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DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA EN ESTUDIANTES
DE BACHILLERATO

Development of Communicative Competence in High School Student

MIGUEL PEREZ FERRAY, ROCiO QUIJANO LOPEZ®, INMACULADA GARCIA MARTINEZ

! Universidad de Jaén, Espaina
% Universidad de Granada, Espafa

KEY WORDS ABSTRACT

High school The transversal nature of the communicative competence makes it
Units of Competence aspect to work with high school students, especially with those who show
Communicative interest in starting teaching studies. Due to the strong social influence
Competence impregnated in the teaching profession, the need arises to know the level
Digital Narrative Design of competence of these students. For this purpose, a descriptive and

transversal study was designed, in which a Likert scale was elaborated,
with five response options. The results found show that the students show
difficulties in oral communication in the sociolinguistic dimension, they
consider that they have a good knowledge of the morphosyntactic and
pragmatic areas.

PALABRAS CLAVE RESUMEN

Bachiller El cardcter transversal de la competencia comunicativa la convierte en
Unidades de competencia un aspecto a trabajar con el alumnado de bachillerato, especialmente
Competencia comunicativa con aquellos que muestran interés en iniciar estudios de magisterio.
Diserio de relatos digitales Debido a la fuerte influencia social impregnada en la profesion docente,

surge la necesidad de conocer el nivel de dominio competencial de estos
estudiantes. Se disefié un estudio descriptivo y transversal, en el que se
elaboré una escala tipo Likert, con cinco opciones de respuesta. Los
estudiantes muestran dificultades en la comunicacién oral en la
dimensién sociolingiiistica, consideran que tienen un buen dominio en la
parte morfosintdctica y pragmdtica.
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Estado actual de la cuestion

1 presente estudio es parte de una
investigacion de [+D+i, denominada:
“Evaluaciéon y desarrollo de dos competencias
genéricas en estudiantes de primer afio del grado de
Maestro en Educacion Primaria”, con referencia:
EDU2015-70491-R. Se pretende conocer que
percepcion tienen los estudiantes de segundo curso
de Bachiller, que manifiestan intencién de iniciar sus
estudios en el Titulo de Grado de Maestro, sobre su
dominio, respecto a los criterios de desempefio
definidos en la competencia comunicativa. Las
dimensiones que definen la escala se determinaron
mediante un andlisis factorial exploratorio que, junto
a la estabilidad, determinaron el nimero de items de
la escala, aspectos que se han obtenido en el
proyecto, pero que no son objeto de la investigacion.
La competencia comunicativa tiene un caracter
transversal, dado que se puede aplicar en los distintos
contextos sociales y es necesaria para el desarrollo y la
generacion de conocimiento desde las diferentes
competencias especificas. En los estudios de
bachillerato ha ido incrementandose su valor desde
que entrd en vigor la formacién mediante el desarrollo
de competencias (Pérez-Ferra, Quijano-Lépez, Garcia-
Martinez y Ocafna-Moral, 2016). De hecho, en los
estudios de Secundaria ya se encuentra como tal en la
legislacién educativa, siendo su sentido mas amplio
(Reyzdbal, 2012). Siempre se han planteado los
estudios de bachiller como aquéllos en los que al
concluirlos, los estudiantes han de alcanzar un nivel
culto de adquisicion de la lengua; sin embargo, ahora
se va mas alla, y se alude a la competencia
comunicativa como aquella que permite orientar el
discurso hacia la comunicaciéon verbal y escrita y, junto
a la competencia digital, permite obtener informacion,
integrarla en el conocimiento ya adquirido, generar
conocimiento y reflexionar sobre el mismo
El concepto de competencia comunicativa que
introdujo (Hymes, 1972) estd asociado a la
comunicacion etnografica, es decir, el hablante deberia
saber comunicarse de forma correcta en situaciones
reales y contextos concretos en los que la pluralidad

Tabla 1. Andlisis de la competencia comunicativa.

intercultural es lo habitual, utilizando el cambio de
registro, para dirigirse a cada realidad socio-cultural
del modo adecuado. En cambio Chomsky (1965) y
Katz (como se cité en Gomez-Bernal, 1996) aluden a la
comunicaciéon como una competencia ideal en
situaciones en las que los interlocutores pertenecen a
una misma realidad socio-cultural. Por lo que el grado
de adquisicion de la competencia que nos ocupa se
podria valorar en términos relacionados con la
capacidad de interpretacion y actuacién que presente
un individuo, pero esto no garantiza una comunicacién
eficiente.

