mas tiempo a las actividades recreativas (Alfonso-
Benlliure y Huizar, 2013; Cladellas et al., 2011; Hermoso et al., 2010; Pros et al., 2015). En el
presente estudio son ellas las que realizan mayor numero de actividades en general en
comparacion de sus compaifieros. Ademas, los estudiantes que realizan mayor niimero de
actividades deportivas son los que participan en menor medida en actividades recreativas. Hay
que puntualizar el hecho de que asistir a mas actividades de caracter académico puede ser una
senal de bajo rendimiento académico, dado que a este tipo de clases de refuerzo o de apoyo
escolar acuden muchas veces los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje o bajas
calificaciones.

En cuanto al tipo de centro, las diferencias mas significativas se han encontrado en la
practica de actividades deportivas, pero también en el desarrollo de actividades extraescolares
como la asistencia a clases de informatica (TIC), siendo en ambos casos mayores en los
estudiantes de los centros concertados; mientras que los de los centros publicos asisten con mas
frecuencia a clases de idioma y de teatro, lo que puede estar en consonancia y relacionado con
estudios previos que encuentran en las escuelas publicas mayor interés en lectura y escritura
(Alfonso-Benlliure y Huizar, 2013).

Segun el tiempo dedicado a la realizacion de actividades extraescolares, los resultados
de este estudio indican que no existen diferencias significativas entre los alumnos y las alumnas
que acuden a actividades extraescolares, lo que no coincide con otros estudios ya mencionados
que -a pesar de no ofrecer ain resultados claros y a veces incluso contradictorios, careciendo
incluso de validez probada (Fashola, 2001)- demuestran que cuando los estudiantes realizan
actividades fuera del horario lectivo mejora su rendimiento académico (Duncan, 2000; Pros et
al., 2015), sobre todo cuando dichas actividades sirven de nexo y son compatibles con las
realizadas en la escuela (Noam et al., 2003).

Ademas, en este estudio se confirma que los estudiantes que realizan un mayor numero
de actividades extraescolares obtienen un mayor rendimiento académico en Lengua Castellana,
mientras que realizar mayor nimero de actividades recreativas supone menores calificaciones
en asignaturas como inglés. Una de las variables incluida dentro de las actividades
extraescolares es la asistencia a clases de idioma, y por ello un resultado esperado era demostrar
su estrecha y directa relacion con el rendimiento académico en la asignatura de Lengua Inglesa,
lo cual no se ha constatado.

Por lo tanto, a modo de conclusion, podemos sefialar que a mayor ntimero de actividades
extraescolares realizadas, y en concreto deportivas, aumenta el rendimiento académico, lo que
mejora notablemente como lo demuestran estudios previos el autoconcepto y la motivacion
hacia el aprendizaje escolar (Alfonso-Rosa, 2016; Booth et al., 2013; Bradley et al., 2013;
Castelli et al., 2007; Esteban-Cornejo et al., 2014; Gonzalez y Portolés, 2014; Martinez y
Bernal, 2015; Paz-Navarro et al., 2009; Ramirez et al., 2004). En particular, es interesante hacer
mencion a la relacion y el posible caracter predictivo de las clases extracurriculares de musica
en el rendimiento en inglés, lo que esta en consonancia con estudios previos que revelan que
cuando se realizan este tipo de actividades, tanto dentro como fuera del centro docente, los
resultados académicos son mejores (Jabega, 2008; Vilchez, 2009).

En sinergia con el tema de las actividades extraescolares hay que enfatizar la incidencia
que pueden tener otras variables de corte afectivo-motivacional implicitas en su desarrollo,
siendo predecible que una mayor practica de este tipo de actividades extraescolares se asocie
por ejemplo a mayores niveles de estrés o alteraciones de la conducta (Cladellas et al., 2011).
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De igual manera, es posible que el contexto socio-cultural, asi como el nivel econémico, sean
determinantes para la realizacion de este tipo de actividades y en consecuencia para sacar
conclusiones de su relacion con variables como el estrés y el rendimiento académico.

Dentro de las limitaciones de este estudio, sefialar que la seleccion de la muestra con
métodos no aleatorios no permite generalizar los resultados obtenidos a toda la poblacion
estudiantil. Ademas, existen escasas investigaciones en torno al tema planteado que sustenten
los resultados obtenidos. En este trabajo se refleja nuevamente la amplitud del campo de estudio
del aprendizaje y del rendimiento académico, con lo que es obligado dejar planteadas diferentes
lineas futuras de investigacion en las que se incluyan otras variables como las caracteristicas
contextuales del centro educativo, dentro de las que seria relevante analizar las diferencias
segun la zona de localizacion (rural o urbana), la etapa educativa, el nivel socioeconémico y
cultural de las familias, asi como su implicacion en el aprendizaje de sus hijos/as. Seria crucial
considerar la etapa de secundaria en futuros estudios, pues dado que un estudio transversal no
permite establecer relaciones causales, convendria realizar estudios de caracter cuasi
experimental y longitudinal, relevantes para comprobar si las diferencias permanecen a lo largo
del tiempo.

La clave puede estar en la planificacion de estas actividades como un complemento
formativo adaptado a cada estudiante en particular, respondiendo de manera adecuada a sus
caracteristicas y necesidades. Dentro de cada centro educativo, el papel de los orientadores
puede ser relevante en lo que se refiere a la ayuda que pueden prestar a las familias, sobre todo
de los estudiantes de primaria, en la decision y eleccion de cuales y cuantas puede realizar cada
uno evitando sobrecargar a los nifios y asi prevenir otros problemas de desajuste personal.
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Resumen. Uno de los desafios de las sociedades modernas es el acceso al empleo ordinario de las personas
con discapacidad intelectual. En este articulo: 1) Abordaremos las medidas existentes en Canarias en
materia de atencion educativa a los alumnos con discapacidad intelectual. 2) Analizaremos los recursos
disponibles y los procesos de transito al empleo desde el sistema educativo y desde las entidades vinculadas
a empleo. 3) Examinaremos el papel de los centros especiales de empleo y los centros ocupacionales,
destacando los aspectos que allanan el camino hacia el empleo ordinario. 4) Analizaremos las caracteristicas
del modelo de Empleo con Apoyo para el acceso al empleo ordinario de personas con discapacidades
significativas; este modelo, surgido en Estados Unidos en la década de los 70, ha demostrado su eficacia
para la inclusion laboral de personas con discapacidades significativas. 5) Describiremos la situacion del
modelo de Empleo con Apoyo en Canarias, destacando algunos proyectos de buenas practicas. El empleo
de las personas con discapacidad intelectual en Canarias continua siendo un hecho anecdéticoa pesar de los
recursos disponibles y de la trayectoria de distintas entidades especializadas. Es necesariodocumentar
experiencias, fomentar la investigacion, cuidar el proceso de transito a la vida adulta, igualar la inversion
econdmica en los recursos de empleabilidad de caracter protegido con los de caracter ordinario. Finalmente,
es necesario informar y crear conciencia sobre la capacidad de las personas con discapacidad para contribuir
a la creacion de empresas mas rentables y sostenibles.
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TRANSITION TO THE EMPLOYMENT OF PEOPLE WITH
INTELLECTUAL DISABILITIES IN THE CANARY ISLANDS:
SUPPORTED EMPLOYMENT

Abstract. One of the challenges of modern societies is the access to ordinary employment of people with
intellectual disabilities. In this article: 1) We will present the existing measures in the Canary Islands
regarding educational attention to students with intellectual disabilities. 2) We will analyze the resources
available and the processes of transit to employment from the education system and from the entities linked
to employment. 3) We will examine the role of special employment centers and occupational centers. 4)
We will analyze the characteristics of the Supported Employment model for access to ordinary employment
of people with significant disabilities. This model, created in the United States in the 70s, has demonstrated
its effectiveness for the labor inclusion of people with significant disabilities. 5) We will describe the
situation of the Employment with Support model in the Canary Islands, highlighting some good practice
projects. The employment of people with intellectual disabilities in the Canary Islands remains an anecdotal
fact, despite the available resources and the trajectory of different specialized entities. It is necessary to
document experiences, encourage research, take care of the process of transition to adult life, match
economic investment in employability resources of a protected nature with those of ordinary character.
Finally, it is necessary to inform and raise awareness about the ability people with disabilitiesto contribute
to the creation of more profitable and sustainable companies.

Keywords: Intellectual disability, educational attention, access to employment, supported employment.

Introduccion

Uno de los grandes retos politicos de los Estados de bienestar es el acceso al
empleo y a la vida adulta de las personas con discapacidad intelectual; dicho reto ha de
afrontarse con férmulas originales y teniendo en mente las caracteristicas del colectivo
que va a ser insertado sociolaboralmente y que suele ser objeto de exclusion social
(Santana, 2013; 2015; Santana, Feliciano y Jiménez, 2016; Santana, Gonzéilez y
Feliciano, 2016; Bello, Santana y Feliciano, 2020; Garcés, Santana y Feliciano, 2020).
En el caso de los jovenes con discapacidad intelectual el desafio es especialmente
significativo ya que conlleva la superacion de estereotipos e ideas preconcebidas en
relacion a sus capacidades. También requiere metodologias de trabajo innovadoras y
activas (Santana y del Castillo, 2016); la utilizacion de tales medotodogiaspermtira a los
profesionales que trabajan con este colectivo poder atender a la diversidad y dar una
respuesta educativa ajustada a sus necesidades.

A pesar de las directrices impuestas en materia de igualdad de oportunidades y no
discriminacién en el plano nacional e internacional, el acceso al empleo de las personas
con discapacidad intelectual es una realidad poco visibilizada que alcanza a unos pocos.
Sin embargo, en la préctica hay un abanico de oportunidades para hacerlo realidad.

El empleo de las personas con discapacidad intelectual en Canarias es visto y
sentido de diferente modo por los agentes implicados. El Archipi¢lago Canario esta
compuesto por ocho islas denominadas, Lanzarote, Fuerteventura, La Graciosa, Gran
Canaria, Tenerife, La Palma, La Gomera y El Hierro, que constituyen la Comunidad
Auténoma Canaria dentro del Estado espafiol.
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Las entidades dedicadas en nuestra region a la inclusion laboral de personas con
discapacidad lo perciben como un gran reto para el que se necesitan medios y
conocimiento; las familias lo ven como un suefo inalcanzable, ya que faltan recursos
materiales y humanos que puedan dar respuesta a sus demandas de programas especificos
para mejorar la calidad de vida de su familiar con discapacidad; el empresariado en su
mayoria lo concibe como una amenaza mas que como la oportunidad de descubrir un
talento y unas capacidades diferentes que aportan valor a la empresa; la sociedad lo mira
con ternura y como algo meramente anecdotico; los politicos parecen atender mas las
voces que reclaman plazas en centros asistenciales y la promocioén de los entornos
protegidos, situando en otro orden de prioridades los programas que promueven la
inclusion en la comunidad; finalmente es dificil saber qué piensan las personas con
discapacidad intelectual puesto que no es habitual pedir su opinion. Esta realidad es
extrapolable a otras muchas discapacidades severas englobadas dentro del término
diversidad funcional, tales como Trastorno del Espectro Autista, Paralisis Cerebral, Dafio
Cerebral, etc. Estas circunstancias invitan a realizar multiples reflexiones que promuevan
la toma de decisiones en materia de inclusion social y laboral de las personas con
discapacidad intelectual.

En este articulo describimos los hitos existentes en Canarias sobre el transito al
empleo de personas con discapacidad intelectual, partiendo del sistema educativo, y
analizando las oportunidades de transito promovidas por las entidades con competencias
en materia de empleo, asi como desde los recursos asistenciales. Asimismo, haremos un
breve repaso sobre la situacion actual de los programas de empleo con apoyo centrados
en la inclusion laboral de las personas con discapacidad intelectual.

Atencion educativa a la diversidad en Canarias: Situacion actual

De acuerdo con investigaciones recientes, la European Agency for Special Needs
and Inclusive Education, (2018) pone de manifiesto que:

e Una educacioén inclusiva es uno de los factores que incrementan que las
personas con discapacidad sean empleadas

e Lanaturaleza del curriculum puede incrementar o limitar las oportunidades de
las personas con discapacidad en el empleo

e Programas de transicion de alto nivel de calidad impartidos en la educacion
secundaria pueden incrementar la probabilidad de que las personas con
discapacidad sean empleadas

e La inclusion educativa puede influir en el tipo de empleo que se consigue
(empleo con apoyo, empleo abierto y autoempleo)

La legislacion canaria en materia de educacion, reconoce el derecho de todas las
personas a una educacion en igualdad de condiciones, que promueva el éxito y la
excelencia de todos los alumnos y alumnas en un entorno comiin de aprendizaje donde
convivan en la diversidad. Como no puede ser de otro modo, la legislacion canaria sobre
atencion a la diversidad, esta en consonanciacon la legislacion nacional e internacional al
respecto (LOMCE, Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020, Convencion sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad).

La Ley 6/2014 de 25 de julio Canaria de Educacion establece que los principios
rectores del sistema educativo canario son: la atencién pedagogica a cada alumno, la
igualdad de oportunidades, la participacion social y la eficacia en todos los centros para
atender a las necesidades educativas del alumnado y alcanzar los mejores resultados de
aprendizaje. Asimismo, el articulo 4 recoge que “el sistema educativo de Canarias se
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configurard como un sistema inclusivo, orientado a garantizar a cada persona la atencion
adecuada para alcanzar el maximo nivel de sus capacidades y competencias”. Dicha Ley
entiende la atencion a la diversidad como “el conjunto de actuaciones educativas dirigidas
a favorecer el progreso educativo del alumnado, teniendo en cuenta sus diferentes
capacidades, ritmos y estilo de aprendizaje, motivaciones e intereses, situaciones sociales
y econdmicas, culturales, lingiiisticas y de salud”.

El articulo 4 del Decreto 25/2018, de 26 de febrero, por el que se regula la atencion
a la diversidad en el ambito de las ensefianzas no universitarias de la Comunidad
Auténoma Canaria, establece como medidas para atender a la diversidad: a) Medidas
ordinarias destinadas a promover el desarrollo de las competencias correspondientes a los
objetivos de cada etapa, mediante modificaciones en el contexto educativo. b) Medidas
extraordinarias referidas a las adaptaciones en el curriculum. ¢) Cuando las anteriores no
se consideren suficientes se podran establecer las medidas excepcionales que puede
incluir formula de escolarizacion mixta, como la escolarizacion en centros ordinarios de
atencion educativa preferente, en aulas enclave o en cualquier otro programa propuesto.
La escolarizacion en centros de educacion especial se llevara a cabo cuando existan
razones que justifiquen la imposibilidad de escolarizacion en centros ordinarios.

El transito al empleo del alumnado con discapacidad

Las aulas enclave son unidades de escolarizacion que se ubican en centros
educativos ordinarios. En ellas se da respuesta al alumnado con necesidades educativas
especiales que requieren de adaptaciones. Existen aulas enclave en los centros de infantil
y primaria donde los alumnos pueden permanecer desde los 3 a los 14 afios, y en las de
secundaria desde los 14 a los 21 afos.

Las concreciones curriculares adaptadas (Orden de 10 de Febrero de 2016) dan
respuesta a las diferentes necesidades educativas de los alumnos y alumnas escolarizados
en aula enclave y centros de educacion especial. Dichas concreciones curriculares sirven
de guia y apoyo a los profesionales y las profesionales que deberan, a su vez, llevar a
cabo las adaptaciones necesarias para adecuar las materias que se incluyen en las
concreciones a las caracteristicas y necesidades del alumnado.

