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RESENA DE LA REVISTA

|.a revista Perspective Educaciona! ¢s una publicacion semestral del Instituto de Educacidn
de L Ponuficia Universidad Catdhica de Valparaiso, Chile. Constituye un espacio de reflexidn
v andlisis de la problemdiicn educativa, tanto a nivel nacional comme mlermacional, gue nace
de Ia generacidn de conocimicntos aportados por las invesugaciones de lus autores oy ilidos
a colaborar con la publicacidn.

A través de un importante wvel de miercamino, ia Revista prociora establecer lazos de
comunicacion con entidades homélogas, ofreciendo tanto las reflexiones gestadas en nuestro
contexto educativo come los marcos de pensamiento ¥ accion de los expertos v especialisias
de relevancia en el amplic campo de la Pedagogia.

Su estructura considera una seric de articulos sobre una wemdrnica central dentro de fas
ciencias de la Educacion vy su aplicacidn a la formacidén docente (Educacidn y Valores,
Fstrategias de ensenanza-aprendizaje, Tecnologia Educativa, Disefio Curricular, etc.) a la
que se acoimpain vaa seecion de sintesis de investigaciones v una seccion de recensiones
de libros ahnes con b tepitcs ceatral.

DESCRIPTION OF THE JOURNAL

Ferspectiva Edweacional 1s @ peniodieal publication of the Pontificia Universidad Catslica
der Vislparaiso (Chile) Institute of Education. 10is a place of reflection upon and analysis of
cducartional issues, both at a national and inwernational level, that emerge from the generation
of knowledge contributed by research camied out by authors who are invited to collaborate
with the publication.

Through 4 significant level of ¢xchange, this Journzl secks to establish communication
links with homologous institutions, offering both refiections emanating from our educationzl
seltings and the thinking and action frames of impormant experts and specialisis in the field
of pedagogy,

The structure of the Journal considers a series of articles about a central theme around the
Educatnonal Sciences and its application to teacher training (education and values, teaching-
leamning strategies, educational technology, cumculum desigm, ele.) o winch bwo sections
have been added: some rescarch syntheses and reviews of books on the central theme.
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EDITORIAL

La mnovacion ne es un lema nuevo. En el sigle XX ya se mencionaba durante la
década del "60 como una idea ruptunsta, en gue “los mnovadores” se agrupaban en
movimientos pedogagicos colalerades, Hacia lines de siglo, comieng i incorporarse
dentro del sisterna educacional, con ideas como el desarmollo de la creatividad como
una cualidad deseable.

En los inicios de este nuevo, gue parecia tan lejano, siglo XXI la innovacion ha
sido abjeto de reiteradas menciones, ya sea como elemento fundamental a pantic de
la metedolagia propuesta en la reforma educacional, o para patenciar el desarrollo
de habilidades del aprendiz sustentados en una propuesta constructivista, Lo im-
portante s que de la innovacion surjan propuestas aplicables en las salas de clases
con resultados pusitivos para profesores y alumnos.

En el presente nimero hemaos querido hacer alzdn aporte a posibles propuestas
imnnovadoras en el sistema educacional, yascacn ¢l aula o en la escucla. Los trabajos
yue presentamos han swo seleccionados por su susiento en contextos reales. Las
prapuestas han sido o estan siendo Hevadas o cabo por sus avtores. Esperamos gue
sirvan para inspirar nuevas ideas o para mejorar actividades presentes,

El articulo de Leonor Margalef ¥ Andoni Arcnas inicia la revista porgue sienta
las bases del conceplo y modelos tedricos. “;Qué enlendeimos por innuvacion
educativa? A proposito del desarrollo curnicular™ busca responder a la nnovacion
desde una mirada curricular. Se inicia haciendo una revision del concepto para el
ambito educativo y discutiendo |a pertinencia de diversas acepciones. Lusgo se
discuten algunos modelos de innovacion educativa considerando variadas perspec-
tivas: teenoldgica, cultural y politica que aportan un sustento valioso de hechos,
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valores y presupuestos. Finalmente, se postulan una serie de dimensiones de la
innovaciion curricular que permiten analizar una propuesia innovadora desde los
posibles dmbitos afectados.

El segundo articulo, de Maria lsabel Arbesd Gareia v Victor Manuel Ortega
Esparza, “Teoria y prictica del sistema modular en la Umversidad Auténoma
Metropolitana umidad Xochimilco™ presenta una propuesta curncular mnovadora
llevada a cabo en una universidad mexicana. El articulo se inicia presentando las
caracteristicas particulares de la Universidad Aumdnoma Metropolitana, en una de
cuvas unidades se desarrollé el programa. El sistema modular vincula la ensefianza
con los problemas sociales, se basa en una propuesta de ensefianza siuade. Los
autores relatan como adyuwere concrecion en el aula este modelo educauvo basado
en la soluciéon de problemas a partir de situaciones reales.

El siguiente articulo,"Mais alld de las asignaturas y la fragmentacion: una pro-
puesta de innovacion arientada a promover la interdisciplinanedad y ¢l aprendizaje
relevanie en la ensefanza umversitania™ de Leonor Margalet Garcia y Natalie Pareja
Roblin. nos cuenta de una cxperiencia de innovacion implementada en la Universidad
de Alcalid de Henares en Espania, basada en la interdisciplinaniedad para favorecer las
relaciones entre asignaturas y superar la fragmentacion del conocimiento ensenado y
de los aprendizajes de alumnos, Lo cual fue apoyado por estrategias metodologicas
provenientes de la TIC.

El articulo “La historieta v si uso como material didictico para la ensefanza
de la histona en el aula”™ de Eduardo Barraza Molina presenta una propuesta que
redefine la ensefianza de la historia en la Educacion Media a panir del uso de las
caricaturas. Inicia ¢l anticulo haciendo una revision histérica gue considera la evo-
lucidn de “las tirms comicas” durante el siglo XX y finalmente propone algunos
criterios que, formalizados en una nibrica, permiten evaluar la factibilidad de usar
una historieta para la ensefanza de un contemido en particular.

El dltimo articulo, “La capacitacion docente: su influencia en el cambio de
actitudes hacia la computadora™ de los autores argentinos Rubén Darfo Martinez,
Yolanda Haydeé Montero v Maria Eugenia Pedrosa, se centra en el andlisis del
cambio de actitud del profesorado en ejercicio hacia el uso de las computadoras
de una manera diddctica. A partir de un cuestionario y andlisis estadistico se llegd
a concluir 1a relacifn entre la experiencia docente y el cambio de actitud hacia lac
computadoras.

Finalmente, hemos escogido tres libros que creemos especialmente relevantes
para la temética de este niimero: el primern de ellos corresponde a la propuesta de
evaluacién innovadora del profesor Pedro Ahumada (QEPD ), fundador de esta
revista y recienlemente fallecido. La publicacién corresponde a su dltimo libro,
publicado en México a principios de este afio, En €] vuelca sus dltimas apreciacio-
nes acerca de la evaluacion del aprendizaje en contextos auténticos, haciendo de la
evaluacion parte del procesa de aprendizaje y no un hito ajeno.

La segunda resefia corresponde al dltime libro de nuestry colaboradora v amiga
Frida Dfaz-Barriga Arcco, “Ensefiunsu situada: vinculo entre la escuela y 1a vida”,
editado también a principivs de este afo 2006. En este libra la propuesta apunta
tambi¢n & la mnovacion: se trata de fomentar el aprendizaje a través de la ensefian-
zi de contextos educativos reales, comoe es la metodologia Aprendizije Basado en
Problemas, la ensefianza basada en Métodos de Casos.

Finalmente presentamos el libro de la psicologa argentina Paula Carlino, cuya
propuesta de innavacidn se vuelca hacia el desarrollo del aprendizwe a traves de la
ensefianza de la cserituracn la sala de clases de la Universidud. En este lihro propone
oran cantidad de actividudes de enserianeza factibles de realizar pese a limitaciones
como cl tiempe ¥ la gran cantidad de alumnos, con el comentario a favor de haber
sido llevadas a la prictica por ella.

Finulmente, quisiers expresar que estas illimas lineas de la editorial serdn tambicn
mis tiltimas lineas como directora de esta revista. El destino ha guendo Hevarme a
trabajar al sur de Chile donde otras instituciones académicas serdn las que me dardn
amparo. Aprovecho esta despedida para agradecer al comilé editorial de Iz revista por
su apoyo y constanle estimulo y a todos los que han participadoe como evaluadores
de articulos o como autores. Ha sido una rarea compleja, ardua y gratificante.

Dedico por dltimo estas palabrus finales a nuestros lectores, que a menudo en
agotadoras blsguedas han llegado hasta nuestras pdginas, para que reciban ademads
de conccimientos, un aliento y un incentivo: no cesen cn la bisqueda, ni minimicen
sus potenciales mds bien tengan e en ellos.

DRA. LILIANA FUENTES M.
DIRECTORA
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;QUE ENTENDEMOS POR INNOVACION EDUCATIVA?
A PROPOSITO DEL DESARROLLO CURRICULAR

[LEONOR MARGAI EF GARCIA
ANDONKI ARENAS MARTUA

“E! poder del cambio reside en la cabeza, las manos v
el corazdn de las educadores gue trabajon en naestras
escueins. La reforma verdadera tiene gue efeciuarse
en el fupar de la aceién ™,

Kennoth Sieoonik  10904:30)

RESUMEN

Ll presente articulo ticne por obpeto reflexionar sobee el uso del concepto de innovacidn en la
cducazidn, A partir del planteamicnto de zlgunos autores se revisa la relacién con dos conceplos
de uso recurrente on la educacion como son Reforma y Cambio, de ello se observan puntos de
semejanzas y claras difereneias en sus implicancias educativas, especialmenie en lo referido a la
sufonomia pecdaedeica y de desarmollo prelesional docente, Reconociendo gue es un toma complejo
y e varnas anstas se plames ln importancia de los innovaciones cducativas en y para ¢l desarrollp
currweular, protundvaando =n los Proyecios Comcialaores como estralegias de innovacton desde la
perspectiva que estos son un espacio de experimentactodn, de renovacion ¢ innovacain curmcular,
al s¢r coneebidos como hipotesis de trabajo, como investigacion, como respuesta a los problemas
educativos planieados y explicitados, como una estwatepia para profundizar la resolucion de diclios
problemas. Finzlmene s¢ reflexiona sobre | implementacidn de las innovaciones educativas y
se sefialan unas conclusioncs indicativas 8 modo de reflexion final,

Palabras clave: Innovacion Educativa, Desarrollo Curricular, Reforma Educacional, Cambio

Educativo, Proyectos Curriculares, Estralegias de Innovacion, Autonomia Pedagdgica, Desamollo
Profesional Docente,

Leonor Margalef Garcia (E.mail: leonor.marpalefl®ierraes). Doclora ¢n Educacion, Departa-
mento de Middetica y Organizacidn Escolar, Universidad de Aleald, Espafia,

Andoni Arenas Martlja (E.mail: andoniam @ cducarchilecl), Docrorende en Edocacidn poer la

Fecibido: 15 de muaso 2006 / Aveptisdo: 20 de junio 2006
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WHAT WE UNDERSTAND BY EDUCATIVE INNOVATION?
TO PROPOSITO OF THE CUHRRICUHLAR DEVELOPMENT

ARSTRACT

The present anticle im2nds 1o refiect on the use of the innovition concept in the educinon. From
the exposition of some authors the relation with two coneepis of recument use in the edocibon
as they are the Reformation and Change, ol 1t is reviewed 15 obxerved poins of simnlantes and
clear dilterences i ns educative veference, specially i the refemred thing o the pedagegical
santemonny #ncd of ducational professional development. Recognizing that is a comples subject
wurd wl several edges the imporiance of the educative innovations in and (or the cumcular de-
velopment considers, deepening in the Curricular Projects Like innovation strategics from the
perspective that these are an experimentation space. of renovation and curricular innovation, o
the keing conceived lise hypothesis of work, investigation, answer 1o the erearcd and speeificd
cducative probliems, hke o strtegy W0 despen the resolution of these problems. Fimally s e-
flected on the implemenution of e elucaove s ions sl imbestve conclusions as a final
reflection are imdicated,

Key words. Educative Innovation, Corricular Develepment, Bdueaional Helormation, Fducstive
Change, Curricular Projects, Stratcgics of Innovaon, Pedugogicad Avtomeny, Falucabonal
Frolesscenal Development

;II-HHIH'?“T“'IH. CAMBIO O KEFORKMA?

En érminos genéncos se entivnde por innovacion: “Mudar o alterar ulgo, introdu-
ciendo novedades™, pero, jeuando hablamos de innovacion en el sistema educa-
tive a qué nos referimas, qué extensidn tiene, qué implica?, jqué relacidn guarda
cion el cambio y la reforma?, [qué significa implementar una innovacion?, jquicén
desarrolla v cvalda una innovacién?, jqué modelos de innovacién sc han desarro-
Nado?, ;qué impactos producen las innovaciones?, jquidnes participan y cudles
son sus [unciones”

El concepto de innovacidn, scgin Zaltman y otros (1973), hacc refcrencia a
tres usos relacionados entre si. Innovacion en relacion a “una invencioén ', es decr,
al proceso creativo por el cual dos o mds conceptos existentes o entidades son
combinados en una forma novedosa, para producir voa configuracion desconocida
previamente, En segundo lugar, 1a innovacion es descrita como ¢l proceso por el
cual una inpovacion existente llega a ser parte del estado cognitve de un usuario v
de su repertorio conductual. Y por Glume, una mnovacion cs una 1dca, una pracuca
0 un artefacto material gue ha sido imventado o gue es contemplado como novedad,
mdependientemente de su adopeion o no adopeidn,

De este modo, ¢l concepio de innovacion sparecerd relacionuado a estos tres
usos: la creacion de alge desconocido, la percepeidn de lo creado como algo nuevo
y la asimilacion de ese algo como novedoso. La innovacion educativa aparece mu-
cho més ligada a los dos dltimos usos, por ejemplo el uso del trabajo grupal como
estrategia de ensenanza y el uso de las nuevas tecnologias de la informacidn y la
comunicacion, respectivamente.

Makoater G L ¥ Asssas M, A FrO0G EATESDEMOS FOR D950 is SpLraTival 15

Para Hoyle (1969:136) “una innovacidn es una wea, una prictica o un objeto per-
cibido como nuevo por un individua. Desde una perspectiva amphia. Carbonell
(2001), define la innovacidn como una serie de intervenciones, decisiones y proce-
s0s. con cieno grado de inencionalidad y sistematizacion que tratan de modificar
actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos v practicas pedagégicas.

Sc considera entonces que la innovacion supone poseer alzo nuevo parialguien
y que esa novedid seu usimilada por ese alguien. Pero, [ qué relacian se puede esta-
blecer con el cambio educalive? ;Qué se entiende por cambio educativa?!

El camnbio siernpre implica una alweracién. una transformacin de un objeto, de
una realidad, de una pricticy o de una situacion educativa. Por ello, en el caso de
la innovacion educativa se considera que el cambio es 1a cansa y el fin de ung in-
novacion, ¢s decir, se innova para generar cambios. Havelnck v Huberman (1980)
conswderan que la innovacion educativa ¢s ¢l estudio de las estrategias o procesos
de cambio,

Se han realizado diterentes clasificaciones de las innovaciones segiin el con-
tenido de las mismas cuando éstas se han ssociado o los cambios educativos, Si-
suiendo a Elmore (1990) podemos distinguir entre cambios estructundes: afectan
a todo el sistema educativo o a la confipuracion de los distintos niveles: cambios
curnculares: relacionados con el disefio v desarrollo del curriculum, con las estra-
tegras de ensefianza. con los componentes del curriculo (cambios en los materiales
curriculares, utilizacion de nuevos enfogues de ensefianza), cambios profesiona-
les: referidos a la formacidn, seleccidn v desarrolle profesional de los docentes;
cambios politicos-sociales: afectan a la distribucion del puder en educacidn v a la
relacidn de los agentes sociales con la ensefianza escolar.

Y ;como se relaciona con el concepto de reforma? Reforma es un cambio pro-
piciado por la Administracion Educativa v que afecta al sistema educativo en su
conjunto, bien 4 su estructura, a sus fines o a su funcionamiento. Fs decir, un
cambio generado —a veces impuesto— de arriba hacia abajo, un cambio politico que
pretende dar respuestas a necesidades sociules, por ende estamos antc un cambio
planificado. [.as reformas se han asociado y vinvuladu a vbjetvos sociales gue los
responsables politicos consideran priaritarias, de alli 1a incesante proliferacidn de
reformas cducatvas que en las dltimas décadas se han sucedida en diversos paises
haciendo hincapié en su cardcler politico v gubernumental (Cox, 2003).

Para Angulo Rasco (1993) reforma es un concepto fuertemente idealdgico por-
que viene a representar los ideales politicos gque simbolizan los intereses estatales,
sociales y econdmicos de una nacion, de parte de clla o de guiencs zobiernan, Las
reformas poseen un cardacler mds amplio y abarcador y se reficren a todo el sistema
educativo, por elle dada la extensidn y la intensidad del cambio gue proponen son
procesos a mis larga plaze, conllevan muchas dificultades en su puesta en prictica,
requicren difercntes tipos de medios ¥ condiciones para ser efectivas, lo que hace
que muchos sostengan que cuando se llevan a la prictica ya estdn desacmalizadas
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v habria que comenzar de nucvo con la reforma de la reforma.

De este modo, cuando hablamos de innovacion educativa aparecen fuertcmente
entremezcladas las nociones de cambio v reforma. En este anfculo el concepto de
innovacidn educativa lo entendemos a partir de lus siguientes caracteristicas:

- Supone una idea percibida como novedosa por alguien, y a su vez incluye la
acepracion de dicha novedad

- Implica un cambio que busca la mejora de una prictica educativa.

Fs un esfuerzo deliberado y planificado encaminado a la mejora cualitativa de
los procesos educativos,

Conlleva un aprendizaje para quienes se implican activamente en ¢l proceso de
innovacidn.

Esti relacionado con intereses economicos, sociales e ideoldgicos que influyen
en todo proceso de innovacidn®.

Es dificil separar estos imbitos, cambio y reforma, tanto en el discurso educa-
tivo como en la prictica pedagdgica, yva que en ¢l caso de las innovaciones educa-
tivas suclen estar intimamente relacionados, s [dcll confundirse cuando se habla
de “una reforma para el cambio” o de “los cumbios de las reformas”™. Lo cierto es
que en el discurso dominante sigue imperando la concepeiin de “reforma a gran
escala”, como hien indica Fullan (2004) a pesar de décadas de investigaciones s0-
bre los factores de éxito del cambio y los procesos de mejora ¢ institucionalizacion
de los cambios educatuvos.

Por cierto que plantearnos una innovacion. sobre todo con gl propdsito de reali-
zar cambios educativos, no supone ni garantiza gue estas innovaciones sc realicen
y que el cambio se Jogre (Hargreaves, 2Z005).

Aqui nos centraremos mds ¢n ¢l dmbito de las innovaciones curriculares. En
primer lugar, se hard una breve referencia a los modelos de innovacion, yu yue
mdependientemente del contenido de la innovacion, para comprender los procesos
de innovacién educativa es necesario tener en cuenta las perspectivas que susten-
tan los ideales v las teorias que se han ido desarrollando en torno a la innovacién
educativa.

PERSPECTIVAS Y MODELOS EN INNOVACION EDUCATIVA

Se han desarrollado diversos modelos de innovacion, clasicamente estos modelos
se han conocido como: invesnigacion, Desarrallo v Difusidn; [nteraccion Social y
Solucion de Problemas. Mo es este el lugar para desarrollarios pero lo importante
es destacar que a todos ellos subyace un denominador comiin: la sumision del
receptor y el grado de control gjercido por los agentes externos. En definitiva ¢l
poder sigue estando distribuido desigualmente entre innovadores y receptores, o
por lo menos entre los crcadores de las innovaciones v quienes tienen que llevarias
adelante.

Manoarrr O, Loy Aresias M. A, 72 DUE LRTIZNIERDS POR B8RO0 EDUCATIVAY, . V1

Por ello, Olson (1992) tiene en cuenta las criticas realizadas v la limitaciones que
deben superarse, especialmente las relaciones entre los agentes implicados v la
dimension cultural de todo proceso de innovacion y propenc un Modele de Did-
logo que se encuentra dentro de una perspectiva cultural, siendo su preocupacion
esencial no el cambio por el cambio sino saber por qué se cambia. La mejora en
el aula y en las escuelas comienza cuando los profesores confrontan el significado
de su prictica a traves del didlogo. El cambio supone un didlogo cntre lo vigjo ¥
lo nucvo, entre la teoria v la prictica (Kemmus, 1999; Perrenoud, 2004). Para Ol-
son el cambio imphica tanto valores como aspectos 1€cnicos. Este proceso supone
también un didlogo entre los practicos y los agentes externos basados en una tarea
de colaboracidn. Si se realiza un verdadero didlogo que se asiente en una reflexion
eritica se crean no solo las bases para un desarrollo profesional, sino pura un cam-
bio sustemble y profundo (Hargreaves, 2005; Fullun, 2004; Elliott, 1993).

Pareciera que el aporte de House (1988) resulta mas clanlicador porque propo-
ne hablar de perspectivas a traveés de las cuales se pueden entender los fendmenos
tedricas y practicos de la innovacion, Considera gue lo que realmente ilumina el
campo de la innovacidn es la construceian y proyeccion explicita de las diferentes
perspectivas en las que se agrupan y sustentan los hechos, valorgs ¥y presupuestos,
Cada perspectiva se convierte en un marco de reflerencia para entender una linea de
acc10n v trabajo: "Se basan mis en el acuerdo profesionul acerca de gué es pusible,
relevante o valioso, gque en la convergencia cientifica a propasita de qué es verdad
(...). ES un modo de ver un problema, no un conjunto rigido de reglas y procedi-
mientos” (House, 1985:8).

La perspectiva tecnoligica surge en el contexto historico-palitico norteamer-
cano con el auge de la industria, la agricultura, la tecnologia espacial y militar y el
auge de las investigaciones tecnoldgicas que se traducen al campo cducativo. La
rcalidad cducativa podia scr mejorada en cliciencia, clicacia y producuvidad con
un conocimiento altamente tecnolégico vy a través de procesos de inmnovacion con-
cebidos desde la tecnologia. La ensefiaza es una téenica, y por ello el cambio y so-
lucidm de sus problemas y necesidades son susceptibles de tratamiento cientifico.
En 1al sentdo existe una preocupacién por encontrar nucvos métodos de cnsciianza
¥ en producir nuevos materiales que mejoren ¢l aprendizaje de los alumnos.

La perspectiva cultural considera que toda innovacion tiene que hacer frente a
una interaccion cultural, a un chogue entre culturas y subculturas. La innovacion
representa un conjunto de significados v valores culturales propios y compartidos.
Por ello, es muy dificil prever con antelacion los efectos de la innovacidn. Cabe
esperar resultados complejos e incluso contradictorios. Esta perspectiva revaloriza
la divergencia valorativa y el conflicto entre las culturas. Asume una ética relati-
vista.

La perspectiva politica asume que las innovaciones conllevan siempre el con-
flicto y en el mejor de los casos lograr el acuerdo o consenso nepociado, Estos s¢
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asientan cn intereses dispares y contrupuestos gue cada grupo sustenta v de acuer-
du al puder que cada uno busca para imponer una nueva situacidn, para defender
su autonomia o bien para resguardar el statue quo vigente. Desde esta perspecuva
se puede comprender las relacianes entre las administraciones, las cscuclas y cl
contexto socio-politico.

Hargreaves, Earl y otros (2001), agregan una cuarta perspectiva denominada
postmoderna, Desde la misma se reconoce gue s1 ¢l mundo s invierto, complejo
y diverso es imposible conocer por complemento a los seres hunmnos que se en-
cuentrun implicados en una dindmica de camhbin constante. Por ello, es importante
indagar sobre los riesgos y las oportunidades que cada reforma lleva aparejada.

Aunque bien es cierto gue una caracteristica de la sociedad postmoderna es su
vertiginosa dimensién temporal y la sucesidn de constantes cambios y transforma-
ciones. Fsto nos Nevaria a pensar que la escuela vive estos procesos de trunsforma-
cidn al mismo ritmo, incluso que puede anticiparse u los cambios ¥ hasta inspirar
transtormaciones culturales. Pero hemos aprendido de todos estos enfoques que
las instituciones educativas tienen una autonomia relativa v desarrollan un fuerte
sentido de resistencia a los cambios. Como indica Perrenoud (2004:1384) ©...a pesar
de 1as nuevas tecnologlas, de la modernizacion de los curriculos y de la renovacion
de las idcas pedagdgicas, ¢l trubajo de los enseiantes evoluciona lentamente, por-
que depende en mienor medida del progreso técnico, porque la relacion educativa
obedece a una trama bastante estable y la cultura profesional acomoda a los cnse-
pantes en sus rutings, Por ese motivo la evolucion de log problemas y los contexios
sociales no se traducen ipso facto en una evolucién de las pricticas pedagogicus”™.

Las enfoques o perspectivas planteados anteriormente al no referirse a modelos
cerrados sino a marcos de referencia nos permiten comprender y hasta agrupar
las distintas teorfas ¢ investiguciones gue se hun ido desarrollando en torno a la
innovacién.

También nos plantca una diversidad de alternativas para la bisqueda de res-
puestas a interrogantes tules como: jgué ocurre entre el disefo y puesta en fun-
cionamiento de una innovacion?, ;por qué fracasan muchas innovaciones?, jqué
ocurre en la implementacion?, ;qué factores intervienen?

LAS DIFERENTES Y COMPLEJAS DIMENSIONES DE LA
INNOVACION CURRICULAR

Aplicar los procesos de cambio al ambito ¢urricular resulta muy complejo cuando
se concibe al curriculo no como un objeth estitico o un producta sing coma un
proceso en reelaboracion y reconstrucciGn permanente, Jackson (1992) considera
gue el conceplo de curriculo estd estrechamente relacionado con el de innovacion
y Lundgren (1992) afirma que el curriculo es el principal medio para conseguir cl
cambio educativa.
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En las innovaciones curriculares se da el caso de que no sélo hablamos de un pro-
ces0 de Innovacion sino que se suma a ello la complejidad de los propios procesos
curriculares, Como bicn dice Beltran (1994: 370), ¢l curriculo trata de muchas
cosus d la vez v todas ellss estdn interrelacionadas, “el curriculo no ¢s un objeto
sino un proceso en el que nos vemos implicados porque nosotros, como estudian-
tes 0 profesores hacemos curriculo”, Por tanto, en este hacer podemaos descubrir lus
claves para abordar realmente estos procesos desde una finalidad de mejora.

Ahora ben, referirmnos a las innovaciones curriculares resulta, sin duda, un cam-
po muy amplio cn ¢l que se pueden destacar diferentes tipos, grados v clases de
innovacion. En vez de dedicar este espacio a analizar las categorias o clasificacio-
nes que se realizun sobre las innovaciones creemos yue es méds util detenerse en las
multiples dimensiones que se entretejen v engloban bajo el amplio paragoas ter-
minolégico “de innovaciones curriculares”. CCada una de estas dimensiones estin
estrechamente relacionadas y no s¢ pueden aislar mids que con fines deseriptivos,
puesto que al considerar gque el diseno, desammolle v evaluacion cumcular cons-
tituyen un unico proceso de investigacion, en el que el desarrollo profesional es
consustancial y que, ademas, supone la consideracidn de la organizacion educativa
como conlexto en el que se enmarcan los fendmenos curriculares dentro de un
marco mis amplio constituido por los lactores politicos, ccondmicoes y sociales en
gue estos procesus se desarrollan,

Resulta muy dificil intentar abarcar ¢l estado de la cuestion en este Ambito va
gue sobrepasariy los limiles de este articulo. Por ello hemos optado por desarro-
Har las lineas globales que unplican un cumbio profunde en toda la estructura
curricular. Entre esas propuestas integradoras nos referiremos con mas detalle a
los Provectos Curriculares como estrategia de innovacidn. Pero antes, teniendo
en cucnta ¢l contexto politico ¢ histdrico, ¢s importanic hacer una breve reflexién
sobre lus grundes inmovaciones que caracterizaron a la pedagogia del siglo XX,
Como recoge Cuadernos de Pedugogiu (2000}, cxasten diversos autores cuyos dis-
cursns ¥ practicas han conformado pedagogias innovadoras, muchos de ellos coin-
ciden también en ln que Martinez Bonalé (1998), ha denominado “los olvidados™.
Importa aqui rescatar solamente las idcas comuncs que sc pueden extraer ¢n su
conjunte, Muchas de estas “grandes 1deas pedagdgicas” contindan adn vigenics, ¥
que segin Marlines Bonulé (1998) siguen siendo de urgente necesidud pura nucs-
tras escuelas. Algunas se han llevado a la practica, otras se han transformado, o se
han adaptado a situaciones y contexins actuales y diversos. Pero atin existen mu-
chos discursos y propuestas que sin duda con una relectura contempordnea, pueden
marcar lineas para la innovacion cducativa.

Cntre estas ideas, se han destacado como esenciales y comunes: ¢l alumno como
centro de la accién pedagdgica, la bisqueda de autonomia personal, la educacitn
como accién social, la defensa de la libertad, la redefinicién de las relaciones entre
escuela y sociedad. el docente como un intelectual comprometido con un proyec-
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to de translormacion cultural v social, la oreanizacion del curriculo teniendo cn

cuenta la reconstruccion cultural de la experiencia, la escuela como proceso de

indagacidn, de investigacion, abierta a su entorna. Existe una coincidencia genera-
lizada en destacar gue el denominador comiin de todas estas propuestas y de otras
luntas ha sido el haberse planteado una alternativa a la escuela tradicional, desde la

“necesidad v ¢l deseo™ de repensar sus funciones y de reinventar sus pricticas,
Desde otru perspectiva, Ellis y Fouts (1993) presentan un panorama general re-

ferido a Tas innovaciones cumculures sctuales, aungue vilido para el contexto nor-

teamericano, resulta ilustrativo conncerlas dado que han traspasado las fronteras

y s¢ han implementado en diferentes paises. Fstos autores sefalan que el objetivo

de muchas innovaciones ¢n Estados Unidos en la década de los 90 ha sido superar

el descontento hacia la educacion pdblica norteamencuna lo gue ha provocado
uat gvalancha de innovaciones que se van sucediendo como modas y cuda una
s¢ presenta con la esperanza de ser mejor que la anterior. En los iiltimos anos, en
distintos contexios educatvos s¢ han implementado una infinidad de innovaciones
relacionadas y que aparecen bajo distintas denominaciones: educacidn para la paz,
educacion hilingiie, educacion multiculural, educacion ciudaduna, educacion am-

hiental, educacion basada en competencias, escuelas abiertas, escuelas efectivas v

educacidn profesional. Algunas de estas innovaciones se han olvidado, otras con-

nnuan vigentes y otras, 4 su vez, sc reformaron. La tendencia suele ser adoptarlas
como modas 0 por Imposicion exicma.

Entre los principales programas innovadores a los que se refieren estos autores
como mas signmficativos en ¢l dmbito curricular podemos destacar:

- Lenpuaje Total ("Whole language leaming™ ) surgic como respuesta al énfasis
de los programas de lengua basado en lo téenico y por los aportes de las nuevas
teorias de aprendizuje. Esle progruna posee un sustento de base construetivista,
considera el aprendizaje de un modo holisico. Se truty de una llusofiy Je en-
senanza y aprendizaje que propone que tikdos los conceptos lingtiisticos eskin
estrechamente interconectados. La finalidad dltima del programa es que cada
alumno busgue su crecimiento persenal.

- Estilos de Aprendizaje ("Learning styles™): se refiere a propuesias de innova-
cidn en el dmbito de las estralegas de aprendizaje. La ensefianza sz hasa en
preguntas de diferentes niveles de pensamicnto. Se propone partir de un punto
de vista general antes de proceder a lo especifico, permitir el tempo suficiente
para que el alumno procese la informacion, usar ejemplos y actividades direc-
tas, buscar sigmficadns multisensoriales v realizar pricticas espaciales,

- Aprendizaje Cooperativo. constituve una de ks ouls grundes innovaciones de
nuestro tiempo. Los profesores son entrenados durante su formacidn inicial y
permanente en las estrategias y supuestos bisicos del aprendizaje cooperativo,
no s6lo en Estados Unidos sino también en [srael. Nueva Zelanda, Suecia y
Japén. En eswos paises sc cucntan con amplias experiencias que lo desarrollan.
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Esic enfoque se utilizé en todus las materias del curriculo. Ademas se realizaron
gran cantidad de publicaciones, investigaciones y hasta aparecio come un mito
para resolver todos los problemas educativos. Existen diferentes modelos pero
coinciden en un objetivo comiin: que [os estudiantes trabajen juntos v sean res-
ponsables de su propio aprendizaje y el de los demds del grupo.

- Cumriculo Interdisciplinario; Como innovacion tiene la ventaja de lograr una
mavaor colaboracién entre profesores, ua mejor rendimicnto de los estudiantes,
una mayor aplicacidon al mundo real y un desarrollo de habihdudes intelecwales
superiores. Muchas innovacionas se cenlran en la plambivacion de unidiades
inlegradas, Se reconoce gue la imerdisciplinariedad no pueds ser un fin en &
misao, que no todo puede integrarse y no hay que forzar 1os contenidos,

Nus purece importante resaltar la conclusion a la que llegan estos autores en
cuanto a gue es el contexta en el que se desarrolla el proceso innovadar lo que
debe tenerse en cuenta, ya que la vida de la escuela se desenvucive en complejas
condiciones: dos clases no son iguales, los grupos cambian y evolucionun, las con-
cepciones de ensefianza v aprendizaje que sustentan cada proceso son dilerentes,
la comunidad educative influye de diferentes modos. Si bien, Stenhouse (1984
habia anulizudo las barreras y limitaciones que hacen fracasar muchas innova-
ciones®, Ellis v Fours {1993) en el anilisis presentado detectan como principales
factores negativos: el cardcter parcial de muchas reformas afadidas a una matcria
del curriculo y no compatibles con el curriculo como un todo; reformas dirigidas
por profesores de universidad que no tenfan en cuenta lus necesidades de la escuela
piblica. Otro factor esta relacionado con el alejamiento de los profesores de los
procesos de innovacidn por lo que se dificultaba su implementacion. (ira cuestion
negativa se debia a que muchas reformas se dirigian a una elite intelectial mds que
al estudiante promedio.®

En esta misma linea, Bruner (1997:102), considera que o que necesita la ma-
varria de los paises desarrollados y, porgue no atin mads los que pretenden serlo, “no
es sencillamente una renovacion de las habilidades que hacen de un pais un mejor
competidor en los mercados mundiales, sino una renovacién y reconsideracion de
la cultura escolar”. Lo cual implica una serie de cuestiones més complejas. Por
ejemplo, ¢l mismo Bruner destaca que se necesita recuperar al profesorado ya que
desde los procesos de reforma gque se han venido realizando se ha producido un
alejamiento y una alineacion de los mismos en contra de las reformas.