Diferentes autores han ido aportando
caracteristicas a la competencia comunicativa como
Ortiz (1997) o Cancio (1998), que hacen referencia a
las habilidades necesarias para una comunicacién
eficiente, adiciondndose conceptos como el de
comunicaciéon pragmatica o la intercomunicatividad
(Dooyle, 2010). Aguirre (2005) define la competencia
comunicativa como “una potencialidad de los sujetos
para relacionarse adecuadamente con los demas,
expresada en tres dimensiones: la afectivocognitiva,
la comunicativa y la sociocultural” (p. 1). El concepto
de competencia comunicativa ha ido evolucionando y
amplidndose, adquiriendo un caracter amplio en el
que se integran los elementos necesarios para que el
individuo esté preparado y asi poder participar de
forma armonica en la sociedad, tras la adquisicion de
conocimientos, desarrollo de destrezas y capacidades
que le permitan seleccionar estrategias interactivas
de comunicacién (Prado, 2004).

Como se ha reflejado previamente, durante
mucho tiempo se ha limitado su desarrollo a su
acepciéon transmisora y receptora (Cortés, Marin y
Guzman, 2013), pero en la actualidad se esta
volviendo a delimitar la diferencia entre competencia
lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica que en el
Consejo de Europa en el 2002, se propuso en el
Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas. Este modelo estructural ha sido asumido
por Quijano-Lopez, Pérez-Ferra y Garcia-Martinez
(2017). Las subcompetencias son la lingiiistica, socio-
lingtiistica y pragmatica. (Tabla 1).

COMPETENCIA COMUNICATIVA

Subcompetencias Lingiiistica Socio-lingiiistica Pragmatica
*Competencia ortografica *Utilizacion del registro y *Competencia discursiva
. *Competencia léxico- adaptacion al contexto. *Competencia funcional.
Unidades de P £ . e
. semantica Competencia paralingiiistica
competencia *Competencia gramatical. *Competencia de lenguaje no
verbal y proxémica.
Conocimiento y uso Conocimiento y destrezas Conocimiento sobre la forma en que
correcto del cédigo de la necesarias para abordar la los elementos lingiiisticos se
Objeto lengua. dimensioén social del uso de la | organizan de forma coherente para
lengua” (Consejo de Europa, producir discursos y al modo en que
2002:116). se usan para realizar determinadas
funciones comunicativas.

Fuente: Quijano-Ldpez, Pérez-Ferray Garcia-Martinez, 2017, (p. 417).
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En la tabla 1 se plasma la subdivision de la
competencia en las subcompetencias: lingiiistica,
socio-lingiiistica y pragmadtica, lo que permite
realizar un estudio mas pormenorizado de la misma
y profundizar en su realidad epistemoldgica,
subdivision también asumida por Neira-Pifieiro,
Sierra-Arizmendiarrieta y Pérez-Ferra. (2018).

La subcompetencia lingliistica alude al buen uso
del codigo de la lengua, por lo que su dominio es
fundamental en un estudiante que puede emerger al
mundo laboral o que puede continuar sus estudios
en un grado superior, ya que este factor se tiene en
cuenta en los procesos de evaluaciéon de cualquier
materia, sea la etapa educativa que sea en la que se
encuentre el individuo, siendo fundamental para la
incorporacion al mundo laboral, sobre todo en una
posible entrevista inicial. Dicha competencia queda
caracterizada por: ortografia, puntuacidn, caligrafia,
tipografia, riqueza y dominio del vocabulario
(relaciones semadnticas), correccién morfoldgica y
sintactica. Dentro de la misma destacamos con
significado especial la unidad de competencia
“ortografica y dominio del vocabulario” que alude a
aspectos relativos a una correcta puntuacion,
acentuacion y al dominio del vocabulario.

Por otra parte, la subcompetencia socio-
lingiifstica se asienta en las comunicaciones
humanas, constituyendo un elemento esencial en la
edad que presentan los estudiantes de segundo de
bachillerato. Interviene una dimension afectiva
importante (Vila, 2006), pudiendo determinar el
éxito o fracaso de una comunicacién. En esta
subcompetencia interviene la capacidad de
adaptacion al contexto, los paralenguajes, asi como
el lenguaje no verbal y proxémica.

La subcompetencia pragmatica alude a criterios
de desempefio de caracter discursivo y funcional. Es
decir, hace referencia a la organizaciéon de los
elementos lingiiisticos del discurso y el modo en
céHmo se utilizan.

En la etapa de bachiller es muy propicio
plantearse este tipo de estudios, en la que el
estudiante se encuentra en una fase de desarrollo
crucial, la adolescencia, ciclo en el que Ila
comunicacién esta vinculada a las relaciones en
diferentes contextos. Es una etapa en el que se
desarrolla el sentido de la justicia social
(Fernandez-Herrero, 2010) y se establecen
actitudes y opiniones sobre las demdas personas.
Ademas, es una etapa en la que finaliza su
escolarizacion que le habilita para poder
desempeilar un empleo o continuar sus estudios
superiores, se podria considerar como la fase final
de su preparacion para otras opciones de la vida y
es importante el haber adquirido la formacién
suficiente para poder desempefiar la competencia
comunicativa en toda su extension.