La Concrecion Curricular para el Transito a la Vida Adulta es la que se propone
para los alumnos de aulas enclave que estdn en Secundaria y centros de educacion
especial. Se ordena y organiza en torno a cuatro &mbitos que son: Autonomia personal,
Autonomia social, Comunicaciéon y Representacion y ambito laboral. Este ultimo
pretende preparar al alumno para su futura incorporacion al mundo laboral, contribuyendo
a su capacitacion profesional y descubriendo posibilidades y expectativas laborales
acordes con el perfil personal y profesional del alumnado.

El1 RD 127/2014 de 28 de febrero por el que se regulan aspectos especificos de la
Formacion Profesional Bésica, establece la implementacion de programas formativos de
formacién profesional para los alumnos y alumnas con necesidades educativas
especificas. Las administraciones educativas podran ofertar formacidon profesional
adaptada a las necesidades de los alumnos. Estos programas estaran orientados a la
adquisicion de una Cualificacion Profesional de Nivel 1 y la consecucion de las
competencias necesarias que les faciliten la insercion laboral. Estan dirigidos al alumnado
escolarizado con necesidades educativas especiales, con un nivel de autonomia personal
y social que les permita acceder a un puesto de trabajo. Han de tener edades
comprendidas entre los 16 y 19 afios. Actualmente los programas de formacion
profesional adaptada que se imparten en Canarias son:
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o Actividades auxiliares en viveros, jardines y centros de jardineria
J Operaciones auxiliares de servicios administrativos generales

o Operacion de grabacion de datos y documentos

o Reparacion de calzado y marroquineria

Fuera del ambito educativo, los proyectos de Itinerarios integrados de insercion
laboral, financiados por el Fondo Social Europeo y gestionados por el Servicio Canario
de Empleo, tienen como objetivo la capacitacion social y profesional de colectivos de
dificil insercion, entre los que se encuentran las personas con discapacidad. El proposito
de los mismos, es mejorar su competitividad y proporcionarles apoyo para que obtengan
los conocimientos tedricos y practicos necesarios para mejorar su empleabilidad. Las
subvenciones para la realizacion de dichos itinerarios van para fundaciones y
asociaciones sin animo de lucro (Servicio Canario de Empleo, s.f.).

En relacion a los certificados de profesionalidad, la normativa que los rige
establece que las administraciones publicas competentes podrdn realizar ofertas
formativas adaptadas a las necesidades especificas de los jovenes con fracaso escolar, las
personas con discapacidad, minorias étnicas, parados de larga duracion, mujeres victimas
de violencia de género y, en general, personas con riesgo de exclusion social. Dichas
ofertas podran incorporar mddulos apropiados para la adaptacion a las necesidades
especificas del colectivo beneficiario (Servicio Canario de Empleo, s.f.).

Los certificados de profesionalidad de nivel 1 no exigen el titulo de Educacion
Secundaria Obligatoria. Contemplan la realizacién de practicas en empresas que
contribuyen a visibilizar las capacidades de las personas con discapacidad intelectual y
afiaden valor al curriculum.

Numerosas investigaciones realizadas en Espafia han profundizado en los
procesos de transito de la escuela al empleo, incidiendo en la vision de los profesionales,
familiares y los propios jovenes con discapacidad intelectual (Pallisera, Fullana, Martin
y Vila, 2013; Pallisera, Vila y Fullana 2014; Fullana, Pallisera, Martin, Ferrer y Puyalt6,
2015). Aunque en Canarias no hay estudios al respecto, la experiencia de una de las
autoras de este articulo, que lleva mas de veinte afios trabajando en el ambito de la
transicion de jovenes del sistema educativo al empleo, coincide con el resultado de
muchas de estas investigaciones: necesidad de trabajar en el curriculum, promover
experiencias reales de trabajo y establecer una continuidad en los procesos de orientacion
a través de las distintas fases del proceso educativo, en particular al finalizar la educacion
secundaria (Pallisera, Vila, Fullana, Castro, Puyalt6é y DiazGayolera, 2018).

Los jovenes y sus familias adolecen de informacion sobre las alternativas de
formacién y/o empleo existente una vez culminan su etapa escolar (Beyer y Kaehne,
2008). Igualmente existe una clara desconexion entre los servicios escolares y
postescolares (Pallisera, Vil4, Fullana, Martin y Puyaltd, 2014). No existe un trabajo
sistematico del proceso de transicion durante su estancia en la secundaria y la inclusion
laboral no se observa como una prioridad durante este periodo (Vila, Pallisera y Fullana,
2010). Asi pues, el escenario es el de un alto nimero de jovenes que han terminado su
etapa escolar sin ningun plan de carrera, desorientados y sin informacion sobre sus
opciones sociolaborales (Pallisera, Fullana,Martin y Vila, 2013).
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Papel de los Centros Ocupacionales y Centros Especiales de Empleo en la transicion
al mercado laboral

El Real Decreto 1/2013de 29 de Noviembre, define los Centros Ocupacionales
como aquel recurso cuya finalidad es “asegurar los servicios de terapia ocupacional y de
ajuste personal y social a las personas con discapacidad con el objeto de lograr su maximo
desarrollo personal y, en los casos en los que fuera posible, facilitar su capacitacion y
preparacion para el acceso al empleo”.

Los Centros Ocupacionales no tienen, en principio, un caracter finalista en la
medida en que la Ley los situa en el plano de la preparacion y formacion para el empleo;
sin embargo, el objetivo del empleo no parece darse en los mismos (Gomez Amago 2018).
El documento titulado Transicion de Centro Ocupacional a Centro Especial de Empleo
(FSC Inserta, y Fundacion Once, 2014), pone de manifiesto que solo el 58% de los
Centros Ocupacionales sefialan que “el empleo forma parte del contenido del plan
estratégico o de accion de su organizacion, y el porcentaje decrece al 45% entre quienes
establecen objetivos de transito al empleo”. Por otro lado, en dichos centros las personas
con discapacidad intelectual reciben entrenamiento en habilidades y destrezas de diverso
tipo pero en entornos no inclusivos, puesto que todos los alumnos presentan algin tipo
de discapacidad. Estas alternativas no parecen ser coherentes con la trayectoria de
inclusion desarrollada durante la etapa escolar (Pallisera Vild, Fullana, Martin y Puyalto,
2014, Fullana ,2015)

La gestion de los Centros Ocupacionales estd transferida a las Comunidades
Auténomas. Es por esta razon por la que el modelo de Centro Ocupacional adquiere
caracteristicas diferentes. De esta manera, encontramos un modelo mas orientado al
empleo (Pais Vasco y Navarra) y otro mds asistencial como es el caso del resto de
Comunidades Autonomas, excepto Catalufia que se encuentra entre ambos. En los ultimos
afios se ha apreciado como el modelo asistencial estd intentando plantear nuevos
horizontes (FSC Inserta, y Fundaciéon Once, 2014).

En Canarias, son los Cabildos Insulares los que tienen las competencias
transferidas en materia de creacion y sostenimiento de Centros Ocupacionales, en virtud
del Decreto 113/2002 de 9 de agosto, de traspaso de funciones a la Administracion
Publica de la Comunidad Auténoma de Canarias a los Cabildo Insulares.

Al igual que en otras Comunidades Auténomas, en Canarias se aprecia un interés
por abrir horizontes en los Centros Ocupacionales proyectandolos hacia la promocién de
la vida independiente y el empleo de sus usuarios. En esta linea la Asociacion Adepsi
(Las Palmas de Gran Canaria) estd apostando por un “Nuevo Modelo de Ocupacion” para
personas con discapacidad intelectual. Este nuevo modelo aboga por recursos flexibles
que se adapten a las necesidades de cada individuo y den seguridad a ellos y a sus familias.
El objetivo es superar los compartimentos estancos de los Centros Ocupacionales que
provocan que se rechace un empleo por el temor a perder la plaza en el Centro
Ocupacional (Adepsi Asociacion, 2017).

De acuerdo a laley 1/ 2013 los Centros Especiales de Empleo, son “aquellos cuyo
objetivo principal es el de realizar una actividad productiva de bienes o de servicios,
participando regularmente en las operaciones del mercado. Tienen como finalidad el
asegurar un empleo remunerado para las personas con discapacidad, a la vez que son un
medio de inclusiéon del mayor niumero de estas personas en el régimen de empleo
ordinario. Igualmente, los Centros Especiales de Empleo deberan prestar, a través de las
unidades de apoyo, los servicios de ajuste personal y social que requieran las personas
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trabajadoras con discapacidad, seglin sus circunstancias y conforme a lo que se determine
reglamentariamente”.

La plantilla de los Centros Especiales de Empleo ha de estar constituida por al
menos un 70 por ciento de personas con discapacidad. Contemplan la existencia de
“unidades de apoyo” cuyo objetivo es proporcionar servicios de “ajuste personal”.
Pueden ser creados tanto por organismos publicos como privados. La Orden Ministerial
de 16 de octubre de 1998 establece ayudas para los Centros Especiales de Empleo
dirigidas al mantenimiento de los puestos de trabajo, asistencia técnica, bonificaciones a
la seguridad social, subvenciones del salario minimo interprofesional, adaptacion de
puestos de trabajo, unidad de apoyo, etc.

Los Centros Especiales de Empleo han crecido como consecuencia de una politica
que ha primado alternativas segregadoras por encima de las inclusivas (Jordan de Urries
2010), hasta el punto de que existe una contratacion de personas en Centros Especiales
de Empleo que es superior a la existente en el empleo ordinario (Diaz Jiménez ,2016).

Aunque inicialmente los Centros Especiales de Empleo se crearon para promover
el transito de los trabajadores al empleo ordinario, dicha realidad no se produce y en
realidad no es sencillo llevar a cabo dicho transito (Diaz Velazquez, 2016).

Por otro lado, el grupo de trabajadores con discapacidades leves esta desplazando
al de las personas con discapacidades severas en los Centros Especiales de Empleo, de
manera que estas ultimas tienen cada vez menos representacion (Garceia y Salcedo, 2015).

En Canarias, la Administracion Publica competente en materia de Centros
Especiales de Empleo es el Servicio Canario de Empleo. En la actualidad Canarias cuenta
con un total de 58 Centros Especiales de Empleo distribuidos entre las distintas islas del
archipié¢lago, a excepcion de la isla del Hierro, desarrollando distintas actividades del
sector servicios.

El modelo de empleo con apoyo para la inclusion laboral de personas con discapacidad
intelectual

La metodologia de empleo con apoyo se basa en la implementacion de los apoyos
que las personas con discapacidad necesitan para conseguir y mantener un puesto de
trabajo en entornos ordinarios. Surgi6 en los afios 70 comoalternativa a los tradicionales
recursos asistenciales y programas de dia. Es una forma de ayudar a aquellas personas
con discapacidad que no son capaces de conseguir y mantener un puesto de trabajo por si
mismos (Wehman, 2012). Se fundamenta en un sistema de apoyo individualizado,
consistente en la provision de la ayuda imprescindible proporcionada a la persona para
que pueda desarrollar, por ella misma, una actividad laboral en un momento determinado
de su trayectoria vital (Asociacion Espafiola de Empleo con Apoyo, 2008).

El Empleo con Apoyo es una de las estrategias que ha obtenido un mayor éxito en
la insercidn laboral de las personas con discapacidades significativas. Asimismo, es una
de las apuestas mas complejas y necesarias para promover el desarrollo personal, y la
auténtica integracion social de las personas con discapacidad (Becerra, Montanero y
Lucero, 2011). Es un modelo acorde con la legislacion vigente en materia de insercion
laboral y es una practica de Responsabilidad Social Empresarial (Blanco, 2015). En
términos de coste-beneficio, las investigaciones realizadas demuestran que es mas
ventajoso social y econdmicamente que el Centro Especial de Empleo (Jordan de Urries,
de Leon, Hidalgo, Martinez y Santamaria, 2014).
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Existen numerosas definiciones de empleo con apoyo muy similares entre si 'y que
plantean diferencias s6lo en matices. Vamos a asumir la establecida en la Ley General de
Derechos de las Personas con Discapacidad de 2013: Los servicios de Empleo con Apoyo
son el conjunto de acciones de orientacién y acompafiamiento individualizado en el
puesto de trabajo para la adaptacion social y laboral de personas trabajadoras con
discapacidad con especiales dificultades de inclusion laboral en empresas del mercado
ordinario de trabajo en condiciones similares al resto de los trabajadores que desempefian
puestos equivalentes.

Al objeto de unificar la practica de Empleo con Apoyo, un grupo de expertos de
toda Europa, vinculados a la EUSE (European Union of Supported Employment), crea la
“Caja de Herramientas para la Practica del Empleo con Apoyo” en el marco del Proyecto
Leonardo 2008; su uso se ha extendido por toda Europa. La puesta en practica de la
metodologia por otros grupos, plante6 la necesidad de profundizar en el desarrollo de la
Caja de Herramientas de manera que, en el marco de un nuevo proyecto Leonardo 2012-
2014, se cre6 la “Caja de Herramientas de la EUSE para la diversidad” cuyo grupo
objetivo se amplia a jovenes en riesgo de exclusion social, ex-toxicomanos y ex-reclusos
(EUSE 2015).

El Empleo con Apoyo se desarrolla en las siguientes fases (EUSE, 2015):

1. Compromiso de los clientes: Muchos potenciales usuarios de los servicios de
Empleo con Apoyo son usuarios de centros de dia, y reciben apoyo de recursos
asistenciales o de salud mental. Las entidades que promueven elempleo con apoyo tratan
de animar a dichas personas a que exploren el empleo como una via para mejorar su
calidad de vida.

2. Definicion del perfil: Este es el proceso por el cual se identifica las aspiraciones,
necesidades de aprendizaje, habilidades individuales, experiencias anteriores y
preferencias de trabajo de los usurarios. Para su elaboracion se cuenta con la implicacion
de familiares y otros profesionales que proporcionan apoyo a los usuarios.

3. Compromiso de los empresarios: El tercer elemento crucial es el proceso de
marketing con los empresarios. Tiene como objetivo ayudarles a superar las barreras y
prejuicios que tienen en relacion a la inclusion laboral de las personas con discapacidad.
Los técnicos se ponen en contacto con los empresarios para buscar ofertas de empleo o
identificar ofertas de empleo que sean adecuadas a las personas con discapacidad
intelectual.

4. Ajuste del puesto de trabajo: Una vez se asegura el compromiso del empresario,
se lleva a cabo un andlisis del puesto. Este analisis comprueba todo lo recogido en la
descripcion formal del mismo e investiga en profundidad diversos aspectos, incluidos los
de salud y seguridad. Este analisis puede dar lugar a reconfigurar el puesto de trabajo, de
manera que se adapte al perfil de los trabajadores, o bien, generar nuevos puestos que se
ajusten a sus caracteristicas y que sean rentables para el empresario.

5. Apoyo dentro y fuera del trabajo: El apoyo o entrenamiento en el puesto de
trabajo, es individualizado y se proporciona cuando es necesario para asegurar un
rendimiento adecuado y un buen uso de los recursos. Dicho apoyo es proporcionado
generalmente por un preparador laboral. El apoyo no sélo va dirigido a conseguir unos
niveles adecuados de rendimiento, sino que también tiene como objetivo mejorar su
integracion social, por lo que se puede dar dentro y fuera del trabajo. El apoyo dentro y
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fuera del trabajo, se proporciona conforme a las necesidades del trabajador con
discapacidad. Va mas alla del propio trabajador puesto que se proporciona también a los
compafieros de trabajo para que éstos asuman el papel de apoyos naturales. El papel de
los apoyos naturales es de vital importancia, puesto que ensefian y ayudan al trabajador
en todo el proceso y asumen un papel relevante, en particular cuando el preparador laboral
comienza a retirarse.

6. Desarrollo de carrera: El modelo de Empleo con Apoyo animard al desarrollo
de carrera de los trabajadores, promoviendo oportunidades de formacion y la adquisicion
de mayores responsabilidades dentro de la empresa.