Por cllo, los discursos actuales rescatun ¢l protagonismo del profesorado en los
procesos de desarrollo curricular. Desde esta perspectiva, la clave estd en los pro-
cesos de innovacion desde dentro, desde el interior de las propias escuelas.

Pura Elhott (1993, 2004) los procesos de reforma curricular que han posibili-
tado uny mejors cualitaliva de las pricticas pedagdgicas se basan en concehir la
innovacion curmcular como:
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- Es un proceso iniciada por los profesares en gjercicio para responder a una situa-
vidn préctica y conereta a la que se enfrentan.

- Pame de reconocer que las pricticas curmiculares tradicienales se han deses-
tabilizado o no responden satisfactoriamente a las necesidades v siluaciones
problematicas,

- Las innovaciones suscitan controversias en el grupo purque cuestionun creen-
cias funduamentales sobre la enseflanza, el aprendizaje v la evaluacion.

- Las cuestiones se aclaran, discuten y resuelven en un didloge colegiado y abier-
la.

- Las propuestas de cambios se tratan como hipétesis provisionales gue se anali-
£ian y experimentan en la practica en un contexto de responsahilidad.

- El enfoque es “de abajo amriba™ en relacion con las nornas y estrategias curri-
culares.

Desde esta perspectiva, Elliott (2004) reafirma la contnbucion de la investi-
gacion en la accidn al desarrolla e innovacion curricular porgue considera yue
el profesoado es un agenie de cambio en las situaciones educativas y le ofrece
una alternativa de futuro u los ensefantes, Otras lineas de indagacidn como las de
Cochran-Smith y Lytle (2002), Lieberman (2002) en las gue argumentan sobre
¢l conocimiento local generado por los propios profesores, destacando la inves-
tigacién del profesorado como una estrategia fundamental para logrur ¢l cambio
educativo.

No hay reforma educativa sin la participacion activa v honesta del profesorado
v los esludiuntes implicados en los propios procesas de cambio. Se requiere la
presenciy de “un profesor deseando dar v compartir ayuda, confortar v andamiar,
v preparado para hacerlo: (..) porgue son los agenies del cambio en dltima instan-
cia” (Bruner, 1997:102).

Randi y Corno (2000) han realizado una completa recopilacidn de los esmdios e
investigaciones sobre la innovacidn educaliva v los profesores como innovadores.
Segun estas autoras, durante mucho tiempo las investigaciones han cseado centra-
das en ¢l cambio de la educacién y en cdma cumplimentarlo y se han olvidado de
preguntar & lus docentes sobre sus perspectivas perdiendo la oportunidad de apren-
der de los profesores. Son cllos fos que en bisqueda de respuestas a las simacianes
cambianies de sus anlas ransforman lus escuclas v las practicas educativas.

En estu misma linca abogan diversos estudios e investigaciones que revelan que
el éxito de muchas innovaciones, ademds de cumplir con 1o que indica Elliott de
aunar el desarrollo cumricular con el desarrollo prefesional y 1a mejora de los pro-
cesos curriculares, se encuentra en la implicacidn y compromiso de los docentes
quc trabajan en las escuelas para hacer realidad esas pricticas innovadoras, Se trata
de “una implicacién en primera persana, individual por tanto, pero que se sostiene
en la relacion con lus compaieras v los comparieros del centro, y también con los
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de otras escuclas... de parucipar en ia rransformacidn de la escuela desde dentro™
(Blanco, 2005: 374)

En este sentido, para evitar la confusién de que no importan las condiciones y
las cstructuras, los apoyos y ¢l contexto ni se trata de dejar librada las innovacio-
nes ul compromso del profesorado, €5 que consideramos gue la idea de provecio
curticular, en su sentido de inucabado. de proyeccidn, y comoe modo de traspasar
el compromiso individual, sigue siendo una alternativa que permite partir del saher
experiencial de los docentes y del reconocimiento de su profesionalidad. Par ello,
reconocemos ¢l potencial innovader de los proyeetos curriculares como estrategia
de renovacion v cambio en el desarrollo cumecular

Los proyectos curriculares se plantearon en distintos contextos educatives y
propuestus de reformas, especialmente desde la tradicion britinica ¥ desde ung
concepeon de desarrollo curricular como investigaciion, como un espacio para la
innovacion v la profesionalizacion de los docentes. ;Pero en qué sentido pueden
considerarse los proyectos curriculares como una estrategia de innovacidn? La res-
pucsta estard iniimamente relacionada con la concepcidn que subyace a la forma
de entender los proyectos curriculares v u los supuestos desde los gue se plantee su
elaboracion v desurrollo.

En muchas reformus educativas, los Provectos Curniculares, mds que serunacs-
trulegia ue posibiliten la sutonomia v ¢l cumbio en las practicas, se han concebido
coma una forma de concretar v desarrollar presenperones reguladas, prescripeio-
nes que no shlo determinan las finalidades de la educacion, la propia concepeion
de lo que se debe entender por educacion y coneretamente por aprendizaje; sino
tambign los objetivos de cada una de las etapas y dreas de conocimiento, los blo-
ques de contenido, las orientaciones metodoldgicas v los criterios de evaluacion.
Este (ue el caso, de la concrecion de los proyectos cumiculares de la Ley Orginica
del Sistema Educativo (1990} en Espaiia®. En el caso de Chile, las orientaciones
curriculares para cada sectar de aprendizaje elaboradas por el Ministerio de Fiuca-
cidn, han sido tomados, en la mavorfa de las casos como “1a” forma de desarrollar
el curriculo, siendo escasos los establecimientos educacionales que han desarro-
llados sus propios planes y programas cducativos (PONTIFICIA UNIVERSIDAD
CATOLICA DE VALPARAISO-INSTITUTO DE HISTORIA, 2005).

Desde esta concepeidn, no se favorecen muchas posibilidades para un desarro-
lo curmieular abierto y fexible, sino méds bien se trata de la concrecion y adaptacion
de lo presento conforme a la 16gicu establecida. Por ¢l contrurio no pensumos gue
porque existan prescripciones no pueda haber desarrollo curricular, sine que éstas
deberian establecer un marco general en el qué moverse, un marco que garantice
la igualdad de oportunidades y el deracho a la educacidn, pero que no determine la
estructura, los componentes y las relaciones que se establecen entre ellos,

Fl desarrolio curricular, asi enlendido, sigue alrapado en ung concepeiin ins-
trumental y tecnoldgica. A los centros educativos, a los equipos de profesares se
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les pide que tomen decisiones pero en el marco de la adaplacion de unos pardme-
tros ya definidos, de una concepcién de ensenanza y aprendizaje que impregna
Wwdo ¢l currfculo. Los Proyectos Curriculares se perciben sélo como concrecion
y adaptacion v cse ¢s ¢l margen de autonomia que se le concede a los profesares
¥ justamente esa es la funcion gue se le asigna a los Proyectos: “los proyectos
curriculares consagran la autonomia que permita adoptar las decisiones capaces
de llevar a cabo una enseflanza adapativa, esto es, una ensefianza que constituya
una respucsta gjustada a las necesidades de los diversos alumnos {(Solé, 1994:22),
¢Esto estimula la eluborucion de Proyectos Curriculares innovadores o simplemen-
te “adaptadores”™? ;Pueden los profesores cuestionar ¢l curticulo oficial, pucden
concebir el sentido de escuela y lo que debe ensenar, desde olros supuestos? (El
prolesorado puede proponer otros modos de pensar, reflexionar, o solo modos de
hacer pere dentro de un pensamicnio convergente?

Es decir, seguimos en un modo de concebir al profesorado como fieles adap-
tadores de las reformus, como indicaban Randi y Como (2000) en los estudios
dominantes de la implementacion y desarrollo de las innovaciones curriculares.

Es pecesurio rellexionar sobre las relaciones entre las estratepias de desarrollo
curricular ¥ la innovacion. En la conceperon de los proyectos curriculares desde un
punto de vista burocritico ¢ instrumental, la estralegia de desarrollo es de urriba
hacia abajo, los profesores tienen que aplicar lo disefado, en esle caso con -
gen de autonomia para la adaptacion. Los proyectos curriculares con la regulacidn
especilica para su claboracién y ¢n un plazo determinado son una imposicién que
EEUErL pucy COMpromiso porque no se percibe como una necesidad surgida de
lns propies docentes, y en el caso que nos ocupa, con pocas pusibilidades para la
renovacion pedagdgica. Mis bien se resalta el producto, el documento final, y no
el proceso como medio de formacion e innovacidn. Comn decia Stenhouse (1984)
lus escuclas neeesitan desarrollarse como comunidades en lugar de en manos de
relonmadores, y L clave de ese desarrollo €5 una maduracidn en el arte de la ense-
franza de los miembros del pecsonal docente.

En lv que alafic a los Proyectos, si s¢ viven como imposicidn, como documento
y producto, resulta muy difici que puedan perumbir esa maduracién, ese dmbito de
pensamiento v reflexion.

Para que los Proyectos pucdan ser un espacio de experimentacion, de renova-
citn e mnovacion curricular, tienen que ser concebidos como mpdlesis de trabajo,
coma investipacitn, como respuesta a los problemas educativos planteados y ex-
phicitados, como una estrategia para profundizar la resolucién de dichos proble-
mas®. Las innovaciones generadas por el profesorado son respuestas inmediatas
ul conjunto complejo de circunstancias en las que trabajan. “Las exigencias inme-
diatas del aula no pueden esperar a la politica y 2 la investigacidn para desarroliar
soluciones” (Rand: y Corno, 2000:228).

Contrerus (1994:37) considera que para que los proyectos puedan ser espacios
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de experumentacion deberian contemplar los siguientes aspectos:

- Expresar la naluraleza del problema educativo que s& quiere abordar y la hipd-
tesis de acluacidn con la que se gquiere experimentar. Ello supone expresar no
resultados de aprendizaje sino formas basicas de actuacidn del profesor.

- Expresar principios de actuacion yue indiquen la ldgica con la que hay que
acluar y que son la guin para que el profesor rija su actuacion y experimente al
huscar la forma de traducirlos en actuaciones concretas.

- Ofrecer selecciones de conociniento, materiales y modos de actividad formu-
ladas como problemadticos,

- Propurcionar ideas para la indagacidn, cuestionamiento y reformulacidn tanta
de la prictica en la que uno estd participando como de la propia propucsta cu-
rricular.

A pesar de que muchos de estos aspectos estdn ausentes en las escuelas, mu-
chos docentes reconocen que €s necesario recuperar la tlusitn del cambiv, gue es
importante recuperar ¢l espiritu de compromise v de reflexion y gue habria que
retomar la ilusion pura trunslformar 1a escuela que se encuentra ann atrapada por la
ercia y la tradicion. Un modo de enfrentar ese reto, segiin lo manifiestan algunos
docentes en Cuadernos de Pedagogia (2001, es a través de la propuesta de nue-
vas proyectos, gue sean vdlidos y coherentes, gue propongan nucvos conlenidos
que impliguen & los estudiantes y sean capaccs de salirse de 1o establecido, de los
programas que encorsetan v de los libros de lextos que mandan en las escuelas. Se
necesitun proyectos gue estén conectados con la realidad y se asnman por todos los
sgentes educativos como relos v posibilidades de ransformacidn.

Como hemos indicado antes la cluve estd en gue el desarrollo curricular permita
la traduccion de una serie de principios de procedimiento que expliciten los valores
educativos para convertir el curriculo en accion. Principios que gufen y oricnten
un proyecto que s¢ concrete en una prdctica innovadora, Tomamos prestados al-
punos de los principios que Gimeno (2005:121-122) sugiere como su particular
vardemécim y que podrian orientar los proyecios curriculares como estrategia in-
novadora:

- Aprovechar las variadas fucntes de informacidn, cultura y estudio que ofrece la
socicdad del conocimiento.

- Considerar la vida cotidiana y los recursos del medio cercano pura relacionar
la experiencia del sujcto con los aprendizajes escolares sin caer en localismos
uhcortos.

- QOrganizar plobalizadamente los contenidos en unidades complejus que exijan
la coordinacién de profesores v lu docencia en eguipo.

- Estimular v ejercitar las variadas formas de expresion en las realizacion o tra-
bajos de los alumnaos.
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- Buscar v prumover molivaciones permanentes hacia el aprendizaje y las acti-
tudes positivas hacia la cultura como forma de ensefiar a aprender y a querer
aprender.

Ejercitur virtudes sociales como tolerancia, coaperacion, ayuda,

- Culdvar hdbitos intelectuales como aperturu, contruste, provisionalidad.
- Atencidn a necesidades de compensacion inmediata y estrategias de vigilancia
continus.
Atender estos principios de manera explicita, consensuada ¥ comprometida.
que en un proyecto que se convierta en ace10n nos abre vias alternativas para asu-
mir unas pricticas peduggicas coherentes con la mmovacion.

CONCLUSION

Hemos aprendido que se resiste quien no quiere ¢l camhio porque conlleva un
esfuerzo adicional de puesta al dia en cuestiones diddcticas y cientificas, sc resiste
quicn no ¢st acostumbrado 4 trabajar en equipo, quien se siente amenazado por
los cumbios, quien se confonms con lu situxeion gue le viene dada, se resiste quien
ey incapuz de cambiar sus hdbitos y seguridad, quien ve en peligro privilegios y
derechos adquiridos. Y también quien animadoe por el Proyecto no encuentra ni
medios ni apoyos quien desconfia de tanta promesa cuando comprugba que las
condiciones no se cumplen (Alvarez Méndez, 2001).

El Cambio Educativo, tal comao lo entendemos aqui, con o sin Reforma, e in-
cluso contra las reformas, requiere acciongs y convicciones mds profundas, tan
profundas que sc hace necesario reinventar la escuela, cambios tul vez menos per-
cepubles que los mernmente admimstrativos y normabtivos © los gue tenen gue
ver con aspectas de orzanizacion en el nivel macro, que tienen que ver con las
actitudes y las pricticas hahituales de los profesores, pero también con su dispo-
sicidn para compromelerse con las exigencias que s¢ derivan del mismo cambio
5in que s¢an vistas como amenazas ¥ con los medios neccsarios. Y va vimos Lanto
desde la teoria como desde la expeniencia prictica gue ¢l éxito de una mnovacian
pasa por la pacticipacitn real y el compromisa de quienes la llevan a cabo, coma
mencionaba Bruner (1997) de la participacidn de los propios agentes de cambio
que son los profesores.

Por ello, es importants que tomemos conciencia de lo que las Reforma Edo-
cativas implican. de nuestro papel v compromiso, ¥ también de nuestro apoyo, no
para quedarnes en la denuncia de 1o gue no sirve, ni pard SUMAMOS 4 unas criticas
que en vez de construir destruyen las intcnciones por ¢l progreso y ¢l desarrollo.
Lo [undamental es avamear en el camino marcado, en las lineas acordadas, en la
bisgueda de esos ideales de justicia, equidad y solidaridad, pero de ningin modo
desandar el camino e ir hacia atrds.

La innovacion tiene mids posibilidades de desarrollarse s1 s¢ ennguece con el
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intercambin ¥y la cooperacién no solo de profesores sino tambicn de otros agenles
que apoyen, asesoren ¥y estimulen ¢l cambio. Se requicre un clima instilocioial
adecuado, de confianza, de solidaridad y apertura como tmnbién de una actitud de
vigilancia, de reflexion v didlogo que permita integrar la evaluacion continua. Lo
yue nos lleva a cancluir que no sdlo basta con la innovacidn o el cambio centrado
en la escuela sino que se trata de penetrar en esa cultura existente en la escuela,
inda innovacion debe penetrar en la cultura si guicre producir cambios sustanlivos,
( Darling-Hamond, 2001; Bever y Liston, 2001; Goodson, 2000).

La calidad de los procesos educativos no s¢ altera ni mejora si los profesores
y estudianics no se sicnlen implicados, en un cambio radical. en un proceso de
basqueda v experimentacion reflexiva de alternativas a la cultura escolar en la que
viven (Fullan, 2004 Rudduck, 1994; Pérez Gomez, 1599, Bruncr, 1997; Goodson,
2000). En este sentido, Rudduck (1994:387) sciiala que “los cambios han tendido
a subestimar ¢l poder de la cultura de la escucla v del aula para adaplar, aceptar
y rechuzar innovaciones yue entran en conflicto con las estructuras y valores do-
minantes en la cultura escolar”. Esta autora  ha sistematizado unas conclusiones
sobre lo que se ha aprendido sobre el proceso de cambio, pucsto que compartimos
dicha aprendizaje en los procesos de innovacion v de las relormas que han vemdo
desarrollando en nuestros pafses, mencionamos algunas de estis ideas:

a) Bsperar alain pradn de resistencia al cambio: surgen mecanismoes de defensa
propios de sistemas complejos. Efeciuar cambios en las escuclus implica cumn-
biar su cultura,

b] No se puede comenzar por el principio, es decir, no se puede establecer un va-
cio provisional para deshacernos del orden antiguo. 5¢ manticnen [uncionando
las estructuras presentes 4 la vez que se planifica un cambio para el luluro,

¢) Es necesanio preocupamos por el significado del cambio, lo que supone tener
en cuenta a los estudiantes que pueden convertirse en una fuerza conservadora
si no participan en el procesa de cambio.

d) ‘lener presente las cuestiones de poder,

Sabre este dltimo punto, Rudduck indica que no cxasten inlerprelaciones uni-
voeas sobre lo que debe interpretarse por poder, pero que ella se decanta por el
cambio de las reluciones de poder dando prioridad a profesores v a estudiantes.
Lo que leva nuevamente al debate abierto de la autonomia y a la necesidad del
compromiso con el cambio que se logra si sienten que tenen poder sobre cllo. Pa-
recen oportunas las recomendaciones de Lesourne (1993:336), cuando sefiala que
la administracion debe aprender a dirigir el cambio, a observar las innovaciones, a
suscitar experiencias. a analizar sus condiciones de €xilo, 4 aporiar su apoyo y a su
difusion, evitundo cuidadosamente el exceso de rapider que términa en confusion
y lu exagerada lentitud, que al final concluye en la sofocacidn. “No se debe olvi-
dur jamds que lo importante es el cambio, no los metros cnadrados de aulas, ni las
horas de ensefianza, ni el detalle de los programas, ni tampoee los créding, sino
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las personus y lu relacion cntre las mismas. Y que toda evolucion en esle (erreno
demanda tiempo”,

Pero debemos limitarnos a dejar pasar el tiempo o convertir ese liempo en
aprendizije, en un Bempo en que nos apropiemos de las innovaciones, en una pa-
labra, que nos invalucremos en transformar nuestras propias pricticas curriculares,
lo que supone que nos involucremos en un debate educative que sea fecundo v
pucda hacerse realidad en toda la culiira de la escuela,

Contamas con la experiencia y el (rabajo de innumerables investipadores v eva-
luadores sobre el cambio curricular, todos ellos nos han ido mostrando las debili-
dudes y dificultades para que el camhio se produzea, para que se haga realidad el
potencial educativo de las propuestas curriculares. Muchas experiencias, estudios
de casns. evaluaciones presentan un panorama a veces muy desalentador, a la ves
que nos muestran que necesilamos conslancia y paciencia, pero las palabras de
Simons (1999:258) pueden resultar alentadoras y podriamos asumirlas como un
desafio: “no huy necesidad de ser derrotista ante las evidentes limitaciones gue pe-
san sobre los cambios educativos significativos. Desde mi punto de vista, tampoco
tiene sentida contentarse con una funcion de mejora que se limite a suavizar las du-
ras realidades de la experiencia escolar de alumnos y profesores. Debemos sepuir
adelante en la reinterpretacidn del problema de hacer que las escuelus lleguen a ser
educativas husty gue (cngamos una teoria suficiente de la accion y la inencion gue
sea capas de movilizar a todos los niveles de la sociedad”
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Heltrin (1994-37%9) llama la atencidn sobre los determinantes curriculares que afectan al
cambio ¥ que modifican la estnetura profunda del currizulo. Estos estin constituidos por
factores politicos, econdmicos y sociales, lo que explica por gué es imposible tener una es-
cuela distinta de la sociedad gue tenemos y o la vez porque resulta una ingenuidad que desde
la accidn cscolar pueda cambiarse por completo la socsedad.

Enire Jas limitaciones o barreras para el cambio seimls: |a escosez de recurses, las fuenes
presiones sobre el profesor, la opinidn de los padres y la sociedad, problemas internos: el
control, la mayoria de [as innovaciones ponen en peligro el contral y el orden, la amenien que
supone para i identadad del profesor y las cargas que le impone (Stenhnuse, 1984:222),

Came gjemplo supersdor de estos Iracasos cstos aulores mencionan el Proyecto 2061: SCIEN-
CE FOR ALL AMERICANS bujo la responsabilidad de la National Science Foundatinn
con el propsite de producir modelos curriculares en el Area de la Ciencia desde preescolar
hasta el grado doce. En este Proyecto trahajan en equipo especialistas en curriculo, tedri-
cos de aprendizaje. cientificos v profesores que buscan superar la insatisfaccién en cémo
se ha ensefiado tradicionalmente la ciencia: un cuerpo rigide de hechos, teorfas v reglas a
memorizar mis gue una forma de ensefiar la ciencia como un fendmene nawral y corcano a
los csmdiantes. Este proyecto considera que es necesario incluir una perspectiva histdrica v
ilusdifica de Ju ciencia, considerarla como un proceso activo que incluye nto dimensiones
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cognitivas como manuales ¥ desarmllar ln comprension de los estudisnies como un proceso
activo. Similares objetivos comparien programas de refonma en olmos paises como Canadi
(Science, Techonology and Sociewv); Australia (Curriculum Corporation); Reino Unido | Be-
yond 20000 v Holanda (Science for Public understanding) (Driel, van; Beijaard y Verloop,
2011},

Existen mnphas referencizs que analizan como los proyectos curriculares se convirticron en
uil seguimiento @ una preseripeidn curmicular y perdieron su sentido originario mds cercano
al curmicalum como proceso (Martiney Bonalé, 1994: Escudero Mufloz, 1996).

Son ieresantes los apories gpue se resdivaron desile 1 L.'i',!-l'll_‘[‘:p-l_'i,lfl-‘l] delacnsefanza como ane,
cspecialmente en referencia a la innovacion. Asi Eisner concibe la ensefiana conu proceso
abicno, creativo e incierto, por tanto, los profesores deben actuar deun mode innovadeon prara
hacer frente a esc ambiente complejo e impredecible del aula.

Upimones recogidas de Civantos, MNavarro, Ramos v Sante Maria por Cuadernos de Pedagogia
UL 515K,
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TEORIA Y PRACTICA DEL SISTEMA MODULAR
EN LA UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA,
UNIDAD XOCHIMILCO

HARTA ISABEL ARBESU GARCIA
VICTOR MANUEL ORTEGA ESPARZA
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PATRICIA EHRLICH

RESUMEN

En Ja pnimera parte de este wrabajo presentamos un panorama general de 1a Universidad Autdnoma
Metropoliana (VAM) v se revisan algones paricularidades de una de sus cuawo planteles, la
Unidad Xochiuleo. Bunbién se exponen los fundamemos concepruales del innovador método de
cnsehanea-aprendizage insbimdo en cswm afbima: el sistema modular, modelo educativo diferente al
de las otras tres unidades de la institucion. En la segunda parle se descnhe r:}mlr.mm'.mdumcme_
a través del caso especifico de un programa de la heenciamtiur en comumeneion social, cdmo
adquiere concrecion en el auli este modelo educative basadoen la solucion de problemas a partir
de objetos de ransformacidn. Algunos testimonios de estudiantes nos revela también 1a manera
en que las sujctos mismos de este méuodo pedagdgico viven la experiencia en ¢l aula.

PPalabras clave: sistema modular, objeto de transformacidn, problema eje.
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THEORY AND PRACTICE OF THE MODULAR PROGRAM
IN THE UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA CAMPUS XOCHIMILCO

ABSTRACT

In the first part of this paper we present an overview of the Universidad Autdnoma Mcwopoli-
tana {Autoncmeus Meropolitan University ), and a review of some paniculars concerning onc
of s four campuses, the Xechimilee Unil. We also explore the concepiual foundations af the
innovative method of teaching implemenied wn the laler: the Modular Progsi, s educatwonal
maosdel tha is differem from the ones spplied in the other thoee compuses, o the secomd par, a
detailed deseriprion 15 mde of bow (s educsteml moded, based o0 e selulion of problems
through “Ohjects of Knowledpe”. takes form in the classroom, A study program in the Social
Comnunication major is used as 2 case-study 10 illustrate the details of the model. Student’s 1cs-
timonies are also included, in order 10 depict how thig pedagogic method is actuglly experienced
in the classroom by the subjects themselves.

Key words: ioddular prozram, object of knowledge, man problem.

LA UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA

LOS INICIOS

[La Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) es la segunda universidad pabli-
¢a mas imperante en la Kepibhica Mexicana'. Sc cred hace 52 afios por diversas
razones, entre otras, para solucionar la demanda de ingreso a la educacion superior
ya que la poblacion estudianl de los afos setenl, y i que se esperaba para los
ochenta, rebasaba la capacidad de ingreso que tenian las dos iinicas instituciones
piiblicas de educacién superior que existian en anuel entonces en la Ciudad de
México: La Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), y ¢l Instituto
Politécnico Nacional (IPNY.

Con la creacidn de la UAM se buscaba construir una nueva universidad que
superara las formas de organizacién académicas v administrativas vigentes hastu
la fecha. y que permiticra una mayor vinculacion de éstu con las necesidudes de
lu sociedad. Asinmsino, ciertos sectores del medio educativo, pensaban que con la
inauguracion de una nueva institucion se le restaria peso politico a la UNAM y al
IPN después de los movimientos estudiamiles de 1968 y 1971 (De Garay, 2004),

Desde su fundacion en 1974, 1a UAM se constituye por tres planteles o unidades:
Azrcapotzaleo, ztapalapa y Xochimilco. En septiembre del 2003, se crea la cuarta
unidad: Cuajimalpa. Cada uno de estos campus es independiente ¢n s{ mismo y tiene
un rector propio. A la vez, 10s cuatro exidn dirigidos por un rector general.

A continuacidn se sefialan las principales innovaciones que en materia organi-
zativa y académica implementa la UAM en su conmjunto.

Mudelo depariumental
Este surge como un modelo diferente a los existentes en las Instituciones de Edu-
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cacidn Supener (IES). es decir, en lugar de organizarse por escuelas y facultades,
st nlegra por divisiones, depuriamentos y dreas de investigacion, lo gue penmite
yue se realicen de forma anmOmica las lubores de docencia, investigacion, difusién
y preservacion de la cultura. También [acilits lr integracion de grupos muoludiscipli-
narios de investigacidn que ahorden problemas complejos (Universidad Autdnoma
Metropoliana, 1995).

|as divisiones estdn conformadas por departamentos y dreas de investigacidn, su
proposito es desarrollar los planes y programas de estudios y tamhién los prayectos
de investigacion, Los departamentos son la organizacidn bdsica de la universidad y
estin constiluidos por diversas dreas de imvestigacion. También apoyan la unpariicion
de los programas de licenciatura y de postgrado que forman parte de la divisidn y
coordinan v apoyvan los proyectos de investigacion especificos a través de las dreas
de mvesugacion.

LCstas dlimas, constituyen la oreanizacion académica fundamental que existe en
cada departamento. En ellas se llevan a cabo programas v provectos de investigacion
enunao varias especialidades. Uno de los propdsitos de ¢sta organizacion académica
es favorecer la blsqueda de interdisciplinariedad que caracteriza a la UAM.

Fipura de docente-tnvestizador

Los planteamientos anteriores dieron pie a4 que se creara la figura de docente-in-
vestigador, con ella se buscd integrar y formalizar ambas actividades en un mismo
sujetn. Se pretendia que la investigacidon no sg¢ diera como una actividad aislada,
sina que retroalimentara el proceso de ensefianza-aprendizaje, de 1al forma que los
estudianics sc enriguecicran con los conocimicntos generudos por los proyecilos de
sus docenles y en algunos cuses los estudiunles pudieran ntegrarse 4 la produceion
de nuevos conocimientos.

Planra académica

Para poder lograr que ¢l modelo de la UAM funcionuara chcazmente sc contralo
una planta académica formada, ¢n su mayoria, por profesores de temmpo completo,
a diferencia de lo que ocurre, hasta la fecha, en la mayor parte de las instituciones
de educacion superior mexicanas.

De acuerdo con las cifras oficiales, durante 1974 la instilucion contratd a 6060
profesores, de los cuales el 85% eran de tiempo completo (JAM, 1989). Fn la
actualidad la UAM cuenta con una planta académica de 3.700 profesores-investi-
radores de los cuales 86% laboran en la universidad de tiempo completo, ¢l 8% de
medio tiempo y el 6% wrabaja por horas. La gran mayoria ha alcanzado la categoriu
de titular. Ademds el 70% de los académicos de la UAM cuentan con estudios de
postgrado (UAM, 2006).

La existencia de una planta académica fundamentalmente de tiempo completo
permite gue los alumnos cuenten con ¢l apoyo de sus docentes fuera de las aulas.
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De Garay (2004) sefiala que ¢l 855 de los alumnos de la UAM afirman gue reci-
ben regulurmente asesoria de sus prolesores fuera del avla. Porcentaje que supera
el promedio nacionz!, ya que en el caso de las universidades piiblicas del pais la
cifra promedio es de 68.9%, mientras que en las privadas es de 66.5% (De Garay,
2001).

Sistema rimestral, tronee comin, nueva modalidad de secvicin sovial v de tila
Cron

El curriculum de las licenciaturas se organiza, husta la fecha, en trimestres. Esta
orgunizacion permte una dindmica educativa mis intensa. también ayuda a evitar
que los estudiantes pierdan contacto con la universidad durante largos periodos,

El disenu curricular se ssiructura partiendo de va tronco comiin con materias
afines acadadivizion. La Unidad Xochimileo, ademds de contar con Ironcos comunes
divisionales, tiene la paculiaridad de tener un ronco interdivisional, ¢l eual cursan
todos los estudiantes de nuevo ingrese sin importar [a liceneiatura  la que aspiren,
ey decir, estudiantes de cada una de las 18 licenciaturas que ofiece esta Unidad. Fsre
wonco lo imparten profesores de las tres divisiones que conforman el plantel

En cada uno de los campus el servicio social puede realizarse mentras los s
diantes estan cwrsando su licenciatua, mientras que en la mavoria de las institociones
de cducacidn superior mexicanas, éste se puede realizar s6lo al terminar la carrera.
Con esta medida, s¢ pretende gue los jévenés lengan conlaclo con su campo profc-
stomal antes de lenminar sus estudios v pucdan adquirir mavor concicncia social,

Fn la lJAM, a diferencia de gran parte de las TES mexicanas publicas v privadas,
los jovenes notienen que titularse después de terminar su licenciatura. ya que durante
los tres ditimos wimestres de su licenciatura realizan un trabajo de investigacion
cquivilente ¢ una tesis profesional. Con ello se pretende evitar Ta liguia del eteuo
pasane,

L extructura de gobierno

En virtud de que la conduccion de esta serie de innovaciongs presenta cierta com-
plejidad. la UAM cuenta con instancias de zestion y toma de decisiones represen-
tadas por dreanos colegiados, Greanas personales, instancias de apoyo académico
y de apoyo admunistrativo. En la designacton de todas ellas pueden participur todos
los miembros de la institucion: autondades, prolesores, persoual administrative y
estudiantes. Este modelo de organizacion y ejercicio del gobierna universitario era
diferente, al menos en su creacidn, al de las otras [ES en donde los alumnos, por
ejemplo, no tenian voz ni voto (De Garay, 2004},

El sistema modular de Xochimilco
Fl campus Xochimilco se ubica al sur de la ciudad. Esta zona, ademds de presentar
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un noteble crecimiento urbano, es en la que se concentra buena parte de la poblacion
universitaria de la ciudad. Cuenta con un rector y tres divisiones (el equivalents
a las facultades en los sisternas tradicionales): Clencias Sociales y Humanidades,
Ciencias Bioldgicas y de 1a Salud y Ciencias v Antes para el Diseiio, Algunas de
las carrcras que ofrece son: medicina humana y velerinaria, estomatologia, enfer-
merid, agronomia, nutricidn, psicologia, comunicacidn social, arquitectura, diseio
indusirial, planeacion territorial, enlre olras mas.

Pesde sus inicios la Unidad Xochimilco de la UAM, se propusa lograr una vin-
cubiwion de la wmversidad con los problemas que atafien 4 la sociedad por medio
de una nueva formu de ensenar y de aprender, La génesis v suslento ledrico Jde esla
propuesta se encuentra en el Documentoe Xechimileo (LIAM-X, 1992), rexto funda-
cwnal gue planica una ruptury coneeptual con ¢l paradigma cldsico, basado en la
ensenanza por disciphoas, en el cual los eswediantes aprenden a través de marcrias
aisladas v adgquieren Ins conocimientos de mansrs acamulativa, $in comprender,
la mayorfa de las veces, la relacitn que existe entre |as distintas asignaturas, ni la
aplicacion integral de éstas a un probiema de la realidad vinculado con zu practica
profesional.

Como aliernativa, el Documento Xochimileo propone un modelo educativo
denominado sistemy modular, método de ensenianza basade en ¢ plantcamicnto ¥y
solucion de problemas de la realidad, el cual conlinga vigente busta la fecha.

El sistema modular vincula la ensefianza con los problemas sociales por medio
de un procese de ensefiunza-aprendizaje cuya premisa s la transformacion de la
realidid y en el cual se abordan simultaneamente la produceion, transmision y
aplicacian de los conocimientos. Esto a través de una estrategia pedagégica que
permite pasar de un paradigma educativo estructurado a partir de materias, a uno
gue purte de objetos de ransformacién (UAM-X, 1994)

il ahjete de transformacion es un fendmeno de la realidad social o natural que
puede ser investigado v que se toma como objeto de estudio para la formacién v
el sprendizaje de una determinada préctica protcsional. Se le define como “'un
enunciado sintético de lu realidud que por sus caracteristicas de vigenceia, relevan-
cia v pertinencia, ha sido incorporado al proceso de ensenanza-aprendizaje para el
desarrollo de un perfil profesional previamente establecido” (Velasco, Rodrizuez,
Guevara, 1982; p. 200.