Problema y
investigacion

objetivos de 1la

La revision de la literatura facilité definir el
siguiente problema de investigacion: ;qué nivel de
desempefio tienen los estudiantes de segundo curso
de bachiller con intencién de cursar los estudios del
Grado de Maestro en Educaciéon Primaria, en
relacién a la competencia comunicativa?

Para concretar el problema de investigacién se
plantean los siguientes objetivos del estudio:

a) Determinar la capacidad de comprensién
lectora del estudiante,

b) Conocer el nivel sociolingiiistico alcanzado en
el lenguaje oral,

c) Valorar el nivel de desempeio
morfosintactico en el lenguaje escrito y,

d) Analizar la pragmatica en la escritura.

Metodologia de la investigacion

Poblacién y muestra

Se llevé a cabo un muestreo incidental de caracter
probabilistico. La poblacién la integran 1779
estudiantes de segundo de Bachiller. Se determiné
una muestra para poblaciones finitas con 317
miembros, 180 alumnas, 57% y 137 alumnos, 43%.
Pertenecientes a centros de Educacion Secundaria en
la provincia de Jaén, cuyos estudiantes, seglin
informes de los Servicios de Orientacion de los
centros, tenian la intencién de cursar los estudios del
Titulo de Grado de Maestro en Educacién Primaria.

Elaboracion de la escala

Se disefié una escala tipo Likert porque cumple con
objetividad la funcién clave de servir de nexo de
unién entre los objetivos de la investigacion y la
realidad de la poblaciéon estudiada (De Lara y
Ballesteros, 2001).

La escala se plante6 con cinco opciones de
respuesta: “nunca” (N=1), “casi nunca” (CN=2), “en
algunas ocasiones” (AO=3), “casi siempre” (CS=5),
“siempre” (S=5)

La escala se elaboré con las aportaciones de la
bibliografia y la experiencia de los investigadores
que la elaboraron, con treinta y nueve items de
partida. Las dimensiones que definen la escala se
determinaron mediante un andlisis factorial
exploratorio que, junto a la estabilidad,
determinaron el nimero de items de la misma.

Los estudiantes cumplimentaron las escalas en
horario escolar. Se les explicé la finalidad del
cuestionario, indicAndoles que no era vinculante
cumplimentarlo, y que no debian abandonar el aula
en caso de no hacerlo, a fin de que no se evidenciara
quienes habian optado por no realizarlo.
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Validez y fiabilidad

Validez de contenido

El proceso seguido para hallar la validez del
contenido fue someter a juicio de expertos los items
inicialmente propuestos, indicando si la redaccion de
cada uno de ellos respondia a las posibilidades
interpretativas de los componentes de la muestra y,
si realmente consideraron que cada variable era
adecuada para lo que queria medir.

Validez de constructo

Se ha aplicado la técnica multivariante de analisis
factorial para reducir, estandarizar y validar la
informacion recogida en la escala aplicada. El analisis
factorial se ha realizado mediante el procedimiento
de componentes principales (PrC) con fines
exploratorios. La determinacién del nuimero de
factores se ha elaborado segln el criterio de raiz
latente de Kaiser-Meyer-Olkin. Posteriormente se ha
aplicado la rotacién varimax (méaxima varianza) con
normalizaciéon de Kaiser, tabla n? 2. La prueba de
esfericidad de Bartlett confirma la existencia de
factores subyacentes en la matriz de datos, por su
alto nivel de significacion obtenido. Se ha optado por
un indice de discriminaciéon de 0,5, partiendo para
realizar la validez de constructo de 39 items.

Tabla 2. Resumen estadistico del analisis factorial.

Medida de Kaiser-Meyer- 0723
adecuacion muestral Olkin ’
Prueba de Chi- cuadrado 3284,092
esfericidad de Gl. 741
Bartlett Sig. 0,000

Fuente: Elaboracidon propia.

La solucion definitiva del analisis factorial,
define cuatro factores, que integran 19 de los items
originalmente propuestos, tabla n2 3, explicativos
del 30,039% de la varianza, con un indice minimo
de discriminacién de 0,5.

El mencionado andlisis plantea la competencia
comunicativa, en el contexto que nos ocupa,
integrada por cuatro unidades de competencia:

Tabla 3. Varianza explicada y agrupacién de los
items en factores (rotacién varimax).