El empleo con apoyo en Canarias

El Empleo con Apoyo se inicia en Espaiia a final de los afios 80 con el proyecto
Aura en Barcelona, dirigido por Gloria Canals y Montserrat Domenech. La celebracion
del I Simposium de Empleo con Apoyoen Mallorca en 1991 supuso un hito para su
implementacion y difusion en Espafia.

Actualmente, el Empleo con Apoyo en Canarias se desarrolla desde distintas
entidades especializadas en el campo de la integracion laboral de personas con
discapacidad.

Sinpromi: Sociedad Insular para la Promocion de las Personas con Discapacidad
(Tenerife)

El Empleo con Apoyo llegd a Canarias en el afio 1994 de la mano del Cabildo
Insular de Tenerife. Los inicios del programa de empleo con apoyo, tienen que ver con la
inquietud existente en el Cabildo por promover el acceso al empleo ordinario de personas
que tradicionalmente habian sido usuarios de Centros Ocupacionales. Dicha inquietud dio
lugar al desarrollo de un proyecto de caracter experimental de Empleo con Apoyo
desarrollado desde el Cabildo, cuyo objetivo fue la inclusion laboral de un grupo de
personascon discapacidad intelectual (algunos de ellos wusuarios de Centros
Ocupacionales) en empresas del sector turistico. El éxito de esta primera experiencia llevo
a que esta entidad institucionalizara el programa de Empleo con Apoyo. Posteriormente
fue encomendado a Sinpromi, empresa publica propiedad del Cabildo, creada en 1993, al
objeto de promover la integracion social y laboral de personas con discapacidad
(Sinpromi, 2018). El programa pasé de ser un proyecto experimental a un servicio de
cardcter permanente con una plantilla fija de preparadores laborales y técnicos de empleo.

Desde sus inicios, Sinpromi ha promovido el acceso al empleo de mas de 700
personas con discapacidad intelectual, asi como numerosos proyectos de caracter local y
europeo. Dichos proyectos han tenido como objetivo difundir la metodologia de Empleo
con Apoyo, ademas de sensibilizar a la sociedad y a las empresas sobre la necesidad de
destacar los valores de inclusion, solidaridad y respeto a la diversidad como elementos
estratégicos de gestion que incrementan su valor.

Las personas con discapacidad intelectual reconocidas oficialmente que desean
conseguir un empleo, acuden al servicio de Empleo con Apoyo de Sinpromi; este servicio
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les ayuda a disefiar su perfil profesional partiendo de sus expectativas, capacidades y
demandas del mercado laboral. En base a dicho perfil se realiza una intensa labor de
busqueda y captacion de puestos de trabajo. Aunque dicha busqueda es llevada a cabo
por los técnicos del servicio, también se promueve la biisqueda por los propios usuarios
y familiares.

Una vez surge un puesto de trabajo, se procede a su analisis al objeto de recabar
informacion detallada sobre sus demandas. Dicho andlisis tiene como finalidad
determinar los perfiles que se ajustan al puesto de trabajo. Estos usuarios son
entrevistados por el empresario, quien decide cudl ha de ser el candidato definitivo
contando con el asesoramiento del preparador laboral si asi lo requiere. El candidato
seleccionado se incorpora al puesto de trabajo junto con el preparador laboral que le
ensefia las tareas propias del puesto de trabajo, le apoya en su proceso de adaptacion al
entorno sociolaboral, permaneciendo con el trabajador el tiempo necesario hasta
garantizar un desempefio adecuado del puesto. Durante este periodo de entrenamiento, el
trabajador detecta entre los empleados posibles apoyos naturales que intervendran en el
proceso desde el principio y que asumirdn, en la medida de lo posible, el papel del
preparador laboral cuando éste ya se haya retirado. El preparador laboral llevara a cabo
un seguimiento que se prolongara a lo largo de la vida laboral del trabajador,
interviniendo cada vez que el trabajador o la empresa lo requieran.

Adislan (Lanzarote)

Esta organizacion sin 4animo de lucro surge en el afio 1969 para atender a las
personas con discapacidad intelectual y sus familias. En 2009 se inicia en la gestion de
proyectos de insercion sociolaboral. El Servicio de Integracion laboral para personas con
discapacidad intelectual (SI) tiene como objetivo ultimo la insercion sociolaboral de las
personas con discapacidad intelectual de la isla de Lanzarote en un Centro Especial de
Empleo o en una empresa de caracter ordinario, dependiendo de las necesidades de apoyo.
Los servicios son:

o Disefio de un plan personalizado de formacién y de ajuste sociopersonal
o Informacion sobre ofertas de empleo y formativas
o Informacion, orientacion y asesoramiento sobre ayudas para personas con

discapacidad asi como compatibilidad laboral (empleo y prestaciones)
J Formacion para la busqueda activa de empleo y habilidades laborales

o Acompanamiento en la incorporacion laboral

J Apoyos en el empleo una vez se inicia la relacion laboral

o Informacion y orientacion a las familias

El servicio que ofrece a las empresas es:

o Informacion y asesoramiento sobre normativa vigente en materia de empleo y
discapacidad

J Captacion de ofertas de empleo

o Andlisis y valoracion de puestos de trabajo
J Preseleccion de candidatos

J Seguimiento de la incorporacion laboral

99

(2020) MLSER, 4(1), 90-105



Peiia, M. T. & Santana-Vega, L.E

o Acciones Formativas y de sensibilizacion dirigidas a empresarios

Adislan esta integrada dentro de la Asociacion Espanola de Empleo con Apoyo y
aplica el modelo siguiendo las fases y principios del mismo.
Down Las Palmas (Gran Canaria)

Entidad sin &nimo de lucro creada en el afio 1987 por un grupo de familiares de
personas con Sindrome de Down. Su finalidad es “promover el desarrollo, la
normalizacion y la plena integracion de estas personas” (Down Las Palmas, 2019). La
labor social la realizan a través de diversos programas de trabajo que abarcan todo el ciclo
vital de las personas con Sindrome de Down. Entre ellos esta el programa de Empleo con
Apoyo. La asociacion lleva a cabo convenios de colaboracion con empresas tanto para
realizar practicas como para contratacion, por tanto la metodologia de empleo con apoyo
la llevan en dos campos:

1. Alumnado en practicas: Se trata de jovenes que necesitan mas formacion y
madurez para incorporarse a un puesto de trabajo, o bien no consiguen empleo, necesitan
reciclarse y seguir aprendiendo, ampliar nuevos contenidos y aprender otros perfiles
profesionales al objeto de ampliar su curriculum.

2. Contrataciones: Jévenes que consiguen un puesto de trabajo remunerado y
ajustado a su perfil.

Los dos ambitos de actuacion llevan los mismos apoyos y seguimientos, poniendo
énfasis en los apoyos naturales que proporciona el propio personal de la empresa. El
apoyo comienza siendo intensivo, extendiéndose a la préctica totalidad de la jornada
laboral, y va disminuyendo paulatinamente sin llegar a desaparecer, puesto que siempre
se mantiene el contacto con las empresas, las familias y los propios jovenes. El personal
de la entidad proporciona formacién a las empresas previa a la incorporaciéon de los
jovenes.

Adepsi (Gran Canaria)

La Asociacion ADEPSI, es una organizacion sin animo de lucro cuyo objetivo es
“la inclusion social y laboral de las personas con discapacidad y sus familias promoviendo
mejoras en su calidad de vida” (Adepsi Asociacion, 2017). Esta entidad: 1) valora los
perfiles, aptitudes, y conocimientos de las personas con discapacidad para promover su
incorporacion al empleo; 2) ofrece formacion ajustada a las necesidades de las empresas
impartiendo diversos certificados de profesionalidad, asi como formacion de carécter
trasversal; 3) proporciona un servicio personalizado a las empresas para la contratacion
de personas con discapacidad que consiste en asesoramiento sociolaboral, (Legislacion,
subvenciones y bonificaciones a la contratacion, medidas alternativas de empleo...),
asesoramiento sobre Responsabilidad Social Corporativa, bolsa de empleo y seguimiento,
y apoyo en el proceso de incorporacion al puesto de trabajo.

La aplicacion de la metodologia de Empleo con Apoyo, se basa en acciones de
acompafiamiento profesional, orientacion, intermediacion laboral y formacion en
competencias para el empleo, para que el proceso de busqueda, incorporacion y
mantenimiento de un puesto de trabajo tenga mayores garantias

La Asociacion ADEPSI apuesta por el Modelo de Ocupacion y Empleo propuesto
por AEDIS (Asociacion Empresarial para la Discapacidad). Dicho modelo esta alineado
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tanto con la Convencion sobre Derechos de las Personas con Discapacidad y la
Constitucion Espafiola, como con los principios rectores del movimiento asociativo Plena
Inclusidn, centrados en el itinerario vital de la persona con discapacidad y en la adaptacion
del entorno a la persona y no de la persona al modelo (Asociacién Adepsi, 2017).

Conclusiones

El recorrido llevado a cabo en relacion a la situacion de la transicion al empleo y
el empleo de las personas con discapacidad intelectual, nos conduce a las siguientes
reflexiones:

1) En Canarias apenas contamos con datos referidos a la inclusion laboral de
personas con discapacidad intelectual en empleos ordinarios. EI Observatorio Canario de
Empleo (OBECAN), cuenta con datos en relacion al empleo de personas con
discapacidad, desglosados por tipos entre los que no se incluye la discapacidad intelectual
y del desarrollo (Gobierno de Canarias, s.f.). Se cuenta con informaciéon y datos sobre
demandantes de plazas en Centros Ocupacionales y residencias; sin embargo, no es
posible obtener datos sobre personas con discapacidad intelectual que demandan empleo,
que podrian desempefiar un puesto de trabajo o que estan actualmente trabajando.

2) Al igual que en otros muchos territorios, la imagen predominante sobre las
personas con discapacidad es la de un perceptor de pensiones o de cualquier clase de
ayudas, con bajo potencial para el desempefio de un puesto de trabajo y con un nivel alto
de desempleo (Mank, 2008).Esto es especialmente destacado cuando nos referimos a
personas con discapacidad intelectual y especiales necesidades de apoyo, a quienes se les
considera en su mayoria “demasiado discapacitados para trabajar” (Cimera, Burges,
Novak y Avellone, 2014). Las expectativas de empleo es necesario promoverlas y
reforzarlas dentro de la propia familia desde edades tempranas. De nada sirve concienciar
a las instituciones y sociedad en general para fomentar politicas activas y oportunidades
de empleo, si desde la familia no se fomenta el desarrollo de proyectos de vida en los
que el empleo ocupa un lugar central.

3) Es necesario cuidar el periodo de transito a la vida adulta y al empleo de las
personas con discapacidad intelectual. Para ello se requiere la formacion de los
profesionales y trabajar sus actitudes hacia los alumnos con discapacidades para que tanto
los profesionales como las personas con discapacidad intelectual aprecien el valor de sus
“capacidades diferentes”, y su contribucion al crecimiento social y econémico de su
entorno.

4) Hay que reforzar la oferta formativa adecuandola a las caracteristicas de las
personas con discapacidad intelectual tanto en el ambito escolar como postescolar. De
esta forma las personas con discapacidad tendran libertad para elegir lo que les gusta mas
que lo que esta disponible. Ademads, dicha oferta es necesario adecuarla a las demandas
del mercado laboral, lo contrario es una pérdida de tiempo, de recursos y una fuente de
frustracion para las propias personas.

5) Es necesario la realizacién de planes de transicion desde edades tempranas
independientemente de la severidad de la discapacidad. En dichos planes han de participar
los profesionales de la educacion, las entidades que trabajan en inclusion laboral, las
familias y las propias personas con discapacidad intelectual; estos planes han de ser
desarrollados mas alla del periodo escolar.
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6) Se ha de reforzar la evolucion que estdn experimentando algunos centros
ocupacionales en Canarias desde lo asistencial hacia lo formativo-laboral. De esta
manera, estos centros podran preparar a los usuarios para su inclusion laboral y se
ubicaran dentro del mapa de recursos de empleabilidad. Es importante el papel de transito
de los Centros Especiales de Empleo hacia el empleo ordinario. Estos han de dar cabida
a personas con discapacidades y mayores necesidades de apoyo. Ademas es necesario
igualar la inversion economica en los Centros Especiales de Empleo a la realizada en los
programas de acceso al empleo ordinario. No podemos olvidar que la finalidad ultima
que establece la Convencion de Naciones Unidas sobre Personas con Discapacidad es el
acceso a un empleo en igualdad de condiciones.

7) Acceder a un programa de empleo con apoyo es una alternativa optima. El
problema es la escasez de programas y de personal (Fullana, 2015).En Canarias, y mas
en concreto en la isla de Tenerife, Sinpromi es la Unica entidad que tiene consolidado un
programa de estas caracteristicas. Ocurre algo similar en otras islas y en algunas atin no
se ha implementado. Las entidades competentes en materia de empleo han de promover
un programa de subvenciones, seguimiento y supervision que estimule el desarrollo de
los programas de Empleo con Apoyo para llegar al mayor numero de beneficiarios.

8) Es importante documentar los programas, asi como recopilar y sistematizar el
mayor numero de datos para impulsar la investigacion en este campo, dirigida a
incrementar los conocimientos en la materia, asi como optimizar los procesos de toma de
decisiones tanto en el plano técnico como politico.

Las reflexiones contenidas en este trabajo nos permite pergeiar futuras lineas de
investigacion relacionadas con la tematica del Empleo con Apoyo; por ejemplo, se podria
llevar a cabo estudios empiricos sobre como este modelo de actuacion profesional incide
en el acceso al empleo de las personas con discapacidad intelectual; también se podrian
disefiar investigaciones, de naturaleza cuantitativa y cualitativa, al objeto de analizar la
eficacia del modelo para una gestion Optima de la diversidad en la plantilla de las
empresas.
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Resumen. Estudio de los procesos psicopedagégicos que involucran el aprendizaje escolar utilizando los
dibujos producidos por alumnos de enseflanza primaria, relacionados con conceptos de inteligencia
emocional. Las emociones se asocian a acontecimientos significativos, determinan las (re)acciones del
individuo ante los eventos por ¢l vividos. Por lo tanto, los dibujos constituyen desa forma, la base para el
desarrollo intelectual y sociocultural del individuo ademas de reflejar y desarrollar habilidades. Cuando se
dibuja con colores identifica los sentimientos en el momento de la accién y puede ser aplicado a nifios,
jovenes y adultos. Su uso impulsa el desenvolvimiento integral de la persona, permitiendole aprender a
lidiar con las emociones, la vida y los procesos del desarrollo personal. Objetivo: identificar a través de
dibujos, sentimientos y emociones relacionadas con el proceso de aprendizaje del alumno de ensefianza
primaria. Metodologia: investigacion bibliografica y de campo, donde se analizaron los dibujos que
presentase buena comunicacion oral. Criterios de exclusion: no ser alumno de las escuelas seleccionadas,
presentar problemas mentales que contaminase la investigacion, y portadores de problemas psiquicos que
imposibiliten la comunicacion oral. Resultado: Se considera importante el analisis de los dibujos en nifios
de edad escolar, con el fin de entender situaciones vividas por los alumnos dentro y fuera de la escuela, sus
miedos, sus angustias y rabia, ademds de todo tipo de emocion que pueda interferir en el proceso de
ensefianza aprendizaje.
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THE DRAWING OF ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS
REVEALING FEELINGS AND EMOTIONS: AN ISSUE
DISCUSSED BY EMOTIONAL INTELLIGENCE

Abstract: Psychopedagogical processes study where was analyzed the school learning, related to emotional
intelligence concepts in primary students through the evaluation of their drawings. Emotions are associated
with significant events, which determine the individual's reactions based on the events that occurred.
Therefore, the drawings are the basis for the intellectual and socio-cultural development of the individual
as well as the expressing and developing skills. When different types of colors are used, it is a manner of
expressing feelings at the time of action and be able to applied to children, youth and adults. Its use drives
the integral development of the person, allowing learning to deal with emotions, life and personal
development processes. Objective: To identify through drawings, feelings and emotions related with the
learning process of the primary education. Methods: Bibliographic search and experimental design were
carried out, where the drawings that showed an acceptable oral communication were analyzed. Exclusion
criteria: Children who not belong to the selected schools, to suffer any mental or psychic problems that
obstruct oral communication. Result: The analysis of the drawings will allows understanding situations
experienced by students inside and outside the school, like their fears, anguish and anger. Furthermore,
these could reveal other remarkable emotions for the teaching learning process.