Fsta nueva forma de concebir la ensenanza requiere que los cursos se organicen
por medio de mddulos (unidades de ensefunza-aprendizaje (1JEAS) autosuficientes)
guc inicgran simultineamente docencia, investigacidn v servicio, este iltimo se
enticnde como un servicio a la comunidad,

El objeto de transformacidn es el elemento clave a partir del cual se construyen
los madulos con contenidos de tipo interdiscipbinario. los cuales se van desarrollande
durante ¢l trimestre, mientras sc realiza paralelamente un trabajo de investigacidn
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por parte de los estudiantes coordinado por el docente. De csta manera s¢ vincula
Ia teoria y la practica (Arbesa, 2006),

Con ¢l propdsito de aplicar los contenidos interdisciplinarios del médulo a un
fenémeno de la reshidad, se planiea un problema eje, el cual da concrecion y limites
espacio-temporales al objeto de transformacion, Es muy importante la determinacion
y formulacidén del problema eje porque de esto depende la direccién que llevarin
los contenidos curriculares y el propio proceso de investigacidn trimestral.

Fn snma. el provecto educativo de Xochimilco se fundamenta en una organiza-
cién interdisciplinaria de la ensefianza v de la investigacion, lo que supone vincular
la docencia, la investigacion v ¢l servicio como partés de un mismo proceso de
enseianzu-aprendizae; su diseno cumcalar s¢ cstructura mediante un objeto de
transformacion que permite incluir contenidos de cardcter interdisciplinario y uti-
lizar, a partir del planteamiento del problema eje. a la investigacion como métado
y cstratcgia pedagdgica.

Metadolneia educativa

Bl Dacwmento Xochiniléo hace explicito en todo su discurso que la educacion
madular pretende formar a jovenes que tengan una capacidad critica ¥ una actitud
creativa. Es deceir, argumenta que se busca cambiar ¢l rol del estudiante tradicional
gue s¢ coneibe como un sujeto pasivo receptor de la informacion, por el de un su-
Jeto activo que. ademas de recibir la informacion, la elabora v es capaz de aplicarla
desde el primer modulo. Es esencial la “Tormacion de un estudiante gue oriente su
propia formacién, al intervenir en el proceso de la trunsformacion de la realidad”™
(UAM-X, 1994: p. 8).

En otras palabras, en el sisteni modular se busca [ormar o un sujeto que participe
activamente en su formacion, que sea responsable de su aprendizaje y sea capaz de
trabajar con métodos participativos, por medio de un trabajo grupal, en equipo y
realizando un proyecto de investizacion trimestral.

El mérodo modular pretende que los estudiantes vayan construyendo su propio
aprendizaje a wavés de diversas situaciones educativas, en las cuales el maestro
interviene como coordimador, actuando en ¢l momento en que se necesite proble-
matizar el contenido, con la intencidn de guiar a los alumnos ¢n sU propio proceso
de comstrucaion de conocimienio.

Puru Rojus (1992) y Reyes Mir (1994), cn el sistema modular 1a investigacidn se
concibe como un método de ensciianza on ¢l que ¢s posible combinar weorfa y prictica,
ademas de introdocir a los estudiantes en 1a logica del pensamiento cientifico, ayudin-
dolos a desarrollar una actividad intelectual compleja que implica la puesta en marcha
de todas sus capacidades para construir, reconstruir o elegir formas de representar
la realidad, de explicarla en términos de causas v efectos. Esto constituye la base de
ia tormacidn de los futures profesionisias que pretende crear la UAM-Xochimilen.
Por ello se busca gue la investigacion sea ¢l ¢je de la formacidn medular.
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En Xochimilceo, 1a ensefianza requiers una actitud diferente por parte del pro-
fesor (UAM-Xochimileo, 1985, 1991, 1998, 1999; Mureddu, 1987, Padilla, 1993;
Rodriguez, 1996, Arbesd, 2006), yva que éste debe fungir como un coordinader del
proceso de ensenansu-aprendizaje, Proceso en el que se aborden simultdncamente
la produccidn. la ransmisidn v la aplicacion de conocimientos a ung realidad con-
cretd, a través de un madulo v de su objeto de transformacion. Esto permile que
el docente y los estudiantes conozean, discutan y experimenten, por ellos mismos.
los diversos elementos gue intervienen on la conswruccion y transmisién del cono-
cimiento; fomentando una relacion educativa denvada de fa interaceién conjunta
entre el profesor v los alumnos.

Enel documento del Primer Congreso sobre las Bases Conceptuales de la UAM-
Xechimilco (1984)°, se define 2 la docencia como una serie de actividades

-..relacionadas con la formucion profesional (...), ya gue en esta Unidad
el proceso de ensefianza-aprendizaje implica actividades docentes, de
investgacion y de servicin. Por esta razdn, cada vez que se use el término
“docencia”, ya sca que se califique o no de “modular”, implica no solamen-
le actividudes de aula, sino tambicn de investigacién modular o formariva
y de servicio modular o formatvo (UAM-X. 1984: p. 46),

Este dovumento considera también que la educacion modular debe estar orien-
Lacla @ la formacion mids gue a la informacidn del educando; dirigida por medio de
una metodologia educativa activa v problematizadora, ¥ una participacion conjunta
entre el educando y el educador

Este seria un proceso penmunente de aprendizaje en el que el profesor no
fuera mds que una persona que posee nis informacion cormo consee uencia
misma de su inmersion en la actividad de ensenanza e investigacion, Seria
esta inmersion €l conducto por el cual ¢l docente puede transformarse
de dnico agente uctivo en ¢l csquema de cducacion radicional, al de
copacticipe, en el esquema de educacion problematizadora, al facilitar la
transformacion de L relacion enajenante entre educando y educador. |... |
La interaccidin entre éstos s el factor bisico del éxito del méodo modulur
cuya base es el trabajo calectivo (UAM-X, 1984: pp. 50 vy 58),

En esta nueva relacidn pedagégica el rol del docente se trunsfonma en
“un quehacer de coardinacidn del grupo y de asesor en los proyeclos de
investigacién” (UAM-X, 1984: p. 58).

De acuerdo con estos principios, el documento citado explica gue la seuvidad do-
cente s¢ debe desarrollar mediante un proceso activo, enfatizando el aprendizaje sobre
la cnsclianza, on ¢l que el alumno se asume come responsable de su propio aprendizaje.
Asimismo cnfatiza que la relacion entre profesor-alumno v el tamano de los grupos
son dos elementos indispensables para la operacion del sistema modular.
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Con respecto a la fonna de aplicar el método modular, Weinstein (1992) afirma
que ¢l trabajo en grupo es la forma cldsica de llevar a la prictica este modelo peda-
gogico, y que éste no puede estar basado en las relaciones individuales entre maestro
y alumno, sino en las relaciones grupales entre maestro y grupo de estudiantes. Asi,
“I...] €s necesario que la operacion en el aula asuma el cardeler de una experiencia
social para los estudiantes y que el estudio, la discusion y la lectura se integren y
desurrollen pur electo de la actividad camiin de los alumnes en su mutuo intercambio
de ideas, epiniones, ideologia, semimientos, etcétera’” (op. cir., 1992: p. 14),

Guajurdo {1994) afivma que el tabajo en grupo tiene la funcidn de ser un ve-
hiculo facilitador del aprendizaje. “Fsta modalidad de trabajo facilita la discusién,
el andlisis ¥ la critica de los contenidos por revisar; permite la vinculacion de la
teorfa con la priciica, asi como comparir, profundizar y enrquecer la experiencia
personal ¥ grupal” (Guajardo, 1994; p. 9).

En relacién con las corrientes tedricas en las que se fundumenta la ensenanza
modular v su construceion de conocimienios, estl lu leoria constructivista de Jean
Piaget. Asimismo enconirames cieros postulados que definen la pedagogia de la
Liberacion; la pedagogia antogestionania; la concepcion de grupos operativos; y el
planteamiento de interdisciplinariedad.

De Piaget (1973) se retoma fundamentalmente el concepto de ohjeto de trans-
formacion, ya que aungque este autor no menciona especificamente dicho término,
si aclara en su obra que en la formacidn de los conocimicntos intervienen tante lus
experiencias fisicas que el sujeto identifica on cl objeto —datos [isicos olrecidos por
los objetos—, asi como las acciones u operaciones del sujeto sobre este objeto —en-
contrar en los objetos las caracteristicas gue €stos no posefan por si mismos- (Piaget,

1973: pp. 93y 111}

La pedagogia de lu hiberacion estd inspirada en los principios freirianos, en los
cuales se considera al estudiante creador de su propio aprendizaje, asiznindole al
maestro el papel de proporcionar al alumne (por medio de una relacidn dialégica),
un conocimientn problematizador en su relacidn con la realidad concreta. para
comprenderla, explicarla y ransformarla (Freire, 1970, 1971, 1993).

La pedagogia autogestionaria contempla al maestro como un organizador del
aprendizaje, camo un coordinador del grupe. Propuesta que se inscribe ¢n los li-
neamientos generales de Lapassade cn Auwrogesnidn Pedagdgica (Lapassude, 1977:
pp. 15-36).

La concepcidn de grupos operativos que s¢ ve reflejada principalmente en la
participacién del maestro en el aula con una actitud no directiva y la concepeion del
aprendizaje como un proceso, en cl que interviene el trubyjo grupal (Pichon-Rivicre,
1985; Baulev, 1974). También se observa que en esta propuesta modular se inscribe
el concepto de interdisciplina, como una manera de abordar el conocimiento.

Es neeesario comentar gue en los documentos (edricos del sistema modular gue
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tratan especificamente el tema de la interdiscipling, no existe una reflexion amplia
¥ profunda en lomo al tema, no obstante que #sia representa un elemento clave a
partir del cual se desarrollu una parte de su propuesta educauva (Arbesi, 2006).

Sintesis de las caracteristicas del sisiemea modidar:

*  Vinculacion de Iu educacion con problemas coudianos.

= Concepcitn innuvadora de 1a enscfianza que integra la interdisciplina v la apli-
cacion de conocimientos, a partir de objelos de trunsformacidn v por medio de
la investipacidn.

* Organizacion global del proceso de ensefianza-aprendizaje a través de “mddu-
los” (unidades de ensenanza aprendizaje que integran docencia. investgacion y
sCrvicio),

* Vinculacidn entre teoria y prictica por medio de la realizacion de una investiga-
c1on gue sc realiza cada rimestre y de la aplicacidn de este trabajo a una practica
de servicio,

= Ejecucion de la diddctica modular a través de ciertas 1écnicas educativas, como
el rabujo de grupo y en equipo, con la finalidad de que los estudiantes experi-
mienten las ventajas y desventajas de rabajar con los demds, cxperiencias que
les permiten valorar su trabajo en [uncion del (rubajo de los otros.

= Parucipacion activa de los estudiantes en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
asumiendo una responsabilidad persunal en su formacidn, a través de una par-
ticipacidn activa en el trabajo, que estimuli una actitud critica en los alumnos,

« Concepcion innovadori de la funcidn del profesor universitario en la que éste
sirve de guia, de organizador del proceso de ensclianza-aprendizaje. El docente
es el coordinador del madulo, el maderador de las discusiones que se dan en
¢l aula, no es la dnica fuente de informacion a través de la coal los estudiantes
aprenden. Su trabajo es orientar a los alumnos para que sean capaces de acudir
a diversas [uentes de inlormacion.

El sistema modular en el aula

Para mostrar cémo adquiere concrecidn en el uula nucstro modelo educativo, to-
maremeos por caso a uno de los madulos de ln heenciaturs en Comunicacion Social
de la UAM-X. Se trata del cuarto madulo, es decir, el que corresponde al cuarto
urimestre de la carrera, pues, como ya hemos dicho, un médulo es una unidad de
ensenanca-aprendizaje (UEA) que sc imparte durante un trimestre. Este médulo
cuarto titulado Procesos de comunicacidn social v Cudtura-Comunicacidn grdfica,
es el primero de lo que nusotros llamamos tronco de carrera. Antes de este tronco
de carrera el estudiante cursa el Tronco Interdivisional (TID) y despuss un tronco
divisional. Esquemdticamente esta es la divisidn por troncos:
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Tronco Tronce Tronco hdsico | Troneo terminal

Interdivisional | Divisional profesional

Trimestre | Trimestres 2y 3 | Trimestres 4 al 9 | Trimestres 10 al 12

Locursan todos | Lo cursan rodos | Lo cursan sdlo Lo cursan salo bos

las estudiantes los estudiantes Ins estudianles estudinntes de la

de wodas las de la Division de | de Ia licenciatura | licenciatura especifica.

licenciaturas Ciencias Sociales | especitica. Se En estos {res timestres s¢

ehes Jus Lres y Humanidades, | impancno los desarrollan y perfeccionan

divisiones Cadu division conocimicnios  conocimientos y habilidades
tene sus fundamentales de para la investigacidn y se
propios troncos | la profesion. realiza un proyecto linal
divisionales con el coal se gradiun los

estudianies.

Sepiin las mds recientes adecuaciones al plan de estudios (UAM, 20054), los
objetivos generales de la licenciatura en Comunicacion Social de la UAM-X son
formar profesionales de la comunicacion que:

Sean concientes de las condiciones socioccondmicas, politicas y culturales en
las que se inscriben los procesos de comunicacién social.

- Interpreten y trunsiommen, desde una perspectiva racional, sistemdtica y critica
las practicas de la comunicacidn social en México.

- Seun capuces de disefiar estrategias de comunicacién a partir del andlisis eritico
de los campos en yue se ublcan las pricticas comunicativas.

- Comprendan y utilicen creativamente los lenguajes y técnicas prapios de la
comumeacion en funcion de la solucién de problemas sociales (UAM, 2005a,
p- 3).

Todos los médulos del tronco basico profesional estin constituidos por dos partes:
un Humada fusc tcdrica y otra llamada fase de taller. Esta denominacidn es relativa
pues asi como en la fase tedrica sc desarrollan habilidades de investigacion v andlisis
propias de un taller, en la fase de taller encontramuos muchos contenidos v activi-
dades prapios de la tearia. Pero en términos generales, la fase (ednicy proporciona
al estudiante las herramientas tedrico-conceptuales de la profesion, asi como las
hubilidades para la investigacion y cl andlisis de los problemas de la comunicacidn
social; y la [ase de wller proporciona las herramicntas conceptuales, practicas y
los lenguajes para el desarrollo de productos de comunicucion social utilizando los
medios tecnoldgicos actuales, asi como técnicas especificas de investigacion para
la produccitn de obijetos de comunicacion.

El niimero de horas-aula que se destina a cada una de las fases es ¢l mismo, 12

horas/semanaftrimestre, esto es, doce horas cada semana durante las 11 que dura
el rimestre (132 horas en total). Su peso en la evaluacion global es el mismo. S0%
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para cada una de las fases sobre el 100% del valor del médulo, Como va se ha
dicho, ¢l objeto de transformacidn es el eje que estructura cada UEA y por tanto es
comun a ambas fuscs.

Cada una de las fases es impartida por un profesor distinte y, en la medida de lo
posible. sc trita de vincular el trabajo final que se realiza en ambas fakes: uno orien-
tado & la produccion de una investigacion y ¢l otro a la realizacién de un producio
de comunicacion social. Como esta vinculacidn, sunque ¢s lo desesble, no siempre
se da, el prohlema eje puede ser diferente en cada una de las fuses,

Una vez explicado lo anterior precisaremos nuestro caso acotdndolo sélo a la
fase de taller del cuarto madulo de la licenciatura en Comunicacion Social de 1a
CAM-X.

Estructura generul del desarrolle de la fuse de raller del mddulo 4.

Como va djimos, ¢l nombre del module 4 es Procesos de comunicacidn social
v Culivra-Comuntcacian grafica. La estiuciura del médulo parte de un ohjero de
transformacion, concepto que ya explicamos anteriormente, En nuestro caso éste
estd expresado de la siguiente manera: £l campo cultura! v su relacidn con los
procesos de produccion, circulacidn y consume de la comunicacion grifica en el
coniexto de los sistemas de comunicacion contempordneos,

De este objeto de transformacion se desprende un problema eje v, en ¢l euso de
la fuse del taller que nos ocupa, una practica comunicativa. El programa de dicha
fuse lo explica de la siguiente manera:

El prohlema eje ¥ la prictica comunicativa,

[l problema eje es la eleccion de un problema de la realidad vinculado
con cl objeto de trunsformacion que Sc expresa en una prictica de camipo,
en la cual se inlegrurdn y pundran a prucba los conocimientos adauiridas
en ¢l aula,

Fl problema eje es la forma en que las distintas disciplinas y contenidos
del médulo se articulan y adquieren sentido en la prictica. Es también ¢l
instrumento por medio del cual ¢l estudiante contrasta ¥ pone a prueba
sus nuevos conocimientos al enflrentarse a un problema de comunicacidn
griafica real, vinculindose asi con su entorno social.

Durante el desarrallo y solucidn del problema eje ¢l estudiante compren-
derd el papel dc la intcraccion con la realidad en el proceso de ensenan-
Za-aprendizaje.

Con la intencitén de impulsar el desarrollo creativo de los estudiantes, en
nuestro taller son ellos quienes detectan, identifican y eligen ¢l problema
de comunicaciin que abordardn como problema cje. En la mayoria de los
casns, esto permite que se establezcan vinculos afectivos con el problema
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v no se asuma como “la turea del docente™ sino como “nucstro proyecto™,
(Martinez J., Ortega V. y Valdez 8., 2003: p. 22).

Como vemos, el problema eje es clave para el desarrollo de la pedagogia mo-
dular. No solo articula los distintos contenidos de los médulos, sino quc da sentido
al proceso de ensefanza-aprendizaje, sucindolo de un plane abstracto ¢ hipotético
para llevarlo a la realidad, con el ohjetivo de incidir en ella, de transformarla v
transformar asi, al mismo tiempo, al esmdiante.

[l planteamiento de cdmo se abordard la priactica comunicativa a partir del
problema eje se les expone a los estudiante alrededor de la tercera semana, una ver
que ya han avanzado en los conocimiento elementales de composicidn, procesos
de produceion de medios grificos, herrammentas digitales, dibujo y csiética y teoria
de los disenos.

Para buscar y seleccionur el problema eje, se pide a cada uno de los estudiantes
que observe y detecte denlro de su propio entorno (comunidad de vecinos, escuelas
donde hizo sus estudios bisicos, dmbito familiar v social, ete.) uno o varios proble-
mas de cierta relevancia social en los que la comunicacion grafica podria intervenir
para su solucion total o parcial,

3¢ les pide también que dichos problemas tengan ciertas caracteristicas para
gue cxista la posibilidad real de que sean solucionados con los recursos humanos,
econduucos y lemporales disponibles. Es decir, que sca factible llevarlos a cabo cn
alrededor de cinco semanas, por un equipo de entre tres y cinco estudiantes; que los
destinatarios o interesados del provecto estén dispuestos & linanciarlo o, de no ser
asi, que el costo sea la suficientemente pequefio para que pueda ser absorbido por el
equipo que lo elija como problema eje (los estudiantes han financiado provectos de
hasta 150 dolures wmencanos aproxunadamente); que s lleve a cabo dentro o para
una comunidad especifica (los estudiantes de upa escuels, ung unidad habitacional
organizada, una organizacion comunitaria urbana o rurial, un grupo cultural organ-
zado, una pequefa empresa familiar...); que exista disposicidn de esta comunidad
para quc los estudianies lleven a cabo el provecto v que se haya dado al menos
un contacto con alguien representativo de esu comunidad; y, por supucsto, que s¢
relacione con nuestro objeto de ransfonmacion.

Cada estudiante —generalmente los grupos son de 22 a 28~ trac a la considera-
cion del grupo la propuesta de al menos un caso pury ser convertido en el problema
eje. El prupo los analiza bajo la direccién del docente, quien aporla su experiencia
para descartar aquellas propuesta poco factibles o que no cumplirian los requisitos
dntes eXpucsos.

Por ejemplo, alguien ha traido al saldn el problema de la mala senalizacién vial
de 1a Cindad de México. Dicho problema es descartado porque es de tal magnitud
que excede las posibilidades reales de ser resuelto en cinco semanas, ademas de
que requeriria enormes recursos ccondmicos y humanos para al menos concluirlo
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a myvel de proyecto. Otra estudiante plantea el prablema del ruido y las molestias
que provocai unos camioneroy que usan la calle donde ella vive para estacionar
en 1a noche sus unidades. Este problema es descartado por que los vecinos de la
calle no estan organizados, por tanto no habria quidn apoye y finoncie el proyecto,
¢ iniciar ahora dicha organizacion con seguridad excederia el iempo que enemos
dispomble pura realizar nuestra préictica,

Son considerados, en cambio, proyectos como: en la unidad habitacional donde
vive uno de los estudiantes los vecinos pelean por ¢l espacio del estacionamiento,
por la noche unos se estacionan bloqueando la salida de olros quienes a veces sa-
len antes y tienen que ir a tocarle la puerta a quien estd blogueando. El estudiante
conoce al administrador de la unidad, guien desea hacer algo para solucionar este
problema.

Azi. cada propuesta es sometida a la critica del grupo v s6lo van quedado aquellas
propuestas que rednen los requisitos de fucubibdad senalados. Ya que solo lenemos
en el tablero de corcho estos dllimos, tratamos de formar equipos 4 partir de las
preferencias de cada quien. Procuramos que sean equipos idealmente de 5 personas,
pero sino es pasible pueden ser de un minimo de tres y un midximo de seis.

A mis Gudar en Ju sexta semana los equipos ya estin fonmados e mician el de-
sarrollo del problema eje v su prictica especifica.

Para entonees hemos avanzados en los objetivos del programa de 1a fase de wller
el cual estd conformado por cuatro unidades disefiadas para desarrollar en el esty-
diante conncimientos y habilidades que les permita enfrentarse a un problema de
comunicacién grdfica real. La estructura general de este programa es la siguiente:
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Primesrs unidasd
Esteftica y teorfa de
fess dliesiiny

Segunda unidad

El lenguaje de
|2 comnunicacuin
grifica
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El proceso de
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griifica
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iliburjar parn ver
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adquicrn las
ferranenios
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v analizar los
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consume de los

| proschucios de in
| cultura estética
| (arcsanias, ancs

y disenios) y en
particular de los
dhsedivs grilion.
icdnico-verbales y

sruchapv sl sy

Contenidos |
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culiura estética

- Las arlesanias,
lns artes
v los diseiios,

—Los disefhos y
los discios de
la comunicacitn
TSI WIE

=Ll tendmeno de
Ins masas y los
disenos,

~-El desarrollo
leenologicir
industrial y los
dizefing,

= La situaciion
actual de los
disctios.

estudianic a Ia
practica de la
comunicacion
prifica y alos
conteplos basicos
de ln composiciom
visual.

Cue el estudiante
realice productos
I!I: L DRt T LD
grafics a partir
de] conocamicnto
de log métodos,
1ECTICAS, PrOcesos
y medios de
impresion de bos
disefios prifico e
iconico-vorbales

| Liberar y
desarrollar en los
esbthiuntey sus
capacklades de ver
| y dvbwjar; dar a
COMDCET, promover
el reconocimicmo
£ incrementar
vivencinlmente ps
capacidades del
hemisferio derecho
el cersheo.

= [ntroduccion a
los concepios
bdsicoos v a la
priictica del
lenguiage dis la
CoMmunicacion
eralica.

=L compasicion
visunl como
mnstrumenio de
la comunicacidn
gy dlica.

~El color y su
lenguage

—La forma y sus
limires

=irden,
cslructura,
proporcion.

—Efectos visusles
de o firmin en el

plano.
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COamLntCRCIAN
gralica,

~MNacimienlo,
dheslimiciiom ¥
desarrolio de un
|1l'i'l}'lﬂ.'rl'l.

—La upografia
como clemento
grihco.

—Los medios de
reprinlucciin,

- [os bogctos a
i magueta,

-Die la magqueta al
original,

=Cuidado de la
impresidn y tipos
de acabado del
producto.

La evaluacidn del
provecio grahco.

= La bicicleta ¥ la
expresitn.

— Exploracicn
cerchral.

— Crissmienio
de izguierda a
tlerechn

— Viaje al pasado.

— Dibujo cicgo.

- La composicifin ¥
la onlla del aire.

— Wertical,
honzontal e
inclinacidn,

- [usiones
jerdroguicas y
PIOPOTCIONes
rcales.

- Integraciin en el
retrato.

La wereera
dimension.

- Ensciiar para
aprender.
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Las cuatro unidades se unpurten paralelamenie, generalmente se trala en el

aula una cada dia de la semana. Esto es asi porque el programa esta disenado para
gue los contenidos de las cuatro unidades se complementen v se vayan integrando
paulatinamente en tomo al problema eje.

Una vez seleccionado el caso, el equipo de trabajo desarrolla su proyecta si-

guicndo ¢l método siguiente:

L.

5.

6.
7.

Los estudiantes realizan una pequefa investigacion del caso con el fin de iden-
tificar claramente las caracteristicas, el contexto, los alcances y los limites del
lema eje que eligieron para realizur su priictica comunicativa.

Una vez reunida y anahizada toda 1a informacion de la primera etapa, el equipo
plantea con toda claridad el problema cspecifico que abordard en su caso y <l
cual tratard de resolver total o parcialmente con so intervencidn.

[micia Ja etapa proyeciual. A partir de la informacion obtenida y procesada de las
etapas anteriores, decide qué medio o medios grdficos utilizari (cartel, wiptico,
folleto, volante, disefia de identidad grifica...). Realiza hipdtesis proyectuales
(bocetos) para disciiar ¢l mensaje y el medio. Se empicza por una cantidad gran-
de de bocetos a fin de tener ¢l mayor nimero de ideas y propucstas posiblc de
solucion. A partir de alli estos bocetos se van puliendo v mejorando hasta quedar
sélo dos o tres propuestas finales, de las cuales se elige la propuesta definitiva
que se presenta a manera de maqueta terminada, es decir, un prototipo, lo mds
cercano posible a como se verd ya impreso el producto final. El boceto final es
sometido al juicio del grupo para gue lo critique y aporte ideas para mejorarlo.
S presents a la comumdad y se recogen puntos de vista,

5S¢ procede a hacer el oripinal de la idea final con todos los ajusies y cambios
necesarios. Este original considera ya todos los aspectos iécnicos para su proceso
de reproduccion, de manera que quede listo para la imprenta o para cualyuier
otro madio.

Se realiza la produccion del provecto comunicativo, realizindose el ndmero de
ejemplares que sean necesarios

Se distribuyen los ejemplares o se ponen a circular,

Sc cvaldan los resultados.

Torrernas un ejemplo. Un equipo de estudiantes se propone trabajur con la Sociedad
de Solidaridad Social Grupo de Mujeres Transformadoras de la Planta de Amaranto.
Esta aseciacién estd formada por mujeres (la mayoria madres solteras y jefas de
familia) que cultivan la planta de amaranto en el cerro de Tulyehualco (una zona
semirural de la periferia del sur de Ia Ciudad de México). Con la semilla que produce
esta planta hacen dulees, panes y pasteles, los cuales también comercializan. Estos
productos son elaborados preservando la wradicién gue les ha sido runsmitida por
sus madres y sus ahuelas.
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El problema que le plantean las mujeres a los estudiantes es que no uenc un
disefio que identifigue sus productos, picnsan que les podrian ayudur haciéndoles
il menos unas etiquetas que pucdan pegar en sus bolsas v empagues.

Siguiendo el métado de trabajo que describimos anteriormente los estudiantes
levantan informacidn en fomo a csta organizacion de mujeres, a sus necesidades de
comunicacidn, al tipo de productos que elaboran, al tpo de empagues que utilizan,
ul perfil de los consumidores de sus mercancias, a las caracteristicas de sus compe-
udores, sus fortalezas v debilidades, También hacen investigacion iconogrifica v
realizan un acopio de fotos y dibujos de la planta de amaranto y de sus derivados e
nvestigan sobre la imagen grifica que uuhzan productos sinulares,

Una vez ordenada y analizada esta informacion, el equipo de trabajo discule
sobre cudles son las nccesidades mis urgentes de comunicacion que hay que atacar,
pues se dan cucnta de que no solo requeririan de una etigueta para los productoes,
también pecesitarian de tarjetas de presentacidn paraque les hagan pedidos, notas de
remision, carteles para promover sus productos en la comunidad, ademds del disenio
de una imagen que identifique tanto a la organizacion como a sus MErCAncias.

Como no podrian realizar todos los objetos de comunicacion grihica gue se
requieren, llepan a la conclusion que lo mas conveniente ¢s realizar ¢l lugoupo del
nombre 0 marca de los producius y el manual de identidad grifica, para que con
ellos pueden paulalinumente ir imprimiendo los diversos medios de comunicacion
gue requieran en la actualidad y en el futuro.

Una vez decidido esto imician la elaboracién del logotipo, pues éste s el micleo
de toda la identidud grafica. Cada miembro del equipo desarrolla bocetos a lipiz
poco elaborados que solo expresan la idea. Es como una lluvia de propucstas vi-
suales. A partir de esta pran cantidad de ideas grdficas se van obtemendo algunas
méas maduras a través de la criticu de ellas o de la bisqueda de su combinacion.
Van llegando 2 la conclusion de gue deben elaborar una imagen que contenga el
simbolo de una mujer y de la planta de amaranto. Asi, se quedan con dos ideas:
lus manos de una mujer de las que crece una planta de amaranto; y ¢l perfil de una
mujer cuya cabellera estd formada por la planta de amaranto. De cada propuesta
desarrollan dos o tres variantes y a partir de allf van simplificindelas hasta liegar a
una que cumpla con los requenmientos de sintesis, claridad y fuerza comunicativa
que reguiere un logolipo.

Junto con las mujeres, los estudiantes buscan el nombre que le darin a la marca,
Se decide ponerle Igtlaxachitl, palabra de origen nahuatl formada por iztla (mujer)
v zackitl (flor).

El trabajo concluyc con la entrega al colectivo de mujeres del manual de identidad
grifics y algunas eliquetas impresas para colocar en sus productos. Ellas quedan
satisfechas con la solucidn.

Otro cjemplo interesante de la practica comunicativa basada en el ohjeto de trans-
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formacion, que cn ¢l wimestre que estamos tomando como ejemplo es, como ya
habfamos mencionado, El campo cultural y su relacion con los pracesos de pro-
ducctan, cirenlacidn y consumo de la comunicacidn grdfica en el contexto de loy
sistemas de comunicaciin contermparidnens, es un proyeclo desarrollado en una
escucla primaria ubicada en una colonia marginal, considerada de alto riesgo por
la prescncia de bandas juveniles vy delincuencia callejera.

El caso lo planteé una estudiante que conocia a la directora de Ia escuely, El
problema que tenia dicha institucion era el aumento v [a frecuencia de casos de abuse
y violencia gjercidos contra los estudiantes del turno vespertino cuanto salian de
clases por la tarde ¥ ya casi empezando el anochecer. S¢ habiun registrado recien-
temente prohlemas de abuso sexual, agresiones fisicas por bandas de adolescentes,
¢ invitacion al consumo de drogas por narcomenudistas.

En un principio los estudiantes que eligieron este caso pensaron gue seria nece-
sana una campaia de cducacion y concientizacién para los padres a fin de persua-
dirlos de lu importancia de recoger a sus hijos de la escuela y de que no los dejaran
regresar solos. Pero cuando desarrolluron la investigncion entrevistaron a los nifios
y a sus padres, se dieron cuenta de que la gran mayoria de los nifios perlenecian
a hogares disfuncionales o desintegrados, slgunos tenian a nno o a los dos padres
coen problemus de alcoholismo o drogadiceidn, otros eran hijos de madres solteras
que lenian gue (rabajur hasta despuds de la salida de sus hijos de la escuela, incluso
detectaron padres gue se dedicaban al robo u otras actividades ilicitas.

Anie esta situacién los cstudiantes decidieron hacer una campafa para que los
mifios se sutoprotegicrun de los peligros a los que estaban expuestos. Para ello bus-
caron asesoria de especialistas: psicdlogos, socidlogos, cnmindlogos..., guienes les
avudaron a hacer una lista de estrategias que los menores pudierun aplicar para su
Propia proteccion.

lIna vez resuelta esta parte del proceso, las preguntas gque se hicieron fueron,
¢cOmo transmitir de manera eficiente toda esta informacion a los pequenos?, jqué
medio ¢s ¢l mds adecuado? Después de explorar varias propuestas que hizo el equipo
de trubajo decidieron disefiar un juego de mesa que los nifios pudieran compartir
en el saldn de clases con sus maestros para que éslos, luego de esa actividad, con-
versaran con ellos sobre lo aprendido.

Este material esa una versidn adaplada de un adicional juego de mesa mexica-
no lamada Serpientes y Escaleras. Esle consiste en un tableru con 100 casilleros
redondos en los cuales aparece una ilustracion de una anécdota o de un anunal, Se
trata de ir avanzando de acuerdo al mimero que se abtiene al arrojar un par de dados.
5i s¢ cac cn ¢l casillerp de un animal el jugador se mantiene alli pero si se cae, por
ejemplo, en el casillero 83 que conticne una ilustracién que describe a un hombre
rico holgazaneando que estd sefiuludo por lu cola de una scrpiente, ¢l jugador cac
siguiendo Ta muta de la figura de la serpiente husta el casillero 8, en el cusl estd re-
presentado el mismo personaje de ammiba pero ahora como un limosnero, En cambio
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si cae en el casillero 21 donde aparece un joven estudiando, el jugador asciende por
una escalera que imicia en ese casillero y acaba hasta el nimero 56, donde aparece
el mismo personaje de abajo pero ahora convertido en médico. Gana quien llega
primero al dltimo casillero.