Varianza ftem que

Factores explicada integran cada
por factor | factor
20, 21, 22, 23
- . . B e . 0 ) ’ J ’
F-1: Sociolingiiistica 10,952% 26, 36, 39
F-2: Morfosintactica 6,871% 11,12, 14

F-3: Pragmatica 6,162% 2,4,5

B4 Ortogrdfica vy | o o540 | 37,13
dominio del vocabulario.

Varianza total explicada | 30,039%

Numero de factores 4

Fuente: Elaboracidon propia.

Fiabilidad

Se ha determinado la estabilidad de la escala
cuando es aplicada a una misma persona en
diferentes ocasiones y condiciones similares. El Alfa
de Cronbach respecto a la totalidad de la escala es
de (0,791). La eliminacién de cada item respecto a
la totalidad, aporta los siguientes datos (item n2 21=
0,469<0,791=item n? 20). No se suprime ningin
item, ya que al eliminar, respectivamente, cada uno
de los items, el resultado no aporta un alfa superior
al de la totalidad de la escala; es decir 0,791. Se
aplic6 el Alfa de las dos mitades para conocer el
nivel de consistencia entre las dos partes del
cuestionario; en los items impares se obtuvo un
alfa=0,758; en los items pares un alfa=0,717; por
consiguiente, hay una consistencia razonable en la
fiabilidad de los items pares respecto a los impares.

Al no ser la correlaciéon total de elementos
corregida de ningin item de la escala cero o
negativa (item n2 36 = 0,62 < 0.467 = item n2 22) no
se suprime ningun item, quedando integrada la
escala por las dimensiones e items que figura en la
tablan? 3.

Analisis descriptivo

Factor I: sociolingiiistica

Respecto al factor-I, vinculado al analisis
“Sociolingiiistico”, las percepciones de los
estudiantes se organizan seglin los siguientes
criterios de desempefio: En algunas ocasiones les
“resulta facil convencer a los demds para que
apoyen sus ideas y objetivos” 41,6%; “en la
exposicion oral de un trabajo, modula la voz para
hacer hincapié en las partes mas importantes, para
motivar y llamar la atencién de los oyentes”, 38,8%,
a la vez que “trasmite seguridad en la voz al hablar”,
36,8%. Con mayor frecuencia suele “hablar despacio
y vocalizar bien cuando realiza una intervencién
oral en clase (exposiciéon, dudas, respuestas a
preguntas del profesor..)”, 40,8%; “oirse bien
cuando realiza una intervencién oral en clase
(exposicién, dudas, respuestas a preguntas del
profesor...)”, 37,5% e “interrumpir al interlocutor
antes de que haya terminado de hablar, en las
conversaciones de la vida diaria”, 29,6%.
Finalmente, se destaca como es mucho mas comun
entre los estudiantes el “hecho de mirar al profesor
y a los compafieros cuando exponen”, lo que hacen
muchos de ellos siempre, concretamente, el 35,1%
de los encuestados.

Respecto a la totalidad de la dimensiéon se
observa como las opiniones de los estudiantes,
consideradas en porcentajes, se distribuyen por
este orden: “en algunas ocasiones” (57,7%), “casi
siempre” (36,2%), “casi nunca” (7,6%) y “nunca”
(,3%). Los porcentajes ponen de manifiesto que el
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ejercicio o habilitacién para los criterios de
desempefio de la dimensiéon “Sociolingiiistica”,
evidencia que mas de la mitad de los encuestados
ejercitan esta dimensién en escasas ocasiones,
aunque mas de un tercio de los encuestados lo
hacen con mas frecuencia.

Por su parte, la diferencia entre las medias y sus
respectivas medianas en los items extremos, indica
que el comportamiento de las opiniones de los
informantes respecto a la normalidad de la curva

recoge las  siguientes evidencias [(items
n236/M=2.965-3.000=-0.035Md); (item
n220/M=3.670-4.000=0.330Md)], que hay una

asimetria entre las distribuciones que oscila entre
baja, item n? 36 y media, item n? 20. Con sesgo hacia
la parte izquierda de la curva en los items: 20, 21,
22,26y 36, mientras que el desequilibrio es hacia la
derecha en el item 23; por consiguiente, aunque no
hay normalidad en la distribucién de la curva
(mismo valor media y mediana), respecto a la
valoraciéon que hacen los estudiantes de los

diferentes items que integran la dimension, no es
menos cierto que los diferentes sesgos que se
observan no pasan de ser moderados.