Keywords: Emotions, Feelings, Emotional Intelligence, Elementary Education.

Introduccion

La Pedagogia Historico-Critica, busca el desarrollo del sentido critico por medio
de los conocimientos producidos histéricamente por la humanidad, objetiva una
ensenanza pautada en explicaciones historicas, culturales y sociales. Entendiendo que la
Educacion es un proceso construido colectivamente Sarandi (2010).

De acuerdo con Teixeira (2003, p. 180), la pedagogia histérico-critica busca
comprender la educacion a través del contexto de la sociedad, su organizacion y formas
que transformen a la sociedad, teniendo como punto de partida las practicas sociales
llegando al proceso de la ensefianza. Asimismo en esta pedagogia el alumno puede
interferir en la realidad transformandola, asi la ensefanza puede colaborar para el
desarrollo individual y de la sociedad. Y el hecho de poder intervenir en la realidad le
permite sumerge en el trabajo con las emociones.

Las emociones son identificadas por el individuo desde tierna edad. Ademas, a
partir del momento que adquiere el lenguaje verbal el nifio puede nombrar a las emociones
y sentimientos de si mismo y de los demas. Para Cardeira, (2012, p. 3), muchas
actividades pueden ayudar en la habilidad de identificarlas entre ellas: los cuentos
infantiles, los juegos de hace de cuenta, los dibujos, entre otras, siendo posible al nifio
generalizar las emociones sentidas a través de los juegos para otras situaciones semejantes

El individuo y sus emociones se relaciona intimamente con o ambiente que esta
inserido, segundo Cardeira, (2012, p.2) son las experiencias familiares y sociales, que
producen interaccion de los individuos con el entorno y sus emociones, la socializacion
es una cuestion compartida por la escuela y la familia, de esta forma la escuela necesita
estar hincada en la comunidad y articular de forma provechosa el desarrollo y la
formacion del individuo
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Las emociones estan asociadas a acontecimientos significativos que determinan a
las reacciones del individuo ante ciertas situaciones. Estas reacciones pueden ser
adecuadas o inadecuadas dependiendo de la forma en que ¢él afronta el problema. Pueden
observarse a través de las expresiones faciales, en el tono de la voz, de los sistemas
nervioso y endocrino que responden a través de actividades corporales lo que el individuo
esté sintiendo internamente (Carocho, 2017, p. 5).

Mayer (2004, p. 4-5; Mayer, Salovery & Caruso (2004, p. 197), escriben sobre
Inteligencia Emocional como una habilidad para representar reacciones ante ciertas
situaciones, segundo os autores,

We define EI as the capacity to reason about emotions, and of emotions to
enhance thinking. It includes the abilities to accurately perceive emotions, to
access and generate emotions so as to assist thought, to understand emotions
and emotional knowledge, and to reflectively regulate emotions so as to
promote emotions and intellectual growth.

Y sigue,

Emotional intelligence refers to an ability to recognize the meanings of
emotion and their relationships, and to reason and problem-solve on the basis
of them. Emotional intelligence is involved the capacity to perceive emotions,
and manage them.

Por lo tanto se puede decir que las emociones son parte del aprendizaje humano y
estan ligadas a la capacidad del individuo en optimizar su inteligencia y desarrollar
mecanismos importantes para la vida, es decir, son instrumentos de perfeccionamiento de
la inteligencia humana, originando entonces la teoria de la inteligencia emocional, la cual
genera la llamada educacién emocional, donde el individuo aprende a controlar las
emociones para su bienestar (Wedderhoff, s/d, p. 2).

El término Educacion Emocional se somete a la idea de hacer a la persona mas
espiritualizada, paciente, resignada. Alves, Barbosa y Siqueira (1999), sostienen que la
inteligencia emocional es lo que mueve al individuo a tener actitudes y decisiones que
mejor orientan su vida en sus diversos pilares.

En la década de los noventa los investigadores Salovey y Mayer (1990) publicaron
un articulo desencadenando el interés por el estudio de la inteligencia humana buscando
comprender el papel de la inteligencia emocional en el desarrollo del bienestar del
individuo. Segiin Cejudo y Lopez-Delgado (2017), en tres décadas de vida cientifica, la
Inteligencia Emocional ha pasado de ser un concepto de moda a convertirse en un
apasionante y fructifero campo de investigacion (Cejudo y Lopez-Delgado, 2017).

Chan (2003) en el estudio de la inteligencia del hombre se centrd principalmente
en la atencién de la capacidad cognitiva y su uso. A consecuencia, varios son los
estudiosos han prestado atencion a la inteligencia emocional, sobre todo en el ambito de
la capacidad del individuo de reconocer, expresar y gestionar sus emociones (Coiser y
Picard, 1997). Para Eccles y Roeser (2000), el desequilibrio emocional ejerce una fuerte
influencia en el proceso de aprendizaje. Otros autores como Cherniss (2010) senala que
la IE se basa en tres conceptos claves. En primer lugar, las emociones son parte importante
de la vida. En segundo lugar, la forma en que las personas perciben y manejan las
emociones y por ultimo, cémo las emociones contribuyen a formas generales de
afrontamiento y bienestar en todos los &mbitos de la vida (Cherniss, 2010).
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Los estudiosos como (Mayer y Salovey, 1997; Goleman, 1998) atribuyen a la
inteligencia emocional la capacidad del individuo de reconocer y evaluar los propios
sentimientos y los de los demds, asi como la capacidad de lidiar con ellos.

Salovey y Mayer (1997, p.10) conceptualizaron la inteligencia emocional como
"...Ia capacidad de percibir y expresar la emocion, asimilarla al pensamiento, comprender
y razonar con ella, y saber regularla en si mismo y en los otros".

Goleman gran estudioso contemporaneo de la inteligencia emocional, comprende
que emocioén “se refiere a un sentimiento y sus pensamientos distintos, estados
psicologicos y biologicos, y a una gama de tendencias para actuar” (Goleman 2012, p.
303). Segun ¢l, hay cientos de emociones, junto con sus combinaciones, variaciones,
mutaciones y matices. Las emociones tienen una funcidon de adaptacion al entorno, de
motivacion a la conducta, ayudan a percibir lo que ocurre aportando informacién inter e
intrapersonal, favorece la toma de decisiones y facilita las relaciones interpersonales
(Fernandez-Berrocal perturbacion y Ramos, 2004). Bisquerra (2000) conceptualiza las
emociones como “un estado complejo del organismo caracterizado por una excitacion o
que predispone a la accion” (Bisquerra, 2000). Las emociones pueden ser agradables o
desagradables pero son una manera de ver que estamos vivos y en contacto con el entorno
(Galindo, 2003). El mismo autor, defini6 inteligencia emocional como: "la capacidad de
identificar nuestros propios sentimientos y los de los demaés, de motivarnos y de gestionar
bien las emociones dentro de nosotros y en nuestras relaciones."(Goleman, 1998, p. 337).
Afirma ademds que: El CI y la inteligencia emocional no son capacidades que se
oponen, sino distintas. Todos nosotros mezclamos agudeza intelectual y emocional; las
personas de alto QI y baja inteligencia emocional (o bajo QI y alta inteligencia emocional)
son, a pesar de los estereotipos, relativamente raras. (Goleman 2012, p. 68).

Durante la infancia, la emocion se distingue de la cognicidn, incorporandose
gradualmente las funciones mentales superiores del aprendizaje humano en el desempefio
de respuestas conductuales, emocionales y afectivas (Fonseca, 2016). El desarrollo de la
inteligencia emocional hace que uno aprenda sobre las emociones, se trata de un proceso
de aprendizaje, asi que la emocién tiene como funcion facilitar el acto de pensar
generando pensamientos a partir de la planificacion (Wedderhoff, s/d, p. 4).

Por otro lado, la teoria cognitiva desarrollada por Piaget aborda los siguientes
procesos cognitivos: percepciéon, pensamiento, lenguaje y, sobre todo, la
inteligencia. Define la cognicion como “el estado de equilibrio en el sentido de que
tienden todas las adaptaciones sucesivas de orden sensorio motora y cognitiva, asi como
todos los intercambios asimiladores y acomodadores entre el organismo y el medio”
(Piaget, 1983, p.21).

Desde el punto de vista psicologico, las emociones pueden ser naturales y
fisioldgicas, agradables o desagradables. Pueden modificar comportamientos e interferir
en la calidad debida del individuo. Las emociones relacionadas con el bienestar del
individuo son consideradas como positivas, y pasa a ser una busqueda constante del
individuo, mientras que las emociones negativas, aquellas que provocan constriccion son
evitadas por los individuos (Roble Arruda, 2014, p. 27).

Estudios revelan que las emociones bésicas principalmente las negativas han sido
objeto de investigacion de muchos cientificos, siendo asi, la emocion bésica se define
como innata y una manera del individuo de adaptarse a ciertas situaciones, como forma
de protegerse, siendo socialmente construidas de acuerdo con reglas y patrones de la
cultura (Carvalho Arruda, 2014, p. 28).
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Respecto a las emociones, es posible distinguir cuatro: Las emociones basicas son
cuatro: alegria, miedo, tristeza y rabia, las cuales se definen como, segiin Roble Arruda
(2014, p. 29-36):

e Alegria: es activada por acontecimientos favorables, que afectan al
individuo tanto de forma directa como indirecta. La alegria es una emocion
activada siempre que hay cambio positivo de situacion, es decir, de una
situacion neutral o negativa a una situacion positiva. Las caracteristicas de la
alegria estd en proporcionar bienestar fisico y psicoldgico. Ademas hace que
los individuos tengan experiencias integradoras acercandose a los otros con
mayor facilidad. Hay un aumento en la creatividad y la autoestima del
individuo.

e Miedo: estd asociado al peligro y tiene la funcion de proteger al individuo
de los riesgos que vengan a ocurrir. Es una emocién que ocurre a menudo en
la infancia y la adolescencia, normalmente la gente presenta miedo de cosas
que no representan ningun peligro, como es el caso de la oscuridad. El miedo
es una emocion que puede durar poco tiempo o por un largo periodo
dependiendo de la intensidad de la amenaza sentida por el individuo. La
activacion del miedo promueve la huida o retirada del lugar peligroso a una
situacion de proteccion, y el individuo enfoca toda su energia para solucionar
lo que le causa terror. El miedo es normal en ciertas fases de la vida, pero
cuando pasa a interferir en la vida cotidiana de la persona puede volverse
patologico. Hay diversas situaciones y trastornos relacionados con el miedo,
con consecuencias individuales, cognitivas y sociales, que pueden ser
trabajadas incluso dentro del ambiente escolar.

Seglin Goleman (2011, p. s/n) el miedo esta representado por:

La sangre corre hacia los musculos del esqueleto, como los de las piernas,
facilitando la fuga: la cara queda livido, ya que la sangre le es sustraido. Al
mismo tiempo, el cuerpo se inmoviliza, aunque sea por un breve momento,
quizas para permitir que la persona considere la posibilidad de, en vez de
actuar, huir y esconderse. Circuitos existentes en los centros emocionales del
cerebro disparan el torrente de hormonas que pone el cuerpo en alerta general,
haciéndolo inquieto y listo para actuar. La atencion se fija en la amenaza
inmediata, para mejor calcular la respuesta a ser dada.

Tristeza: esta relacionada con pérdidas significativas para el individuo, y es una
emocion mas duradera. La tristeza representa un objetivo no alcanzado, y esta emocion a
nivel cognitivo lleva a la valoracidon de aspectos negativos de la realidad disminuyendo
la interaccion social y la motivacion del individuo. La tristeza también puede llevar al
individuo a encontrar la fuente de sus problemas, y asi, buscar desarrollar la capacidad de
empatia, es importante pedir ayuda cuando estamos tristes a fin de renovar las energias,
para Goleman (2005, p. 90) citado por Carvalho Arruda (2014, p. 31) la tristeza “fuerza
una especie de retirada reflexiva de las actividades de la vida, dejandonos en un estado
de suspension para llorar la pérdida, meditar en su significado y, finalmente, hacer los
ajustes psicologicos necesarios y los planes que permitiran a nuestra vida continuar”.

La tristeza conlleva una pérdida de energia y de entusiasmo por las actividades de
la vida, en particular por diversiones y placeres. Cuando la tristeza es profunda,
acercandose a la depresion, la velocidad metabolica del cuerpo se reduce. Este
retraimiento introspectivo crea la oportunidad para que se lamente una pérdida o
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frustracion, para captar sus consecuencias para la vida y para planear un nuevo comienzo
cuando la energia regresa. Es posible que esa pérdida de energia tuviera como objetivo
mantener a los seres humanos vulnerables en estado de tristeza para que permanecieran
cerca de casa, donde estarian en mayor seguridad.

La tristeza por tener funcion adaptativa trae beneficios para el individuo cuando
bien regulada, de lo contrario puede causar enfermedades como depresion, que pueden
conducir a disfunciones emocionales y dafios de las funciones neuro cognitivas.

Rabia: estd relacionada con la frustraciébn por no alcanzar los objetivos
deseados. A nivel cognitivo la caracteristica esta en la ausencia de autocontrol
y/o en la dificultad de mantenerse calmado. La rabia es considerada como un
sentimiento negativo, pero para Strongman (1998) citado por Carvalho
Arruda (2014, p. 35), debe ser vista como funcional, pues proporciona
defensa al individuo, y también incluye la organizacion y regulacion de
procesos fisiologicos y psicoldgicos relacionados con la autodefensa. La rabia
es una emocioén dificil de regular, segin Goleman (1995, p.79) citado por
Carvalho Arruda (2014, p. 35) es la “mdas seductora de las emociones
negativas, en las que el monologo autojustificativo interior la alimenta, llena
la mente con los argumentos mds convincentes para darles largas ”, y asi, da
energia al individuo. Segiin Goleman (2011, p. s/n) “los latidos cardiacos se
aceleran y una onda de hormonas, la adrenalina, entre otros, genera una
pulsacion, energia suficientemente fuerte para una actuacion vigorosa ”.

Ademas de las cuatro emociones basicas citadas por Carvalho Arruda, Goleman
(2011, p. s/n) todavia cita las siguientes:

Felicidad: causa uno de los principales cambios bioldgicos. La actividad del
centro cerebral se incrementa, lo que inhibe sentimientos negativos y favorece
el aumento de la energia existente, silenciando aquellos que generan
pensamientos de preocupacion. Pero no se produce ningiin cambio particular
en la fisiologia, sino una tranquilidad, que hace que el cuerpo se recupere
rapidamente del estimulo causado por emociones perturbadoras. Esta
configuracion da al cuerpo una total relajacion, asi como disposicion y
entusiasmo para la ejecucion de cualquier tarea que surja y para seguir en
direccion a una gran variedad de metas.

Amor: sentimiento de afecto y de satisfaccion implica estimulacion
parasimpatica, lo que se constituye en lo opuesto fisioldgico que moviliza lo
opuesto al sentimiento de miedo o ira. El patrén parasimpatico, llamado la
respuesta de relajacion®, es un conjunto de reacciones que recorre todo el
cuerpo, provocando un estado general de calma y satisfaccion, facilitando la
cooperacion.