La versitn que disefiaron los estudiantes sustitufa cstas anéedotas par otras que
ellos crearon a partir de las estrategias de autoproteccion sugeridas por los expertos.
Asi. por ejemplo, podia el jugador ahora caer en un casillero en donde s¢ ve a un
grupo de mios saliendo de la escuela con la leyenda “cuando salgo de la escuela
Mme junte con mis amigos pars ir & casa” v de esa manera avanzar con una escaler
a otro casillero de arriba en donde un nifio entra a su casa a salvo. Pero si caia en
un casillero donde alguien desde un auto le ofrece a un nifio una golosina y este se
acerca a cogerla, el jugador retrocedfa, a través de una serpiente, a un casillero de
abajo en donde aparece el nifio llorando dentro del mismo auto ya en movimiento.
Otra imagen: un niiw ve de lejos, por la calle donde va a pasar, a un grupo de mucha-
chos ingiriendo bebidas alcohdlicas con la leyenda “si veo en la calle 2 muchachos
bebiendo me voy por otra calle”. También existia la imugen opucsta: un nifio que
o se va por ouo lado y que si pasa junto a los jévenes, cuya consecuencia es caer
4 la ilustracidn donde esos muchachos le estin robando sus libros y cuademnos.

Una vez que los miios jugaron con esie material, la maestra, o el maestro en su
caso, comento con ellos subre las moralejas aprendidas y les hizo énfasis en la nece-
sidad de aplicar estas estrategias para evitar ser victimas de agresiones v abusos.

No dio tiempo para evaluar si esta intervencion de los estudiantes disminuyo
el problema de las agresiones o abusos. Pero si se pudo evaluar lo que los nifos
aprendieron con este juego, obleniéndose los resultados deseables,

CONCLUSIONES

Estos ejemplos muestran eémao se abordan el objeto de transformacion y el proble-
ma eje en el aula, pero también cémo el trabajo dentro de ésta se proyecta hacia la
realidad social. La intervencion (dirigida por el docente) de los estudiantes sobre un
problema social concreto convertido en problema eje, aunque este parezca pequedio,
produce un doble efecto de transformacion: la transformacion del objeto vy simults-
neamente la transformacidn del sujeto, “El objeto se ve transformado al conocerse
mejor sus caracteristicas por medio de la investigacion modular y en esle proceso
el estudioso del objeto transforma sus preconcepciones o prenociones sobre dicho
objeto” (Berruecos, 1996: p. 38). Asi lo ilustra ¢l siguiente testimonio.

Cuando me integré de manera mds 0 menos efectiva al sistema modular,
aproximadamente después de 3er trimestre, comencé a notar en mi una
actitud mas critica, aungue no siempre bien fundamentada y estructurada
de manera l6gica, pero comence a mirar la realidad de otra forma, los
sucesos diarios no me parecian lo misme, mu vision s¢ habfa ampliado,
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no caia en los repentinos juicios que se presentaban cuando algin suceso
requeria esta u otra postura respecto al mismo (...). Mi panorama se amplid,
pero creo que también hubo ciertas desventajas, si las puedo llamar asi,
porque también apliqué mis pardmetros para con mis amistades, no quiero
decir que las he rechazado o minimizado, sino que ahora siempre estoy
preguntindoles ;por que?, [qué te hace pensar eso?, jno es aventurado
lo que dice?, ;jpor qué no hablamos de otra cosa? Aunque creo que este
iltimo aspecto se presenta en los estudiantes de nivel superior, creo gue
¢l sistema modular tiene un ingrediente especiul que te avuda a explotar
las capacidades que aparentemente no tenias o no podias encontrar.

Tal ver suene “edsmico™ o “espiritual”, pero realmente siento que algo
dentro de mf estd cambiando (Javier)'.

Los principios pedagégicos plantcados en el Documento Xochimileo (1994)
encuentran su fundamento en la teoria cognoscitivista de Piaget. “Se parte de sus
planteamientos generales en tomo a la importancia de la actividad del sujeto cog-
noscente con relacién al objeto de conocimiento, sefalando como se transforman
las estructuras intelectuales del sujeto, en la medida gue imteractda con ¢l objeto™
(Ehrlich, 1996: p. 90).

El problema eje y su solucidn permite ademds la vinculacion de la weorfa y la
prdctica, entre la investigacion v ¢l servicio a la comunidad. Como vimos en la pri-
mera parte de este articulo, la mvestigacion es entendida como estrategia pedagdgica
para que el estudiante aprenda y desarrolle habilidades para extraer conocimientos
a partir de la bisqueda documental y la observacion crilica v participativa de la
realidad.

Lo importante es que pudimos hacer el trabajo de un diseflador prifico,
interpretamos lo gue el colectivo querfa, supimos conectarlo con su am-
biente grifico, y ademds de todo eso lo disfrutamos bastante (Perla).

Tuve la expenencia de realizar una investigacion que, ademds de per-
milirme aplicar lo visto durante este trimestre, me dio 1a oportunidad de
desarrollar mis hahilidades y de ampliar mis horizontes e inquietudes
sobre este tema (Laura).

Al no estar organizados los programas por materias sino por objetos de trans-
formacién, estos adquieren una caracteristica multidisciplinaria. Las cuatro unida-
des del programa guc tomamos como caso forman en realidad al menos seis ejes
temdticos que convergen en la prictica comunicativa del problema eje: estética y
teoria de los disefios; teoria de lu forma; teoria del color; composicion; procesos de
produccidn de la comunicacion grifica y dibujo. El hecho de que estos contenidos
se lleven paralelamente v que en el aula se interrelacionen y se sinteticen a través
de la investigacién, favorece la vinculacidn de la teorfa con la prictica. Fomenta
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ademds que los estudiantes integren los conocimientos de on manera global, ademas
de aplicarlos en la solucién de un problema de la realidad. Esto es lo gue distingue
nuestro modelo educativo de los sistemas trudicionales orgamezados por materias
aisladas.

Para poder realizar el proyecto, en este caso, un booklet, utilicé lo aprendido
en el trimestre. Al mencionar esto, englobo lo aprendido de psicologia y
comportamienta del color, tipograffa adecuada, simplicidad y comunica-
cidn, composicidn de las formas y puntos dureos, etc. (Addn).

Como se sefiald antes, atro aspecto importante de la diddctica modular es el
trabajo en equipa ¥ en grupo. Experiencia que acerca a los estudiantes a la realidad
cotidiana de cualguicr ¢jercicio profesional, en donde casi nunca encontramos
practicas aisladas o individuales, sino trubajo en grupo v en equipo que muchas
veces es multidisciplinario.

Este trimestre en particular para mi representd el inicio del aprendizaje
del trabajo en equipo. Es dificil lograr un acuerdo entre muchas personas,

por lo que ¢l hacer algo en conjunto fue fundamental para que sc logrura
un buen resultado.

Es una parte importante, por el liecho de interactuar con ¢l medio de for-
ma real, e permite enfrentarte a prohlemas que se suscitan en el trabajo,
nficina o empresa (Lisa).

...Asimismo te permite, por medio del trabajo en equipo, comprender vy
socializar con los compafieros de aula (Felipe).

Par otro lado, el que sean los estudiantes los que seleccionan el proyecto que
realizardn, genera en ellos un grado de implicacién con ¢l mismo que dificilmente
se obtiene con un trabajo impucsio por ¢l profeser. Al mismo tempo los obliga a
adguinr una responsabilidad personal con las personas con quienes se ha compro-
metido a colaborar en la solucin de un problema.

Esta manera de asumir la tarea comin fomenta la responsabilidad compartida
del docente y el estudiante en el proceso de ensenanza-aprendizaje, asumiendo este
dltimo una participacién activa en su propia formacidon y una actitud critica incluso
ante los conocimiento de su profesor.

D acuerdo con la teoria modular, el papel del docente también es distinto al del
profesor tradicional, pues éste actia como coordinador, asesor y moderador, tanto del
trahajo en el aula comao del trabajo de campo v no s¢ convierte en la Gnica fuente de
informacidn. Como se puede ver en los casos presentados, los estudiantes obtienen
informacién documental e incluso recurren a especialistas de otras disciplinas para
resolver el problema gje, como lo muestra el trabajo del equipo que intervino en la
escuela primaria de la zona de alto riesgo.
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Aunque no lo podemos demostrar cientificamente, al menos en este trabajo pode-
maos inferir, por algunos testimonias escritos (y también verbales y espontineos) de
los estudiantes, que este aprendizaje basado cn la solucién de problemas a partir de
objetos de transformacion les da la oportunidad de elevar su autoestima, al mostrarles
que son capaces de crear algo 0l que es apreciado por otras personis.

En cuanto a la prictica final, me parece que logra integrar lo visto en el
trimestre. Por supuesto que elevd mi autoestima y me permilio conocer
limites, como tener la suficiente paciencia para aceptar lus aportaciones
de mis compaficros (integrantes del trabajo), asi como la capacidad de
desarrollar ingquictudes creativas e ideas que en ocasiones no se pucden
plasmar, pero que Hevamos siempre en mente (Karina).

Este tipo de trabajos me proporcionan gratificacion y de alguna manera
(dependiendo del empefio con el que se realizd el proyecto, que en nuestro
caso fue mucho), un elemento curncular. La satisfaccidn de ver el esfuerzo
culminado en un trabajo y el sentirse capaz de trahajar en equipo ¥ conjun-
tar la idea del proyecto que tiene el cliente con los clementos aprendidos
por nosotros (Olivia).

Es justo mencionar también que el sistema modular adolece de algunos problemas.
Por ejemplo, en el caso particular de la licenciatura en Comunicacion Social, falta
uma integracion mds organica entre las llamadas fase de taller v [use de tearia. Aungue
creemns que ambos programas sc complementan y retroalimentan, lo cierto es que
rara vez se da la colaboracién en un mismo grupo entre ambos docentes para realizar
un proyecto comin. Fulta, adenids, a pesar de que ambas comparten un mismo objeto
de transformacion (aungue desarrollan prohlemas eje distintos), una integracién mas
orginica entre los ohjetivos v los contenidos de ambos progrmis.

Otro problema yue se ha hecho manifiesto es que el sistema permite poca flexi-
bilidad para que el estudiante intervenga en la orientacién de su curriculum acadé-
mico (salvo en el tronco terminal, en el cual elige entre cuatro o €inco programas
distintos). Por las caracteristicas del sistema, gque no estd disefiado por matenas,
no existen optativas. Esto, ademds, trae como consecuencia adicional que sea muy
dificil establecer equivalencias con otras instituciones, lo cual no nos permite aceptar
estudinntes de otras universidades que traen un grado avanzado de la carrera.

Una debilidad més es una que comparten casi todas las instituciones de educacion
superior: la capacidad pedagégica de algunos docentes no siempre es la iddnea,
Este problema es mds notable en nuestro método modular porque un trimestre lo
imparten dos o tres profesores, ademés de que el sistemu requiere de un docente que
la conozea y domine. Y esto, como es natural en un modelo pedagdgico distinto al
tradicional, no siemprc ocurre.

...la cuestién de no poder clegir a lus docentes también se ha vuelto mo-



£3 PezsrecTiva BErvcacmman N A7, Puver Siversree 2006

lesto. Fl azar reina, v si te toca la desgracia de lener a tres peleles como
docentes, puede llegar la decisién de abandono de carrera. Hay maestros
inereibles en la escucla, pero tambi€n los hay muy malas v para mi eso es
uny gran falla del sisterna, apadrina a malos docentes, que en atra escuela
se quedarian sin trabajo por falta de guérum (Perla).

Auntjue existen esfuerzos institucionales para la formacién de profesores en
la UAM-X, al parecer no son suficientes. Adenis, la decision de participar o no
en los cursos de imternalizacian a este modelo educativo queda u eniterio de cada
proleser. quicn muchas veces ignora que existen espacios para conocerlo y mejorar
su fornmacion como docenie,

Los cursos de internalizacion al sistema modular no han tenido una contimndad
como al principio; vi que de una manera aislada, en ocaziones, se llevin a cabo por
iniciativas departamentales, divisionales, a veces por parte de la rectoria de Unidad,
o de las propias coordinaciones, como en el caso del Tronco Inlerdivisional. En
cste senudo seria importante que en las politicas de la institucion se contemplaru
como priorwdad reestablecer los cursos de formacidn de profesares en el sistema
modular.

No obstante, atreinta y dos afos de la puesta en practica de este medelo diferente
de ensenunza-uprendizaje, encontramos buenas evaluaciones, De las veinte licen-
ciaturas con mayor efivienciu terminal de las cuatro unidades de la UAM, quince
perienecen a Xochimilco y de ellas la licenciatura en comunicucion social ocupa el
primer lugar con un 60.52% (Universidad Auténoma Metropulitany, 2006a: p 4),
Otro dato que nos habla de la eficiencia del sistema modular es el siguiente: todas
la umdades de ln UAM produjeron hasta 2004 mds de 93 mil egrecados titulados,
de todos ellos, 44, 361 s¢ formaron cn el sistema modular, es decir, 1a Unidad Xo-
chimilca ha formade al 47.54 por ciento del totul de egresados de la UAM, a nivel
licenciatura, en treinta afios (Universidad Auténoma Metropolitana, 2005).

Carecemos de estudios de egresados recientes. La UAM-X estd por concluir un
estudio del cual no tenemos aidn datos preliminares. Uno de los Glimos realizados
fue en 1995 en el cual encontramos datos muy satisfactorios sobre la insercion de
nuestros cgresados en el mercado laboral. Tl estudio es muy amplio, psro baste
con puber como cjemplo que ¢n aguel entonces ...se encontrd que el 98.6% de los
egresados de Comunicacion (Social) luvieren trabajo al egreso de la licenciatura,
mientras que un 1.4% no trabajé™ (Valenu, 1995: p. 24).

Creemos que el sistema modular de lu UAM-X se encuentra ya en una etapa
de maduracian tal que nos debe penmitir enfrentar con éxito deficiencias afiejas
y vicios que se han generado a lo Iargo de sus ures décudas de cxistencia. Aparte
de la discusidn conceptual que ya se dio con motivo del treinta amversario de lu
imstitucidn (Universidad Autdnoma Metropolitana, Unidad Xochimileo, 2004)°
pensamos que otra mancra de afrontar ¥ resolver nuestras debilidades es hacer
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iransparentes las distintas maneras en que s¢ desenvuelve el sistema en la prictica
cotidiana del aula.
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NOTAS

| De acuerdo con un estudio reciente realizado por el Conro Nuciunal de la Evaluacién 1Fft1m
val), la UAM es la segunda Universidad Priblica mds reconociide en la Eepublica Mexicuna,
después de In UNAM (Avilés, 2006: p. 34).

Hasta el afio 2004 In UAM uve mis de 44 mil alumnos activos en sus 63 programas ﬂ_=
licenciatura y en sus 6% prugramas de postgrado. Egresaron, hasla esa fecha, mas de 93 mil
estudiantes de hicenciatura v 3.240 de posigrado (LIAM, 2005).

! En 1973. la Asociaci6n Nacional de Universidades ¢ Insttos de Bnseflanza Supenor
(ANUIES), elabora un estudio sobre a demanda de ingreso de los préximos anos para la
educacién superior en el drea metropolitana, ¢l cual pronosiica gue para 1980 la dnﬂ1mdi
que s¢ presentari serd de 92.500 estudianscs, mientris gue ¢l cupo que tendrfa la UNAN
y el IPN juntos (para esle mismo aflo), seria de 47.200 alumnos. Por todo ello la ANUIES
sugiere ba creacion de una universidad metrapolitana (UAM, s/f: 3.4.5),

I Cabe mencionar que después de 15 anos, la institocion realizd en 1999 el Segondo Congresd
sobre ol sisiema modular, cuyas memorias sc acaban de publicar. Ver Bojalil, er al., 2001.

¢ Este testimonio y los que le suceden se obtuvieron de un cuestionurio aplicado a estudiantes
que cursaron recicatements el modulo cuatro. En €l se respondid a las pregunlas.
iOué cualidades positivas o negativas le encueniras como sistena pedaghgico al trabajo f!lml
que realizaste en ¢l cuano médulo? v desenbe de manera extensa que ie uportd ésie a mivel
personal.
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conferencias con el tema repensando la universidad, producto de este evento s2 publico ¢l
libro Repenswnde b wiversidad, 30 aftoy de trabajo académice de mmovacidn.

MAS ALLA DE LAS ASIGNATURAS Y LA FRAGMENTACION:
UNA PROPUESTA DE INNOVACION ORIENTADA A PROMOVER
LA INTERDISCIPLINARIEDAD Y EL APRENDIZAJE
RELEVANTE EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

LEONOR MARGALEF GARCIA
NATALIE PAREIA ROBLIN

RESUMEN

Este articulo describe v analiza una experiencia de innovacidn desarroliada por un grupo de
profesores de la Facultad de Psicopedagogia de la Universidad de Aleald de Henares implicados
en un proceso de investigacidn-accion con el propdsito de Fevorecer la interdisciplinariedad y ¢l
establecimicnto de relaciones entre asignaturas @ parfir de la implementacion de nuevas esiralegias
metodoldgicas apoyadas en ¢l uso de Teenologins de Informacién y Comunicacién (TIC).

En buse o unos prineipios de actuacidn compartidos (interdisciplinariedad, aprendizaje relevanie,
evitluucion ceniruda en los procesos, etc.), se propone la utilizacion anticulada de una plataforma
de aprembizape virtual (WebCT) para la organizacion y gestion de los aprendizajes y Bitdcoras
{Weblogs) para la construccién de diarios reflexivos. Ambas herramientas (ueron integradas en
los procesos de ensefianza y aprendizaje con cl fin de amplinr los espacios de reflexidn, infercam-
bio ¥ tribajo colaborativo mds alld del avla, complementando y profundizando las acuvidades
desarrolladas en clases en ¢l marco de una propuesia de ensefianza orientada a promover la
wegracin de los saberes.
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Aprendizaje Relevante.
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BREYOND SUBJECTS AND FRAGMENTATION: AN INNOVATION PROPOSAL
ORIENTED TO ENCOURAGE INTERDISCIPLINARY AND RELEVANT
LEARNING IN HICHER EDUCATION

ABSTRALCT
This paper describes and reflects on an expenence developed by a group of lecturers from the
Psychopedagogy Depanment of the University of Alcala engaged in an action rescarch proj-
ect with the purpose of facilitating interdisciplinary relationships among subjects through the

iplementation of new weaching methods and strategies supported by the use of Information and
Commumcation Technologies.

Starting from shared beliefs and prnciples (mterdisciplinary and relevant leaming, collaborative
learning, formative evaluation, etc.) we propase an articulated use of § course manzgement system
(WebCT) 1o fucilitate the orpanization of learning maenals and activitics, and Weblogs (Bitacoras)
fow the construction of reflective dianes. Both tools were integrated as a complement of the weach-
g and learning proccsses with the purpose of expanding reflection, exchange and collaborative
wark beyond the elassroom, under the framework of an integrated leaching proposal.

key Words: Innovaton, Interdisciplinary Leaming, Information and Communication Techno-
logy, Relevant Leaming.

L. RAZONES Y MOTIVOS PARA INICIAR ESTE PROCESO DE INNOVACION

Los profundos procesos de cambio y transformacion por los que atraviesa la socie-
dad actual, acompafiados del vertiginoso ritmo con el gue se produce v difunde la
informacidn estin poniendo en cuestionamiento la existencia de saberes indiscutibles
v el caricter estable del conocimiento (Hargreaves, 1996), situiandonos frente a un
escenario de incertidumbre v complejidad. En este nuevo contexto las universidades
se ven ante el desafio de formar personas capaces de enfrentar problemas cada ver
mis multidisciplionarios, transversales, multidimensionales v complcjos a los que
es impaosible responder desde la fragmentacion y la division de diseiplinas. Nos
encontramos pues ante lo que Monn (1999) denomina el desafio de la compleji-
dad. Reconocer este desafio nos lleva a cuestionar las pricticas educativas de la
universidad v proponer alternativas que nos permitan pasar de la fragmentacion v

la scparacion entre disciplinas a la articulacion, contextualizacion e integracion de
los saberes.

Este desafio nos exige también trabajar sobre una serie de competencias que
permitan el desarrollo de habilidades, capacidades y actitudes encaminadas a un
pensamiento comprensive, reflexivo y eritico. Somos conscientes que estas pricticas
educativas universilarias no pueden centrarse en la acumulacién del conocimiento,
sino que tienen que brindar oportunidades permunentes para un aprendizaje crea-
tivo y productivo. Fl contexto de integracitn de saberes exige un pensamiento que
vaya mas alla de la reproduccion y aplicacién. También necesitamos actitudes de

apertura y tolerancia, de aceptacion y didlogn que ayuden a una reconstruccion de
nuestras practicas.
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Paralelamente a este desafio, la presencia cada vez mayor de las Tecnologias de
Informacién y Comumieacion (TIC) en nuesira vida cotidiana esta transformando
cualitativamente nuesteas concepciones de la rcalidad y nuestras formas de apren-
der, comunicarnos y relacionarnos con los demis, plunteando grandes promesas y
retos para la ensefanza universitaria. Lus TIC parecen estar “a la orden del dia”,
convirtiéndose en el tema por excelencia de los debates educatives v las politicas
universitanas, sin embargo, son pocas las reflexiones ¥ propuestas que, desde el
ambito de la prictica educativa, se han construido para encarar los desafios que
planten su integracion, asi como para analizar detenidamente las par_adujga que
acompafian v rodean a estc y otros desafios a los que se enfrentan las umiversidades
contemporaneas,

|.a experiencia de innovacion gue aqui presentamos surgid, precisamente, de la
necesidad de dar respuestu al desafio de la complejidad y de construir propuestas
alternativas que permitan (re)pensar la integracién de las TIC en la ensefanza
universitaria. Lo que pretendiamos ¢ra it mis alld de la simple incorporacion de
nuevas herramientas...la propucsta era mis ambiciosa. Ruscabamos aprovechar
las oportunidades que las TIC ofrecen para dinamizar procesos de innovacién en
los que la interdisciplinariedad, la indagacion y el uprendizaje relevante’ adqmcaran
vida propia. Todo esto en un contextu de reflexion continua, critica y constructiva
acerca de nuestra practica docenle.

Nus planteamos asi como principales objetivos de esta experiencia:

+ Favorecer lu interdisciplinariedad entre las asignaturas involucradas en el pro-
yeelo a través de un eje comin, evitando la fragmentacion y la sobrecarga de
trabajos.

+  Compartir estralegias metodolégicas y principios de uciuacion que nos permitan
partir de un planteamiento didictico basado en supuestos. creencias y concep-
ciones similares acerca la cnsefiunza y el aprendizaje.

- Brindar aportunidades para la construccitn del conocimienta de modo individual
v colaborativa,

«  Involucrar a los estudiantes en un entorno de aprendizaje autonomo, reflexivo
v ¢ritica, extendiendo los espacios de aprendizaje mas alld del aula.

Nuestra experiencia de innovacidn se fundamenté en los principios metodo-
légicos de lu investigacidn-accion participativa (Kemmis y McTaggant, 1998) v,
mds concretumente, en la investigacién hecha por los profesores (Cochran-Smith
y Lytle, 2003; Burnaford, Fischer y Hobson, 2000). Esta manera de cncurur el
proceso de investigacidn permitc recuperar y representar el saber prictico de los
profesores con el propésito de promover cambios en los procesos de ensefanza y
aprendizaje y contribuir u lu generacion de conacimiento pedugbgico a partir de la
reconstruccién de la prictica y del reconncimiento del docente como profesional
reflexivo (Shon, 1992). Es asi que, en la investigacion becha por los profesores, son
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los mismos docentes los que investigan sobre su propia practica, convirliéndose
asu vezen sujetos (investigadores) v en objetos (participantes de la vida social ¥
educativa) de la investigacion.

Para Cochran-Smith y Lytle (2002; 2003) la investigacién hecha por los profe-
SOTCS 25 un género de investigacion en si mismo que parte de preguntas de investi-
gacion realizadas por el propio profesorado. Es una investi gueidn que s¢ origina en
la experiencia cotidiana de sus pricticas, desde una perspectiva “emic” que gencra
un ?ﬂﬂ{lﬂ‘illﬂﬂnlﬁ local. En este sentido, pura cstas autoras, esta perspecliva ha
realizado una contribucion fundamental al campo de la innovacién educativa, dado
que las innovaciones se realizan desde abajo hacia arriba y tienen consccuencias en
la précticas cotidianas. Coando el profesorado se convierte en invest gudor y asume
el control de su vida profesional v de su clase desafia las visiones tradicionales y
recomstruye sus pricticas demostrando que la educacidn puede reformarse desde
dentro. Fn palabras de Van Manen (2003: 17) se trata Je “una imvestigacion en la
yue qujqnu:s investigan inferrogan desde ¢l fondo de su ser. que buscu proximidad
y o alejumicnto, que se deja afectar y que requiere, por tanto, de habilidades que
tienen que ver con capacidades discrecionales, intuitivas v con el tacto.. "

Basdndonos en estos principios y particndo del convencimiento de que “los
profesores aprenden cuando construyen conocimiento localizado en la practica
mientras trabajan en el contexto de comunidades indagadoras que teorizan vy elaboran
su trahajo, conectandolo con aspectos sociales, culturales v politicos™ (Cochran
Smith y Lytle, 2003:68), asumimos ¢l compromise de indagar y construir cspacios
puru ¢l encuentro, [a conexidn y la interdisciplinariedad que vayan mds alld de los
conlenidos y que sc articulen alrededor de una propuesta metodoldgica comin y
de unos principios de actuacién compartidos

: El trabajo en equipo y la colaboracidn fueron centrales para compartir ex pericn-
Clas, conlrastar opiniongs € interpretaciones, planificar alternativas y estrategias
de accion, tomar decisiones y avanzar en el andlisis y la reflexin, asf como para
construir los espacios de encuentro y conexion entre las asignaluras, El trabajo en
€quipo permiti6 que los procesos de autorreflexion se vieran enriquecidos y amplia-
dos con las miradas, experiencias, acciones y reflexiones de los otros profesores,
contribuyendo continuamente a la reconstruceidn de nuestra propuesta inicial.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

= Countexto y enfoque metodolégico

Nuestra experiencia de innovacion se desarrolla en el marco de la Convocatoria a
Proyectos de Innovacidn Docente 2005/2006 del Vicerrectorado de Planificucion
y Armomzacién Europea de la Universidad de Alcald de Henares. En ella se invo-
lucraron cinco profesores y alrededor de setenta estudiantes matriculados en seis
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asignaturas de cualro anio de la licenciatura en Psicopedagogia. Se (rata de cuatro
asignaturas troncales (tres de ellas de seis créditos y una de nueve créditos), una
asignatura obligatoria (de seis créditos) y una asignatura optativa (de cuatro cré-
ditos y medio).

La experiencia se inicia el primer cuatrimestre de [a gestién 2005/2006 con tres
asignaturas (Disefio, Desarrollo e Innovacidn del Curriculom; Teorfas y Estrategias
de Aprendizaje y Psicologia de la Infancia y la Adolescencia) para continuar en el
segundo cuatrimesire con tres nuevas asignaturas gue se suman al Proyecto (Forma-
cion y Desarrollo Profesional de Fducador; Métodos de Investigacion en Educacidn
y Dificultades de Aprendizaje).

Tabla N° 1: Asignaturas involucradas en la experiencia de innovacidn

Asignatura . Créditos | Tipo

Discfio, Desarrollo ¢ Innovacién del Curriculum 6 Troncal
' Formacién y Desarrollo Profesional del Educador 6 Troncal
| Dificultades de Aprendizaje 6 | Troncal
| Teorias y Estrategias de Aprendizaje 9 | Troncal
Métodos de Invesligacion en Educacidn 6 | Obligatora
| Psicologin de la Infancia v la Adolescencia | 45 ! Optativa

En la experiencia participaron cinco profesores y una estudiante de Doctorado que
participd de la experiencia asumiendo el papel de “amigo critico externo™ (Stokes,
2003), dinamizando los procesos de reflexion y promoviendo la gencracion de espa-
cios para ¢l debate, el contraste, la colaboracion, la revision y la reconstruceiton de la
experiencia. El “amigo critico”, lejos de adoptar una postura “neuntral”, se implica
activamente en el proceso de investigacidn-accion, aportando nuevas comprensiones
¢ ideas que puedan estimular la reflexion de los profesores sobre sus propias prac-
ticas (Elliott, 1990) y sirvicndo también como cauce de informaciones -de datos ¢
iterpretaciones “externas” acerca del desarrollo del proceso- gue pudieran ayudar
a enfrentar y resolver los problemas que iban surgiendo.

Nos consolidamos como equipo movidos por ¢l deseo de comprender y transfor-
mar nuestra prictica y de buscar canales que permitan superar la fragmentacion y la
divisidn entre asignaturas, asumiendo la indagacion como una actitud (Liberman y
Miller, 2003). Nos enfrentamos asi a un desafio muy grande... No se trataba sdlo
de introducir cambios cn nucstras propucstas metodologicas apoyados en ¢l uso de
herramientas tecnoldgicas (algo que de por si ya suponc un gran desafio), sino que
se buscaba integrar las distintas asignaturas involucradas en el proyecto a través de
pautas de trabajo compartidas y de un enfoque interdisciplinario. Todo esto en un
contexte de reflexion critica, continua y constructiva.
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Nuestra propuesta metadoldgica consistio fundamentalmente en:

* Proponer actividades comunes, transversales a las asignaturas que participaron
del proyecto. Con estas actividades pretendiamos tejer y estrechar las relacio-
nes de interdisciplinariedad entre las asignaturas, a través de la elaboracion de
un trabajo compartido que fomentaba el andlisis desde maltiples miradas v la
organizacion de aclividades cn las que participaron los estudiantes de todas
asignaturas del proyecto. Se trataba en definitiva de buscar y construir espacios
de encucntro dentro y fuera del aula a ravés de una diversidad de actividades y
eslratcgias de aprendizaje.

= La construccidn de diarios reflexivos, cumo una cstrategia formativa comiin a
lus asignaturas del proyecto a través de la cual se pretendia propiciar la reflexién
individual, la integracion de los aprendizajes y la creacion de nuevos conoci-
mientos.

* Laubhizacitn de herrumicntas tecnolGgicas comunes para apoyar y complementar
los aprendizajes de los estudiantes.

* Laconsidercidn de procedimicntos y criterios de evaluacitn compartidos cnire
las asipnaturas del proyecio, centrados en la evaluacion continua, la auloevalug-
cidn y la coevaluacidn.

La celaboracidn y el trabujo en equipo

La experiencia de innovacion se fundamentaba en el trabajo colectivo de un grupo
de profesores que se constituyeron en una comunidad de indagacién. Al trabajar
conjuntamente dentra de una comunidad es posible plantear problemas, identificar
discrepancias entre la teorfa y la prictica, cueslionar procedimientos rutinarios y
aprender del trabajo de otros. Esto requiria superar una colaboracion artificial para
comenzar a transitar haciu una colaboracidn real.

Descubnimos que no es ficil este trdnsito hacia un cnfoque que nos permita
hacer frente a la incertidumbre. Lo que si hemos logrado es planlear nuestra cola-
boracian como un equipo de trabajo en el que se desdibujaron las fronteras entre
“catcgorias” del profesorado y entre expertos y novatos. El equipo estaha compuesto
por profesorado de distintas dreas de conocimiento, 4 la vez que teniamos afios de
expeniencia docente muy dispar y pertenencia a categorias de los cuerpos de profe-
sorado vanable, desde uyudantc a catedritico. En este caso, la idea de formar una
comunidad de indagacidn sc generd sin presiones externas y con el compromiso
de tratar los asuntos de nuestras pricticas de manera abierta y flexible. De alli sur-
Z10 |z propuesta de compartir nuestras dudas e interroganies a partir de los diarios
rcficxives y reuniones de trabajo.

Para conseguir transformar situaciones de aprendizaje tradicional en uuevos
modos de abordar la ensefianza y el aprendizaje que favorezcan la interdiscipling-
riedad y la intcgracidn de saberes necesitibamos cuestionar creencias relativas a
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pricticas comunes. hacer visible nuestro conocimiento ticito y generar evidencias
yue hagan posible la consideracion de alternativas. Este proceso suponia también
una actitud de apertura a fin de ceder espacivs de poder y de favarecer la roma de
decisiones compartida. Esto derivé muchas veces en un sentimiento de incertidumbre
al enfrentarnos ante creencias, visiones y formas de actuar diferentes y, en algunos
casos, antagénicas a las propias.

La utilizacian de TIC como apoye a los aprendizajes: un expacio de encuentro
entre las asignaturas

La utilizacion de las mismas herramientas tecnoldgicas para facilitar los procesos de
aprendizaje constituy6 otro de los puntos de encuentro entre 1as asignaturas, paralelo
al desarrollo de actividades comunes. Su utilizacion al interior de un plantcamiento
metodoldgico compartido permitio fortalecer el vinculo entre las asignuturas yue
formaban parte del proyecto.
Los sentides y propisitos gue vrientaron la utthzacion de TIC en las asignaturas
que participaron de la experiencia de innovacion fueron:
*  Apoyur y complementur los procesos Jde ensenanza y aprendizaje.
+ Trascender los tiempos y espacios del aula, revalorizando los encuentros pre-
sencidles como Instancias para consiruir y compartir nuevos aprendizajes.
+ Implicar a los estudiantes en un proceso de aprendizaje amténomo y activo,
»  Ampliar los espacios para el trabajo colaborativo, a través de herramientas que
propicien el didlogo y el intercambiao.
= Extender los espacios de reflexion individual y colectiva mds alld del aula.
*  Desarrollar habilidades para ¢l uso critico y creativo de lus nuevas lecnologias
en el marco de la implementacion de los créditas ECTS.
Nos apoyamos cn la utilizacion integrada de dos herramientas eenologicas: We-
bCT, para la organizacidn y gestion de los aprendizajes ¥ las bitdcoras o Wehlogs,
para la construccién de diarios reflexivos.

(a) La WebCT

WebCT es una plataforma de aprendizaje virtual en la que se integran distintas

herramientas de la Web con el propésito de tacilitar los procesos de enschanza y

aprendizaje. Al interior de nuestra propucsta de innovacion la WebCT fue utlizada

con el proposito de:

+ Facilitar el acceso a los contenidos v materiales de las asignaturas (lecturas,
apuntes de clase, trunsparencias, malenales complementanos, elc. ),

» Abrir nuevos canales para el didlogo v el intercambio de ideas, opiniones y ex-
periencias entre profesores y alumnos a través de foros y del comrco clectronico
interno.
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* Dar a conocer con anticipacion las actividades o realizar cn cada clase v las fe-
chas de talleres, actividades conjuntas, practicas, ele. a través de un calendario
en lines.

* Promover el trabajo calaborativo v facilitar el intercambio de trabajos, docu-
mentos, ideas v aportes en pequeno prupo.