La determinaciéon de la razén de equivalencia
respecto a la media menos elevada y mas elevada
aporta los siguientes datos al sumar y restar la
desviaciéon tipica a la media. [(item n®
36/M=2.965+1.312DT=4.277/ 1.653)], [items n?
21/3.971 +£973=DT=4.944/2.998)]. Los resultados
evidencian que la dispersion en la distribuciéon de
las opiniones de los estudiantes es elevada en
ambos casos; respecto al item n? 36, la dispersion es
alta, ya que oscila entre “casi nunca” y “casi
siempre”. Mientras que en el item n? 21, las
percepciones de los estudiantes oscilan entre
“siempre” y “en algunas ocasiones”. Hay, por tanto,
una dispersiéon similar, aunque el sesgo es mas
pronunciado hacia la izquierda en el item n? 21, y
en este segundo caso, la dispersion es menos
elevada (Tabla 4).

Tabla 4. Porcentajes, tendencia central y dispersion del factor I, sociolingiiistica.

. Tendencia central y
, Porcentajes . ..
Items dispersion
1 2 3 4 5 M Md. DT.
20 ;Hablas despacio y vocalizar bien cuando haces una
intervencion oral en clase (exposiciéon, dudas, 1.3 | 13.0 | 24.8 40.8 | 20.1 | 3,670 | 4.000 | 1.045
respuestas a preguntas del profesor...)?
21 ;Se te oye bien cuando realizas una intervencion oral
en clase (exposicion, dudas, respuestas a preguntas del 1.3 3.5 | 26.6 375 | 31.1 | 3971 | 4.000 973
profesor...)?
22. ;Trasmites seguridad en la voz al hablar? 13,3 | 29,6 | 36.8 19.0 1.3 | 3,575 | 4.000 | 1.064
23 En la exposicién oral de un trabajo, ;modulas la voz
para hacer hincapié en las partes mas importantes, para 35| 213 | 388 23.1 | 13.0 | 3,270 | 3.000 | 1.120
motivar y llamar la atencién de los oyentes...?
26 Cuando haces exposiciones orales en clase, ;te
esfuerzas por mirar a todos tus compafieros, ademas 43| 105 | 23.3 268 | 351 | 3,745 | 4.000 | 1.182
del profesor?
36 En las conversaciones de tu vida diaria,
(interrumpes a tu interlocutor antes de que haya | 15,0 | 24.6 | 18.8 29,6 | 12.0 | 2,965 | 3.000 | 1.312
terminado de hablar?
39. ;Te res'ulta facil .co.nvencer a los demas para que 13 | 120 | 416 343 | 108 | 3460 | 3.000 925
apoyen tus ideas y objetivos?
FACTOR-I: Sociolingtiistica 3 7.6 | 57.7 36.2 3.2 | 3.519 | 3.428 .652
Fuente: Elaboracidon propia.
Factor II: Morfosintdctica menor frecuencia, aunque los estudiantes

En cuanto al factor-II, vinculado al analisis
“Morfosintactico”, las percepciones de los
estudiantes se organizan seglin los siguientes
criterios de desempefio. El alumnado participante
en la investigacion afirma utilizar siempre “formas
verbales para hablar o escribir’, 49,8% o
“preposiciones para hablar o escribir”, 45,1%. Con

confirman realizarlo casi siempre, “redacta de modo
que se entienda bien lo que quiere decir en sus
trabajos o exdmenes”, 34,8%.

Respecto a la totalidad de la dimensién, las
opiniones de los estudiantes se distribuyen segtn
los siguientes porcentajes de respuesta: 40,9% “casi
siempre”, 30,6% “siempre”, 21,0% “en algunas
ocasiones” y 2,9% casi nunca. Estos resultados
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ponen de manifiesto c6mo mas de la mitad de los
encuestados ponen en practica los criterios de
desempefio contemplados para esta dimensién con
frecuencia.

La diferencia entre las medias y sus respectivas
medianas, para cada uno los {tems incluidos en esta
dimensiéon, indica que las percepciones de los
estudiantes respecto a la normalidad de la curva
recogen las siguientes evidencias: [(items
n214/M=3.558-4.000Md=.442); (item n?
11/M=4.302-4.000Md=.302]. Asi pues, en el caso
del item 14, la mediana es mayor que la media, por
lo que se produce un sesgo de la curva hacia la
izquierda; en el item 11 se observa lo contrario,
hallando un sesgo considerablemente inferior de

respuestas inferiores a la media, lo que esboza una
asimetria hacia la derecha.

La determinaciéon de la razén de equivalencia
respecto a la media menos elevada y mas elevada,
aporta los siguientes datos al sumar y restar la

desviacién tipica a la media. [(item n®
14/M=3.558+1.273DT=4.831/2.285)], [items n?
11/M=4.305+.8317=DT=  5.1337/3.4703)]. Los
resultados obtenidos demuestran cémo la

dispersion en la distribucion de las opiniones de los
estudiantes es media-alta, pues en el caso del item
14 la dispersiéon oscila entre “siempre” y “casi
nunca”, mientras que para el item 11 la dispersiéon
de los datos va de “siempre” a “en algunas
ocasiones” (Tabla 5).