Respecto a la experiencia emocional infantil, estudios anteriores sugieren que
existen nifios no familiarizados con los sentimientos. Para Oaklander (1980, p. 145).
Algunos nifios no estan familiarizados con los sentimientos, y pueden comunicar sus
sentimientos a través de diversas experiencias como, juegos, dibujos, que pueden ayudar
a los nifos a establecer contacto con sus sentimientos

Por ello, el hablar sobre los sentimientos, es importante para facilitar el
aprendizaje de su expresion que la gente aprenda a expresarlos sabiendo que todas las
personas poseen sentimientos y que estos sentimientos basicos poseen variaciones, que
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pueden ser expresadas por las siguientes palabras: feliz, bueno, orgulloso, enojado,
miedo, herido, aburrido, decepcionado, frustrado, dolor, solo, solitario, amor, gustar,
celoso, especial, particular, malo, alegria, placer, lamento, vergiienza, disgusto, radiante,
seguro, fuerte, débil, pluma, empatia, comprension, comprension, admiracion, tristeza,
cansado. (Oaklander, 1980, p. 145).

Segun Gallego & Gallego (2004, p.83) citado por Nunes-Valente, Monteiro (2016,

p. 3):
La escuela es también responsable de la educacion de valores y competencias
para la convivencia y debe prepararse, de forma diferente, para trabajar las
emociones y los conflictos que ocurren en su seno pues “la verdadera
inteligencia emocional es lo que une lo emocional y lo cognitivo, y su armonia

es lo que garantiza su desarrollo eficaz para hacer frente a cualquier situacion
de la vida”.

Navarro Solano (2006/2007, p. 162) también considera importante Ia
participacion de la escuela en diversas habilidades de los alumnos, y dice:

La escuela tiene que posibilitar al nifio desarrollar sus habilidades sociales y
potenciar una educacion emocional equilibrada en el plano individual y
colectivo. Son facetas concretas necesarias para su posterior vida adulta el
saber trabajar en grupo, la aceptacion y el respeto hacia el otro, la
participacion en tareas, la iniciativa propia, la resolucion de conflictos desde
la no violencia, el compartir; e igualmente las conductas bésicas para el
desarrollo de las habilidades sociales, tanto las verbales, como las no verbales,
emocionales y afectivas.

En todos los ambientes, escuela, trabajo, familia y en el ambiente socio cultural,
ocurren situaciones conflictivas y el individuo que presenta competencia emocional, es
capaz de dar respuestas inmediatas a las exigencias del contexto, siendo posible con ello
alcanzar objetivos, lidiar con desafios y reconocer la importancia de las emociones en las
relaciones Moreira, Oliveira (2012, p.42).

El niflo, a su vez, percibe el mundo de una forma propia. Asi, la expresion por
medio del grafismo (dibujo) es una forma de lenguaje de las mas significativas, ya que
envuelve el mundo real y el imaginario del nifio. El mundo real construido y apropiado
por la observacion e imitacion de sus pares, y lo imaginario, aquel que ella construye a
partir de su absorcion de la realidad, de esta manera, a través del dibujo el nifio transmite
sus experiencias significativas y que estan registradas en su mente, pudiendo ser
externadas como conflictos, emociones, y todos los sentimientos involucrados. Por lo
tanto, la comprension del disefio infantil trae el significado del momento por el cual el
nifio pasa. Segun Pillotto, Silva, Mognol (2004, p.2), "El lenguaje del disefio permite a
los niflos inventar y experimentar sus ideas, sus acciones, sus deseos y sus sentimientos
son expresados de formas variadas, dejando transparentar sus emociones y el deseo su
imaginario”.

Por lo Tanto, en este estudio se ha utilizado la técnica del dibujo como forma de
obtener informaciones respecto de las emociones y sentimientos de los participantes.
Aqui se deberia hablar de la técnica en si: papel, lapiz, motivo del dibujo, tipo de
dibujo...y cémo sirve para evaluar.
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Metodologia

Se trata de una revision bibliografica y cualitativa sobre el dibujo como medio de
expresion de las emociones. Tratase de un estudio de investigacion bibliografica y
cualitativa a la medida que comprende el fendémeno visto desde el punto de vitas del
sujeto.

Instrumentos de investigacion

De acuerdo con Souza Campos (1986, p.12), los autores que se dedican al estudio
de la psicologia de los dibujos buscan abordar varios aspectos diferentes tales como:
fases del desarrollo infantil, métodos de examen y medida de la inteligencia, motricidad,
expresion, caracter, psicopatologias, entre otros. El dibujo es considerado como la forma
que el nifio descubre y comprende el mundo valorizando relaciones psiquicas e
intelectuales en el proceso de madurez social y cultural

Espacio de investigacion

La investigacion fue desarrollada en dos Escuelas Municipales de Ensefianza
Fundamental de la ciudad de Sarandi, PR, Brasil. La ciudad cuenta con 38 (treinta y ocho)
escuelas distribuidas en todo el espacio urbano.

Con el fin de mejorar la calidad del proceso de ensefianza aprendizaje, la
Secretaria Municipal de Educacion colocé a disposicion docentes regentes, auxiliares de
clase, profesores de apoyo pedagodgico en contra turno, profesores de artes, educacion
fisica y alumnos de magisterio en practicas para actuar en los laboratorios de informatica.

El local de la investigacion y seleccion de las escuelas participantes fue
seleccionado por la Secretaria Municipal de Educacion del municipio.

Sujetos

Los participantes fueron seleccionados por sus docentes y orientador pedagogico.
Participaron 21 alumnos de dos escuelas.

Criterios de inclusion: Los alumnos deberian estar matriculados y frecuentando
activamente las clases y estar cursando el 2° y 3° afio de la ensefianza primaria y presentar
buena comunicacion oral.

Criterios de exclusion: no ser alumno de las escuelas seleccionadas, presentar problemas
mentales que puedan contaminar la investigacion, y alumnos portadores de problemas
psiquicos que imposibiliten la comunicacion oral.

Resultados

Los dibujos hechos a lapiz negro y los coloridos revelan emociones y sentimientos
de las personas, siendo que los colores poseen significados especiales para cada
individuo. Segun Valdivia (2011, p.3);

El valor expresivo depende del gesto grafico, mismo a nivel psicologico
puede manifestar el temperamento del nifilo, sus reacciones tonico
emocionales al menos en el instante en que realiza el dibujo. (...) de esta
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manera, el dibujo registra el estado emocional y se nota, por ejemplo, el rasgo
iracundo y agresivo que puede llegar al limite de rasgar el papel, o el rasgo
oscilante apenas acusado.

Los estudios referentes al dibujo también estudian las colores que los nifios
utilizan por hay un valor expresivo en las mismas. Para Valdivia (2011, p. 5);

Los colores vivos son propios de los nifios abiertos, bien adaptados al grupo;
los colores apagados caracterizan a los niflos encerrados, independientes y
frecuentemente agresivos. La superposicion de colores expresa el conflito de
dos tendencias, el aislamiento testimonia la rigidez y el temor, la mezcla sin
discriminacion, la inmadurez y la impulsividad.

Pues revelan emociones tanto positivas como negativas, en este analisis
enfocamos en las emociones bésicas. De los 21 participantes fueron seleccionados dibujos
de 6 alumnos para ser analizados. Presentamos dibujos cromaticos y acromaticos. En los
cromaticos se observaron los colores empleados por el alumno, y en los dibujos
acromaticos se analizaron aspectos como: tamafio de la figura, tipo del trazo, espacio
utilizado por la figura, caracteristica del trazo, espacio utilizado por la figura con el fin
de revelar las emociones y sentimientos caracteristicos del individuo en el momento dado.
Las caracteristicas graficas de nifios y nifias de misma edad mental son los en todos los
paises, o que diferencia no entanto, son as diferencias culturales y sociales (Valdivia,
2011, p.9).

De acuerdo con Navarro Solano (2007/2008, p. 163):

Podemos darnos cuenta como crean y recrean constantemente ideas y
imagenes que les permitan representar y entender a ellos mismos y sus
visiones de la realidad. En el caso de que se trate de una obra de arte o de una
obra de arte.

Los dibujos presentados son los originales disefiados por los nifios. En algunos de
ellos se destacaron los rasgos, a través del recurso del ordenador, para posibilitar una
reproduccion mas clara.

r PN
£1
g

Figura 1. Dibujo 1: Dibujo acromatico, alumno 1

Nota: Fonte: Dados de pesquisa, (2018).

La Figura 1, dibujada por un alumno del sexo masculino, presenta un arbol
dibujado al pie de la pagina, ademas el trazado de la misma representa miedo, ya el tipo
de copa representa alegria. Las emociones basicas traen caracteristicas de las emociones
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secundarias también, por lo tanto al investigar el miedo presentado por el niflo, éste tiene
relacion con sus acciones de independencia, donde el sujeto presenta dificultades de auto-
afirmacion frente a los adultos representativos para él.

Seglin la profesora el niflo es cuidado por una anciana que lo trata como un bebé,
haciendo todas sus voluntades, asi siendo, el nifio siente dificultad en los contactos y
presenta miedo ante nuevas actividades. En contraposicion tenemos la alegria como
forma de superacion del miedo e intento de valorizacion de los aspectos externos, el
alumno demuestra la capacidad de improvisar ante situaciones delicadas.

Figura 2. Desenho colorido, Aluno 2.

Nota: Fonte: Dados de pesquisa, 2018.

La Figura 2, dibujada con colores, representa una iglesia y una fortaleza. Los
colores se presentan separados significando que el alumno busca controlar sus emociones
o dirigirlas hacia el objetivo deseado, es una forma de equilibrio. Asociando el color al
dibujo "fortaleza" se puede asociar a sentimientos negativos de tristeza, destruccion y
guerra. El rojo es un color que presenta mayor caracteristica emocional, estd asociada a
la rabia, puede dar fuerza para enfrentar situaciones dificiles. El marron estd asociado a
la naturaleza y representa una incomodidad, que puede estar relacionada al miedo
(Vinicius, 2017, p.1)

El miedo es una emocién que adquirimos durante el proceso de evolucion, el
miedo nos protege de peligros, las reacciones que provocan el miedo son decisivas para
la supervivencia o la muerte, estd emocién que viene siendo construida desde la
prehistoria de la humanidad, segin Goleman (2011, p. S/ n).
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Figura 3. Desenho colorido, Aluno 3.

Nota: Fonte: Dados de pesquisa 2018.

En la Figura 3 tenemos la predominancia de los colores azul y verde, en
tonalidades diferentes, donde el azul significa tristeza, pero también representa calma. Y
el verde significa que emocionalmente se trata de un individuo débil, que cualquier
motivo lo lleva al cambio extremo del humor. Las caracteristicas positivas de este color
representan la seguridad, el coraje y la esperanza. El amarillo y el rojo representan la
fuerza a la violencia, que pueden ser traducidas en rabia negativamente, y positivamente
el amarillo representa la alegria.

Figura 4. Desenho colorido, Aluno 4.

Nota: Fonte: Dados de pesquisa (2018)

La figura 4 representa el mundo, al principio el alumno intenta demostrar que esta
tranquilo en su mundo, donde todas las cosas son perfectas para su percepcion, pero al
observar las actividades realizadas por los compaferos cambia inmediatamente el
comportamiento garabateando la hoja donde se encuentra el dibujo . Con eso pasa a
representar emociones como tristeza, miedo. Al garabatear la hoja con el dibujo pronuncia
que esta en rabia por no poder dibujar tan bien como sus compafieros. El nifio asume el
sentimiento de fracaso en el momento en que compara su disefio con el disefio de los otros
alumnos.

Aun en este dibujo si puede observar que el alumno estd emocionalmente en
desequilibrio, pero para Goleman (1995, p. 247), citado por Santos (2018, p. 44), "la
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alfabetizacion emocional es una educacion orientada hacia el sentimiento humano, el
alumno aprende a convivir, lidiar y mejorar su comportamiento mediante las
dificultades”. El alumno exterioriza el intento de mejorar el comportamiento demostrando
su rabia con riesgos negros al lado del disefio que realiz6. Para Fidella, Ribes, Agullo y
Soldevila (2002, P. 161) citado por Burgos (2017, p. 8), la educacion y de la inteligencia
emocional se pueden definir como:

Un proceso educativo continuo y permanente que pretende potenciar el
desarrollo emocional como complemento indispensable del desarrollo
cognitivo. Ambos elementos son esenciales para el desarrollo de la
personalidad integral de la persona. Para ello se propone un desarrollo de
conocimientos y habilidades sobre las emociones, con el objeto de capacitar
al individuo para afrontar mejor los retos que le plantea la vida cotidiana.

Sin embargo en este dibujo se pueden observar manifestaciones de deseo por parte
del nifio, deseos estos, vividos por €l. Para Derdyk (1989, p. 51), “el dibujo manifiesta el
deseo de representacion, pero también el dibujo, ante todo, es miedo, es opresion, es
alegria, es la alegria, es curiosidad, es afirmacion. Al dibujar al nifio pasa por un intenso
proceso vivencial y existencial”.

L s.

Figura 5. Desenho colorido, Aluno 5.

Nota: Fonte: Dados de pesquisa (2018)

En la Figura 5 se utilizan varios colores, siendo que las mismas poseen una cierta
proporcion en relacion a la cantidad. El azul que representa, calma, tristeza; el rojo
representado con caracteristicas positivas de alegria; el verde creatividad, el amarillo
energia, la alegria. Los colores se presentan separados significando control de las
emociones, con equilibrio.

Se puede observar en el dibujo arriba, que el mismo no es un disefio vacio, pero
tiene significado para el nifio, se observa aun que hay un desarrollo de habilidades
exigidas dentro del proceso de escolarizacion. El nifio demuestra que el aprendizaje en
este caso esta involucrado en pensamientos y sentimientos. El disefio es una forma de
lenguaje, por lo tanto al dibujar al nifio transmite sentimientos, en el dibujo arriba
observando los elementos que componen el mismo se puede interpretar que €l pasa por
un momento de felicidad, donde los globos en forma de corazon representan el amor
recibido y compartido.
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Figura 6. Desenho colorido, Aluno 6.

Nota: Fonte: Dados de pesquisa (2018)

La Figura 6 es la representacion de una casa, donde el alumno utiliza tres colores
de forma bien separada. El rojo, el azul y el negro; el rojo representa la rabia contenida,
una rabia tan fuerte que llega al nivel del odio representado por el color negro, ademas de
significar tristeza y miedo. El azul también representa tristeza, pero por ser utilizado en
gran parte del disefio puede significar que el individuo busca una manera de afirmarse en
el medio social, buscando controlar sus emociones canalizandolas hacia otras fuentes. El
miedo del estudiante estd relacionado con las acciones, que empiezan aser
independientes.

Por medio del dibujo el nifio intenta abstraer y comprender situaciones que para
ella son complejas de la relacion familiar, siendo representado por la casa.

Para Goleman (1995) citado por Dias (2014, p.14):

el individuo tiene la capacidad de motivarse a si mismo y persistir a pesar de
las frustraciones; controlar sus propios impulsos, aplazando la recompensa; y
su propio estado de espiritu, impidiendo que el desanimo lo domine, no
dejando pensar, sentir empatia y tener esperanza. Desarrollar competencias a
este nivel favorece la relacion del individuo consigo mismo y con los demas,
mejora el aprendizaje y favorece el bienestar personal y social.

Todas las emociones son debidas a la evolucion de la humanidad y desempefian
funciones especificas, que pueden ser observadas a través de respuestas diferentes, del
cuerpo, a cada tipo de emocion Goleman (2011, p. S/ n).