(b) Las Bitdcoras o WeblLogs

Las bitdcoras o WebLugs son piginas Web constituidas por una coleccian de peque-
fas entradas (comentarios cortos, reflexiones, relatos de cxpericneias ¥/o vivencias
personales) que se orpanizan de manera cronoldgica inversa (Walker, en Efimova
y Fiedler, 2004}, Se caracterizan por ser herramientas que facilitan la creacion y
publicacidn de conlenidos digitales (texto e imdgenes) de manera sencilla v sin
necesidad de tener conocimientos avanzados en informdtica. Su estilo informal v
su caricter piblico las convierte en un medio propiio pury la expresion creativa y
la colaboracion.

En nuestra propuesta la utilizacion de las butdcoras estuvo orentada a la construc-
cion de diarios reflexivos, entendidos como una estrategia formativi para propiciar
la reflexion individual, 13 construceidn del conocimiento v la integracion de los
aprendizajes. En estos diarios los ulumnos iban plasmando de manera sistemdtica
las reflexiones, dudas y cuestionamientos que les sugerian los debates de clase, las
actividades en pequeno grupo v las lecturas, contrastando a su vez esta informacion
com Jas experiencias de su vida cotidiana. Se trataba pues de un espacio de recons-
truccidn, reorganizacién e integracién de los saberes que se iban generando a lo
largo del proceso de aprendizaje.

La posibilidad de publicar estos diarios en Ia Web permitié abrir y ampliar los
espacios de reflexian individual 2 todo ¢l grupo. de manera que los estudiantes pudie-
ran aprender de y con los otros al leer los diarios de sus compafieros, acercindose
a miltiples perspectivas e intercambiando opiniones y comentarios. Asimismo, al
tener cada cstudiante un solo diario reflexivo organizado por carpelas se facilituba
el establecimicnto de relaciones entre las asignaturas involucradas en el proyecto.

Trabajar con el apovo de las mismas herramientas nos permitio establecer es-
pacios de cncuentro v trabajo comiin a las tres asignaturas en los que se promovia
la biisqueda de relaciones y la integracién de los saberes.

Los supnestos y principios pedagdgicos que guiaron nuestros procedimienios

Los fundamentos para utilizar todas las herramientas descriptas y las tareus y uetivi-
dades propuestas estuvicron sustentadas en una concepeidn de aprendizaje relevante
¥ profundo. En este sentido, nos hemos guiado por algunos principios propuestos
por Brockbank y MeGill (2002) pura desarrollar un aprendizaje reflexiva y profundo
en nuestnos estudiantes:
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Mis profundidad que amplitud, sin tratar de abarcarlo todo, buscando quelos
estudiantes utilicen estratepias destinadas a ir mds alld de los contenidos. Por
ejemplo, la interrelacién propuesta para integrar ideas de las lecturas de textos,
la debatido en el fore y los cuestionamientos planteados en clase,

Mantener en primer plano las preguntas, coneeptos y procedimicntos: la infor-
macicn solo es valinsa en relacidn con ellos. La idea de los cucstionamicntos la
hemos seguido en la estructura del programa, en las tareas, en la organizacion
de los foros v también cn lus propuesias de evaluacion,

Insistir en la actividad mental v en lu purticipacidn del estudiante. Maximizar
la eleccidn del estudiante en la medida que concuerde con el desarrollo de prin-
cipios, procedimientos v conceptos del drea de contenidn. La participacién ha
sido el principio hdsica en el gue se ha sustentado nuestra propuesta innovadora,
Hemos comprendido la participacion como la implicucion de los estudiantes
en todo ¢l proceso de aprendizaje, desde la toma de decisiones en la seleccitn
de algunos contendos, hasta en la propia evaluacion v calificacion (Margalef,
20035). Al tratarse de una propuesta interdisciplinaria hemos tenido cn cucnta
el “maximizar la eleccidn del estudiante”. Esta iumphicacion y autonomia fue
fundamental para que establczea interconexiones, profundice en relaciones y
comicnee a buscar respuestas més creativas a los problemas planteados desde
diferentes perspectivas disciplinares,

Utilizar diversas técnicas y tareus de ensefianza y aprendizaje. La diversidad de
estrutegias planteadas ha sido visible en el desarrollo de las clases presenciales
en las que utilizamos estrategias de ensefianza diversas segiin los prapésitos y
finalidades de las mismas: wormema de idcas, la reja, la alcachola, la téenica del
pasado mafiana, puzzle de grupos. la pecema, Las aclividades y tareas también
fueron variadas desde tareas que facilitaran la reflexion, como los diarios reflexi-
vos, hasta tareas de aplicacidn v resolucidn de problemas.

Retroalimentacitn del tutor a los alumnos y de los estudiantes al tutor. Las rela-
ciones interpersonales e intrapersonales fueron una constante en esta experiencia.
La retroalimentacion ha adoptade diversas vias y estrategias intentando superar
la idea de retroalimentacién come “correceion” o enjuiciamiento. Nuestra fina-
lidad era un aprendizaje continuo y en lo posible relevante a traves del didlogo,
la confrontacion y la reconstruceion. Para ello utilizamos diferentes formas de
devolucidn y erecimiento conjunto: desde los comentarios de los profesores a
los estudiantes en los diarios hasta sus respuestas v réplicas a través del mismo
medio, las entrevistas v reuniones cn tutorias personulizadas, la utilizacion de
diferentes herramientas dc co-cvaluacion, enbre otras formas de retroalimenta-
cidn,
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3. COMPARTIENDO ALGUNOS APRENDIZAJES

Como conclusion podemos sehalar que a lo largo de este proceso de innovacidn

aprendimos mucho perv, pnncipalmente, queremos destacar que se watd de un

aprendizaje vivencial y expenencial, como indica Van Manen (2003). Aprendimos
quie:

* El aprendizaje auténomo supone un proceso de construccion y reconstruccion,
de creacidn y recreacion de ideas, que implica que los profesores brinden opor-
tunidades para su desarrollo con estrategias que posibiliten una interaccion
constante de lus estructuras de tarcas de aprendizaje. de los contenidos y de las
estructuras de participacion social.

* Cuando se ha puesio en marcha un trabajo colaborativo real, y no artificial,
entre los docentes unplicados, se ha justificado nuestra indagacién en estrate-
pias diddcticas que facilitaran el aprendizaje aulénomo de nuestros estudiantas
universitarios, permitiéndonos aprender de y reflexionar sobre nuestra propia
prictica. Pero ha requerido un largo proceso y un tiempo gue no puede medir-
se. Bdsicamente es un tiempo de maduracion (de apropiacion, de discusién, de
reflexidn) y de reconstruccidén que supone compartir la toma de decisiones, ¢l
poder y la responsabilidad entre los profesores, los estudiantes y los agentes
dinamizadores.

*  Aprender a partir de la priclica y acerca de ella implica estrechar la distancia
entre la invesiigacion, ] desarrollo curricular v 12 innovacidn. La innovacion se
cnuende asi como un proceso permanente y no como un aspecto puntual ligado
a un proyecto o a una convocaion:, sino Como un cspacio para la generacidn y
construccian de conocimiento local gue nos permite comprender a la vez que
transformar la prictica docente. Generar este conocinnento plantes un desafio
¥ contribuye a la sostemibilidad de la indagacidn como posicionamiento y acti-
tud.

= Poner cn prictica proyecios interdisciplinares exige una tarea ardua, no silo en
su fuse de planificacion y desarrollo, sino fundamentalmente en el seguimiento
y evaluacion permanente, en la exigencia de ajustes y reajustes que superan los
procedimientos. En estos momentos es cuando se hacen evidenies lus diferencias
de concepciones, creencias y supuestos gue subyacen a las pricticas del profeso-
rado. Hemos comprobado 1o que indica Stokes (2003) sobre la capacidad de los
docentes para utilizar la indagacién como instrumento de aprendizaje v cambio
segiin el grado en el que comparten sus creencias acerca de la enscfianza vy ¢l
aprendizaje. Es dificil crear un contexto comuin en el gue lus docentes pucdan
trabajar si persisten las diferencias, a veces muy arraigadas, en sus ideas sobre
1a ensefianza. Estas diferencias en algunos casos repercutieron negativamente
sobre las finalidades del proyecto y limitaron una construccién comin. La légica
disciplinar sigue fuertemente wraigada en los modos de concebir la naturaleza
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del conocimicnto, cambiar esta logica como eje de orgamizacion de los conteni-
dos conlleva un replanteamiento profundo en la construccidn del conacimiento,
Replanteamiento que no sdlo exige una reconstruccion en la seleccién y organi-
zacion de los contenidos, sino también en su transposicidn didéctica.

« Enalgunos casos, hemos logrado superar dificultades orpanizativas, en cuanto al

espacio y al tiempa, en materiales y recursos pero no hemos logrado alcanzar una
l6gica integradora que vaya més alld dc las tarcus y propuestas. La relacion teoria
y prictica desde una perspectiva aristotélica cercana a la praxis sigue siendo una
tarea pendiente. De una u olra forma, sigue imperando la vision unidireccional
de la teoria a la priactica. Fs un reto pendiente lograr desarrollar una ensefianza
comao praxis en la que “se establece una relacidn dialéctica entrc tcorfa critica y
acclén... los docentes teorizan constunteinente, negociando los significados que
extracn de sus aulas™ (Cochran-Smith y Lytle, 2003:76).

* Los diferentes niveles de implicacion y compromiso en un plan de accion que

exige mucha dedicacion estin relacionados no sélo con la disposicidn a involu-
crarse, sino conel sentido y €] significado que cada uno le otorga. El profesorado
también nacesita su tiempo de maduracidn y apoyo para involucrarsc ¢n cste
nuevo enfoque metodolégico. Paraddjicamente algunos profesores puricipanles
de los proyectos necesituron un Bempo para darse cuenta del sentido de lo que
cstibamos huciendo. A veces se vivib este proceso como “culpabilidad™ por no
haberse implicado lo suficiente en el momento adecuado, sin embargo, esto s¢
ve compensado con el impacto que ha ocasionado en sus pricticas posteriores.

Laexperiencia desarrollada nos ha sportado mdltiples luces acerca de las posibi-
lidades del uso de TIC en la ensefianza universitaria, pero, también, esta experiencia
ha contnbudo @ un aprendizaje acerca de los procesos de indagacion basados en
la investigacién hecha por los profesores. En este caso hemos aprendido sobre los
beneficios y dificultades de la integracién del conocimicnto, sobre lus estrategias
de los alumnos para desurrollur un aprendizaje comprensivo y sobre la dimensidn
emocional, afectiva y personal de procesos llevados a cabo en equipo y con la im-
phicacion de todos los participantes.

Involucrarnos en esie proceso de indagacion sobre nuesiras pricticas nos ha per-
mitido rellexionar acerca de las condiciones y exigencias del cambio ¢ innovacién
educativa. Descubrimientos, aprendizajes, cuestionamientos, desafios, dedicucion,
satisfacciones, frustraciones, reajustes, reconstruccioncs y reflexiones han sido la
constante en ¢sic proceso de bisgueda ¢ indagacion, abriéndonos nuevas puertas para
scguir investigando y profundizando. .. Pura animeunos a compartir los conocimien-
tos gencrados y trascender de una experiencia concrela, de un conocimiento local,
a un copnocimiento piblico que fortalezca el saber de los docentes universitarios.
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NOTAS

1

De acuerdo con Pérez Gomez (1999), “e! aprendizaje relovante se refiere a aquel tipo de
aprendizaje significalivo que, por su importancia y por su wtilidad par: el sujeto, provoca
la reconstruccidn de sus esquemas habituales de conocimiente”™. Este ipo de uprr:nmz_a.]:
supone pues un proceso de distanciamiento, rellesion erilics, reconsliuce ion y r-lut:lab:}ral:'lﬁﬂ
de los esquern:s de conocimienin previos en el gue el conocimiento experiencial se amplia

y complementa con ¢l conecuniente expérto,
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LA HISTORIETA Y SU USO COMO MATERIAL DIDACTICO
PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EL ALLA

EDUARDO BARRAZA MOLINA

"Lo gue tiene de notable la historicia ex la enorme popularidad
de los dibujes como competidares de la palabra anpresa; ello es
un reto porgue la educacidn oficial se basa aun, principalmerte,

en la palabra impresa o hablada como medio de insirnecién”.
Lancelol Hogleen, 1953

RESUMEN

El presenic articulo abordu fa problemdticn de la utilizacion de la Historieta para su uso en el
auln a través de la isqueda de los fundamentos y criterios para ello. S¢ presenta tambidn uma
acolada visicn histérica de la relacion entre |2 historieta y la educacion, dando especial impor-
tancia a EE.ULL, pero sin olvidar a otros paises ¥ a Chile. Los estudianies son también parte de
este articule, al ver la relacion que hay enwre ¢llos v las imdgenes, v su interés por lis historietzs
Finalmente el autor muestra una nibrica para scleccionar las historietns @ ulifizar en el sula,
elabordndose con criterios detallados y pensados despuds de leer miis de mil revistas, con o que
mucsira alaunos cjemplos del uso de la ribrca.

Palahras clave: Historieta, Educacidn, listona. Innovacion, Aula, Rdbrica, Estudianies.

COMIC-BOUK AND IT USE AS DIDACTIC MATERIAL TO LEARNING
HISTORY IN THE CLASSROOM

ABSTRACT

The article is about the question in the ulilization of comic to it use in the classroom for the search
of the reasons and through, The article present a short historical vision of the relation berween
comic sl the education, whita especially imponance in USA. but withow forget another countries
and Chile. Qur students are part of this anicle, because they can see the relation between they
selves and the image, and their interesting for the comics. Finally, the author show a rubric to
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select the comics to using in il classtoom, creating reasons on detail after read more than one
thousand comics. For thal reason, (he author show 1s some examples to use the rbric.

Key words: Cinme, Edueanen, History, Inovation, Classroom. Rubwic, Students.

A MODO DE INTROMICCION

Esic articulo es parte de un trabajo personal pensudo para ayudar a los profesores
de Historia en el desarrollo diddctico de sus clases, Consta de dos purtes: una ted-
rica y olra prictica, enmarcindose principalmente en la primera, ya gue lralumos
de dilucidar cudles son las potencialidudes, fortalezas. debilidades v amenazas,
ademis de ofrecer algunos criterios con los gue podemos clegir una historieta para
ser utilizada en el aula.

Historietd para nasotros es una narracion grafica desarrollada a través de imd-
genes secuenciales que conforman una historia con un hilo conducter definido,
con elementos propios, que permiten el desarrollo de la historia que relaty, como
los glabos (0 burbujas), vifietas y onomatopeyas, entre otros. La historieta ha sido
denominada de formas variadas, siendo su primer nombre funnies, para luego ser
nombrada como comics en Estados Unidos. En Fruneiu sc lc denomina como bandé
dessines, en Halia fumetto, en Brasil quadrinhos, en Jupdn manga, cn Espafia tebeo
y en Latinoamérica se utiliza la denominacion que utilizaremos en este articulo:
historieta. Si bien esie nombre genera rechazo en algunos expertos en la materia,
por caracterizar despectivamente a este arle, creemos que es necesario utilizarlo para
una mejor comprensiom del lector poco familianizado con estos términos.

Dentro de la Diddetica de la Historia su uso estd mal enfacado, porque mu-
Chas veces hemas visto que la historieta es un mero recurso decorativo en guias
de aprendizaje que en definitiva no le da el peso académico que tiene, dehido al
descopocimiento de los docentes frente a ella. Son mas wilizados otros recursos
graficos como mupas, tablas, fotografias, documentales, peliculas, dianos, que ticnen
un respaldo hibliogralice mucho mayor, resultando mds “confiables”™ para su uso
en el aula. Pera esto ha llevado a que lu Diddctica de la Iistoria sea confinada a
“modalidades operativas” (Aranguren v Bustamante, 1998; 257), fomentando sélo
el aprendizaje de procedimientos, que si bien es positivo, busca gue ¢l alumno sepa
realizar los pusos necesanios para obtener la informacidn. Pero tuinbién cs deber
del Profesor de Historia generar las interrogantes necesarias en el estudiante. para
que no solo sea un captador de inforoucién, sine también un critico frente a ella,
que forme sus propias ideas frente a la Historia.

Que la Historieta inicumnente puede ser elegida porque es divertida, humoristica
o tiene dibujos claros, o porgue justo mucstra un objeto que necesitamos mostrar, no
s6lo es falso, sino también de una facilidad reprochable. A ella también Ja podriamos,
y podemos elegir para mostrar pensaniientos e ideas de un perfode determinada de
la Historia. Pero justamente ese es un tema que no se ha estudiado en profundidad,
no hay estudios en Chile sobre la relacién entre las historietus y los movimientos
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idcolégicos del siglo XX, en cambio si hav libros que muestran su relacién con
contenidos histéricos, aunque son escasos v poco difundidos, por lo que los docentes
no estin preparados para afrontarla. Claro que pensamos, también, que hay poco
interés en ello, por la desidia que el mundo “culw” de nuestre pais ha mostrado,
sobre todo en los Gltimos treinta afios, frente a lu lustorieta.

FUNDAMENI'OS

Si bien los objetivos en los cunles busamos nuestro trabajo han variado en el tiempo,
dos ideas fundamentales se han mantenido invariablemente a través de todo nuestro

estudio:

1° Duranie ¢l siglo XX la historicta ha sido usada como instrumenio para la
difusicn de idvologias, creencias, ideas, culturas y visiones, queé nos permiten uii-
zarla tanto como fuente, come recurse educative. Es sabido gue los medios masivos
de comunicacion o mass media, surgieron a partir de Ia necesidad de comunicar, de
informar, a las grandes masus de poblacion, en su mayoria analfabetas, siendo uno
de los mis importantes el diario. A fines del siglo XIX William Randolph Hearst y
Joseph Pulitzer eran duefios de 1os mds grandes consorcios de comunicacion, entre
ellos los periddicos, claves para “culwrizar” a los inmigrantes gue cada dia Hegaban
aCE.UU. en busca del “suefio americano™, Como la mayoria no sabia inglés la mejor
manera de “educarlos” fuc a través de lus imdgenes. En este contexta aparecia, en
el “World" de Pulitzer la primera historieta: “The Yellow Kid™ de Richard Felten
Outcault, en 1896, Desde ese momento se ve la potencialidad de la historicta como
medio para hacer propaganda, por ejemplo desde EE.UU. se exporta cl American
Way of Life para todo el mundo, en respuesta surgen propagandus en otros paises
rambién utilizando la historieta: en China encontramos los “Comics de Mao”, en
la URSS cxplicaban la revolucidn y los cambios que venian a través de historietas.
Los gjereicios gue se han hecho con estas historietas han sido conscientes, o sea, sc
busca utilizarlas como medio para difundir sus ideologfas, sin cmbargo, hay otras
que bajo la imagen de una revista de sana entretencion, esconden ideologias ajenas
a la realidad hahitual de quien la lee.

2° Nuestros estudiantes fienen una mayar atraccion por las “réevolucionarias™
imdgenes, que por las “conservadoras” palabras escritas, por io cual el empleo
de material que sea visual, en éste caso la historieia, permmfe un acercamienta del
alumno hacia la historia sin el “trauma” que les da wn libro. Algo que quizds pudo
parccer una moda, se convierte en un argol juvenil, en una forma de comunicacion
propia de la juventud, relaciondndose con y a traveés de ella; haciéndola parte de su
propia cultura, con la cual se identifican, Esta significacién que le dan los jovenes,
que puede ser corrécta o errdnea, viene dada por la propia nyueza de la imagen.
Ella, por sobre la palabra, “puede dar a conocer la socicdad, sus avanves cientificos,
su memoria histérica, la diversidad de las razas, ete.” (Vilches, 1988: pag. 185). A
su vez la imagen posce un scntido de evasion que los jovenes buscan, alejdndose
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de un mundo que sienten no los representa, buscando en 1 imagen un mito del cual
asirse, transfiriendo sus deseos inconscientes en €1; o incluso vivir a través de ella
una forma de religiosidad iovisible (Damidn, 1976:147).

I unidn de estus dos 1deas nos permite no sélo utilizar |a historieta como material
de fuente para el aprendizaje acerca del siglo XX, sino también nos sirve para poder
adentrarnos en el estudio de otras etapas de la histonia, De csta mancra se nos abre
un variudo campo de posibilidades para utilizar la historieta en el aula.

La Imagen y nuestrns nuevos Estudiantes

Podriamos titular a la revolucién de los medios de comunicacion en la idltima
mitad del siglo XX utilizando el tiulo de una conocida saga filmica: “.a Imagen
contraataca”. Esto porque desde la aparicion del cine, en 1895, hasta el faror de
Internet, la imagen ha vuelto a surgir desde el olvido en que habia caido, debido al
predominio de 1a palabra escrita.

Al volver, la imagen trae consigo una carga de valores, creencias, idcas, “que
nos permiten estudiar los sistemas culturales de la sociedad que se actualizan, que
cobran forma” (Vilches, 1988: 192), Pero, se debe entender, descde el punto de vista
de la creacion, que el mensuje que entrega estd sesgado por la vision propia del
autor, y en el caso de la historieta, autores y editores.

Segun nuestro punto de vista, la llamada culwra de masas se viene generando
desde la invencidn de la imprenta. aun cuando las primeras grandes sefiales de la
necesidad de llevar un mensaje a la mayor cantidad de personas posible la dieron
log juglares durante la Fdad Media y Lutero con la traduccion de la Biblia al alemén
en el siglo XVI. Avanzados los siglos, la cultura y la informacion comenzaron u
masilicarse grucias @ los nuevos avances tecnoldgicos, haciéndose mis patente con
la creacion de los periddicos, del cine, Jde la historieta, la invencidn del welevisor afios
mas tarde, hasta llegar a los videojuegos ¢ internet a mediados del siglo pasado.

Estos nuevos medios de comunicacién son los que conforman parte de la mal
llamada “cultura de la basura”; peliculas, juegos, historictas y los personajes que
traen en ellos, son ya parte de la vida de los jovenes, quienes sc identifican con
cierios pardmetros forineos que los influgncian para bien o para mal.

Si bien el cine y 1a television son los medios gue se han mantenido en ¢l primer
luguar de las investigaciones sobre la influencia de los medios de comunicacion en
¢l medio social, éstos poco a peco han ido cediendo terreno frente a otros medios,
como los videojuegos e internet, mucho mds dindmicos, fomentando un ejercicio
mental superior a los primeros, debido a Iz posibilidad de interactuar que tienen los
usuarios con la miquina y entre diferentes usuarios conectados a través de la weh.
En esta €poca ya no hasta con Ser un espectador, ahora el pablico, los jovencs, los
nifos, dezean hacerse parte, de alguna forma, en lo que se ve,

Constanlemente vemos que la imagen se transforma en un medie mucho mas
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utilizado para comunicar. Desde las grandes empresas hasta los jovenes, utilizan
“una” imagen, la cual los representa segln lo que guierun comunicar y con la cual
el piiblico pueds asociarlos con ellos, o sca, que al ver “la” imagen se pueda asociar
inmediatamente con “la” empresa o grupe. Por ejemplo, durante muchos afios Ca-
rabineros de Chile estuvo representado por dos carabineros, uno de trinsito y otro
motorizado, caricaturizados en gordo y flace, ficiles de asociar con la insulucion
y ¢on un “jingle” ficil de recordar: “Un amigo cn su camino”. Otros ejemplos que
hemos encontrado en nuestra sociedad son ¢l hombre de color que aparece en el
papel higidnico “MNoble™; el cumello para la marca de cigarrillos “Camel”; “Chispita™
que hasta hace unos afos era la imagen de Chilectra ¥ que ahora ha evolucionado
en “Lumitrén™ el ledn del Partido Por la Democracia (PPD) de hace unos afios; el
“loro™ que representa al equipo de [dtbol de Santiago Wanderers; el payaso *Ronald”™
de las multinucionales MeDonald; las frutas humanizadas que tenian los jugos Kapo:
“Don Grafl™” en los anuncios de la institucidn Paz Ciudadana, el angelito de Canal
13; el “mone” de los dulces CostaKid, ele.

Twmbién vemos esta representatividad de la imagen frenle a conceptos que se
han universalizado, como por ejemplo: una calavera, una guadana para representar
la Muerte; Santa Claus o nieve, para representar la Nuvidad; una puloma blanca
para la Paz; un sol radiante para Felicidud; una ampolleta para representar una
Idea; un perro la Amistud; un espejo la Vanidad; un cuervo o un gato negro para la
Mala Suerte, entre otros. Incluso lo podemos notar en algo que para nosotros ya
es cotidiano como es el uso de los garabatos y las malas palabras en las historietas
o en puhlicidad, donde se usan diferenies tipos de imdgencs pura tepresentatlis.
Esto demuestra que cada vez mas la imagen se ha 1do apoderando de los sentidos,
afinando las concepeiones que s¢ Uenen de ciertas umagenes.

Los jévenes no se sienten amilanados por la invasion icénica, ellos, coma de-
ciamos, al hacerla suva la van acomodando a sus intereses. Pero al mismo tiempo
también s¢ mvolucran con aspectos fordueos gue no son captados en su totalidad,
por 1o que son “ingeridos” sin ser procesados adecuadamente, moldeando una forma
de pensar distinta. no acorde con su propia realidad.

Es por esto la necesidad de una preparacidn para la lectura de la imagen. sobre
todo pensando en su utilizacion en el aula y la rapidez con la que sc estd gencrando
la informacion. Es indispensable que los nuevos alumnos adviertan que las imdge-
nes proceden de un autor/emisor que detenta un poder sobre el receptor, Heganda
“amplificadas por la resonancia de los medios de comunicacién” (Vilches, 1988:
193), resonincia dada por la importancia que se le da a los medios. Al advertir esto
pudrin procesar estos mensajes, decodificando las segundas “lecturas™ que la imu-
gen contiene y asi decidir con herramientas de andlisis si se adhicron a ¢l o no. En
definitiva, darle la posihilidad a nuestros alumnos de defenderse de la influeacia de
los medios de comunicacidn masiva, no siendo partes de una masa alienada,

Sesiin Vilches “la explosidin del iconismo ha entrado a la escuela, aceptando a
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la imagen como alternativa o alternancia a la rigidez y opacidad del libro de texto
y la pizarra” (Vilches, 1988:184). Pero segin nucstra experiencia esta explosicn ha
sido de baja escala en las aulas nacionales, teniendo todavia el quehacer docente un
marcado acento de conservadurismo que perjudica la preparacion de los alumnos
para el [uturo. Esta inclusion de la que nos habla Vilches tiene mis relevancia en
jornadas, seminarios, postgrados, ewc. apuntados esencialmente haciv el dmbito
universitario (Escarpit, 1973:14), pero que dejan de lado la prictica en el aula. S6lo
en el ltimo tiempo, con la entrada en vigencia de la Reforma Educacional hemos
podide constatar el ingreso de la imagen en cl aula pero sélo como parte de una
Unidad especifica de la asignatura de “lenguaje v Comunicacion™,

Historieta y Educacion

Como hemes dicho, Ia Histonet: nace como medio comunicador para 1as masas
inmigrantes recién llegadas a EL.ULUL en 1896, Aparece en un contexto especifico
C0omo educar 1 alguicn que no sabe leer? A través de iconografia, y ¢n ese aspecto
la historieta, ul ser unu narracién grifica, permite mayores posibilidades. El cine
no despegaba por lo oneroso que resultuba producir pelfculas, mientras que las his-
torietas marcaban el rumbo de lo que seria la cieneia ficcion y la aventura exética
para siempre. Grandes personajes como Flash Gordon, Buck Rogers, Mandrake,
Fantasiu, Llunere Solitario, aparecieron primero en dibujos que en pantalla grande,
siendo de lodus maneras fconos reconocibles en todo el mundo. Y yue permitieron
mostrar cuiles eran los “verduderos™ modelos de conducta y “virtudes” deseables
en aquellos afios en EE.UU., mostrar c6mo debia ser el comportamiento de todos
agucllos que quisieran vivir en el pafs de 1a libertad, pero no sélo eso, sino también
el mostrar cudles eran los suefios que se podian cumphir. A través de las historietas
y el cine, se logré “vender” el suefio americano a todos los paises.

En la década del 40, la idea de Iz historiela como material educador se plasmé
en lu editorial Educational Comics de Maxwell C. Gaines, uno de los genios dentro
de esta naciente industriu, que publicd una serie de fasciculos con historias de la
Biblia llamada “Picture Stories from The Bible”, en las cuales conté con un equipo
de psicGlogos para que armaran las historius (Hogben, 1953:225), y ademds la obra
“Relatos de la Historia de los Estados Umnidos”, una historieta que como dice su
litulo estaba basada en momentos de la historia de los EE.UU., siendo su mercado
especifico las escuelas, por lo cual contaba con un libro para el maestro (Hogben,
1953:229), que servia de guia para trabajar la historieta en clases, el cual se regalaba
al realizar pedidos. Con esto, enlonces, podrismos decir claramente que nuestro
planteamiento no es nuevo, pero también es cierto que desde esa década hasta hoy
no s¢ ha avanzado mucho en el temna,

Con la muerte de M. C. Guines su compafifa pasé a manos de su hijo William
Gaines, quien cambid toda la linea editorial. Siguid ocupando las siglas E.C., pero
ahora pasé a llamarse Entertainment Comics, editando revistas de suspensa. enerra

Barsagn M, E. ¢ Lo wismomicTa ¥ 51 1850 00RiD MATES: 61, | MRACTION. , T

y terror, sicndo estas altimas las que marcaran la década de 1950 y que llevardn a
las editoriales a autocensurarse.

Todo comenzé con ¢l libro “La Seduccion del Revolver” del Dr, Frederic Wer-
tham (Hogben, 1953, pidg. 225), psicologo infantil que culpd a las histonetas de la
violencia juvenil que azotaba a los Fstados Unidos en esa época. () sea 1a historieta
pasd de serun elemento formador a uno deformador de los jévenes, seain la visidn
de Wertham. No podemos olvidarnos que ¢sta década lue la de muyor represion
cultural en ¢s¢ pais, debido al wmor de Lo infiltracion comunista, v que Tue levantada
como bandera de lucha por el Senador Joseph MeCarthy en su Comité de Actividades
Antiamericanas. A pesar de que McCarthy personalmente nunca cild a editoriales de
historietas o creadores, &i lo hizo un departamento del Comité, que citd a declarar
a William Gaines por la temética de sus historetas,

I.a F.C. salit hien parada de su citacidn, pero no pudo contra la traicion y boicot
de sus propios colegas. En 1954 todas las editoriales de historietas norteamericanas,
excepto E.C., Hegan a un acuerdo pura commenzar a unplementar un codigo especial:
¢l Comic Code Authonty, gue regulaba lo que se podia o no podia mostrar o nombrar
en las historietas, desde la portada hasta las vifietas, desde €] twlo hasta los globos.
Todo estaba repulado. E increfhlemente la mayoria de las regulacioncs atacabun
directamente a la editorial de William Gaines, Lo que no pudo hacer Wertham o
¢l Senado, se lo hicicron a sf mismaus las ediloriales de historietas. Fue una forma
de que no las siguieran acusundo, lamando @ declarar y para deshancar a la EC,
por ser la editorial con mayores ventas. Desde esta fecha hasta los afios "70 las
historietas serin sosas y faltas de contenido.

En Europa, libros de historieta como TBO (Espana) o Pilote (Irancia) junto ¢on
editar historietas, también incluyen en sus piginas resefias de personajes histdricos,
acontecimientns importantes, todo de una manera didédctica. En Chile se hicieron
trabajos similares como el Peneca, Mampato y Remohno, que o truveés de la histo-
rieta iban educando frente a diferentes temas de la vida cotidiuna. Un caso especial
es el de Mampato (creado por Oscar Vega en 1968 e inmortalizado por la pluma de
Themo Lobos) que con su cinto espacio-temporal nos leva de viaje desde la pre-
historia hasta el siglo XXXX, mostrando gran parte de la historia de la humunidad
de forma amena, diddctica v bien documentada.

Durante las décadas de los *70 v "B0 1a historieta ha sido retomada en su temdtica
educativa formadora, libros como los de Ariel Dorfman “Patos, Elefantes y Héroes™
v “Para Leer al Pato Donald™ (este tltime junto a Armand Mautelar) o el de José
Luis Rodriguez Diégues “El Cémic y su Utilizacidn Diddctica. Los Teheos en la
Ensefianza”, van marcando los pasos a seguir en el estudio de 1a historieta como un
elemento positivo para el desarrollo educativo de nuestros estudiantes.
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iPor qué la Historieta?

La Hislonets ha estado ligada a diversos fenémenos cullurales a través de su his-
toria, por lo gue sc ha ido nutrienda de imdgenes, conceptos e ideas, lus cuales sc
desarrollan a través de ella, en forma ficticia o veridica, plantedndase un mensaje,
cargado de connotaciones ajenas ul lector. Segdn esto podemaos ver en 1a Historieta
tres funciones que nos hacen decantarnos por su estudio:

1. Funcion Comunicadora:

Para Romiin Gubern, tenemos dos clascs de culuras que nos estdn influyendo
fuertemente: la cultura popular v lu culiurs de masas. La primera, “seria la cultura
propia del folklore, de las tradiciones orales, la cultura gue se supone autogenerada
por las formus de vida rural, etcétera. La segunda, seria la continuacion de la cultura
papular en otros sopories teenoindustriales™ (Gubern, 1998:2). Debido a esto lu
historieta pasa a ser parte de la denominada cultura de masas. Siendo las principales
influencias para la sociedad la radio, la television y los periddicos. para los jGvenes
podemos agregur los videojuegos e internet,

A pesar de que no estd considerada como una gran influcncia en nuestro pais, la
storicta sigue teniendo una influencia dentro del dmbito comunicacional, quizds
no tanto en lo pablico como en lo publicitario y de diseio, por ejemplo la cerveza
Brahma uiiliza un “globo™, clemento caracterfstico de la historieta. Aungue no tan
masiva comn lo fue en la década del "40 en EE.UU. (Coma, 1988: 67-68) o como
lo fue en las décadas de los "60-*70 en Chile, donde ¢l consumo de historietas era
casi una obligacion, la historieta sigue sirviendo de influencia para los jévenes que
siguen las andanzas de sus héroes y herninas preferidos.

En Chile la mayor cantidad de material que sc consume es extranjero, llegando
una grun cantidad proveniente del exterior; siendo Méxice, Argeniina v Espafia los
principales editores exportadores para los paises de habla hispana, quicnes, en su
mayoria, publican material estudvunidense y japonés, y en menor escala europen,
Estos tres ejes, EE.UU., Japon y Europa, son los principales productores y consu-
midores de historietas en el mundo.