Tabla 5. Porcentajes, tendencia central y dispersion del factor II, morfosintactica.

it Porcentajes Tendencia central y dispersion
ems

1 2 3 4 5 M Md. DT.
11 ¢Usas correctamente las formas 8| 43| 55 39.6 | 49,8 4302 4.000 8317
verbales cuando hablas o escribes?
12 ;Usas correctamente las
preposiciones cuando hablas o 4.0 7.3 5.3 333 45.1 4.144 4.000 1.098
escribes?
14 ;Redactas de modo que se
entiende bien lo que quieres decir 9.8 10.8 15.8 34.8 23.6 3.558 4.000 1.273
en tus trabajos o examenes?
FACTOR-II: Morfosintactica ,0 2.9 21.0 40.9 30.6 4.002 4.000 7284

Fuente: Elaboracidon propia.

Factor III: Pragmadtica

En lo relativo al factor-III, vinculado al andlisis de la
“pragmatica”, las percepciones de los estudiantes se
orientan segin los siguientes criterios de
desempefio: utilizan con mucha frecuencia
“sin6nimos para evitar repeticiones de términos y
expresiones en la escritura”, 45,4%, a la vez que
“tiene en cuenta si las palabras tienen un valor
positivo, negativo, culto, vulgar, formal o informal al
elegir entre varias palabras sinénimas”, 34,8%.
También mantienen comprender casi siempre
“textos que tengan muchas oraciones
subordinadas”, 48,9%.

Respecto a la totalidad de la dimensién, las
opiniones de los estudiantes se distribuyen segin
los siguientes porcentajes de respuesta: 49,5% “casi
siempre”, 25,1% “en algunas ocasiones”, 22,1%
“siempre” y 3,3% “casi nunca”. Estos resultados
revelan coémo mas de la mitad de la muestra afirma
poner en practica con frecuencia criterios de
desempefio vinculados al desarrollo pragmatico de
la competencia comunicativa.

La diferencia entre las medias y sus respectivas
medianas para cada uno los items incluidos en esta
dimensiéon, indica que las percepciones de los
estudiantes respecto a la normalidad de la curva
recogen las siguientes evidencias: [(items
n213/M=3.657-4.000Md=.343); (item n?
5/M=4.239-4.000Md=.239]. Asi pues, en el caso del
item 13, la mediana es mayor que la media, por lo
que se produce un sesgo de la curva normal hacia la
izquierda; en el item 5 se observa lo contrario,
hallando un sesgo considerablemente inferior de
respuestas inferiores a la media, lo que esboza una
asimetria hacia la derecha.

La determinacién de la razén de equivalencia
respecto a la media menos elevada y mas elevada,
aporta los siguientes datos al sumar y restar la
desviacion tipica a la media. [(item n®
13/M=3.657+£1.099DT=4.756/2.558)], [items n®
5/M=4.239+.9488=DT=  5.1878/3.2902)]. Los
resultados obtenidos demuestran cémo la
dispersion en la distribucion de las opiniones de los
estudiantes es media-baja, pues para ambos items
las opciones de respuesta oscilan entre “en algunas
ocasiones” y “siempre” (Tabla 6).
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Tabla 6. Porcentajes, tendencia central y dispersién del factor III, pragmatica.

i Porcentajes Tendencia central y dispersion
tems

1 2 3 4 5 M Md. DT.
4 Cuando eliges entre varios sinénimos,
(tienes en.c.uenta si las., palabas tienen un 20 | 150 | 206 | 27.6 348 3.737 4.000 1155
valor positivo, negativo, culto, vulgar,
formal, informal, etc.?
5 Cuando escribe, ;buscas sinénimos
para evitar repeticiones de términos y 1.3 33| 153 | 28.6 45.4 4.239 4.000 .9488
expresiones?
13 ¢(Comprendes bien textos que tengan | 4 g | 195 | 155 | 489 | 19.3 3.657 4,000 1.099
muchas oraciones subordinadas?
FACTOR-III: Pragmatica .00 33| 251 | 495 221 3.878 4.000 .7280

Fuente: Elaboracidon propia.

Factor 1V: Ortografia y dominio del
vocabulario

Finalmente, y teniendo en cuenta el factor-IV
centrado el andlisis en la “ortografia y dominio del
vocabulario” en los estudiantes de bachillerato
participantes en la investigacidn, se debe considerar
los siguientes criterios de desempefio: siempre
“utilizan adecuadamente las tildes cuando escribe”,
54,9%, mientras que en algunas ocasiones afirman
“evitar el uso de palabras y expresiones coloquiales
para la elaboracién de textos académicos
(exposiciones orales, trabajos, examenes...), 30,3%.
No obstante, el 33,6% de los estudiantes
desconocen el “uso correcto de signos de
puntuacion al escribir (punto, coma, punto y coma,
dos puntos...).