Conclusion

Sobre la relacion de la emocion con el aprendizaje Cohen (2003, p. 9) destaca un
hecho clave del aprendizaje humano: que el crecimiento cognitivo depende del desarrollo
de la comprension emocional y social.

La educacion emocional puede contribuir para la construccion del proceso de
aprendizaje aliada a la psicologia. Gradualmente y con la utilizacion de diferentes técnicas
se puede mejorar el aprendizaje y la adquisicion de contenidos en la poblacion infantil.

Educar a los nifios ensefiandoles a percibir sus emociones no es un trabajo facil,
por ello, es necesario considerar la cultura, el medio social y el entorno en el cual él esta
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inserido. Asimismo, hay que considerar la individualidad de wuno, sabiendo que la
emocion es algo sentido de forma unica por cada ser. Segun Vallés & Vallés, (2000)
citado por Cohen (2005, p.74),

Por extension, los efectos especificos de la educacion emocional conllevan
resultados tales como: a) Mejora de la autoestima y el auto concepto que
repercute en el nivel de las habilidades sociales y en las relaciones
interpersonales satisfactorias, b) Menor conducta antisocial o socialmente
desordenada y disminucion de pensamientos autodestructivos disminucion en
el indice de violencia y agresiones, ¢) Menor nimero de expulsiones de clase,
menor riesgo de inicio en el consumo de drogas, mejor adaptacion escolar,
social y familiar, y d) Mejora del rendimiento académico.

Consecuentemente, la educacion emocional propicia la interaccion entre las
personas e las emociones desempefian un papel importante en la calidad de vida del
individuo, siempre que éste consiga entenderlas.

Al dibujar el nifio encuentra un espacio para expresar su cotidiano, e aunque
haga so6lo garabatos, éstos tienen importante significado para "¢l, pues los dibujos
reflejan sus las relaciones con el medio social y con su entorno.

En el dibujo ¢l coloca toda su emocion se utiliza de procesos cognitivos, como la
memoria, reorganizandose para dar énfasis al disefio de forma que pueda ser
interpretado por €l y por los demas demostrando el sentimiento de la manera mas clara
posible. Se puede decir que los nifios y nifias que utilizan la Inteligencia Emocional para
adquirieren habilidades de identificar y comprender o significado de su emociones, asi
los alumnos puedan resolver y adaptarse a las dificultades cotidianas (Burgos, 2017, p.
10). En la literatura existente sobre el tema se observa que los autores en general
relacionan la inteligencia emocional con el lenguaje oral y escrito. El dibujo surge a
partir del lenguaje verbal, asi las dos estructuras estan relacionadas y se complementan
enriqueciéndose.

Después de conseguir el dominio motor, la forma de verbalizacion del nifio
sobresale en el grafismo. El lenguaje escrito es resultado de la maduracion de los procesos
motores y la reflexion de la representacion del signo (Valdivia, 2011, p. 28-29). Vigotsky,
citado por Valdivia (2011, p. 30), intenta clarificar la relacion de lenguaje grafico y
lenguaje verbal;

El dibujo es un lenguaje grafico que surge a partir del lenguaje verbal, los
esquemas reminiscencias de los conceptos verbales, el dibujo, asi como los
gestos corporales, los signos visuales y el simbolismo del juego son estudios
preparatorios para el desarrollo del lenguaje escrito del nifio, son, como su
prehistoria.

Aunque, segin Valdivia (2011, p. 30);

La expresion pléstica como lenguaje no verbal, como vehiculo de expresion-
comunicacion, como medio de conocimiento, tiene entidad por si misma y
como tal debe ser considerada por la escuela, y debe tener unos objetivos
propios, aunque como actividad deba contemplarse de forma globalizadora,
integrada en el curriculo escolar. Pero, al mismo tiempo, dentro de ese
proceso curricular, no hay que perder de vista que la expresion plastica
posibilita el desarrollo de las capacidades y la adquisicion de recursos que
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favorecen y potencian el desarrollo madurativo integral del individuo y la
asimilacion de los aprendizajes.

No podemos olvidar que el dibujo también es una forma de lenguaje, surgi6 con
los hombres de las cavernas y por medio de éstos, la humanidad hizo una retrospectiva
de su historia, segundo Rocchietti (2009), el dibujo rupestre impuso una arbitrariedad
simbdlica. A través de los dibujos encontrados en las cuevas fue posible descubrir el tipo
de sociedad, la época en la que existid, la cultura e incluso los sentimientos y emociones
vividas por los pueblos existentes.

Por ello, se considera importante el andlisis de los dibujos en nifios de edad
escolar, con el fin de entender situaciones vividas por los alumnos dentro y fuera de la
escuela, sus miedos, sus angustias y rabia, ademas de todo tipo de emocidon que pueda
interferir en el proceso de ensefianza aprendizaje. Asimismo, es necesario planificar
acciones que objetiven minimizar las frustraciones, las dificultades de los alumnos dentro
del proceso de ensefianza e aprendizaje que les ensefien a lidiar con las emociones con
resiliencia.
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Resumen. Adoptando una postura interpretativa mediante el analisis de datos cualitativos y cuantitativos
recopilados en un cuestionario en linea, esta investigacion de métodos mixtos tiene como objetivo explorar las
practicas y creencias que los docentes de inglés como lengua extranjera en Venezuela tienen con respecto a la
retroalimentacion correctiva de textos escritos. Utilizando una muestra no probabilistica por conveniencia, los
participantes son 173 profesores pertenecientes a la Asociacion de Profesores de Inglés, VenTESOL, quienes
dictan clases en diferentes institutos educativos, en todos los niveles y modalidades disponibles. En referencia a
las practicas encontradas, los resultados indican que el proporcionar al estudiante la forma correcta del error es la
mas usada, seguida por subrayar el error mas no dar la forma adecuada. Se concluye que los docentes corrigen
todos los errores a un promedio de entre uno o dos borradores. En relacion a las creencias y perspectivas, los
docentes opinan que la retroalimentacion correctiva es un proceso multidisciplinario, participativo y efectivo que
permite a los estudiantes entender, analizar y reflexionar sobre los errores cometidos, asi como también, promueve
el desarrollo de las habilidades de escritura. Adicionalmente, esta investigacion encontré que la nocién personal
de la ensefianza, el aprendizaje y el error, la experiencia como estudiante, la formacioén académica universitaria, el
desarrollo profesional, la experiencia docente, los lineamientos curriculares e institucionales aunados al nivel de
inglés que poseen los maestros y el tiempo disponible para corregir, son los factores que influyen en los maestros
y predicen sus practicas sobre la provision de retroalimentacion correctiva. Las implicaciones incluyen futuras
investigaciones derivadas de los hallazgos de este estudio, sugerencias concretas para el perfeccionamiento de los
programas de formacion del profesorado, asi como también propuestas para el desarrollo profesional docente.
Palabras clave: inglés como lengua extranjera, retroalimentacion, creencias docentes, evaluacion, practicas
pedagogicas.
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ENGLISH TEACHERS IN VENEZUELA: ANALYSIS OF THEIR
PEDAGOGICAL BELIEFS AND PRACTICES REGARDING THE
CORRECTION OF WRITTEN TEXTS

Abstract. Adopting an interpretive stance by analyzing qualitative and quantitative data collected in an online
questionnaire, this mixed methods research aims to explore the practices and beliefs teachers of English as a
foreign language in Venezuela have regarding written corrective feedback. Using a non-probabilistic sampling,
the participants are 173 professors belonging to the Association of English Teachers, VenTESOL, who teach in
different educational institutes, at all levels and modalities available. In reference to the practices found, the results
indicate that providing the student with the correct form of the error is the most used, followed by underlining the
error, but not giving the appropriate form. It is concluded that teachers correct all errors at an average of between
one or two drafts. Concerning beliefs and perspectives, teachers believe that corrective feedback is a
multidisciplinary, participatory and effective process that allows students to understand, analyse and reflect on the
mistakes made, as well as, promotes the development of writing skills. Additionally, this research found that the
personal notion of teaching, learning and error, experience as a student, academic training, professional
development, teaching experience, curricular and institutional guidelines combined with the level of English
possessed by teachers, and the time available to correct are the factors that influence educators and predict their
practices in relation to the provision of written corrective feedback. The implications include future research
derived from the findings of this study, concrete suggestions for the improvement of teacher training programs, as
well as proposals for teacher professional development.

Keywords: English as a foreign language, feedback, teacher beliefs, evaluation, pedagogical practices.

Introduccion

Es un hecho conocido, por los docentes de inglés como lengua extranjera, que la
adquisicion de las destrezas es un proceso que debe darse gradualmente y contar con las
estrategias adecuadas, no solo para aprenderlas y practicarlas, sino también para ensefarlas
(Brown, 2000). Esto ha llevado tanto a educadores como a investigadores a indagar, de manera
profunda, en una parte importante de la ensefianza de un nuevo idioma como lo es la evaluacion;
la forma en la que se le hace saber a los aprendices que estan cometiendo un error y como se
sienten los profesores ante este rol ineludible.

En el caso especifico de la correccion de la escritura, hay muchos aspectos que toman
parte y se convierten en agentes tanto motivadores como inhibidores para ambos lados de la
ecuacion. Los estudiantes no siempre saben cudl es el patron de correccion usado por el docente
de turno y los profesores no tienen un criterio solido para decidir qué errores penalizar y cudles
no. Por eso, esta investigacion permitié adentrarse en las practicas docentes referentes a la
retroalimentacion correctiva de la escritura, en este caso especifico, en textos escritos en inglés
(Ellis, 2009).

Si bien es cierto que es significativo conocer cudles son las estrategias pedagdgicas
aplicadas a la evaluacion de los textos escritos, no es menos prioritario entender por qué los
profesores escogen ciertos criterios y el como se sienten después de usarlos. Kuzborska (2011)
ha encontrado que las practicas del maestro se alinean con las creencias y es por esto que este
estudio busca profundizar en la percepcion que los educadores tienen del error de escritura,
coémo lo abordan y qué influye en su toma de decisiones a la hora de seleccionar unas estrategias
sobre otras.

En este sentido, es indiscutible que las creencias que un maestro lleva al aula son un
fuerte predictor del comportamiento y, por lo tanto, tienen implicaciones educativas. Hay cada
vez mas pruebas que demuestran que la cognicion epistémica de los profesores esta relacionada
con la forma en que conciben y se involucran en la ensefanza, por consiguiente, es importante
que los maestros desarrollen la cognicion epistémica adaptativa, es decir, las creencias de los
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maestros estan directamente relacionadas con sus practicas y tienen un impacto en las
experiencias y resultados educativos de los estudiantes (Lunn, Ferguson y Ryan 2017).

Sin embargo, se considera que son escasos los resultados practicos que han surgido para
guiar a los profesores de idiomas en el aula y esa es la razon por la que se lleva a cabo esta
investigacion, la cual soporta la idea de Ferris (2011) cuando aconseja orientar la investigacion
y el debate sobre la forma de abordar el tratamiento de errores con una idea de cuando y por
qué debemos hacerlo. Este estudio hace aportes considerables en este ambito, pues indaga no
solo acerca de las estrategias de correccion de errores por escrito mas usados por los docentes,
sino que también investiga las razones detras de las decisiones que toman los profesores de
inglés al respecto.

La forma en que los docentes responden a las producciones escritas de sus alumnos es
un campo interesante no solo para los docentes, sino también para los formadores de profesores.
En ocasiones, los docentes se encuentran con la incertidumbre de como proporcionar
correcciones escritas eficaces y significativas: lo que es un error que debe corregirse
inmediatamente para algunos, puede no ser considerado como tal por los demas.

Por lo anteriormente expuesto, se justifica la presente investigacion, dado que
proporciona datos interesantes y significativos que sirven de base para cambios o innovaciones
importantes, no solo en el disefio curricular de los programas de formaciéon docente en
Venezuela, sino también en la implementacion de talleres y actividades de desarrollo
profesional extra curriculares ofrecidos por distintas organizaciones de profesores que proveen
a los docentes con oportunidades de mejoramiento profesional.

De este modo, los resultados obtenidos, en este trabajo, permiten mostrar aspectos
referentes a la retroalimentacion correctiva por escrito de textos en inglés como lengua
extranjera que deben ser incluidos como contenido esencial en estos cursos, de manera de
fortalecer dichos programas con la finalidad de satisfacer las necesidades de conocimiento
teorico y practico de los futuros profesores de inglés.

Esta investigacion impulsa una busqueda de una vision mas profunda con el fin de
reflexionar sobre lo que realmente hacen los docentes y lo que esta detrds de sus decisiones en
general, particularmente, al momento de proveer retroalimentacion correctiva en la escritura,
en contextos donde la lengua es vista como un medio de comunicacion verbal y escrita. En
concreto, Richards y Schmidt (2002, p.90) explican que “el objetivo del aprendizaje del
lenguaje es la competencia comunicativa, el cual busca crear comunicacion significativa y el
uso del lenguaje como el foco de las actividades dentro del salon”. Como se entiende, la meta
es que los aprendices se comuniquen de manera efectiva, y usen el inglés para comunicar
mensajes coherentes y cohesivos.

Para comenzar a discutir las estrategias encontradas en este estudio, es necesario definir
a la retroalimentacion correctiva de la expresion escrita. Desde un punto de vista conceptual, se
puede definir a la retroalimentacion correctiva como informacion proporcionada a los
estudiantes sobre el desempefio de una tarea, por lo que uno de los objetivos de la
retroalimentacion seria mejorar el rendimiento futuro (Ur, 1996). Segiin Brookhart (2008), los
beneficios de la retroalimentacion se extienden al nivel motivacional y cognitivo, dado que, en
el nivel cognitivo, la retroalimentacion da a los estudiantes la informacidon que necesitan para
que puedan entender su progreso en su aprendizaje y qué deben hacer para mejorar ain mas.
En el nivel motivacional, una vez que los estudiantes sientan que entienden que deben hacer y
porqué, la mayoria de ellos van a desarrollar el control sobre su propio aprendizaje. Estos dos
factores son parte del andamiaje que implica la retroalimentacion correctiva de textos escritos
en inglés como lengua extranjera.

Para el propdsito de esta investigacion, la retroalimentacion correctiva escrita se define
como las estrategias usadas para dar respuestas escritas a las producciones de los estudiantes
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que contienen errores. A continuacion, la tabla 1 resume los tipos de estrategias de
retroalimentacion correctivas presentes en este estudio.

Tabla 1
Tipos de retroalimentacion correctiva por escrito en este estudio
Tipo de Retroalimentacion Descripcion
Directa El docente provee a los estudiantes con la
forma correcta
Indirecta El maestro indica que existe un error pero
no proporciona la correccion.
a. Indicar + localizar error a. Subrayar para mostrar errores en los
textos de los estudiantes
b. Indicar solamente b. Indicacion en el margen que se ha
cometido un error en una linea de un
texto
Metalingiiistica El maestro proporciona algin tipo de
pistas metalingiiisticas en cuanto a la naturaleza
del error.
a. Uso de cédigos a. Elprofesor escribe codigos (por ejemplo,

ww: palabra equivocada, art: articulo)

b. Breve descripcion gramatical b. El profesor indica errores en el texto y
escribe una descripcion gramatical de
cada error numerado al final del texto.

Selectiva y Comprensiva Esto se refiere a si el profesor intenta
corregir todos (o la mayoria) de los errores de los
estudiantes o prefiere seleccionar uno o mas tipos
de errores para corregir. Esta distincion se puede
aplicar a cada una de las opciones anteriores.

a. Esenfocada
a. Selectiva
b. Es desenfocada
b. Comprensiva
Nota: Elaboracion propia a partir de Ellis (2009) y Ferris (2011)

Finalmente, es necesario explorar los estudios anteriores que de forma concreta han
investigado las practicas y creencias de los docentes referentes a la retroalimentacion correctiva
de textos escritos en contextos de ensefanza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera y
que han servido de referencia a la hora de llevar a cabo esta investigacion.