El material chileno es escaso, debido sobre todo a lo caro que es editar historietas
€n nuestro pais y al escaso interés de privados por invertir en ella. Este 2006, para
celebrar los 100 afios de la primera Historieta en Chile, se dio un paso importante
para impulsar la cdicidn de historietas nacionales al incluir en ¢l Fondo de la Lec-
tura, del Ministerio de lu Cultira de Chile, un apanado para la Nagracion Gréifica,
Ademads, a pesar de los problemas que es editar en nuestra pars, diferentes ETUPOS
han comenzado a mover ¢l estdtico mercado para lo nacional a través de productos
llamativos y de un nivel por sobre la media, como por cjemplo las revistas Caleuche
Comics, Informe Meteoro, Chupacabras Comics y Paczine, o de los fanzines Capitan
Chile, Super Vaca, entre otros, siendo las demds publicaciones s6lo recopilaciones
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de trabajos antiguos. Podriamos decir, con el matenial que hemos nombrado, que
la cantidad de historietas que se producen en Chile es bastante, pero no es asf, y en
comparacion con la cantidad de material que llega desde afuera, quedamos muy
mermacdos.

2. Funcidn Critica:

Con esto vemos que la mayor cantidad de inaterial que se consume en Chile es [o-
rdneo, por lo que nuestros jdvenes se ven inundados de valores, ideologias, culturas,
pensamientos, intenciones, etc. del pais de origen de la historicta que leen. Es par
es0 que vemos hoy en dia ¢l furor por la cultera oniental gque se ha generado por la
tascinacion que ha logrado el manga, o histonets japonesa, en nuestros mnoes. Con
“horror” los docentes ven como gran parte de los estudiantes utilizan “chapitas”,
gorros, camisetas, mochilas o utensiling varios en honar a sus personajes favoritos.
Serics que nosotros, los profesores, deberiamos conocer por la influencia que tie-
nen en nuestros estudiantes, pero quc la mayoria de las veces pasamos por allo por
conswerarlus vacias, sin contenido y que no aportan en nada o nuesteo “crecumen-
ta intelectual”. Deberian ser de piblico conocimiento para los docentes términos
como manga, animé, otaku, ova, sentai, hentai, shonen, shoujo, entre otros, que
nos servirfan para conectar con lo que conversan nuestros pupilos. ;Cudntas veces
habré escuchado un protesor el término “henta™ dejandolo pasar por no saber gue
significaba “histoneta erética™! [ Cudintas veces un profesor se habr preguntudo por
qué sus alumnos conversan tanto de las mangas de sus camisas al escuchar de ellos
la palabra “manga’ que significa en japonés “historieta™? ; Come podremos generar
un buen clima de aprendizaje si ignoramos lo gue le sucede a nuestros alumnos?

Paor esto nos urge llamar la atencidn al estudio de la historieta, como un medio
de masas, que comunica un mensaje perteneciente a su pais de origen, pero que por
medio de la globalizacidn en que ¢std inmersa ¢l mundo llegan a nucstras costas,
haciéndola suya nuestros jévencs sin tener una postura clara, mi hacer una doble
lectura frente a aquéllas. Es importante hacer notar a nuestros alumnos que toda
lectura supone una reflexion critica, pero en estos nuevos tiempos también hace
falta una postura critica frente a la imagen, v al mensaje que pueda contener. Por
eso, segin nuestra visidn, es importante lo que se estd haciendo con la Reforma
Educacional, respecto a “Lenguaje y Comunicacién”™, en la cual durante Primero y
Segundo Afo de Ensefianza Media se hace un anilisis estructural, del lengnaje de
las historietas, entre otros medios de comunicacion.

3. Funcién Diddctica:

Ahora bien, Gubern también nos dice que “la historia del siglo XX no puede enten-
derse prescindiendo del andlisis de los fendmenos de la culturs de masas™ (Gubern,
1998:2). Con una debida lectura y un buen manejo de 1o gue ella nos pueda decir
podemos comprender mejor el pensamiento de una generacién de un pafs, o la for-



a2 Pesnseuioes Evveacionas. NY 47, Prpare Scurstee 20060

ma de visualizar sus aspiraciones, sus lemores, sus creencias, ete. La historiet se
convierte, debido a que es parte de la cultura de masas, en una fuente histérica, que
nos puede ayudar a entender un periodo especifico del siglo XX. Muchas historietas
representan una sociedad, al criticarla, al parodiarla, al hacerla presente de alguna
forma, con lo que van mostrando una realidad, dejando un testimonio a las futuras
generaciones sobre las situaciones, los hechos y la vida de aguellos afios, de modo
que nos sea mds ficil de entender.

Pero no solo podemos ocuparla come una [uente en el aula, también se puede
utilizar con una funcidn didactica, facilitando el aprendizaje de periodos histarcos
no contemporaneos, como la Antigtiedad, la Cdad Media, la Edad Moderna, etc. O
también la ensefianza sobre la vida de personajes relevantes de la Historia.

A pesar del cardcter distractor (Rodriguez, 1988: 25) que se le asigna, la hisio-
nety, por ser un producto comercialmente masivo, tiende a llegar de forma mads ficil
para los jovenes que los libros de texto creados por el Ministerio de Educucion o
por otras entidades, que, aun cuando tratan de ser lo mds afines a la cultura de los
alumnos, el s6lo hecho de ser producto exclusivo para las aulas y por contener un
lenguwje con el cual los alumnos no se identifican, les hace carecer de un sentido
masivo gue le resta alimdad con ¢l pablice objetivo, quedando en desventaja. ES
POr 850 que creemos necesario tender un puente pasa poder aprovechar esta ventaja
que tienen las historietas, sin dejar de lado, por supuesto, los libros de texio. No se
trata de suplir una por la otra, sino que se complementen, preparanda a los alumnns
en ambos frentes intelectuales,

Los Valores y Antivalores en la Historieta

[a pregunta, de si la Historieta es cuna de Valores o Antivalores ha sido planteuda
muchas y repetidas veces tanto en eventos relacionados can la histoneta, como en
textos sobre ¢l tema y en seminarios de educacian.

La respuesta es clara.

La historieta es una creacion artistica, que puede winur elementos de la hileratura
comao del cine o la pintura, formando una estructura nueva, no como una amalpama,
$ino como componentes de un todo mas complejo, con autonomia propia y diferente
de la suma de las partes. Por lo que, como cualquier creacion artistica, deviene en
un trabajo de creacion. en la estructuracion de una comunicacion, donde ¢l creador
de la obra se convierle en un emisor, la historieta se convierle en ¢l mensaje y ¢l
lector se convierte en el receptor (Rodriguez, 1988: 27),

Como sabemos, cada mensaje tiene una intencion. Y ¢sa intencion estd supedi-
tada a las creencias y valores que tenga el emisor. Por lo tanto el mensaje ird car-
gado con los valores del autor, quien los deposita consciente o inconscientemente,
proyectdndolos hacia el lector, quien deberd asumir la tarea de filtrarlos o no. “El
comic supone una gimnasia intelectual de primer orden™ (Rodriguez, 1988:13),
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puesto que la imagen estitica no permite hacerse una idea total de las intenciones
que pueda tener el mensaje, por lo que es el lector quien debe descifrar ese codigo,
quien finalmente entiende lo que dice ¢l autor,

Pero, esa descodificacion atn es dificil de realizar para quienes estan comenzando
a aprender. Adn asi los nuevos alumnos viencn mds receptivos en tomo a la imagen,
pero el cuidado que s¢ debe tener ©s que cllos vienen {ormados, yueramos o no,
grucias ¢ la imagen en movimiento (Ferndndez, 1997:27). La Television, el Cine,
los Video Juegos e Internet se han impuesto, sohre otros medios de comunicacidn
de masas, en las nuevas generaciones. por lo que va estdn entrenados para poder
descifrar cste tipo de imédgenes, aunque sca ¢n {orma bisica.

[.a Fscuela debe hacerse participe en las nuevas férmulas que han aparecido en
la culwra, no sélo juvenil, sino tumbi¢n infuntil. Es perfectamente entendible In
posicion de no imnovar frente o una avalancha de nuevas formas de comunicaciin,
apelando a una “escuela tradicional”™, o a la “usanza antigua™ (Monereo, 2001:50-
51). pero con esto a los alumnos no se les estd preparando para vivir en ¢l mundo
actual, sino que para el mundo de ayer.

Por estn se debe crear una conciencia critica frente a los nuevos medios de co-
municacion de masas, que permita crear defensas a los jévenes frente a los valores
Fordncos que sc les ostéd inculeando. Las historielus albergan amor, paz, violencia,
sexo, cullury, ete., pero lo mnds prescupante es que también albergan ideologias e
idews preconcebidas (Ferreras, 1990:17) creadas por ntras culturas, o por distintos
pensamientos, que al llegar al alumno, las hace suyas sin siguiera preguntarse pot
que.

Ejemplos de las idenlogias en las historietas las podemos ver desde sus inicios
con “The Yellow Kid" de Qutcault, cuando el Chiquillo amarillo, como cita Hogben,
“derriba dc un pufictazo a su pequefio contnncunte de colorn, y le disloca ambas
mandibulas; luego una cabry arremete contra el negro y alegremente le hace saltay
sus pobres sesos” (Hogben, 1953:220). En las historietas de superhéroes tambien
encontramos ideologias, destacando por la influencia norteamericana que conlleva,
Superman (se cita por ser el icono més reconocido, pero no por ser el mas ideolé-
gicamente nortcamericane, como el Capluin America), quien defiende los ideales
del pafs de la libertad; incluso hay sagas donde aparece combatiendo contra un pafe
en Madio Orente lamado Qurac (;Irak?), donde el jefe de estado, Marlo, tiene ur
sorprendente parecido a Saddam Hussein.

Sin embargu, lumbién podemos enconliar en olras historietas un cardcter ideo-
légica, como en “Terry and the Pirates”, de Milton Caniff, una historieta que en sus
comienzos era de aventuras éxdticas en los mares de China, pero que, para 1942
ingresa, después del ataque a Pearl Harbor, a la Scgunda Guerrn Mundial de |z
mano de EE.UU, Entonces los personajcs principales asumen rangos militares er
algunos casos, como Ferry; o cooperan con los guerrillerus chinos en derrotar a
cjéreito japonés, como Pul Ryvan. La fama lograda por “Tercy and the Pirates™ par
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algunos fue gracias a que mostrd la guerra a través de sus vifietas. Incluso Javier
Coma nos relata lo importante y fiel a los acontecimientos que fue la historieta que
los “soldados impelidos por sus familiares a escribirles como era la vida castrense
solucionaban ¢l problemy mediante el envio de entregas de aquella serie” (Coma,
1988:70-71).

Un estudio mteresante, y clave para todo aquel que Te puste el tema, sobre la
ideologia en las historietas es el de Ariel Dorfman v Armand Maticlant, delatando
varias posturas idenldgicas de personajes tan “inocentes” como los creados por Walt
Disney. A través de la lectura los autores van demostrando que los personajes de las
revistas Disney solo se relacionan por lazos de parentezco indirectos: tios, sobrinos,
abuelos, nietos, ete. sin manifestaciones atectivas v sin lazos realmente solidarios:
ademis, todos los argumentos se organizan alrededor de una bisqueda incesante de
trabajo por parte de Donald, ignorando el valor del wabajo comoe actividad bisica
de mejoramicnto y progreso de la sociedad; se alimenta al sistema capitalista de
dominacion econdmica al haber una bisqueda constante de riquezas; y muestra a los
diferentes paises, fuera de Patolandia, por ¢jemplo Aziecland, Inca-Blinca, Inesta-
biestdn, como indios, como personajes que no conocen el esfluerzo individual, como
holgazanes dormilones, etc. Bl mundo Disney “es un universo aterrador, siempre 4
punto del colapso, pero la resignacidn s la tnica filosofia del éxita. Bl hombre no
merece nada, y sialgo consigue, es debido a su humanidad, a su acatamiento de su
propia impotencia” (Dorfman, 1973: 107).

Tambien podemos apreciar que blandiendo una idea de libertad es posible asumir
en una historieta parte de la realidad, asociando su entorno ficticio con los sucesns
cotidianos. Es asi como durante la Espana franquista { 1939- 1975}, dos héroes basa-
dos en la Edad Media, El Guerrera del Antifaz y El Capitin Trueno, representabun
la lucha cotidiana de los antifranquistas contra el pobierno, asumiendo los lectores
una posicion en la lectura basada en su realidad social y conmando el ilustrador con
la complicidad de sus leclures, en busca de la misma suene de los villanos de la
historieta para Franco.

La historieta de hurnor, representada por la caricatura o el humor gréifico, es
una muestra de la cantidad de valores que pueden condensarse en las historictas
siempre y cuando sean desarrolladas de una forma maestra, asi como lo han he-
¢ho tanto Joaquin Salvador Lavade, Quine, como René Rios, Pepo, en Mafulda y
Condorilo respectivamente. De corrientes de humor diferentes, una politica-social
¥ la olta costumbrista, lenen la caracter(stica de poder representar la sociedad de
la cual surgen. Mafalda segiin nosolros es el espiniu de Latinoamérica, sicmpre
cuestiondndose, plantedndose frente a la sociedad, no como una nifia, sino como
una persona que tene el derecho de disfrutar de su vida, plantedndose el deber de
realizar mejor las cosas de lo que se estdn haciendo, de poder cambiar el mundo.
“El humor del mendocino Quino es sutil, profundo, elocuente y simple a la vez.
Detallista y puntilloso, refleju con una capacidad asombrosa los conceptos mas

Harmara M, E. 1 La HISTORIETA Y50 LSO COMO MATINIAL Ssdominn. 4

preoccupantes de nuestra era” (Aput, 2001:2), conceptos que si bien eran temas en
los "70, adn estin vigentes v se debaten en el mundo, o en su pais de oripen. Si no
conociérumoes su histona y leyéramos sus tiras hoy dia, pensuriamos que son de
este ano o a lo mas del ano pasado.

Por olra parte ¢l Condorito, gue aparece en la revista O'key de 1949, era clara-
mente de origen campesing: un ganan recién lezado a la ciudad, de mantas y ojolas.
Su pantaldn arremangado a la usanza de quienes trabajan en el campo, dejaba ver
¢l calzoncillo larpo v blanco que usaba. Siendo la simtesis del condor, ¢l roto v el
huaso pobre, Condorito se queda en los mérgenes Jde la ciudad, en su “chalet”. Se
habla en su historieta de una filosofia de la supervivencia, en la cual se hace lo que
se puede en este mundo para poder sobrevivir, recurriendo a la astucia y a la pilleria,
a los compadres v a hacer de maestros chasquillas. la noble profesion chilena, para
poder sobrevivir en un mundo adverso. Y que representa no sole a la chilemdad, sing
lambién “identifican un tipo de ser [atinoamericano, popular, masculino y picaro™
(Montealegre, 1999:13).

También podemos ver en diferentes historietas valores que pueden ser de uti
lidad en el aula. Por ejemplo, la amistad a woda prueba coma en Asterix (1959),
Mampato (1968) o Pokémon (20000); la ayuda desinteresada hacia el préjimo como
cn Superman (1938), Fantastic Four (1961), Tintin (1929), la Wwlerancia en Blon-
die (1930), Terry and the Pirates (1934} 0 Pogo (1941). Ea fin en cada historieta
pudrizmos encontrar tanto elementos valoricos, como antivalaricos, los cuales es
esencial que se detecten si es que se quiere utilizar 1a historieta en el aula. Serfa
importante, realizar una investipacion sobre los valores y antivalores que poseen
cada una de las historictas que circulan en el mercado, con tal de poder realizar
una mejor eleceidn.

Pero més que nada cl valor implicito que tiene la historieta es que nos permite
estudiar de forma didicica las relaciones sociales en un mundo cambiante como el
nuestro. Debido a que, como deciamos, plantea una sociedad dentro de sus pdginas,
una sociedad que puede ser la contemporianea o de owra época, pero gue 1a accrea
a los alumnos, haciendo que su aprendizaje sea, de alguna mancra, cxpericncial
(Aranguren, 1998:257). Y de esa manera se puede enlusiasmar a los alumnos hacia
la Histora, lograr que se genere en ellos una curiosidad en averigoar mas sobre esta
sociedad que estd leyendo, que sea un activo participante en su aprendizaje, para
que asi haya un aprendizaje vivo, significativo para su posterior desarrollo.

I.a Historieta en el Aula

Todos los estudios apuntan a que hay que establecer una diddctica de y pama la
imagen, pero pocos plantesn ejemplos de como hacerlo, ¥ si lo realizan se acotan
a su propio campo de estudio, lo cual es lo justo, perv buste ver el hecho de que la
mayoria s¢ plantea en términos de senvintica para reconocer que hace falta mucho
para poder tener claro en qué términos habria de realizar 1a actividad diddctica, para
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el aprendizaje de la Histona en nucstro caso. mediante la historieta en el aula.

La mayoria de los casos que hemos eonocido sobre la utilizecidn de las historietas
en el aula, los podemos agrupar cn dos: la creacidn de historielas de parte de los
alumnas, y el uso de guias de trubujo sobre vifietas sacadas de historietus.

Creacian. La construccitn de historietas, o también el reordenamicento de una
ya estructurada, pasa a ser parle de una forma de aprendizaje experiencial, mds
concreto, transversal y de un mayor nivel de cognicién, debido a que no sélo esta-
riamos mane)indonos en términos de alguna temdtica histérica, sino que también
en formatos de lenguaje y dibujo, por lo que se deberia gestar lu participacién de
profesores de otras disciplinas como de Lenguaje v Comunicacién v de Artes Plés-
ticas. 51 buscamos el desarrollo integral del estudiante, no podemos dejar de incluir
es€ aspecto, 51 no auestro trabajo serd mediocre y provocari efectos contrarios a los
que se busca con su realizacidn.

Gulus de Trabajo. El uso de gufas puede ser itil. siempre y euando no se cometa
el error de separar unu vificta de la historieta general, si plantcamos la imagen sin
un contexto, serviria solo como un adorno para la guia. 1a vifiela sola no nos co-
munica lo que la historieta deberia, se ke corta ¢l significado, por lo que el objetivo
buscido podria no alcanzarse. A lo mds se podria realizar una descripcion de los
elementos que se ven en la vifieta, pero eso no seria lo Gptimo para la ensefianza y
el aprendizaje de la lustoria, ya que sélo estariamos a pelando a una deseripeion v
a un reconocimiento, factualizando la imagen, descartando Ta lectura critica que se
puede hacer de ella.

Como calificar una Historieta para ser utilizada en el Aula?

Si quisiéramos utilizar en el aula cualquier historieta existente, lo cicrto es que a
pesar de representar, como hemos dicho, u una sociedad, dehemos tener ciertas pre-
caucioncs de cudles podemos utilizar. Las ideologias y valores que son contrarios a
la ensefianza o a los objetivos que queramos logras con su uso, pueden entorpecer
el buen funcicnamiento de la historieta como instrumento diddctico.

Ademis, debemos tener cuidado en que las historietas que queramos utilizar en el
aula no sean contrarius 4 las ideas del establecimiento en el que se ejerce, teniendo
especial cuidado tanibién con la posible presidn que puedan ejercer los padres y
apoderados respecto a las temiticas que puedan tratar. A pesar de que todo lo yue
haga el profesor en el aula es vilido, siempre y cuando tenga como fin el aprendi-
zaje, no hay que perder de vista a los “actores” educativos, ya que a pesar de tener
las mejores intenciones, nucsiro rabajo puede verse perjudicado si alguien piensa
que los alumnos estdn recibiendo una “mala” educacidn, o se esti transgrediendo
la “bucna” moral.

Por la lectura que hemos hecho de mds de mil revistas, de las que algunas han
contenido hasta mds de seis lustorictas, planteamos los siguientes criterivs que nos
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permitirdn reconocer la factibilidad de una historicta para ser utibizuda en ¢l aula.
Debemos dejar en claro que la ordenacion realizada no es jerdrguica,

CriterioN°1 | Ideologia

Como hemos dicho, la historieta pucde amparar cicrtus ideologias que pueden
alectar negativamenle el desarrollo del trabajo en el aula si el docente no se percata
de ellas: lo mejor en estos casos es hacer una lectura a conciencia y critica frente
a la historieta por lo menos dos veces, con lo cual evitard sorpresas cuando lleve a
cabo la actividad. Si se percata que la ideologia representa s6lo un punto de vista
frente @ una situacién, cs imprescindible que el docente se haga cargo de esta si-
luacion, plantedindose en la necesidad de dar una vision completa, no parcializada,
de la situacidn. Fxplicar v dar a conocer la visién que falta para lograr una mejor
comprensién.

Fl docente debe prencuparse de los detalles en la lectura de la historicta para
percatarse cudles son los clementos, o conceplos. claves que se desarrollan en ella,
y que lc puedan servir para la explicacion de las siluaciones 4 estudiar.

Criterio N¥ 2 | Valores ,

Los valores cstdn presenies en cada actividad artistica, por lo que la historieta,
como hemos dicho, no escapa de ellos. Si bien pueden contener valores positivos,
lambién pueden traer consigo valores negativos, o antivalores, por lo que es nece-
sania, al igual gque en el caso anterior, hacer una lectura previa, desglosando cudles
sertan los valores que deberian o podrian ser reforzados durante 13 actividad, y cudles
serfan los antivalores, que en mingun caso s¢ deben obviar, sino hacerlos notar y
planteurse criicamente pary evitar una mmitacion.

Criterio N° 3 Sexsalidod

Siempre ha sido, v seguird siendo, motivo de discusidn el ingreso de matcrial
sexual, no pornogrifico, a las aulas. Creemos que la escuela deberia hacerse parte
del crecimiento de los alumnos, ensendndoles y no dejandolos desprotegidos de
la informacin de sus pares y de los medios de comunicacion coma la TV o las
revistas, ya que €sta es una ensefianza parcial y plena de errores, lo que los perju-
dica en su desarrollo como personas y perpenia ciertas creencias errbneas que les
ncasiona conflictos emocionales serios. Pero resulta complejo uthizar malenial que
tenga contenido sexoal, aungue sea minimo, porque puede ser polémico, pero de
un alto valor cducacional.
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CriterioN*4 | Violencia

La violencia ha estado en toda la historia humana, siendo parte de las creaciones
artisticas, y para los alumnos varones es mucho mas llamativa, en algunos casos,
Vemos como se desprestigia el manga, por su contenido altamente violento, sin
pensar en la dura realidad que vivieron los japoncses al finalizar la Segunda Gue-
ma Mundial. Ademds, detrds de la violencia visual que uno puede encontrar en el
mangu, la mayoria estd justificada por valores positivas, como la amistad, el honor,
la perseveruncia, lu libertad, la lealtad, que llenan sus pdginas.

No podemos negar, eso si, que la posibilidad de utilizar una historieta violenta en
el aula, puede ser motivo de controversia, no sélo con administradores y apoderados,
sino con otros docentes y alumnos, por lo cual es necesario que, si la historieta a
utilizar contiene violencia, ésta deberia estar dosificada, siendo parte de la historia,
COIIN TCCUrSO DAITAlIve, No como violencia injustificada.

CriterioN°5 | Dibujo

Quizas pueda ser la parte mis importanie para conseguir nuestro objetivo, debido
ados siuaciones: primero debe llamar la atencion, con lo cual se motivard la lectura:
y segundo, debe ser claro, para que no se entorpezea la lectura y por consecuencia
¢l objetivo trazado de antemano. Esto restringe bastante la bisqueda, debido a la
cantidad de historietas vanguandistas que han aparecido, todas motivantes, tanto
ideol6gica como valoncamente, pero que si no se tiene una cultura historietistica,
provoca una confusion en el orden de los vifetas, con lo cual se confunde la lectura
y por ende la comprensidn de lo que se lee.

CriteioN°6 | Contenido

Nus referimos con esto a la trama goe se desarrolla en la historiets. La cual en
nuestro caso puede no ser evidentemenie de cardcter histérico, pero que nos puede
ayudar a comprender hechos y aprender sobre personajes de la historia, o sobre
procesos sociales que se hayan vivido en algin periodo determinado. Creemos que
¢s necesario que se pudiera realizar una investigacion no sélo del contenido, sino
que también del autor; debido a que su realidad puede servir para clarificar por qué
desarrolla tal o cual contenido en su creacidn, con lo que nos permitird. a su vez, ir
puliendo cada vez mds la actividad que hemos de realizar.

Criterio N° 7 Accesibilidad

ﬂﬁ@ﬁi&ﬂdﬂﬂl‘muunmiay un andlisis de una historieta, si no hay
posibilidades de poder contar con ella materialmente para utilizarla en el aula. En
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este caso Seria importante plantear al establecimiento la posibilidad de ocupar un
porcentaje del presupuesto destinado paru biblioteca, en comprar ustorietas. Esto
servird para poder realizar mejor el trabujo con los alumnos y evitar el gasto del
propivo docente en ¢l mutenal.

Estos son criterios gue pueden servir de base para poder ver si una historieta
califica pura poder ser utilizadu en el auli Asi vemos que no es ficil confeccionar
una actividad diddctica a partir de una historieia, sino que se debe realizar un estudio
antes de llevarla al aula, tendiente a evitar sorpresas desagradables y que los alumnos
puedan sorprender al docente, por medio de pregunias que no pudo prever.

Con estos criterios hemos fabricado una nibrica (Cuadre N®1) con la cual po-
dremos, de manera mas ficil, determinar la calidad de una historieta para ser utili-
zada en nuestras pracucas pedagogicas. En esta nibrica podemos encontrar en una
coordenada los criterios detallados amenormente: [deologia, Valores, Sexualidad,
Violencia, Dibujo, Contemido v Accesibilidad. Por 1a otra coordenada encontramos
los niveles de satisfaccion que nos da una historieta para poder utihzaria en cl aula.
Niveles como Optimo, Satisfactorio o Deficitario, son sélo un modelo propuesto,
por lo que pueden vanar dependiendo del objetivo propuesto por cada investigador.
No debemos olvidar gue este trabajo estd planteado frente a la necesidad de Nlevar
las historietas al aula para el aprendizaje de la Histona, por lo que el andlisis de los
criterios tendri ese marcado acento,
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son pertinentes de ser
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Cuadro N*1: Riibrica para catalogar una historieta y su Uso en el Aula.
Crilerios Optimo Satisfactorio Deficitano
La historieta es Se identifica una sola La historieta es
pluralista. Se ideologia, pero cs tratada | ideologizante,
cstablecen perspectivas | dentro de un contexto vision sesgada
| ldeologia | : i 7
 diferentes frentc aun | preciso. Su fin es atraer
' mismo conflicto. hacia esa forma de
' pensamieénto.
' Los valores y Los valores y antivalores | Los valores y
1 , antivalores que aparecidos son de antivalores no son
Valores | parccen en la historieta | mediano uso en el auls, | pertinentes a ser

utthizados cn el aula.

Los actos de violencia

| son inevitables en la

trama del relato.

Dosis en pequenas | Dosis en medianas
cantidades insertas cantidades, que pueden
| dentro de la rama, perturbar el buen
5::1{ i i' .| que no perjudican tll dE.‘i-'ll'lu-Hi'l-.‘.'lt’l trabigo,
"0 | desarrollo del trabajo es necesaria la guia del
LRSS L | en el aula. profesor para evitarlo.
La emdnca puede ser
eratica.
| Dosis en pequefias La violencia es elevada,
B | cantidades mnserias pero sigue estando ligada
8 el istori
Vol dentro de ln historicta. | a la trama. Puede ser

usada para fomentar un
debale frente a los tipos

de violencia,

Alta carga sexual,
R& muesiran escemas
de sexo s censur
¥ vielencia sexual,

¢on primeros planos,

Las historietas son
eroticas, rozando In

pomogralfia.

La violencia es
excesiva y no
presenta relacion
con In trommo o es la
frama misma.

Fl ditwjo v la

El dibujo llm;th* a

M

El dibejo v la

distnbucion de ser vanguardisia en distribucicn de las
las vifictas cs algunos aspeetos, pero vifieras s0n en su
Dibuio clara, c:lt-:nd.il?Ie la1 distribucicn de las totalidad cqmpln:jm.
: para la mayoria. | vifietas es clara, por lo - Es necesario lener una
que no impide su buen cullura en la lectura de
| emtendunient. istunielus parz poder
comprenderla.
Se¢ relaciona con | Se relaciona No se refaciona con
los contenidos tangencialmente con los contenidos del
curriculares, 8e | los contenidos del cwrriculo, Puede ser
Conterida puede encontrar | curriculo, pero plu't!ti ser e con un analisis
bastante mulerial | utihzado para los OFT. exhaustivo pucda
de suls) autcnfes) | La informacidn del {los) utilizarse, pero raguiere
autor{es) cs escasa. de un trabajo mayor
para el docente.
La histonieia es | La hestoneta es dificil La histonets no se
facil de encontrar | e cncontrar, s6lo cs halla disponible o
e a un precio asequible en algunos alcanza un precio
Accesibilial medianamente | lugares fuera del lugar de | prohibitivo.
; madice, residencia del docente. Lo
U encarece el precio.
Ejemplos de Uso de la Rabrica
Nivel: ler Afio Enscfianza Media
Untdad: Unidad 3 “Organizacion Politcy”
Contenido: E| Estado y las [ormuas de Gobierno.
Historieta: “Mafalda™
Autor: Joaguin Salvador Lavado (Quinn)
Pauta:
| Uniterios Deficitario
ldeologia £
Vilores
Sexualidad
.”i II ¢ 'Hl-
mh'l.ﬂl-'l' a1 i
Conicnido
Accesibilidad
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Nivel: 2° Afio Ensefianza Media

Unidad: Unidad 3 “'La Creacidn de una Nacion”

Contenido: [a independencia americana: miiltiples factores que precipitaron el
proceso independentista en América y Chile

Historieta; “Mampato: La Reconquista y El Cruce de Los Andes™

Autor: Themo Lobos

FPauia:

Optima | Satisfactoric | Deficitario

Criterios
| ldeologia

L — =

| Accesibilidad

Nivel: 3er Ano Ensenanza Media

Unidad: Umdad 1 *l.a Diversidad de Civilizaciones™

Contenido: Las pnmeras cxpresiones culturales de la humamdad, Nocion de evo-
lucién

Historieta: “Morl Cinder: Ezra Winston el anlicuano™

Autores: H.G. Oesterheld y A. Breccia

Pauta:

[ " Criterios
ldeologia
Valores

Sexualidad
Violencia

B e Bt p—

Nivel: 3er Ao Ensenanza Media

Unidad: Unidad 2 “La Herencia Clisica: Grecia y Roma comao raices de la Civili-
zaciém Occidental”

Contenido: El legado cultural del mundo clisico: la lengua, la filosofia, la ciencia,
las expresiones artisticas

Histoneta: “Epicurus el Sabio”™

Autores: William Messner-Loehs y Sam Kieth

Pauta:
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l'T_I_1_|:t'_'::_|!-.- g | Crotimo Al 5.“1.i”"f.“"'1”f‘“
 Ideologia

| Sexualidad
Violeneia

Dibujo
Contemido

T

Accesibilidad

Nivel: ler Afio Ensefanza Media

Unidad: Unidad 5 “La ECra de las revoluciones y Ia conformacidén del mundo con-

lemporineo”

Contenido: La revolucion Francesa como respuesta al absolutismo mondrquico y

origen de la politica moderna

Historieta: “La Rosa de Versalles”

Autor: Rvoko Tkeda

Faula:
Critenos

Ideologia

Valores
iexuaiid;i_g_i_ y

| Violencia

Satislactorio | Deficitario

e

FAccesibilidad

Nivel: Jer Ano Ensefianza Media

Unidad: Unidad 5 “La Era de las revoluciones y la conformacion del munda
contemporingo”

Contenido: Europa en crisis: las guerras mundiales, la Revolucién Rusa, el co-
munismao, el fascismo y la Gran Depresion

Historieta: " Maus™

Auwlor: Art Spregelman

Pauta:

= T

Criterios Optimo Satisfactorio | Neficitario

Ideologia
Valores

Violencia _ ezl
Dibujo

Contenido
Accesibilidad =
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Nivel: 4" Ao Ensefianza Media

Unidad: Unidad | “Antecedentes Histricos para la comprension del Orden Mun-
dial Acrual™

Contenido: La Guerra Fria: capilulismo y socialismo. 1.5 relaciones entre EEUU

y la URSS. Las caracterfsticas del mundo bipolur

Historieta: “El As Enemigo”

Autor: George Prall

Pauta:

' [Criterios:. | ' Optima | | |Sausfactorio Deficitarin |
Ideologii | it

alores 1 &

Violencia .
Dibujo thi« o Ra

|Accesibilidad

Nivel: 4° Afio Ensenanza Media

Unidad: Unidad | “Antecedentes Histéricos pura la comprensidn del Orden
Mundial Actual”

Caontenido: La sociedad contemporinea: andlisis de algunos de sus principales
rasgos tales como (...) el fortalecimiento de la religiosidad

Histarieta: “Spiderman: 1l de Septicmbre™

Autor; ]. Michael Stwacavaski y John Romita

Pauila:

' Criterios | - Optir
Ideologia
Violencis /||
Dibujo |

| Contenido
| Accesibilidad =

A MODO DE CONCLUSION

Como vimos, la historicta no s6lo busca distraer, ser una mera entretencion, sino
también puede ser vehiculo para lograr una motivacion en nuestros estudiantes y
lograr a través de ella un aprendizaje innovador en nuestras aulas,

Para eso debemos primero romper con la indiferencia cultural que ha llevado
a la istorieta al lugar donde estd en cstc momento. Fste es el paso fundamental
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antes de niciar cualquier wrabajo con la historic@, va que £i no peasamos en ella
como un elemento positivo en  nuestras pricticas jamds podremos exprimir todas
sus potencialidades. Entender que las historietas no son sélo superhéroes o “monos
chinos”, sino también un fuerte medio de difusion cultural y social.