Respecto a la totalidad de la dimensién, las
opiniones de los estudiantes se distribuyen segtin
los siguientes porcentajes de respuesta: 51,0% “en
algunas ocasiones”, 32,6% “casi siempre”, 10,3%
“siempre”, 5,8% “casi nunca” y .3% “nunca”. Estos
resultados revelan el desconocimiento de los
estudiantes participantes en la investigacion
respecto al dominio de vocabulario y uso de la
ortografia para la elaboracion de trabajos escritos.

La diferencia entre las medias y sus respectivas
medianas para cada uno los items incluidos en esta
dimension, indica que las percepciones de los
estudiantes respecto a la normalidad de la curva
recogen las siguientes evidencias: [(items
n23/M=2.924-3.000Md=.076); (item n® 2/M=4.421-
5.000Md=.579]. Asi pues, en el caso del item 3, la
mediana es mayor que la media, por lo que se
produce un sesgo de la curva normal hacia la
izquierda; en el item 2 se observa lo contrario,
hallando un sesgo considerablemente inferior de
respuestas inferiores a la media, lo que esboza una
asimetria hacia la derecha.

La determinacién de la razén de equivalencia
respecto a la media menos elevada y mas y mas
elevada, aporta los siguientes datos al sumar y
restar la desviacién tipica a la media. [(item n?
3/M=2.924+1.375DT=4.299/1.549)], [items n®
2/M=4.421+911=DT= 5.332/3.51)]. Los resultados
obtenidos demuestran como la dispersiéon en la
distribucién de las opiniones de los estudiantes es
alta en el caso del item 3, oscilando las opciones de
respuesta entre “casi siempre” y “nunca”, mientras
que en el caso del item 2, la dispersion de los
resultados puede considerarse media-baja, cuyas
opciones de respuesta oscilan entre “siempre” y “en
algunas ocasiones” (Tabla 7).

Tabla 7. Porcentajes, tendencia central y dispersion del factor IV, ortografia y dominio del vocabulario.

. Tendencia central y
; Porcentajes . ‘o
items dispersion
1 2 3 4 5 M Md. DT.
3 (Sabes usar correctamente los signos de
puntuacion (punto, coma, punto y coma, dos puntos) 16.0 | 33.6 | 13.5 20.1 | 168 | 2.924 | 3.000 1.375
cuando escribes?
2 ;Pones correctamente las tildes cuando escribes? 1.3 4.0 6.5 333 | 549 | 4.421 | 5.000 9111
7 ¢Evitas utilizar palabras y expresiones coloquiales
en textos académicos (exposiciones orales, trabajos, 9.8 | 25.6 | 30.3 231 | 103 | 2.984 | 3.000 1.164
examenes...)?
FACTOR IV: Ortografia y dominio del vocabulario 3 58 | 51.0 326 | 103 | 3.443 | 3.333 7420

Fuente: Elaboracidon propia.
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Reflexiones finales

Los resultados obtenidos reflejan que para el
primer factor, la dimensién sociolingiiistica, los
estudiantes opinan que, en general, tienen alguna
dificultad en la comunicacién oral con respecto al
uso de inflexiones en las exposiciones, la motivacion
de sus interlocutores. Sin embargo, se perciben asi
mismo como buenos transmisores a la hora de
convencer a los demas y hacerse entender son sus
profesores cuando les plantean cuestiones y dudas
en clase. El perfil de los estudiantes en este factor
refleja una menor dispersién en sus respuestas,
pero ello indica que sus percepciones se orientan a
considerar que tienen cierta dificultad en su
comunicacién al aglutinarse sus respuestas en torno
a “en algunas ocasiones”, luego mas de la mitad de
los encuestados ejercitan en pocas ocasiones esta
dimension sociolingliistica.

En el segundo factor, dimensién morfosintactica,
los estudiantes presentan mejor opinién sobre el
uso de la lengua, es decir, consideran que redactan
bien los textos que escriben mediante el uso
correcto de las formas verbales, preposiciones, etc.
siendo, aproximadamente, el 70 % de los
encuestados los que opinan que utilizan
correctamente los criterios de desempefio definidos
para esta dimension.

Respecto al tercer factor, dimensién pragmatica,
los encuestados consideran que realizan un buen
desempefio de los criterios relacionados con la
dimensiéon en cuestion, es decir, afirman tener
conocimiento sobre el modo en que los elementos
lingtiisticos se organizan de forma coherente para
producir discursos y al modo en que se usan para
realizar determinadas funciones comunicativas.