Tal es el caso de Jodaiey Farrokhi (2012) quienes llevaron a cabo un estudio en Iran
para explorar las perspectivas de los profesores de inglés sobre la retroalimentacion y sus
razones para seleccionar ciertas estrategias. Los resultados muestran que los maestros tienen
percepciones muy positivas de la correccion y su uso potencial en la ensefianza del idioma
inglés. También concluye que los profesores prefieren usar estrategias de retroalimentacion
directas mientras tienden a indicar todos los errores gramaticales.

De manera semejante, el estudio correlacional de Zangoei y Derakshan (2014) buscé
examinar la relacion entre los profesores de lengua extranjera y las preferencias de
retroalimentacion correctiva y sus actitudes hacia los principios de la ensefianza de lenguas
comunicativas. Los resultados confirmaron la relacion entre estas dos variables y encontraron
que la retroalimentacion metalingiiistica fue el tipo seleccionado con mayor frecuencia por los
participantes.
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En su estudio, Is the feedback in higher education assessment worth the paper it is
written on? Teachers’ reflections on their practices, Bailey y Gardner (2010) abordaron las
percepciones que tenian un grupo de docentes acerca del rol y la eficacia de la retroalimentacion
correctiva de la escritura. De acuerdo con los resultados, los profesores tienen una variedad de
percepciones y creencias acerca del proposito del feedback correctivo de escritura y no estan
seguros de qué logran ellos y qué obtienen los estudiantes con esto.

Ademas, Lee, Mak y Burns (2015) realizaron un estudio para examinar como los
maestros implementaron enfoques de retroalimentacién innovadores en su clase de escritura y
la medida en que estos enfoques novedosos impactaron la actitud y el desempefio de los
estudiantes. Los resultados sugieren la retroalimentacion de tipo enfocada es una opcion viable
para responder a la escritura de los estudiantes, especialmente, para los estudiantes de bajo
dominio en contextos de inglés como idioma extranjero.

Asimismo, Duran y Carrillo (2017) realizaron un estudio donde comprobaron los
diferentes tipos de retroalimentacion correctiva por escrito y su efectividad. El estudio utilizé
un disefio cuasi experimental para demostrar que la retroalimentacion correctiva por escrito es
beneficiosa para el proceso de adquisicion de las estructuras gramaticales en textos escritos en
inglés como lengua extranjera en el contexto de aprendizaje de los participantes, a corto y largo
plazo.

Por su parte, Saavedra y Espinoza (2018) presentan un estudio mixto titulado:
Combinacion de las estrategias de uso de retroalimentacion correctiva escrita enfocada: Un
estudio con estudiantes chilenos De EFL de Nivel Primario Superior, en la que comparan la
produccion escrita de 60 estudiantes divididos en tres grupos control en un programa de
pedagogia en inglés de una universidad del sur de Chile. Al analizar los resultados, se demuestra
que hubo una mejora significativa en términos de uso gramatical.

Los estudios nombrados anteriormente sirven de andamiaje y referencia para el analisis
de los datos obtenidos en esta investigacion, ya que abordan variables importantes para esta
investigacion como lo son la retroalimentacion correctiva de textos escritos, su efectividad y
las creencias tanto de docentes como estudiantes al respecto.

Método
Diseiio

Tomando en consideracion la naturaleza de los datos recolectados (tanto cualitativos
como cuantitativos) y con el proposito de lograr los objetivos propuestos, este estudio utiliza el
disefio de investigacion denominado métodos mixtos (Hamui-Sutton; 2013, Leech y
Onwuegbuzie, 2009).

Esta investigacion se fundamenta en el concepto de triangulacion, profundidad,
diversidad, riqueza interpretativa y sentido de comprension (Brannen, 2005); dicha
fundamentacion abre la oportunidad de estudiar més a fondo la retroalimentacion correctiva por
escrito proporcionada por los docentes de inglés como lengua extranjera en Venezuela, porque
el instrumento de recoleccion de datos cualitativos y cuantitativos, al trabajar juntos, arrojan
informacion que permite comprender esta realidad para su transformacion.

Participantes

Para este estudio mixto, la poblacidon estuvo compuesta por aproximadamente 400
profesores de inglés como lengua extranjera. Debido a que el acceso y participacion es casi
imposible a absolutamente todos los miembros de la poblacion estudiada, se tomd una muestra
no probabilistica por conveniencia. Los 173 sujetos participantes de este estudio fueron
contactados por el investigador y seleccionados dada su voluntad de participar. Por tal motivo,
no se aplicé ninguna formula estadistica para calcular la muestra, debido a que fue participacion
voluntaria, no excluyente.

126

(2020) MLSER, (1), 122-138



Los docentes de inglés en Venezuela: andalisis de sus creencias y prdcticas pedagogicas con respecto a
la correccion de textos escritos

Variables

La figura siguiente ilustra la clasificacion de las variables estudiadas las cuales, con la
finalidad de garantizar la calidad y eficacia de esta investigacion, fueron operacionalizadas,
analizadas y correlacionadas.

eEstrategias de retroalimentacion correctiva por escrito (%) \

eErrores linguisticos (%)
Vari |es eCreencias y perspectivas de los docentes con respecto a la

retroalimentacidn correctiva de textos escritos en inglés como lengua

extranjera (%) /

Cuantitativas

eCreencias y perspectivas de los docentes con respecto a la

retroalimentacion correctiva de textos escritos en inglés como lengua

Vari |eS extranjera.
Cualitativas

N

Figura 1. Variables de la investigacion
Nota: Elaboracion propia

Objetivos
El objetivo general de esta investigacion es analizar las practicas, creencias y perspectivas
utilizadas por los docentes en la correccion de la escritura en inglés como lengua extranjera en
los diferentes niveles y contextos educativos en Venezuela. Los objetivos especificos son
identificar las practicas y estrategias mas frecuentes de retroalimentacién correctiva de la
expresion escrita entre los docentes de inglés como lengua extranjera; establecer la frecuencia
con que los docentes proveen a sus estudiantes de retroalimentacion correctiva por escrito;
definir las creencias que tienen los docentes con respecto a la correccion de errores en la
escritura; examinar la perspectiva que poseen los docentes en referencia al papel que juegan los
errores en la ensefianza de la escritura en inglés y analizar los criterios o factores que influyen
al docente a la hora de tomar la decision de penalizar o no un error de escritura.
Instrumento

Con el objetivo de recolectar datos tanto cualitativos como cuantitativos, se utilizé un
cuestionario en linea denominado “Retroalimentacién correctiva de la expresion escrita:
Analisis de las practicas y creencias de los docentes de inglés como lengua extranjera en
Venezuela” el cual no solo contiene preguntas de comportamiento para averiguar qué estan
haciendo o han hecho los encuestados en el pasado con respecto a la retroalimentacion
correctiva por escrito en la ensefianza de la escritura en inglés como lengua extranjera, sino que
también incluye preguntas de actitud para analizar las perspectivas, opiniones, creencias y
actitudes de estos docentes de inglés.

Con respecto a la validez, se hizo examinar el cuestionario por un panel de 10 expertos
en el area. Mediante un meta-analisis de los instrumentos, estos indicaron las areas que
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necesitaban enmienda, lo cual permitid volver a redactar algunas preguntas que no eran lo
suficientemente claras. Finalmente, después de haber modificado el instrumento, tomando en
consideracion las recomendaciones recibidas, los expertos determinaron que el instrumento
reunia las condiciones técnicas y estaba acorde a los objetivos planteados en esta investigacion.
Con respecto a la validez de constructo, se correlaciond el instrumento y los objetivos
propuestos para esta investigacion.

Con la finalidad de determinar la confiabilidad del instrumento, se procedi6é a
seleccionar una muestra piloto, la cual quedé conformada por 10 docentes con caracteristicas
similares a las de la poblacion de este estudio. Los resultados del pilotaje aunados a las
recomendaciones hechas por los expertos, quienes evaluaron el mismo, también permitieron la
revision y redisefio de un cuestionario mas robusto, confiable y valido.

Analisis de datos

Se sigui6é un procedimiento en el que se compararon y confrontaron los resultados
obtenidos lo que permitié una triangulacion de la informacidn para asi alcanzar resultados,
conclusiones y recomendaciones pertinentes, practicos y cercanos a la realidad educativa que
viven los docentes en Venezuela.

El proceso y el analisis de los datos se realizo mediante el uso N-Vivo. Los participantes
fueron codificados con niimeros para garantizar el anonimato. Todas las respuestas a las
preguntas o itemes se organizaron en una hoja de céalculo con la idea de clasificar y analizar
datos de forma accesible. Todos los datos se guardaron automaticamente y fueron almacenados
no solo en N-vivo, sino también en Google Drive lo que permitio el acceso a dichos documentos
en todo momento.

Los datos cuantitativos fueron estudiados mediante el andlisis de la frecuencia de
aparicion de las categorias significativas y relevantes, con valores porcentuales, los cuales
fueron graficados para un mejor analisis de los resultados obtenidos.

Para examinar los datos cualitativos, estos se organizaron por preguntas para identificar
las caracteristicas o categorias similares, diferentes y significativas. Para el analisis, se utilizé
una codificacion mixta o procedimiento de categorizacion de los datos cualitativos: Algunos
codigos o categorias fueron predeterminados, mientras que otros surgieron de los datos
recolectados.
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i. Datos
Cuantitativos
. . CATEGORIZACION
e Analisis de | .
. e Categorias Pre-establecidas
FrecuenC|a » Categorias emergentes y nuevas
o ¢ |[dentificacion de  patrones vy
A) conexiones entre las categorias.

eInterpretacion.

. v

Figura 2. Tlustracion de procedimientos de analisis de los datos recolectados
Nota: Elaboracion propia

Para triangular los datos, se confrontaron los datos obtenidos de los items cuantitativos
con los obtenidos de manera cualitativa. El instrumento fue disefiado de manera que ciertas
categorias pudieran ser corroboradas analizando ambos tipos de datos, de manera de verificar
si existia o no discrepancia entre lo que reportaban los docentes como practicas y creencias
referentes a la provision de retroalimentacion correctiva en los textos escritos de sus estudiantes.

Finalmente, se apostd por garantizar la calidad y eficacia de este estudio mixto por
diferentes medios:

o Disefio de investigacion apropiado y la metodologia que pueda ser evidente a la
comunidad profesional y académica a través de una meticulosa descripcion y justificacion
metodolodgica, ademads de informacion suficiente sobre el contexto y la cuestion las cuales
son objeto de la investigacion

o La garantia de la honestidad en las respuestas por el anonimato de los participantes y sus
posibles retiradas del estudio, cuando se considere necesario.

o Pilotaje de instrumentos, juicio de expertos y el redisefio a la luz de la prueba.

J Triangulacion de los datos mixtos.

Resultados
Practicas referentes a retroalimentacion correctiva
Con respecto a los tipos de estrategias de retroalimentacion correctiva usadas en sus
clases, la totalidad de los encuestados argumentan que, dependiendo del nivel, edad de los
aprendices y modalidad en donde se lleven a cabos las clases de inglés, usan mas de una
estrategia.
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De todas las estrategias ofrecidas a los estudiantes, proporcionar al estudiante la forma
correcta de la oracion en donde existe un error es la mas usada, seguida por subrayar el error,
mas no dar la forma adecuada. Por otro lado, segliin los datos obtenidos, la estrategia de
retroalimentacion correctiva menos usada consiste en enumerar todos los errores y dar una
descripcion de cada uno de ellos (ver figura 3).

/80,00% : A
20 00% 69,40%
’ o
60,00% - m Proporcionar al estudiante la
forma correcta
50,00% - 45,70% m Subrayar el error, pero no dar
o | la correccion
40,00% 34,10% indicar en que linea esta el
30.00% - error, pero no dar la correccion
’ m Utilizar codigos para indicar el
20,00% - 0 tipo de error
° 12,10% 14,50% 9.00% m Enumeracion y Descripcion de
10,00% - ’ errores
. u Otros
)

\_0,00% -

Figura 3. Estrategias de retroalimentacion correctiva por escrito mas utilizadas

En referencia a la frecuencia de con qué los docentes proveen retroalimentacion correctiva,
en primer lugar, los datos recolectados demuestran que el mayor porcentaje de profesores
corrige dos borradores de los textos escritos por los estudiantes. Un total de 108 de 173
participantes corrigen entre uno y dos borradores del mismo texto (Figura 4).

4 I
0,
5.20% 4,60%
m1
19,70% -
3
m4ab6
m7 0omas
\_ J

Figura 4. Cantidad de borradores corregidos por estudiante, por asignacion
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Este hallazgo se relaciona con una de las variables emergentes encontradas durante el
analisis exhaustivo de los datos: el tiempo y la poca disponibilidad que poseen los profesores
para proveer a sus alumnos de retroalimentacion correctiva. Este hecho, aunado a otros factores
que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje tales como el nimero de estudiantes
por clase, los objetivos y el nivel que se estd ensefiando, entre otros, hacen que la mayoria de
los docentes revisen y corrijan por asignacion entre uno o dos borradores por estudiante.

En relacion con la cantidad de errores corregidos, en primer lugar y tal como se ilustra
en la figura 5, 150 docentes alegan corregir de manera comprensiva, lo que quiere decir que
todos los errores presentes en los textos de sus estudiantes son corregidos. Las razones
argumentadas son diversas: evitar que los alumnos comentan los mismos errores
innumerablemente, el papel del docente como modelo y mediador del proceso de adquisicion
de destrezas escritas y la idea de la exactitud gramatical como objetivo terminal de las clases
de inglés son los mas mencionados por los participantes.

4 N

u Sij

®No

- %

Figura 5. Porcentaje de docentes que corrigen todos los errores encontrados en los textos
escritos

Creencias y perspectivas docentes

Segun los conceptos personales expresados en el instrumento de recoleccion de datos y
mostrados en la figura 6, para los 173 docentes venezolanos participantes de este estudio, la
retroalimentacidn correctiva por escrito es un proceso interactivo y participativo que involucra
tanto estudiantes como docentes. Dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera, la finalidad de la correccion va mas all4 de corregir un error, es mostrar o investigar
la forma correcta y pensar criticamente en ella para asi poder avanzar en el proceso de
aprendizaje (40.46%)

Para estos profesionales, esta herramienta de aprendizaje debe ser empleada con la
finalidad de permitir a los estudiantes entender, analizar y reflexionar sobre las faltas o errores
cometidos para asi evitar que vuelvan a ocurrir, asi como también promover el desarrollo de las
habilidades de escritura en inglés (53.18%)

Ademas, la retroalimentacién correctiva por escrito provee a los docentes de
informacion significativa necesaria para evaluar el progreso de los estudiantes, asi como
también proporciona datos validos que permiten a los maestros planificar sesiones de clases
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que abarcan las verdaderas necesidades académicas de los estudiantes, de acuerdo al analisis
hecho por los docentes, de los errores cometidos por los aprendices (6.36%).

4 m Proceso de correccién y R
analisis de errores
m Herramienta del proceso de
aprendizaje
Herramienta pedagégica y de
evaluacion

Figura 6. Concepto personal de retroalimentacion correctiva

Se concluye también que la mayoria de los docentes encuestados creen que la
retroalimentacion correctiva es eficaz en la reduccion de la cantidad de errores que los
estudiantes cometen cuando escriben en L2, ya que:

e Da oportunidades a los estudiantes de reflexionar y analizar los errores cometidos para
asi utilizar estrategias para evitar cometerlos de nuevo y asi crear conciencia del error
y su forma correcta.

Permanece en el tiempo y sirve de recurso escrito de consulta en caso de dudas.
Constatan el progreso de sus estudiantes.