La Historieta es el medio que mis estd entrando en las colegios, eso si a través de
las historietas japonesas o mangas, gue estin, cada ver mds, imponiéndose por sobre
las demds historictas tanto nacionales como mternacionales. La mavor cantidad de
matcrial que se consume en Chile s juponés, influenciado sobre todo por las serics
de animacion gue se exhiben en la television local o en el cable. Lo comprobamos
no salo en las aulas, sino también en los eventos que realizan grupos de fanaticos, u
“otakus”, donde encontramos cientos de nifios ¥ miias de no mds de 16-anos coreando
y disfrutando con las canciones v persomes de sus series favoritas.,

Por esta es necesario que se empiece a trabajar en ¢l tema ¥y no sc atagoe bajo
la sombra dc la ignorancia @ un movimenlo que para nuestros estudiantes es sig-
nificativo, v que perfectamente puede ser utilizado en el aula, Generanda asi una
sinergia entre ¢l profesor y el estudiante, ya que el docente verd cdémo el estudiante
se interesa en el tema a tratar por que se estd atilizando como plataforma de ense-
fanza-aprendizaje un instrumento de su gusto, v el escolar verd como al educador
le importa saber mas sobre lo que a €l le gusta. Se rompe asi la barrera que separa
al estudiante del protesor, forjdndose un clima fuvorable paa la construccion de
los nueves conocimenos,

[ste 2s ¢l momento propicio para iNnnovar, Pira amiesgarse con nuevos meéwdos.
Pero este riesgo debe ser controlado, conociendo ¢l instrumento a utilizar Y ese es
¢l proposito final para nosolros. Como dirfan esos antignos dibujos amimados de
lus "80: estu historia continuara.
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LA CAPACITACION DOCENTE: SU INFLUENCIA EN EL
CAMBIO DE ACTITUDES HACIA LA COMPUTADORA

RUBEN DARIO MARTINEZ
YOLANDA HAYDEE MONTERD
MARIA EUGENIA PEDROSA

RESUMEN

El proposito principal de este trabajo consistio en examinar ¢l cambio en las actiiudes de hos
docentes hacia la computadora, durante un curso sobre wilizacidn diddctica de L inlformeie para
educadorss en servicio. Bste articulo explora en (ué medila las vanables edad vy expenencia en
¢l uso de fa compuradora estdn relacionadus al cambio de aclitudies. Para determinar las actity-
des se utilizd ol Computer Anitude Scale, Los resultudos de los andlisis estadisticos mostraron
que lo exparisncia de los ducentes en el uso de computadoras tuvo el efecto principal sobre las
metituches, prientrs que la edad tuvo una posicion secundaria. Asimismo, se enconird que los
docentes con los mveles mds bajos de experiencia con es¢ medio, reportaron los niveles mas
altos en el cambio de actitudes, tanto para la acuiud generel, como para las ouatro dimensiones
estudiadas: ansizdad, confianza, agrado y wtilidad. Pasado en los resuliados de este estudio, se
sugicre que la instruecidn sobre utilizacion pedagdgica de la computadors es una via apropiada
para promover ¢l cambio de sctitudes, al menos cuando los Jdocentes Genen poco dominio de
eS¢ recurso eenoldgico.

Palabras clave: actitudes hacia la compuradora, cambio de actiludes, edml, expenencia con la
computadora.
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TEACHER TRAININCG: ITS INFLUENCE ON THE CHANGE OF ATTITUDES
TOWARDS COMPUTERS

ABSTRACT

The principal purpose of this study was 10 examine the change of the teachers” attitudes towards
computers, dunng a pedagogic utilization of computer in-service course.  This anticle explores
whether the vanables of age and computer expenence arc relmed o the aninudes change. The
Computer Attitude Scale was used to determine the attitudes. The results of the statistical analysis
showed that the teachers ™ compulers expericnce had the main effect on the attitudes, and the
age had the second one. Likewise, il was found that teachers with lowest levels of computers
expenence reponied the highest levels of amitudes change for the general attitude. as well as for
all four dimensions of computer attitude: anxiety, confidence, liking, and uscfulness. Based on
results of this study. it was suggested that the instruction on pedagogic utilization of compu-
ters is an approprate way to promode the stitudes change, at least when the teachers had linle
computer raining.

Key words: attitudes towards computers, change of amdes, age, computer experience.

INTRODUCCION

Uno de los propdsitos fundamentales de la Educacién General Bisica consisic ¢n
propender a la democratizacidn del conocimiento, permitiendo que los educandos
puedan apropiarse de diferentes saberes v valores culturales de su tiempo. Dentro
de ese marco, la apropiacidn social de las tecnologias informdticas significa que,
ademas de conocer’'su operatividad elemental, el alumno las pueda integrar a sus
actividades escolares en forma creativa, contemplando, asimismo, sus propios in-
tereses (Fichiner, 1999). Vista desde esa perspectiva, la incorporacion de la compu-
ladory, lejos de constituir un evento, conforma un proceso de innovacién educativa
largo y complejo, que incluye acciones coordinadas sostenidas en el tiempo v en
las cuales intervienen diferentes actores sociales; entre ellos sc cucntan: legislado-
res ¥ funcionarios de alto nivel, directivos intermedios, capacitadores, personal de
apoyo, directores de escuelas, y, finalmente, el docente concreto, que veri facilita-
da u obstruida su tarca, segin hayan actuado los diferentes eslabones de responsa-
bilidades, incluyendo la suya propia. La capacitacitn de docentes en servicio cons-
tituye un aspecto relevante de dicho proceso, en la medida que son ellos quienes
articulardn el enlace entre los contenidos curriculares, ¢l uso de la tecnologfa y la
formacién de los estudiantes (Yaghi, 1997; Yildirim, 2000).

Una multiplicidad de factores actian para determinar la situacién de uso de la
computadora en la educacién (Guha, 2001). Para el docente en servicio, la incor-
poracidn de la tecnologia plantea un conjunto de desafios que reguieren el dominio
de diferentes habilidades, habida cuenta que dicha incorporacién altera la dind-
mica habitual de su trabajo. Entre los aspectos importantes destacan: desarrollar
y adaplar estrategias de enscfiunza y aprendizaje. mostrar flexibilidad intelectual,
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usar lo aprendido en nuevas situaciones, reflexionar sohre su propic aprendizaje,
y decision pura enfrentar ¢l desafio, Por otra pane, dado que ¢l uso innovauvo de
un medio generalmente umplica la inlcruccién con parcs y capacitudores, es unpor-
tante fa adaptacion a las necesidades del grupo, respetar las viswnes y valores de
los otros, ofrecer criticas constructivas, pedir apoyo cuando es necesario y asistir el
aprendizaje de sus colepas (Bennett et al., 1999, Oliver & McLoughlin, 2001). En
diferentes estudios se ha intentado wdentificar factores personales que interviencn
positiva o negativamente en la adopcidn de la teenologia. y la posible evolucion de
los mismos. La edad, el genero, la experiencia previa, la posesion de computadora,
v las actrudes, son factores, no necesariamente independientes, sobre los cuales
la literatura ha dewectado influcncias sobre la mayor o menor predisposicidn del
sujeto para incorporar la computadora a sus actividades habituales.

Esta investigacion sc desarrollo en el Municipio de General Pucyrredén, Pro-
vincia de Buenos Aires, Repiblica Argentina. Estudiar las diferencias de género en
el uso de las computadoras. entre los docentes de Educacion General Basica, en el
area geografica que nos ocupa (y en general en nuestro pais), no €5 un asunto que
tenga gran utthdad prictica, por cuanto un 94%, aproximadamentc, de los puestos
docentes en ese nivel de la enscianza estd cublerto por mujeres. Sin embargo es
interesante senalar que los estudios sobre usos de la tecnologia asociados al género
han evolucionado con el transcurrir del tiempo. En efecto, un par de décadas atrds,
¢l uso de la computadora pasaba, en buena medida, por la programacion y esa
actividad tenia un scsgo marcadamente masculino. Conforme evoluciond la teeno-
logia se han podido constatar perfiles diferenciados en la conceptualizacion de la
computadora; las muojeres tienden a interesarse mds por las funciones que puede
cumplir la tecnologia, mientras que los hombres parecen tener mas interés sobre
la computadora en si misma (Brunner & Bennett, 1998); del mismo modo, se ha
podido obscrvar que las mujeres suclen ser mds cautelosas respecto a la innovacion
tecnologica (Milry et al., 2001), Como guicra gue sed, on la medida gue, a truveés
de la disponibilidad de software mas amigable y de miiltiples propdsitos, se ha
extendido el uso de las computadoras, la investigacion muestra que las diferencias
de género se han reducido (Miller et al., 2001).

L.a relacion entre edad y uso de la computadora es un asunto sumamente com-
plejo. Se ha podido constatar que existen diferencias en las actitudes hacia las com-
putadoras scgin la edad del sujeto, aunque ello estd condicionado por difercntes
factorcs cntre los cuales destacan ¢l nivel de educacion y la expeniencia (Dyck &
Smither, 1994). Se ha estudiado que los mayores necesitan sentir confianza en sus
propias habilidades para aprender a usar la tecnologia y una mayor explicacién
sobre los posibles usos que podrian resultar de su interés, como condicion previa
a los procesos de capacitacidn (Zhang & Espinoza, 1997). En general, si bien las
personas mayores perciben como menos confortable el trabajo con la tecnologia y
sienten tener un menor control sobre la misma, existen investigaciones que reve-
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lan que. en la medida que ganan experiencia, las actitudes son modificables en los
sujetos de lodas las edades (Czaja & Sharit. 1998, Ertmer, 1999).

La capacitacion docente, cualquiera sea su forma, impacta de manera diferente
en distintos sujetos, segin cudles sean sus creencias y actitudes (Frtmer et al.,
1999). Por otra parte, lus caracteristicas de ¢sa misma capacitacitn pueden inducir
un cambio de actitudes en una u otra direccion. Las actitudes hacia la computa-
dora han side profusamente estdiadas v se ha constatado que las mismas pueden
comprender varias dimensiones. En efecto, se han identificado: a) la ansiedad o
lemor a la computadora, b) la confianza personal en usar o en aprender acerca
de ese medio, ¢) ¢l agrado o placer de trabajar con ella, v d) la utilidad que se le
asigna, las cuales han sido estudiadas en diferentes situaciones (Czaja & Sharit,
1998; Fletcher-Flinn & Suddendorf, 1996; Jennings & Onwuegbuzie, 2001 ; Pane-
ro et al., 1997; Shashaani, 1994). El Computer Attitude Scale (Gressard & Loyd,
1986, Loyd & Gressurd, 1984) es un instrumento apropiado para la medicién de
esas actitudes, en la medida que ha sido utilizado y validado en una diversidad de
situaciones (Gabriel & MacDonald, 1996).

Comao se verd mds abajo, este trubajo hy permitide colectar informacidn des-
criptiva referida 2 un conjunto de docentes en servicio, participantes de esta inves-
tigacion: edad, posesion de computadora en el hogar, experiencia previa auloperci-
bida y, con ¢sa informacién. se han podido establecer algunas vinculaciones entre
estos datos. Sin embargo, el eje principal del articulo se ubica en la investigacion
de la evolucidn de las actitudes hacia la computadora mostrada por dichos partici-
pantes, durante el desarrollo de un curso de eapacitacion oprativo. El estudio de Tas
actitudes incluye: un andlisis diferenciado de las distintas dimensiones gue la com-
prenden, la relaciGn entre esas actitudes y otros factores personales, y un andlisis
del cambio de lus actitudes, generales y en cada dimension, de acuerdo a la infor-
macion recegida en encuestas administradas antes y después de la capacitacidn,

METODO
Participantes

Participaron de esta investigacion 131 docentes en servicio de escuelas de Educa-
cidn General Risica, dependientes del Municipio de General Pueyrreddn, Provin-
cia de Buenos Aires, Argentina. Estos educadores concurrieron voluntariamente a
un Curso Bdsico de capacitacidn, cuyas principales caracteristicas s¢ indican mds
abajo. Las edades de los participantes estuvieron comprendidas entre los 26 y los
60 afios, con una media de 40.6 afios (desvio de 6.95 afios). Para estudiar distintos
aspectos que, eventualmente, pudierun estar relacionados con la edad de los par-
ticipantes, los mismos fueron divididos en tres grupos etarios, a saber: a) Grupo
I: de 36 afios 0 menores; participan 35 sujetos. Media 33.4 afios (desvio 3.1); b)
Grupo 2: entre 37 y 43 afios, ambas inclusive; participan 59 sujetos. Media 38.8
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afios (desvio 1.7); y ¢) Grupo 3: de 44 afios o mayores; participan 37 sujetos. Me-
diz 5.1 afos (desvio 3.5). El Grafico 1 muestra los porcentajes correspondientes
a cada grupo.

Grupos Etarios
Grupo 3 Grupo 1
28% 27%
Grupa 2
45%
Grifico 1

Medias: Grupo | = 33.4 afios. Grupo 2 = 38, Grupo 3 =5(1.1

Caracteristicas de la Capacitacion

[l Curso estuvo orientado al uso diddctico de recursos elementales de la computa-
dora. El mismo tuvo una extension de doce semanas, con una clase por semana de
2 14 horas de duracion, mientras que el dictado estuvo a cargo de docenles experi-
mentados, diddctica v técnicamente, de la Umiversidud Nacional de Mar del Plata.
Las clases se desarrollaron en laboratorios de compulacidn, con una disponibilidad
de una computadora cada dos cursantes. El grupo de cursantes era hﬂter_ugd:lim cn
varios sentidos; en particular, muchos de ellos no tenian ninguna expericncia pre-
via con la computadora, mientras que otros acreditaban una experiencia aceptable.
De esie modo se crearon, en forma natural, cspacios para el apoyo entre pares y
pitra una atencion diferenciada por paric de los capacitadores. Las actividades estu-
vieron organizadas de modo tul yue cada cursante pudiera avanzar seglin su propio
ritmo, mientras que los cupacitadores distribuian su tiempo entre explicaciones o
recomendaciones colectivas y atenciones personalizadas, logrando una razonable
nivelacion. Para desarrollar las actividades encomendadas se necesitaba, hﬁﬁiﬂ_l-
mente, un dominio elemental de la interaccidn con la méaguina, una operatoria
sencilla con el procesador de textus Word, y conocimientos elementales para bas-
quedas en Internet, vinculadas a las actividades propuestas, El objetivo general d-.izl
curso apuntd a alcanzar las siguientes metas: a) que los docentes l_t&gmran un domi-
nio aceplable de los recursos tecnoldgicos mencionados, b) que incorpararan ma-
dos de organizar las actividades de aula con la computadoru, las cuales presentan
diferencias sustantivas con las de las clases tradicionales centradas en el macstro, y
c) que, de acuerdo a los intercses personales, cada uno desarrollara una propuesla
para poner en préctica con sus alumnos, una vez finalizada la capacitacion.
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Un aspecio importante gue se tuvo cn cuenta en la estrategia de dictado del curso,
v que merece especial cuidado, estuvo dado por [d intencion de creur una astmésfera
de trabajo que permitiera reducir los terores que habitualmente tienen los docen-
tes en servicio cuando deben incorporar la tecnologia a su tabajo. Estos asuntos
pucden comprender varios factores. En el caso gue nos ocupa, s2 intentd actuar
subre los siguicnics aspectos: asegurar el €xito del aprendizaje mediante el trabajo
personalizado, aceptar los errores como uny vportunidad para aprender, crear si-
tuaciones relajadas, ser criticos pero sosteniendo perspectivas posilivas, evitar lus
comparaciones entre los cursantes, establecer criterios comparativos en la propia
evolucion del sujeto, alentar el wrabajo cooperativo v, por tltimo, estimular la ayu-
da enure pares (Asticitner & Leutner, 2000),

De scuerdo a los objetives planteados. las condiciones de aprobacidn del curso
eran dos: a) demostrar haber asimilado ¢l dominio de la tecnologia, ¢n el nivel v
temas estableculos; y b) haber desarrollado una propuests consistente para ponerla
€n prictica con sus alomnos. Sohre ambos aspectos se practicd una evaluacion
formarva durante todo el desarrollo de la capacitacién; de este modo, cada docente
fue evolucionando a su ritmoe ¢ incorporando diferentes practicas y saberes, segiin
sus objetivos y necesidades. Entre los puntos importanics que se fuvieron en cuenta
en esas evaluaciones pademos citar: el uso apropiado de lu tecnologia, el uso creu-
ove de fa informacidn, la identificacion de las caractecisticas clave de la tarea, la
conceptualizacién de ideas, v la planificacidn de cursos de accion (Bennett et al ,
1999; Oliver & McLoughlin, 2001).

Instrumentos utilizados

La informacion de este trabajo fue recolectada por medio de los siguientes instru-
mentaos:

a. Formulano con datos demogrdticos personales: edad, antigiiedad, nivel, exis-
tencia de computadora en el hogar.

b. Breve cuestionario sobre Lz autopercepcion de experiencia personal en el uso de
la computadora.

¢. Cuestionario del Computer Auitude Scale (CAS). Este instrumento estd com-
puesto pur cudrenty afirmaciones, para las cuales ¢l sujcto ticne disponibles
respuestas de tipo Likert de cinco puntos. Las actitudes generales hacia la com-
putadora comprenden las siguientes dimensiones: a) la ansiedad o ¢l temor a
la computadora, b) la confianza personal en usar o en aprender acerca de ese
medio. ¢) el agrado o placer de trabajar con ella y d) la utilidad que se le asig-
na. Cada subescala es1d medida por dicz afirmaciones, comprendiendo, en su
totalidad, las cuarenta senlencias mencionadas (Gressard & Loyd, 1986: Loyd
& Gressard, 1984).
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RESULTADOS
Disponibilidad de Computadora

De acucrde a los datos relevados en lu encuesta correspondiente, el 74% de los
docentes manifestd disponer de computadora en el hogar, dato que gueda refleja-
do en el Grifico 2. Se aclara que esto no significa gue sean usuanos de lu misma,
simplemente indica disponibilidad.

Dis ponibllidad de Computadora

[ =]
el e en
255
Do
FE 5. |

Grifico 2

Autopercepcidn de la Experiencia Personal

Para la autnpercepcion de experiencia personal en el uso de las computadores se
establecieron cinco niveles: a) ninguna cxpenencia, b) poca experiencia, ) expe-
riencia aceptable, d) amplia experiencia, v e) experiencia experta. De acuerdo a sus
respucstas en el cuestionario respectivo, los participantes quedaron agrupados en
lus siguienles categorias: 1) ninguna experiencia: 28 sujetos; I) poca cxpenencii
63 individuas; v 1) experiencia aceptable; 4 sujetos. Ninguno quedd incluide en
las dos niveles mds altos. En el Gréfico 3 sc indican las calegorias no vacias y los
porcentajes correspondientes.

Experiencia Autopercibida
NInguna
Aceptable 21%
IN%
|
Foca

Grilico 3
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Vinculacion de Faclores

En lo que sigue a continuacion, se muestran los resultados de los estudios efectua-
dos vinculando los tres factores exhibidos recientemente: grupo etario, disponibi-
lidad de computadors v experiencia autopercibida,

Distribucidn Disponibilidad de Computadora - Grupo Etario

En 1a Tabla 1 quedan indicadas, en cada casillero, las frecuencias cncontradas y,
entre paréntesis, las frecuencias esperadas, para cada una de las vanantes posibles,
Un cdleulo del coeficienie OF de Pearson = 001835, revela que las diferencias care-
cen de significacion, mds adn: se observa una notuble uniformidad en el grado de
disponibilidad de computadora entre los tres grupos elarios,

Tabla 1. Distribucién Disponibilidad - Grupo Etario
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Distribucion Disponibilidad de Computadora - Experiencia

De modo similar a los casos anteriores, se estudia la distribucion de disponibili-
dad dec computadora enure los grupos de diferente experiencia en ¢l uso de ese
instrumento. Como en casos anteriores. la Tabla 3 muestra, ¢n cada casillero, las
[recuencias encontradas y, entre parénicsis, las frecuenciay esperadas. Los caleu-
los muestran un coeficiente O de Pearson igual a 20.286, lo cual revela que las
diferencias resultan claramente signilicativas. En otras palabras, como era de es-
PETAr, APArcee und mayor experiencia entre los que disponen de computadora en
sU hogar.
Tabla 3. Distribucitn Disponibilidad - Experiencia

Ninguna Poca Aceplable l Total
Sin compult. 15(7.2) j 17 ({164 2 (10.4) | 34
Con comp. 13 (20.7} 46 (40.0) I8 (29.6) 97
Total s 54 37 131

| Grupe 1 Grupo 2 Grupo 3 l Total
Sin comput, 10 (9.1) 15(15.3) 9(9.8) _34
FCrm comp.  25(25.9) 44 (43.7) 28 (27.4) o7 |
Total 35 _-Il I ‘ RE

Distribucion Experiencia - Grupo Elario

De manera andloga al caso anterior, la Tablz 2 indica la distribucion de experien-
cia autopercibida entre los distintos grupos etarios. En cada casillero higuran la
frecuencia observada v, entre paréntesis, lu [recuencia esperada. El valor del coefi-
ciente OF de Pearson de 7.691, revela que las diferencias resultan de poca significa-
cidn (significacion de (0. 104, hilateral). Sin embargo se advierte cierta direccionali-
dad, en la medida que e! grupo de menor edad (Grupo 1) presenta una expericncla
algo mavor que la csperada v, reciprocamente, el grupo de mayor edad (Grupo 3)
muestra una cxperiencia hgeramente menor, Como se discutitd mis adelante, es
interesante contrastar este resultado con la uniformidad mostrada en la Tabla 1.

Tahla 2. Distribucion Experiencia — Grupo Etario

Grupo 1 | {En:pul Grupo 3 “I';&tal )
-Hinguml -;tlﬁj - 12 (12.6) 13(7.9) 28
[ P 19(16.8) | 29(284) | 15(17.8) 63
Aceptable | 13(107) | 18(180) | 9(1L3) 40
Total | 35 59 37 =

Actitudes hacia la Computadora

En este apartado y siguientes, se despliegan los resultados obterudos sobre las
actitudes de los docentes hacia la computadord, tanto 4 mvel general, como en las
cuatro subescalas que compenen ¢l instrumento utilizado. La encuesta correspon-
diente al Computer Attitude Seale [ue suministrada 2 todos los participantes, antes
v despuds de la capacitueion. En 1a encuesta previa, se obtuvieron los siguientes
niveles de confiabilidad, medides por el coeficiente alta: U925 para la encuesta
en general y 0.806, 0,820, 0.790 y 0.695 para cada una de lus cuatro subescalas,
respectivamente. En la encucsta posterior. los niveles de confiabilidad que se ob-
tuvieron son los que se indican a continuacion: 0.918 para la encuesia en general,
micniras que para las coatro dimensiomes se obtuvo 0.795, 0.7%0, 0.783 y 0.722,
respectivamente. Las correlaciones entre subescalas oscilaron entre 0.545 v 0.727,
en la encuesta previa, y entre (.490 y (.684 en la encucsta posierior.

Las Actitudes anterivres y posteriores al Curso
General Segiin Grupos Etarios

La Tahla 4 muestra la actitud gencral hacia la computadora, anlenor y postenior
a la capacitacidn, para los tres grupos elurios. Se indica, asimismao, 1a evolucion
de esas actitudes (diferencia entrc ambas encuestas). Recordamos que la actitud
general proviene del prumedio de las cuatro subdimensiones: ansiedad, confianza,
agrado y utilidad. Las puntuaciones pueden variar entre () (la mas negativa) y 4 (la
mids positiva), con un valor neutro igual a 2.
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Tabla 4. Evolucion de la Actitud General segin Grupo Etario

— | — — —— e = —_—

I Previa Posterior  Diferencia

|_ Girupo 1056 3240 ¥ —I_ 0184 " |

—m— o

l
Grupo 2 l 2,856 ] 305 | oagR v |
Girupao 3 1 2645 0 IR = | 225 W
General | 2350 | 3.052 II 0.202 |

W Los cileules cormespondientes muestran que hay diferencias siznificativas, ol nivel di
1%, entre el Gapo | (menor edad) v el Grupo 3 (mayer cdad), tanto en las actiudes pry
viits, comno e las posteriores & la capacitucion,

"' Las diferencias indican evolucion positiva en todos los casos. | os cilculos indican gu
para cadz uno de los prupus, esus diferencias son sigmihcativas. Por otra parte, 91 se analis
comparativamente la evolucion de los tres prapos etanios entre sf, log cdleulos estadistice
seitalan que no exisien diferencins significativas entre (a8 difercncias de los tres grupo

Sobre la evolucion de las actiodes, vosteriormente haremos un estudio detallado.

General Segtin Nivel de Experiencia

De modo similar al anterior, 1a Tabla 5 muestra Ta actitud general hacia la compm
tadora, antenior y posterior a la capacitacidn, para los tres niveles de experiencis
También cn csic caso, se indica la evolucidn de esas actitudes en la columna D
ferencia

Tabla 5 lem.m de Ia Auulud General segin Experiencia

——

Previa I“mltﬁ_nr ] Diferencia
Ninguna | 2448 ' | 2771 % | 0323 ©

Poca | 2760 " | 2991 ¢ | gayw
| Aceptable | 3274 ' | 3344 @ | 0070%
| General 2850 M52 | 0202

" Las cileulos comespondientes muestran gue en la encucsta previa al curso hay dif:
rencias sigmbcativas entre los wes niveles de experiencia entre i, al menos a un nivel
}.B%.

N

= e modo similar, se puede constatar gue en ln encucsta posterior no hay diferencis
sigmlicabvis entre los niveles de ninguna v poca experiencid, micntras que subsisten dif;
rencias entre cstos dos niveles v el de experiencia aceptable,

* Para cada mivel de expenencia, los cdleulos revelan que la evolucidn de las actiwdes (d
ferencia) ba sido signilicauva. Por otra parte, el andlisis de las diferencias entre los tres n
veles de experiencia entre si, revela gue exislen diferencias significativas entre wdos ello

Como sefialamos mds amba, sobre las diferencias haremos un estudio mis detallado.
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Evolucidn de las Actitudes Segin [imensiones

En este caso trabajamos con todos [os participantes de la investigacion, pero dife-
renciando la evolucion de las actitudes segln las cuatro dimensiones que compo-
nen la escala utilizada. La Tabla 6 mucstra los valores generales promedio, antes y
despuds de la cupacitacion, pura dichas dimensiones.

Tahla f. Evolucion de Actitudes segin dimensiones

Antes | Después | Diferencia
~ Ansiedad |  3.157 3.261 (L1040
Confianza | 1516 2.686 0.170 '
Agrado 2718 2956 (23R 0
 Utilidad | 3.008 3303 | 0205
| General 2.850 3.052 0.z02

' Las cdlculos apropiados indican que las diferencias obtenidas, enire pre v post-capacii-
ciom, resullan sigmificativas para indas las dimensiones y, consecueniemente, para el valor
gencral de la actitud hacia las computadoras {promedio de las cuatro dimensiones). La
Tabla 6 cs apenas un indicativo general de Lis actitudes encuesiadas antes ¥ después de la
capacitacion, discriminade por dimensidn. En lo que siguc haremos un anilisis detalludo
de la evolucion de las actitudes para las cuatro dimensiones y los nueve grupos resultantes
de combinar los tres grupos etarios con los res mveles de expericncia.

Tublas Comparativas de In Evolucion Diseriminada de las Actitudes

Fn este apartado interesa hacer un eswdio detallado de la evolucidn de las actitu-
des, medidas éstas antes v despuds de la capacitacion y, pur esa ruzon, Wrabujre-
mos exclusivamente con las difcrencias oblemidas entre esas dus mediciones. El
interés por esla parle del estudio radica en que, mediante el mismn, intentamos
mvestigar la modificabilidad de las actitudes a través de la capacitacion, punto
central de nuestro trabajo.

Las Tablas 7 a 10 muestran la modificacidn de las actitudes (pre- y post-capa-
citaciiin) entre los nueve subgrupos, resultantes de combinar Grupo Etario v Nivel
de Experiencia. Cada Tabla indica los datos correspondicntes a cada una de lus
dimensiones que componen el Computer Atatude Scale.

Nota: el subgrupo conformado por Grupo Etario 1 y Ninguna Experienciy,
tiene sdla tres integrantes y, por lo tanto, los datos que sc exhiben curccen de valor
estadistico.
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Tabla 7. Evolucidn en la Dimensian Ansiedad

[ Grupo 1 rﬂrupﬂ:_ ol | U.’lll;‘.l-ﬂ 3 | Prom. Pond.
Ninguna 0200 | 0192 0177 |  0.186
Poca 0.168 0103 | 0167 0.138

Aceptable | 0008 © | 0017 @ | 0011 ™ | -0008 © |

Prom. Pond. | 0.111 0,085 0027 | 0104 |

"' Los cdleulos estadisticos comespondientes muestran que estas evoluciones carecen de
significaciin. En el resto de las entradas, la evolueion ha sido significativa, al menos al
mivel del 1%.

Tabla 8. Evolucidén en la Dimension Confianza

A Grupol | Grupe2 | Grupn 3 l’rul-n:_fhun_d?
_ Ninguna | 0433 | 0400 | 0377 0.393
. Woew | QISR | 0136 | - 0187 0.176
|_Aceptuble | 0031 ™ | 0022 @ | 0022 " 0.005 "
Prom. Pond. 0,117 0.175 0.214 0.170

-

"' Tos cilculos estadisticos correspondientes muestran que estas evoluciones carecen de
significacidn. En ¢l resto de las entradas, la evelucidn ha sido significativa, al menos al
nivel del 1%

Tabla 9. Evolucion en la Dimension Aprade (1)

: == ~ Grupo | Grupo 2 _' Grupo 3 _anil._Pnnﬁ._

| Ninguma | 0367 0.350 0331 | 0343

| _Poem. 0295 0.283 (:273 0.284
Aceptable | 0.100 0100 0.067 0.093
Prom. Pond.  0.229 0241 0.243 0,238

"' Los cilculos estadisticos apropiados indican que en todas las entrmdas de esta tabla ln
evoluciom ha sido significativa, al menos al nivel del 15,

Tabia 10. Evolucion en la Dimensian Utilidad (1)

| . Grupol | Grupe2 | Grupo3 | Prom. Pund. |
| Ninguna 1 0333 | 037 | 03717 0,368
Poca 0321 | 0324 | o034 0.329
Aceptable (.200 D.189 0.178 0.190
 Prom. Pond. | 0.277 0292 0.316 0.295

' Los cilculos estadisticos apropiados indican que en todas las entradas de esta tabla la
evolucidn ha sido significativa, al menos al mivel del 1'%.
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Estudio de Subcanjuntos Homogéneos en la Evolucion inscriminada de las Ac-
titudes

Habida cuenta la significacidn encontrada en las Tablas precedentes, interesa hacer
un estindio que permita discriminar la evolucién de las actitudes, general v en cada
dimensidn, para los diferentes subgrupos de parucipanles (combinacion de gmpa
etario y cxperiencia). Para ello se electuaron andlisis post hoe atilizando el proce-
dimiento de Tukey HSD, Las Tablas 11, 12, 13, 14 v |5 muestran los subgrupos
homagéneos que resultan de aplicar el procedimiento mencionado, tomando un
alfa = (.05, La diferenciacién en subgrupos homogéneos nos permite establecer
las similitudes v diferencias de la evolucidn entre los distintos subgnipos, para
cada una de las subescalas (dimensiones) y para la actimd general (promedio de
las coatro dimensiones).

Tabla 11. Subconjuntos Homogéneos
Medias de diferencias — Dimension Ansiedadd

Experiencia | Gr. Etario | Subconj 1 | Subcenj 2 Subconj 3
Ninguna Cinapo | (.200
Ninguni Crropo 2 0.192 0.192
Ninguna Girupo 3 0177 0177

Poca Grupe | 0.168 0.168
Poca Cirupn 2 0.105
Paca Grupo 3 0.167 0.167
Aceptable Cirupo | 0.008
Aceptable Grupo 2 -0.017 _ '
Aceptable Cirupo 3 -0.011
Signif 0997 | 0082 0.973

Tubla 12. Subconjuntos Homogineos
Medias de diferencias - Dimensién Confianza

Experiencia | Gr. Etario | Subcon] 1 | Subcon; 2 | Subeonj 3

Ninguna | Grupo ! 3 0433
Ninguna Grupo 2 - DA
Ninguna Grupo 3 0377

Poca Grupo 1 . 16¥

Poca Grupo 2 0176

Poca Grupo 3 | 0187

Aceptable | Grupo 1 -0.031
| Accptable | Grupo2 | 0.022
Aceptable Grupo 3 0.022 :

Signif 0. 706 1.000 (1629
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Tabla 13 Subconjuntos Hlomogéneos
Medias de diferencias - Dimension Agrado

| Experiencia | Gr. Etario | Subcon] 1 | Subconj 2 Subconj 3 |
Ninguna | Grupo | 1 03sd
Ninguna | Grupo 2 | 0350 | 0350 |
~Ninguna Gmpod f | 0 | DA |
Poca | Grupol | | 0295 0.295
Foca Grupo 2 0.283 |
Poca ~ Grupo 3 : 0.273 .
_ Acepluble Grupo | (0. 10¢) j
Aceplable Cirupo 2 01400 _Jl
__ﬂunpmh]e I Cirupo 3 (107 |
Signil 0.940 | 0084 0134 |
Tabla 14. Subconjuntos Homogéneos
Medias de diferencias - Dimensién Utilidad
| Experiencia | Gr. Etario | Subeon] 1 | Subconj 2
| Ninguna Grupo | e
_ Ninguma | Grupo2 | 0.367
| Ninguna | Grupo3 0377
| Poca Girupo | 2321 |
Poca | Grupold 0.324
Pocn | Gupe3d | | 0347
Aceptuble | Grupol | 0.200
|_Aceptable Grupo 2 0.189 |
Aceptable Grupo 3 0178
' Signif | 0880 | 0482

Tabla 15, Subconjuntos Homogéneos
Medias de dilerencias - Aclitud General

A

Experiencia Gr. Etario | Subconj 1 | Subconj 2 Subconj 3
| Ninguna Grupo | 0.333
Ninguna | Grupo2 0.327
Ninguna | Grupol 0.315
_ Poca Gropo | | 0.238
Poca Grupo 2 0322
_Poca | Grupo? ey | A
Acepble | Grupol | 0.069
Aceptable | Grupo 2 0.074
Accptable | Grupo 2 0.064
Signif 0.999 0.841 | 0942
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DISCUSION

Mienwas que los Grificos 1 y 2 s6lo muesiran la composicion de los distunios
orupos etarios y los porcemajes de disponibilidad de computadora en ¢l hogar,
respechviunente, el Grifico 3 es mas interesanie, por cudnto indica el grado de ex-
periencia en el uso de la computadora de los participantes, previo @ la capacitacidn,
Esos datos revelan que la misima era bastante baja, ya que no hay sujetos en las
categorias de experiencia amplia a experta y <6lo un 315 mostré una experiencia
aceptable, mientras que el 69%: restante se repartié entre aguellos que tenfan poca
cxperiencia (48 %) v los gue ne wnian ninguna (21%); en algona medida, estos
datos contrastun con ¢l poreentiye relatvamente alto de la disponibilidad senalada
(74%).

Resulla provechoso anelizar en conjunto los datos de lus Tablas [y 2. Mientras
la Tabla | muesira upa nutable uniformidad en i disponibilidad de computadora
entre los distintos grupos etarios, Ia Tabla 2 nos esta mostrando que tal uniformi-
dad no esti presente cuando vineulamos grupos etarios con la mencionada expe-
rigncia. En efecto, si bien las diferencias no alcanzan & tencr una sigmfcacion
cstadistica importante, s¢ advientie cierta dircccionalidad, yva que el grupo de menor
cdad (Grupo |, media 33.4 afios) presenta mayor expenencia que la esperada y,
reciprocamente, el zrupo de mayor edad (Grupo 3, media 50.1 anos) muestra una
experiencia menor a la esperada. Esto significa que la mavor experiencia del grupo
de menor edad que se insimia en Ja Tabla 2, no estaria originada en una mayor
disponibilidad de computadoras en los hogares, sino en owes factores. Por otra
parte, los datos de la Tabla 3 muestran el cruzamiento de grudo de experiencia
cun disponibilidad de computadora v sus valores son consistentes v previsibles:
hay diferencias significativas que muestran unu clura lendencia positiva entre esos
factores. Todos estos datos revelan que las vinculaciones entre grupo etario, expe-
riencia y disponibilidad de computadora son complejas, v que su estudio requiere
mayor investigacion.

Un primer andlisis acerca de las actitudes generales hacia la compuradora lo
muestra la Tabla 4. En efecto, en primer término se puede obhservar que, en todos
los casos. tanto anteriores como posteriores a la capacitacidn, hay unawendencia ha-
cia las actitudes positivas (todas son mayores a 2, ¢l valor ncutro); csta regularidad,
probablemente sea consecuencia de que la asistencia al curso de capacilacion era
voluntaria v, por ello, es razonable arpumentar que wdos los participantes tenian
una actitud al menos no negativa hacia la tecnolopia involucrada. Las diferencias
entre los distintos grupos etarios que muestra 1a Tabla 4 nos indica que, tanto antes
como después de la capacitacidn, el grupo de menor edad (Grupo 1) wvo actitudes
generales mis positivas hacia la computadora que lus reportadas por el grupo de
mayor edad (Grupo 3). Sin embargo, como lo revela la tercera columna de ¢sa tabla,
el invremento de las actitudes positivas no presenta diferencias significativas para
los tres grupos en cuestion. Es decir, el incremento de las actitudes positivas operd
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en forma similar en todos los grupos eturios. Los valores que muestira la Tabla §
san muy interesantes. En efecto, en esa tabla se puede ver que en laencuesta previa
la diferencia entre los tres grupos de diferente experiencia (nula, poca y aceptable)
resulta significariva, mientras que en las de la encuesta posterior las diferencias en
la actiiud gencral entre los grupos de poca o nula experiencia han desaparecido,
sungue sc siguen manieniendo entre gstos dos grupos y el de mayor experiencia,
Mis interesante ain es analizar la tercera columna de dicha tabla, aquella que
marca el prado de mejora en la positividad de las actitudes. Los datos indican con
total claridad gque existen diferencias significativas en la mejora de las actitudes
entre los grupos de disuntas expericncias, Ademds, puede observarse que el grupo
que incrementd en mayor medida la posinvidad fue el grupo de experiencia nula,
le sigue el de poca experiencia, mientras que el grupo de mayor experieacii (expe-
riencia aceptable) presenta una diferencia menar. Al menos provisoriamente, todos
¢itos datos nos estarfan indicando que: 1) la capacitacidn produce una mejora en
las actitudes hacia la computadora, independientemente de 1a edad del capacitado,
2) la mejora en lus actiludes es mayor cuanto menor ¢s la expenencia del sujeto,
Interesa ahora mtermnarse en cada una de las dimensiones que componen las
actitudes generales hacia la computadora, La Tabla 6 muestra la evolucién de las
actitudes en el conjunto de todos los participantes, diferenciadas por dimension.
Este estudio plobal muestra que hubo ganancias significativas en todas las dimen-
siones. Sin embargo, merece observarse que el menor progreso se dio en la dimen-
sion ansiedad y el mayor en wriitdad. Tentativamente se puede argumentar que en
ansiedad habia menos margen para mejorar, habida cuenta la predisposicion de los
docentes en participar de la capacitacion (recordamos que era voluntaria), Dada
que en utilidad de la computadora hubo mayores mejoras, adn en el grupo nds
expenimentado, las mismas tal vez puedan tener su origen en las caracteristicas del
curso, cuyo cje cstaba centrado en ¢l uprovechamicento diddctico del instrumento.

El andlisis de las Tablas 7 a 10, muestra la evolucién en el cambio de actitudes
(datos de la encoesta final menos datos de la encuesia inicial) de los nueve subgru-
pos, resultantes de cruzar res grupes etarios con tres grados de experiencia (coma
hemos senalado mas arriba, el subgrupo Grupe I- Ninguna experiencia tenia solo
tres miembros con lo cual carece de valor estadistico). En cada una de las cua-
tro Tablas mencionadas se indica la evelucion para la dimension correspondiente.
Pucde observarse que, en lineas generales, los subprupos de mayor edad tuvieron
una mejora en las actitudes ligeramente mayor a los de menor edad. Donde las di-
ferencias resultan mas notorias es entre los grados de experiencia de los subgrupos,
es decir, a menor experiencia, mayor mejora en las actitudes hacia la computadora,
punto central de nuestro estudio,

La diferenciacién en subconjuntos homogéncos nos permute efectuar un andli-
sis mds refinado de las similitudes y diferencias entre los distintos subgrupos, en
la modificacién de actitudes, tanto en la general como en cada dimension consi-
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derada. Los resultados de aplicar estudios post hoc, mediante ¢l procedimiento de
Tukev HSD). quedan expuestos en las Tablas 11 a 15, Allf se muestra con claridad
que las mayores ganancias en la positividad de lus acttudes tienen que ver, Princi-
palmente, con el grado de experiencia del sujeto. Esto se ve nitidamente en la Acti-
tud Gieneral (Tabla 15) v en la dimension Conffunca (Tabla 12). En las dimensiones
Ansiedad v Agrado, hay baslante cercania entre Ios subgrupos de pocu experiencia
v experienciu nula, identificindose en un tnico subconjunto homogénso cnlia d.i_
mension Uielidued. Por otra parte, en todos los casos, los subgrupos de experiencia
aveptahle conformaron un dnico subconjunte homogeéneo bien diferenciado.

Esle estudio nos estd indicando que las actitudes hacia la computadora, mds
yue por la edad del sujeto estdn influenciadas por lus experiencias que €l mismo ha
acumulado con ese medio tecnologico. De acuerdo a los datos aportados por este
estudio, es licito afirmar gue la capacitacion es un medio apropiade pary increnen-
tar las actitudes positivas de los docentes, Sin embargo, el hecho que el grupo de
muvor experienciz apenas haya cambiado sus actiludes nos estaria indicando que
la capacitacidn operaen el cambio de actitudes, sélo cuando los sujetos tienen poca
o ninguna experiencia con lu computadora o, dicho en términos mas prudentes, yue
lns cambios cn las actitudes viu capacitacion tienden a reducirse en la medida gue
los sujetos van adguiriendo mayor experiencia.
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Hacia una evaluacion
auténtica del aprendizaje

Ahumada Acevedo, Pedro (2005) Hacia Una
Evaluacion Auténtica del Aprendizaje. Mexi-
co: Paidés Educador.

El afo 2002, cuando yo era avudante del pro-
fesor Pedro Ahumada Acevedn, Fdiciones Uni-
versitunas de Valparaizo publicd ¢l libro “La
Lvaluacion en una concepeion de Aprendizaje
Significariva”, gque ¢l profesor me obseguid.
Pasado un tiempa, me pregunta que opimaba
de su (exlo, y vo en mi aogancia, propla de
alumno, le contesté que no me resultaba muy
dlrayente, porque era lo mismo que escuchaba
en sus clases desde hace dos anos. Don Pedro
e ird v soncil. No lo entendi, pensé gue se iba a molestar, entristeccr, incluso que
pertectamente podfa reprenderme por semejante respuesta.. pero no, sdlo me mird y
sonnd. Y no lo entendi.

Un aio v medio despuds cuando entzé a la vida laboral. me di cuenta lo que él queria
deeir. Pasado cuatro afios, trabajando en varios colepios, haciendo clases de BEvalug
cidn, SU clase, y despuds de leer Hacia Una Evaluacicin Awténtica del Aprendizafe, de
Paidos, nuevamente lo comprendo. Un concepto que el profesor siempre reiteraba en
su asiguatura era congruenen ' la Evaluacidn debia ser congruente con el sistema de
aprendizaje, los objetivos debian ser congruentes con 1o que uno esperaba desammollar
en los alunmos, el Modelo de Congruencia, ete. Por eso hoy lo enticndo nuevamente:
siempre buscaba gue fuéramos congruentes con nosotios NUSMos, que nuesto discurso
fuera congruente con nuesir pricticy, y viceversy,

Y Don Pedro Ahuinada Acevedo fue congruenie con su discurso. Al leer Hacia Una
Evaluacidn Auwténtica del Aprendizape, quienes lo disfrutaron como profesor pueden
imaginarse estar conversando con €L "Todo lo que escribid en ¢l libro alguna vez lo dijo
frente a nosotros. Entonces, no es que estemos leyendo un discurso ajeno, que no sea
de su expresy autoria, es o que siempre nos traté de inculcar,

Hacia Una Evaiuacion Awréntica del Aprendiraje es un libro que puede servir de
guia para todos aquellos que quieran ingresar al mundo de la Evaluacion Educacional.,
Nu s0lo apunta a los docentes o trabajadores del drea de educacidn, sino tamhién a
quienes no participan sctivamente en ella. Esto porgue esté escrito de manera simple v
direeta, hecho para entenderlo en una primera lecturs,
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El texto de la Editorial Paidds de México, gque consta de |60 paginas divididas en
nueve capitulos, apunta, como dice ¢ titulo, hacia la bisqueda de la Evaluacién Autén-
rica del Aprendizaje. Una bisqueda que inicia definiendo la concepeion constructivista
del proceso de ensenanza-aprendizaje. y la dificultad de llevarla a cabo en el aula por
la presiGn de agentes administrativos escolares. Ademds se plantea en la necesidad de
que el docente se sitde en el rol de guia, onentador y planificador de la construccidn
del conocimiento del estudiante, siendo el puente a través del cual ! educando legue
a cumplic sus propios objetivos de aprendizaje.

Detallundo concepeiones evaluativas que han imperado en las aulas, como la weoria
clasica de los exdmenes y la teoria de respuesta al item (IRT), el autor senala que la
evaluacion deber ser vista como un proceso, no como un suceso, dentro del proceso
mismo del aprendizaje, que busque vivencias de aprendizaje, no sélo evidencias. La
Evaluacian Auténtica asoma asi como el mejor enfoque para certificar los aprendizajes
significativos, para averiguar qué sabe o qué es capaz de hacer el estudiante mtilizando
métodos innovadores de evaluaciin. En esta nueva concepeidn de evaluacion es ¢l escolar
quicn debe asumir lg responsabilidad de su propio aprendizaje, siendo el profesor sdlo
un mediador entre €1 y el conocimiento.

En este enfoque evaluador el autor postula nn Modelo de Congruencia en el cual
encontramos una interrelacion entre los difercntes estadios por los que pasa cualquier
proceso de ensefanza-aprendizaje (disenin, desarrollo y evaluacion) y los diferentes
tipus de contemdos.

Pero ¢l autar no se queda solamente en la teorfa evaluativa. En los dltimos cinco
capitulos del libro lleva a la prictica su discurso. Tomando como buse la definicion y la
tipologia de contenidos de César Coll, se centra en entregar instrumentos para evaluar
cada uno de ellos, mostrando cudles son sus potencialidudes v la mejor forma de ser
utihzadas. Ademds de presentar las pruchas de lpiz y papel, las cuales son necesarias
para evaluar los contenidos de tipo factual, desarrolla otros tipos de instrumentos menos
tradhcionales, como los mapas conceptuales, los mapas semanticos o los mandalas para
evaluar los contenidos de tipo conceptual; las pautas de observacién y registro para una
mejor eviluacion de los contenidos procedimentales; los cuestionarios estandarizados,
los autoinformes o la coevaluacidn para la evaluacion de los contemdos estrutégicos;
los juegos de roles, diarios de clases o entrevistas para los contenidos actitudinales; o
los portafolios y pruebas situacionales para una evaluacidn integral del proceso, entre
Olros.

Al finalizar el autor usume gue esta nueva teorfa se enfrenta con una realidad educativa
muy fuerte que frena cualquier aspiracian, con profesores ahogados en lo administra-
tivo y slados de manos en las decisiones educativas. Pero es un enfogue que, tarde o
temprano, se afianzard en las aulas, por ser acorde con las vivencias de los estudiantes
en la aldex global, acurde con la cultura “ojo-mano”™ en la que estin inmersos,

EDUARDO BARRAZA

Hlmeh s b a5 121

Diaz-Barriga, Frida (2006). Ensefianza
situada: vinculo entre la escuela v Ix vida.
Mexicn: MeGraw-Hill. 171 pp.

Intciande el ano 2006 Frida Diaz Barriga nos
i A o presenta su dluma publicacitn, que cuents con
L] .,_'1._..[.[:. ' \ ¢l prologo de su colepn de la UNAM, Marco
T Rl g T Antonio Rigo, Esie libro rcflcja una posiura gue
',T,l]'_,._, . '-:E:!'l se centra en lu vinculacion de 1a escuela con la
TR o 4 vida, buscando lograr aprendizajes significativos,
R couperalivos y onientados al desarrallo de habili-

dades y estrategias.

U]
L]
a
e

- ' AN En el capilulo uno, “Principios educativos de
las perspectivas experiencial, reflexiva y situada”™,
s¢ revisan algunas posturas pedugigicas gque pernulen dar sustento a la perspectiva
situada. Es el caso de la perspectiva experiencial de Dewey, la pracuca refiexiva de
Donald Schin v el constructivismo socioculuiral basado pnnopulmente en Ly propuesia
integrativa de César Coll. Amplia estas visiones ademds, hacia una comparacidn de
los principales paradigmas educativos. como ¢l conductista, cogmlive, sociocultutal v
psicogendico, con respecto a los principales actores del proceso educativo. Las prdc-
ticas educativas awménticas pasan a ser ¢l gje centrwd de discusion eorica con nuras al
desarrollo de un labajo real en la sala de clases,

El capitule dos, “La conduccidn de la ensefianza mediante proyecios siuados”, se
inicia dando los fundamentos de bumetodologia de proyectos v luego desarrollando una
propuesta congruente con el aprendizaje COOPCrativo CONsrUCvisLa y en unda perspectiva
experiencial y situade. Reconoce cuniro fases en todo proyecto: establecimmento del
propasito, planeacidn, ejecucion v juicio.

Con su claridad habitual, la autora realiza un andilisis desde diversas vertientes acerca
del enfocue centrado en praoyectos, presentando esquemas y cuadros de sintesis. Acorde
con su postura oricntada al desarrollo de habilidades, plantes también las compelencias
v estrategias que se promueven, pudiendo 251 alcanzar aprendizajes acordes al munde
globalizado de hoy, ya que todo proyecto lieva implicita und vision ecologica o multi-
dimenszionzl de nna situacién, lo que requisre necesariamente considerar el contexto o
la perspectiva situada, llegando incluso a enunciarlo como “estrategia de proyecios™,

En este capitulo, tanbién, se desarrollan los pasos que implica una metadologia de
proyectos e incluso se proponen gjemplo de pautas para su evaluacién enfanzando y
sistematizando la promocion del aprendizaje colaborativo,

En el tercer capitulo se desamrollan otros tipos de ensefanza situada, que son "L
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aprendizaje basado en problemas y el método de cases”. El aprendizaje basado en
problemas (ABP) promueve ln bdsqueda de conocimientos para la resolucion de pro-
blemas reales, lo que permite integrar el aprendizaje escolar con la vida real a través
de un aprendizaje activo o, dicho de otra manera, integrar el disefio curricular con el
entrenamiento cognitive.

For su parte, la mewedologia de casos, plantea grandes posibilidades de (rabajo de
grupo, discusion, controversia, andlisis, resolucion de problemas, toma de decisiones
y aprendizaje de estrategias. Los casos son vistos como “instrumentos educativos
complejos” ¥ promueven la vivencia de situaciones tal como en la vida real. Por esta
posibilidad este método se estd utilizando cada vez mis en la ensenanza universitaria y
superior. La autora presenta ademds de diagramas explicativos y de sintesis, variedad
de ejemplos en temdticas diversas que ayudan al lector a visualizar la gran cantidad de
aplicaciones que esta metodologia puede ofrecer,

“Aprender sirvicndo en conlextos comunitarios”, el capitulo cuatro, analiza la po-
sibilidad de aprender vinculado a nn provecio de servicio en la comunidad, entendido
como un enfoque pedagogico que forma parte del curriculo escolar v no camo actividad
extraescolar. desligada del curriculo. El estmliunte aprende y se desarrolla gracias a su
participacidn activa ¢n este proyecto que lo lleva a resolver problemas y a actuar de
manera estratégica en contextos especificos. Suele umplementarse como una experiencia
farmativa tulorada, vinculada a actividades concretas en forma paralela a los estudios
regulares. En este sentido difiere con lus prestuciones de servicio que suelen dar muchas
carreras al hinal de la formacion, Entre otros beneficios, busca acortar la brecha entre
la formacion profesional v las necesidades sociales.,

El capitulo final, “la evaluacion auténtica centradi en el desempefio: una alterna-
liva para evaluar el aprendizaie v la enseflunza”, promueve la evaluacién desde una
aproximacién consiructivista en que estd ligada al aprendieaje v no como un suceso
independiente. Por tratarse de ensefianza situada, la estrategia de evaluacion va ligada
al desempefio y en esta linea la autora desarrolla diversas propuestas de autores en
iérminos de habilidades, competencias o desempefios sin dejar de lado el componente
actitudinal. Por watarse de aprendizajes contextuados resnlia evidente que el énfasis
no est en la reproduccidn de conocimientos sino en una forma de evaluacion centrada
en las posibilidades de los alumnos de realizar pricticas reflexivas, pensar ¥ aprender
significativamente; esto genera la posibilidad de trabajar diversos tipos de contenidos,
incluso procedimentales, estratégicos v actitudinales. Por estas ruzones las formas de
evaluacién no seran pruebas tradicionales de eleccién miltiple, sino méds bien sia-
ciones contextualizadas que lleven al alumno a argumentar, debatir y fundumentar sus
apreciaciones en evidencias vilidas v confiables.

Finalmente, el libro resulta un aporte interssante y til que proporciona los susten-
tos tedricos y a la ve las posibilidades de aplicacion prictica en contextos de sala de
clases. La variedad de ejemplos, situaciones educativas v cuadros de sintesis facilitan 12
comprension y promueven una lectura motivadora que incentiva la creacion de nuevas
actividades de aprendizaje.

LILIANA FUENTES M
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- Carlino, Puula (2005). Escriliir, Leer y Aprender
- en la Universidad, Una Introduccidn a la

\ Alfabeiizacion Académica. Ruenos Aires:
Fondo de Cultura Econdémica.

En su libro “Escribin, Leer v Apreder en la Uhni-
versidad”, Paula Carlino organiza suz expeniencias
recogidas de lus citedrs de la ssignatura “Teorias
del Aprendizaje” de la Universidad Nacicnal de Sun
Martin, Commenza cuesuonindose, si en |aensenanza
superior se podria ensefiar sin hacer rabujur a los
alumnas, yale exponicndo el saber del profesor. Ante
| esta gran interrogante la autora comicnza a discliar y
uplicar estrategias de aprendizaje vinculdndolas con
actividades de lectura vy escritura. Lucgo de un pur de
afios s¢ compilan todas las notas de campo recogidas durante el desarrollo de sus clases
universitarias, la necesidad de comunicarlas hace que la avtora sc deeide a publicar este
libro v también come fueme de reflexién personal.

La autura plantea el principal problema presentado por los alumno: universitarios ¥
muchas veces omitido por los docentes. ; Por qué los alumnos ne participan en clase, pa-
recen leer poce, comprenden mal y se expresan confusamente por escrito” Para responder
eslas pregunias y revertir esta situacién. se presenta cl andlisis de la relucion de la lectusa
v la eseritura con of aprendizaje v la ensenanea.

A fravés de la lectura v 12 escritura los estudiantes se acercan a los contenidos de cadz
matena, los interpretan, los asimilun y se incurporan a los problemas especificos del campa
de cada disciplina. Sinembargo, estas tareas tan simples aparenmemente, no formun parte de
los programas universitarivs ¥ por ende no reciben atencidn por parte de los profesores.

En el primer capitulo se muestra ;/por qué es preciso ensefiar & escribir en los es-
tudios supentores? Se considera gue la escriturs es uno de los wétodos mds podernsos
pura aprender, es por esto que no se debe pensar que los alumnos puedan hacerlo por su
propia cucnta. Tambidn se presentan actividudes didacticas experimentadas en las citedras
uversitinias, como: “elaboracion rotativa de sintesis de clases”, “wunor{as para escritos
grupales”, “actividades para preparacion del examen™ y “actividades para generar respuesti
escriti i preguntas sobre la bibliografia”. Todo con sus respectives andlisis, ejemplos y
fundamentos.

En el segundo cupilule se unalizan las razones de ;por qué lns alummnaos leen poco y
con elificultend ?, teniendo en cuenta que en los primeros aflos “leen por encarge”, yaque
los textos son dados por sus profesarcs, siéndoles o veces moy  complejo lograr que la

wetividud del alunno sea selectiva y antorregnlada, algn necesario para la comprensidn
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lectora. Es por esto gue la autora propone que los docentes incluyan estrategias para leer
la bibliografia de cada asignatura, y no quede meramente en un histado de bibliografia. para
apoyar el aprendizaje de contenidos. En este capitulo se plantean dos situaciones didacticas
pucstas cn practica para generar tareas enfocadas a los alumnos de primer afio, con el fin
de que s¢ acerguen a la lectura de biblwgralia, pasando de la heterorregulacién (abordada
por el docente) a la autorregulacidn, la autora postula que: a medida que los alumnos se
pucden ir aproplande de algunos instrumentos para desarrollar la comprension lectora,
como por ejemplo leer con ayuda de guias y “resumir para uno mismo” (estrategia disciada
para abordar de forma diferente los exdmenes), es capaz con el tiempo de autorregular su
lecturs, Ademds, en este capitulo, se senalan las caracteristicas culturales acudémicas de
los alumnos que ingresan a la universidid, ya que se ven enfrentados a otros tipos de textos
de! orden académico v cientifico, que por lo general no son eseritos para los alumnos, sino
para mvestigadores especialistas del drea.

El tercer capiiulo esta dedicado a la evaluacian de la escritura y de la lectura, en donde
se contrastan practicas habituales comunes con las “descables™ avaladas par investipacio-
nes. Ademds se scialan dos experiencias realizadas por la autora: una de ellas consiste
en dar la posibilidad a los alumnos de re-escribir el examen a partir de los comentarios
realizados por su docente. Sobre esta experiencia analiza un caso y muestra la relacion
con la construccion de la “Zona de Desarroilo Prdxime™ sefalada por Vigotsky, Ademis
incluye la evaluacion al proceso.

En el cuano capitulo se presentan ideas tedrico-pricticas de las actividades ex perimens-
ladas. Se triangulan conceplos de aprendizaje con pricticas lectoeseritoras inherentes a las
disciplinas y la ensefnza reflexiva, gue son desarrolladas como ensedanza investigativa
(investigaciGn-accion). También se intenta persuadir al lector a partir de interroganies comao
i quien soy yu para enserar a leer v a escribir?, no siendo profesor de lenguaje; a partir
de contra-argumentaciones como quicn podria hacerle para su materia v dentro de su
campe de cstudio, st no es Ud. ? Finalmente se desarrollan diez principios gue entrecruzan
las wleas v fundamentos desarrollados, con los capitulos anteriores.

Faula Carlino pone bastante énfasis en la escritura y hace un llamado a los docentes de
todos los niveles y orientaciones a que se acupen de la “alfabetizacion académica™ en su
campo de especializacion porque la lectura y 1a escritura son los principales instrumentos de
aprendizaje y porque no sun habilidades generales que puedan ser ransferidas a cualguicr
contexto sino que tienen cspeciticidades en cada rama del conocimiento,

“Escribir, leer y aprender en la Universidad™ constituye on valioso aporie para to-
dos los que intentan favorecer el aprendizaje de los estudiantes e incrementar su trahajo
constructivo y participacion en lus clascs. El libro estd bien estructurado, con un lenguaje
ameno y dmdmico, con tiulos pertinentes y alractivos, Se presentan diversas actividades
llevadas a cabo por la autora, respaldadas con documentos realizados por sus ulumnos ¥
por ella; de esta forma se logra documentar de forna clara el desarrollo de sus pricticas
universitarias, resultando atraycnte para ¢l lector el modelo de ensefianza que se propone,
donde el proposito principal, es promover el dominio de los conceptos de cualquier asig-
natura mediante la lectura y escritura.

KAREN CUEVAS SOLIS

NORMAS DE FORMATO Y ESTILO PARA LOS ORIGINALES
PRESENTADOS A “PERSPECTIVA EDUCACIONAL”

I. Los articulos deben ser inéditos, de una extension maxima de 25 a 30 piginas,
escritos o espacio v medio. en tamaiio carta. Se debe acompanar una copia en dis-
guelte o via correo electronico o la direceion gue aparece al final, Los originales
no seran devueltos.

2. El tema debe relacionarse con Educacion y/o Pedagogia.

Los articulos pueden ser Estudios Empiricos, Revisiones del Estado del Arte. arti-
culos de Desarrollo Conceptual y Comentarios de Libros. Estos dltimos no deben
exceder las dos paginas ¥ deben reflenrse a obras publicadas con un mixime de 24
meses de antigiiedad.

3. En pdgina aparte se indicard el nombre, grado(s), Institucion de wabajo, direc-
cion y correo electronico del o los autores. En esta misma pagina se puede incluir
agradecirientos o reconocimientos por contribucidn o colaboracion.

4. La pagina | (pigina del nitulo) debe incluir: el titulo del irubajo y el nombre y
afilizcidn del o los autores.

5. Se debe incluir el titulo en inglés, un resumen o abstract en castellano y en inglés,
de no mis de 150 palabras, y palabras clave en castellano e inglés.

6. Bl cuerpo del articulo continuard con numeracion correlutivi indicada cn la es-
quina superior derecha, dos espacios debajo del titulo abreviado.

7. Citas textuales de menos de 40 palabras se escriben entre comillas, incorporadas
al texto y finalizando con la referencia parentética a la fuente y pdgina (Autor, Afio:
p.). Citas de mis de 40 palabras (o 4 lineas) se escriben en un blogque separado del
texto con sangria de 4 caracteres, sin comullas y finalizande con la referencia a la
fuente. Citas de 500 palabras o mis requieren permiso de reproduccion del autor
original. No debe haber citas sin la respectiva relerencia.
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3.La Lis‘lu dc: referencias bibhiogrificas (ordenads alfabéticamente por autor v por afio
de [.’!uhlu:m:l{!nl} comicnza en pdgina aparte. No sc debe incluir referencius al pic de
pagina. En la lista de referencias, los elementas de cada referencia v el estilo son:

APFELLIDO, N. (Afo). Titwle del Libr, Ciudad |Estade]: Cditonial.

r‘J.PELL[E'ﬂ_ L.N.APEILIDO 2. N. ¥ APCLLIDO 3, N. (Afio). Thdo de articuln. Movnibre
te Revista. Vol. (N*) pp. Inicio-Fin.

9. Lus upéndices comienzan cada uno en pagina aparte, identificados por una letra
mayuscula ¥ eseritos a espacio dable.

10. Las notas al pie de pagina s¢ escriben en paging aparte y al final del manuscrito.
lodas las notas deben figurar en la misma pizing, ordenadas seglin su aparicion en
el Lexto, escritas a doble espaciv en pdrrafos separados. Cada nota debe ser identi-
ficada por el nimero que se le asignd en ¢l wxio,

LL. Las tablas y liguras se escriben cadz uny en pdginas aparte, ordenadas seglin
aparccen en el texto. con un cncabezamiento identificatorio en el horde superior

de lu pdgina. La grafica debe ser computacional o profesional, de preferencia en
lenguaje de [olo (jpg).

12. Las opiniones expresadas en los articulos de esta Revista, son de 1 exclusiva

mapopsa?:ili-:‘lad de los autores y no representan necesariamente el pensamiento de
la Editorial de la Revisia,

13, ‘Cm1 TeSpecto a la evaluacion de los articulos, las publicacionces recibidas son
ifﬁ\flilldﬂs 4 evaluadores nacionales e internacionales de reconovido prestigio en el
ambito educativo, en general v en la temdiica central de cada namero, en particular,
En un plaza no mayor de quince dias los articulos rechazados son devueltos g sus
ule:nma. Se envia a cada evaluador una panta que exige el pronunciamiento sobre
diez u:rilf::rim de calidad, tanto de la forma como de las conlenidos, acorde can las
normas inlernacionales exigidas para este tipo de publicacion,

Informacion mis detallada acerca del formato de citas y Referencias Bibliogrificas

se cncuentra en Jas normas de Publicacion 180 690 ¢ [SO 690-2 disponibles en ¢l
stho www.ucv.clibiblioteca
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Tabla 4. Evolucion de la Actitud General segian Grupo Elario

=

IE'n;in _| P;eriﬂ_r | El'em;ia |
Tl T

! Grupo 1 1.056 3.240 0.184 " |
Grupo2 | 2856 | 3084 | 0198 "
_Em_pr_u-jj 2645 W Tﬂru L2 | 0.225 ll
General 2 850 l_— 3.052 | 0.202 |

4" Los calculos correspondientes muestran que hay diferencias significativas, al nivel del
1%, entre el Grupo | (roenor edad) y el Grupo 3 (mayor edad), tanto en las actitudes pre-
viits, como cn las pesieniores a la capacitacidn.

" Las difercncias indican evolucidn positiva en todos los casos, os cileulos indican gue,
para cada uno de los grapas, esas diferencias son sigmificativas. Por oua parte, si se analiza
comparativamente la evolucidn de los tres grapos starios entre i, los cdlculos estadisticos
scialan gque no exisien diferencias significativas entre las diferencias de los tres grupos.
Sohre la evaluciin de Tas actitdes | pusterionmente haremos un estudio detallado.

General Segin Nivel de Experiencia
De modo similar al antenior, la Tabla 5 muestra la actitud general hacia la compu-
tadora, anterior y posterior a la capacitacidn, para los tres niveles de experiencia.

También en cste caso, se indica la evolucidn de esas actitudes en la columnpa Di-
ferencia.

Tablu 5. Evolucion de In Actitud General segin Experlencia

| Previn | Posterior | Diferencia
Ninguna | 2448 % | 2771 % | 0323 °
Poca | 2760 | 2991 & | 02319
Aceptable | 3274 W | 33a4 @ | oo |
| General | 2850 | 3052 | 0202

e — —

‘" Las cilcules correspondientes muesiran que en la encucsta previa al curso hay dife-
rencias seigmbicativas entre |os tres mveles de experiencia entre 81, al menos a un nivel del
1.8%.

"' De modo similar, se puede constatar gue en lu encuesta posterior 0o hay diferencias
sigmiicativas enire los niveles de ninpuna v poca experiencia. mientras que subsisten difie-
rencias entre estos dos niveles v el de experiencia aceplable,

! Para cada nivel de expeniencig, los cileulos revelan que la evolucion de las actiludes (di-
ferencia) ha sido signilicativa. Por owra parte, el andlisis de las diferencias entre los tres ni-
veles de experiencia entre si, revela que exisien diferencias significativas entre todos ellos.
Como sefidlamos mids arriba, sobre las diferencias haremos un estudio mds detallado.

Mamriver, B.D., Mosteeo, Y. v PEDResa, MLE ¥ LA CAPACTIACKS (RXENTES SU v LLEMIA TN o9

Evolucion de las Actitudes Segiin Dimensiones

En este caso trabajamos con todos los panicipantes de la investigacion, pero dife-
renciando la evolucidn de las actitudes segin las cuatro dimensiones que compo-
nen la escala utilizada, La Tabla 6 mucstra los valores generales promedio, antes y
después de la capucitucion, pura dichas dimensiones,

Tabla 6. Evolucion de Actitudes segiin dimensiones

[  Antes | Después | Diferencia
| Ansiedad | 3.157 3261 | 0.104 "
@m : 2.516 2,656 0.170
| Agrado | 2718 28956 0.238
. Utilidad | 3.008 3303 | 0295
| Gemeral | 2850 | 3052 0202

‘Y Los cédlculos apropiados indican que las diferencias obtenidas, entre pre ¥ post-capucila-
c10m, resultan significativas para todas las dimensiones v, consecuentemente, para el valor
general de la actimd hacia las computadoras (promedio de las cuatro dimensiones). La
Tabla 6 cs apenas un indicativo general de las actitudes encoestadas antes y después de la
capacitacion, discriminado por dimensién. En lo que siguc harcmos un andlisis detallado
de la evolucion de las actitudes para las cuatro dimensiones y 1os nucve grupos resultantes
de combinar los tres grupos etarios con los tres niveles de cxperiencia.

Tablas Comparativas de la Evelucion Discriminada de las Actitudes

Fn este apartado interesa hacer un estudio detallado dec la evolucidn de las actim-
des, medidas éstas antes y después de la capacitacion y, por ess ruzon, lrubajure-
mos exclusivamente con las diferencias oblendas entre esas Jos mediciones. El
interés por esla parie del estudio radica en que, mediante el mismo, intentamos
investigar la modificabilidad de las actitudes a través de la capacitacién. punto
central de nuestro trabajo.

Las Tablas 7 a 10 muestran la modificacion de las actitudes (pre- y post-capa-
cilacidn) entre los nueve subgrupos, resultantes de combinar Grupe Gtario y Nivel
de Experiencia. Cada Tabla indica los datos correspondicntes a cada una de las
dimensiones que componen el Computer Amiude Scale.

Nota: el suhgropo conformado por Grupoe Etario 1 y Ninguna Experiencia,
tiene sdlo tres integrantes y, por lo tanto, los datos que sc exhiben carceen de valor
estadistico.