Ofrece guias tanto a estudiantes y docentes para mejorar las destrezas de escritura.
Permite individualizar el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera.

A su vez, como se observa en la figura 7, los resultados recolectados muestran que la
gran mayoria de los encuestados (94.80%) consideran que el error juega un papel importante,
primordial y vital en el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera.
Por un lado, tomando en consideracion la perspectiva del estudiante, el error es visto, por el
76.30% de los docentes, como una oportunidad de aprendizaje, mejoramiento y reflexion con
respecto a la forma en que funciona el inglés con propdsitos comunicativos. Para estos docentes,
es necesario e inevitable que los estudiantes cometan errores, antes bien estos ayudan al
desarrollo de destrezas lingiiisticas.

De manera peculiar, un 18.50% cree que, aparte de jugar un papel fundamental en los
procesos de perfeccionamiento de destrezas escritas y ser una oportunidad de aprendizaje para
los estudiantes, el error también provee a los docentes con informacion significativa no sélo del
progreso y nivel de los aprendices, sino también de las debilidades que deben ser atendidas. De
esta manera, los hallazgos demuestran que los participantes consideran que el rol del error es
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importante y necesario, dado que, como docentes, les permite idear y planificar estrategias
pertinentes que ayuden a los aprendices a desarrollar sus potencialidades al méximo, mientras
mejoran su escritura en inglés.

4 N

m Oportunidad de aprendizaje

m Oportunidad de ensefianza-
aprendizaje

m Indiferente

- /

Figura 7. Rol del error en el proceso de ensefianza de la escritura en inglés como lengua
extranjera

Con respecto a las fuentes de influencia docente, como lo muestra la figura 9, los
hallazgos afirman que la nocién o concepto personal que tienen en referencia a la ensefianza,
aprendizaje y el error, el aprendizaje por observacion, la formacion académica docente,
actividades de desarrollo profesional, la experiencia profesional, el curriculo, los lineamientos
institucionales, el tiempo disponible para corregir, entre otros, son algunos de los factores de
influencia mas frecuentemente mencionados por los participantes de este estudio.

Consecutivamente, los resultados muestran que un nimero importante de docentes (52)
sefialan que su concepto en relacion con la ensefianza, aprendizaje y el papel del error dentro
de las aulas de clases de inglés, es lo que més intercede su practica pedagdgica en este sentido.
Seguidamente, las fuentes de influencia méas nombradas fueron la experiencia de estos maestros
como estudiantes (41 respuestas), los cursos de formacidon docentes que los participantes
tomaron para obtener su titulo universitario en docencia (25 respuestas), la experiencia dentro
del aula de clase como docentes de inglés como lengua extranjera (20 respuestas), diversas
actividades de desarrollo profesional (11 respuestas).

Al analizar los datos, los resultados demuestran que, con un menor impacto, otras fuentes
de influencia son sefialadas como importantes por algunos docentes; estos afirman que tanto
los lineamientos institucionales como el curriculo con el que estan trabajando en ese momento,
asi como también el nivel de inglés que creen poseer y el tiempo que pueden dedicar a corregir
los textos escritos de sus estudiantes, influyen en la forma en que ellos proveen de
retroalimentacidn correctiva por escrito.

Los resultados del andlisis de datos también destacan al tiempo como un factor que influye,
no solo a los docentes, sino también en la manera en como sus estudiantes usan las correcciones
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dadas. Esto quiere decir que la falta de tiempo disponible por los docentes, influye no solo en
la provision de retroalimentacion correctiva de los textos escritos, sino también en las revisiones
posteriores que los estudiantes deben hacer para mejorar sus habilidades de escritura en inglés.

OTROS 24
NOCION DE ENSENANZA, APRENDIZAJE Y ERROR 52
FORMACION ACADEMICA 25
EXPERIENCIA DOCENTE 20
DESARROLLO PROFESIONAL 11 ‘
APRENDIZAJE POR OBSERVACION ‘ ‘ 41
| |
0 10 20 30 40 50 60

Figura 8. Factores que influyen en la toma de decisiones de RCE

Discusion y conclusiones

Una vez analizados los hallazgos provenientes de la aplicacion del cuestionario disefiado
para recolectar los datos necesarios para esta investigacion, el presente apartado desarrolla una
exposicion clara y precisa de las conclusiones de este estudio en funcién de los objetivos
planteados. Ademas, se presentan las limitaciones encontradas durante el desarrollo de esta
investigacion y las posibles implicaciones derivadas de los resultados obtenidos.

Atendiendo al primer objetivo especifico: “Identificar las practicas y estrategias mas
frecuentes de retroalimentacion correctiva de la expresion escrita entre los docentes de inglés
como lengua extranjera”, se concluye que, de todas las estrategias de retroalimentacion
correctiva disponibles en este estudio, la primera es proporcionar al estudiante la forma correcta
de la oracién en donde exista un error y, por lo tanto, es la mas usada, la segunda, subrayar el
error encontrado, mas no dar la forma adecuada.

Inicialmente, de acuerdo con los hallazgos reportados en esta investigacion, las practicas
de retroalimentacion correctivas por escrito que los docentes usan en la escritura siguen la
tipologia de correccion establecida por Ellis (2009) y Ferris (2011) y explicada en la
introduccion. El uso o provision no de una, sino de diversas estrategias fue indicado por estos
participantes, cuando eligieron mas de una opcién en el cuestionario.

Por un lado, las evidencias actuales indican que, cuando se trata de proporcionar
retroalimentacion correctiva en los textos escritos de los estudiantes, los docentes prefieren
proporcionar la forma correcta, en este sentido, estos parecen ser consistentes con los resultados
de otra investigacion llevada a cabo por Jodaie y Farrokhi (2012) que también concluye que los
profesores prefieren usar estrategias de retroalimentacion directas como lo es el proveer a los
estudiantes de la forma correcta del error encontrado.

Por otro lado, los resultados de este estudio contradicen los hallazgos de Zangoei y
Derakshan (2014), quienes encontraron que la retroalimentaciéon metalingiiistica o el uso de
cddigos para sefialar el tipo de error cometido, es la estrategia que mas usan los docentes de
inglés como lengua extranjera. Esta discrepancia se puede deber al hecho de que los docentes
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de Venezuela indican poseer muy poco tiempo para dar correccion a los textos escritos, por lo
que proveer la forma correcta o simplemente subrayar el error, pero no dar la forma adecuada,
directamente en el papel, es un acto mas rapido y practico.

En respuesta al objetivo: “Establecer la frecuencia con que los docentes proveen a sus
estudiantes de retroalimentacion correctiva por escrito”, este estudio indica que la mayoria de
los docentes venezolanos corrigen entre uno o dos borradores por estudiante del mismo texto.
También los resultados concluyen que los docentes corrigen absolutamente todos los errores
encontrados. Ademas, cuando el docente debe decidir el nimero de borradores o versiones a
corregir, su nocion en referencia al uso de la retroalimentacion correctiva de los textos escritos,
asi como también el tiempo disponible, son factores que influyen a la hora de proveer a sus
estudiantes de retroalimentacion correctiva de sus textos como via para la revision y
mejoramiento de la escritura en inglés como lengua extranjera en las aulas de clase en
Venezuela.

Lo anteriormente planteado corrobora de nuevo los hallazgos de Jodaie y Farrokhi
(2012) quienes encontraron que los participantes de su estudio, aparte de preferir usar
estrategias de retroalimentacion correctiva directas, tienden a corregir todos los errores
encontrados, pero son contrarios a los hallazgos de Lee et al. (2015) quienes indican que la
retroalimentacion correctiva escrita de tipo selectiva es la opcion mas usada. Esto puede
también tener relacion con la creencia que tienen los docentes en Venezuela con respecto a la
correccion cuando la tildan de necesaria, vital e importante, por lo que todos los errores deben
ser corregidos.

Teniendo en cuenta el objetivo “Definir las creencias que tienen los docentes con respecto
a la correccion de errores en la escritura”, se puede concluir que los maestros creen que la
retroalimentacion correctiva de los textos escritos sirve para:

e (Corregir errores y proporcionar la forma correcta de la falta encontrada lo que se traduce

en la nocion de la retroalimentacion correctiva como oportunidad de correccion y

andalisis de errores.

e Crear las condiciones necesarias que permitan a los estudiantes aprender de manera
significativa, reflexionando y analizando los errores cometidos. En otras palabras, el
proceso de aprendizaje y desarrollo de destrezas de escritura es mas importante que el
producto final (escribir sin error alguno) lo que conlleva a entender a la
retroalimentacion correctiva como una herramienta de aprendizaje.

e Tomar decisiones informadas con respecto a la evaluacion y estrategias pedagogicas a
llevar a cabo dentro del aula de clase, con la finalidad de facilitar el proceso de
ensenanza-aprendizaje lo que se traduce como el entendimiento de la correccion como
herramienta pedagogica y de evaluacion.

Los resultados obtenidos en esta investigacion apoyan los hallazgos de Bailey y Gardner
(2010). Por un lado, los resultados de estos confirman uno de los hallazgos explicados en
parrafos anteriores y que afirma que los educadores tienen una variedad de creencias acerca del
proposito de la retroalimentacion correctiva de la escritura.

Teniendo en cuenta el objetivo “Examinar la perspectiva que poseen los docentes en
referencia al papel que juegan los errores en la ensefianza de la escritura en inglés como lengua
extranjera”, se demuestra que los docentes ven al error no s6lo como una oportunidad de
aprendizaje por parte de los estudiantes, sino también como fuente de informacion valida que
les permite anticipar problemas y soluciones a la hora de disefiar clases significativas y
relevantes, tomando como base las fallas encontradas en los textos escritos. El rol del error
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera es visto como
importante, relevante, primordial y vital; al cometer errores, los estudiantes se encuentran con
una oportunidad invaluable de aprender las formas correctas del idioma, a la vez que
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reflexionan sobre como funciona el inglés con propositos comunicativos (Richards y Schmidt,
2002).

Seguidamente, para responder al objetivo “Analizar los criterios o factores que influyen al
docente a la hora de tomar la decision de penalizar o no un error de escritura”, los datos tanto
cuantitativos como cualitativos de esta investigacion arrojan que este proceso de toma de
decisiones es multifacético y multidisciplinario por lo que la nocién o concepto personal en
referencia a la ensefianza, aprendizaje y el error, la experiencia como estudiante (aprendizaje
por observacion), la formacion académica universitaria, el desarrollo profesional, la experiencia
docente, los lineamientos curriculares e institucionales aunados al nivel de inglés que poseen
los maestros y el tiempo disponible para corregir, son los factores que influyen a los docentes
y predicen sus practicas en relacion con la provision de retroalimentacion correctiva de los
textos escritos por estudiantes de inglés como lengua extranjera en Venezuela.

Este hallazgo convalida los estudios de Duran y Carrillo (2017), y Saavedra y Espinoza
(2018), pues apoyan la idea, como lo hace esta investigacion, que hay una cantidad importante
de fuentes de influencia que pueden existir en el ambito de la correccion de textos escritos y su
eficacia para mejorar la exactitud gramatical. Principalmente, es evidente que lo que mas
influye a los docentes en la toma de decisiones al disefiar estrategias de retroalimentacion
correctiva es sus nociones relativas a la enseflanza - aprendizaje de un idioma extranjero; cémo
creen ellos que los estudiantes deben adquirir el inglés, el rol que ellos como maestros y el error
como oportunidad de aprendizaje, juegan en dicho proceso.

En conclusion, el presente estudio evidencia que dar retroalimentacion correctiva es
complejo y agotador, pero el valor de proporcionarla apropiadamente y efectivamente a los
estudiantes es crucial para su aprendizaje y para el desarrollo de sus habilidades lingiiisticas y
de escritura. Comprender como funciona el idioma inglés, planificar lecciones para cumplir con
diferentes estilos de aprendizaje, manejar adecuadamente las aulas de habilidades mixtas,
promover la interaccion, mejorar las motivaciones individuales y diversas de los alumnos y
proporcionar una retroalimentacion eficiente y efectiva parece ser mucho para un maestro, pero,
ensefiar es arte; es un oficio, una forma de vida y debe ser aceptado y disfrutado como tal. Los
datos recopilados, en este estudio, deben usarse como base para la reflexion critica sobre la
ensenanza - aprendizaje, especificamente, sobre la provision de correccion de errores en la
escritura del inglés como lengua extranjera.

En referencia a las limitaciones encontradas en ese estudio y las propuestas de
continuidad basadas en los hallazgos del mismo, se debe presumir varias salvedades
importantes que se consideran necesarias indicar. Primero, debido a las limitaciones de tiempo,
el casi nulo acceso a internet por parte de la mayoria de los docentes venezolanos, la ubicacion
de los encuestados (Venezuela) y su disponibilidad (la mayoria trabaja varios lugares al mismo
tiempo), asi como también la localizacién de la investigadora (Paises Bajos), este proyecto
utilizd6 una muestra de conveniencia, por lo que los hallazgos de este estudio no se pueden
generalizar completamente.

En segundo lugar, por cuestiones de geografia aunado a un acceso mds practico y
conveniente a la muestra, se utilizd un cuestionario en linea para recopilar los datos tanto
cualitativos como cuantitativos. Seria util e interesante realizar mas estudios con pruebas
documentales (revisar los textos escritos corregidos por los docentes), técnicas de pensar en voz
alta junto con entrevistas para corroborar la informaciéon proporcionada por los encuestados.
De esta manera, se puede corroborar que lo que dicen los docentes que hacen es realmente lo
que ponen en practica en sus aulas de clase, en particular, en la provision de retroalimentacion
correctiva por escrito.

Esta investigacion fue exitosa, ya que fue capaz de distinguir las fuentes que influyen,
principalmente, en las creencias de los docentes con respecto a la retroalimentacion correctiva
de textos escritos: formacion académica, desarrollo profesional, experiencias previas de

136

(2020) MLSER, (1), 122-138



Los docentes de inglés en Venezuela: andalisis de sus creencias y prdcticas pedagogicas con respecto a
la correccion de textos escritos

aprendizaje de idiomas, puntos de vista sobre el aprendizaje y la ensefianza de idiomas, entre
otros. Sin embargo, los hallazgos no mencionaron nada relacionado al como se da el proceso
de transformacion de esas creencias o perspectivas en practicas pedagogicas, ni de qué manera
especifica se modifican sus creencias. Seria interesante realizar una investigacion para
describir, evaluar y determinar el proceso de transformacion pedagogica que experimentan los
docentes al tratar de poner en practica sus creencias y perspectivas. Esto puede ser Utilmente
objeto de mas investigacion.

En términos generales, también se necesita una investigacion adicional para determinar
por qué si el tiempo se nombra como un factor influyente al proporcionar retroalimentacion
correctiva escrita a la escritura de inglés como lengua extranjera, los docentes no utilizan con
mas frecuencia retroalimentacion en pares o autoevaluacion. Obviamente, al docente no tener
que revisar y corregir todos los textos, dos o tres veces como lo indican los hallazgos, ahorrarian
mucho tiempo que pudieran dedicar a otros aspectos importantes en la ensefianza-aprendizaje
de una lengua. Se aconseja mas investigacion referente a la frecuencia y practicas reales de los
docentes con respecto a la retroalimentacion en parejas o auto-revision de errores, asi como
también, sus creencias y perspectivas referentes a la utilidad y efectividad de las mismas.

Finalmente, la educacion no termina cuando los maestros se gradian, pero es un viaje
continuo que nunca debe detenerse. Se puede suponer la necesidad de proporcionar un
aprendizaje continuo: las autoridades de los centros educativos en Venezuela deben
proporcionar programas de desarrollo docente profesional actualizados para satisfacer las
necesidades de los educadores y, por lo tanto, mejorar la educacion en este contexto especifico
donde se realizo el estudio.
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