El cuarto factor, dimension ortografia y dominio
del vocabulario, lo hemos desglosado de la primera
subcompetencia definida en la tabla 1, Ia
subcompetencia lingiiistica, dados los resultados
obtenidos en el andlisis factorial, se centra en el
dominio del uso correcto del vocabulario y signos
de puntuaciéon. Aunque mas del 50 % afirman
conocer los signos de puntuacién y hacen uso de
sinénimos para evitar expresiones coloquiales, hay
un porcentaje elevado (el 33,3%) que afirman
desconocer el uso correcto de signos de puntuacion.
Tampoco suelen utilizar habitualmente las tildes
cuando escriben y suelen tener problemas al utilizar
el cambio de registro al escribir, usando con cierta
frecuencia palabras o frases coloquiales en textos
académicos.

De todo lo mencionado nos encontramos, en
conjunto, con una situacién en la que nuestros
estudiantes de bachillerato no dominan como cabria
esperar la competencia comunicativa. Ello es
preocupante porque esto puede incidir en el
rendimiento académico y en el trato con otras
personas en diferentes contextos (Moénaco, 2013),
luego no se trata solo de saber construir estructuras
gramaticales, sino de saber utilizarlas en diferentes
contextos y eso es lo que han de realizar en su
futuro mas préximo (Lomas, 2015).

Concluyendo, se podria afirmar que los
estudiantes de segundo de bachiller presentan
algunas deficiencias en la adquisicion de la
competencia comunicativa, aunque en algunos
aspectos de la misma tienen una percepcion
positiva de si mismos con respecto al hacerse
entender con sus interlocutores a los que se dirigen,
aunque es menos positiva cuando se trata de la
produccion de textos escritos.
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ABSTRACT

The latest findings in neuroscience show that the brain of the child with
autism spectrum disorders (ASD) deviates from the typical development
path since the prenatal period. We know that the mutation of certain
genes alters the maturational trajectory of synaptic connections during
early development, a period of maximum vulnerability in which the
formation of neuronal circuits is highly plastic and depends on both
genetic and environmental factors. A better understanding of the
neurobiological bases of ASD will draw bridges, until recently
insurmountable, between neuronal circuits and atypical behaviors in the
classroom. In addition, it will allow us to better explore which are the
critical periods of development where the intervention, both clinical and
educational, in the child with ASD may be more effective.

PALABRAS CLAVE

Trastorno del espectro autista
Percepcién visual

Desarrollo

Conexiones neuronales
Atencién

RESUMEN

Los ultimos hallazgos en neurociencia muestran que el cerebro del nifio
con trastorno del espectro autista (TEA) se desvia de la ruta tipica del
desarrollo ya desde el periodo prenatal. Sabemos que la mutacién de
ciertos genes altera la trayectoria madurativa de las conexiones
sindpticas durante el desarrollo temprano, un periodo de mdxima
vulnerabilidad en el que la formacién de circuitos neuronales es
altamente pldstica y dependiente tanto de factores genéticos como
ambientales. Una mejor comprensién de las bases neurobiolégicas del
TEA trazard puentes, hasta hace poco insalvables, entre los circuitos
neuronales y los comportamientos atipicos en el aula. Ademds, nos
permitird explorar mejor cudles son los periodos criticos del desarrollo
donde la intervencion, tanto clinica como educativa, en el nifio con TEA
puede resultar mds eficaz.
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Introduccion

| trastorno del espectro autista (TEA) es un

trastorno neurobiolégico que afecta al

desarrollo temprano del cerebro,
caracterizado por una red de circuitos cerebrales
atipicos, con un exceso de conexiones locales y un
déficit de conexiones entre areas cerebrales de
media y larga distancia (Ameis, 2016; Palau-
Baduell, 2012; Palau-Baduell 2018, (Moretto,
Murru, Martano, Sassone & Passafaro, 2018),
(Martinez-Morga, Quesada-Rico, Bueno & Martinez,
2018) (Pascual-Belda, Aitana, Antonio Diaz-Parra &
David Moratal, 2018), lo que, a nivel perceptivo
podria traducirse como un estilo de procesamiento
local o centrado en los detalles a expensas de un
procesamiento global (Stevenson et al. 2018)
(Nayar, Voyles, Kiorpes & Di Martino, 2017). El
nifio con TEA percibe y procesa el mundo de una
manera diferente, por lo que su interacciéon con él es
también diferente.

El incremento de niflos con TEA en las aulas,
unido a su caracter crénico y grave en muchas
ocasiones, hace necesario un conocimiento
interdisciplinar por parte de todos los profesionales
que favorezca el pleno desarrollo del nifio, su
integracion social y la mejora en su calidad de vida.
En la actualidad, a pesar de la gran variedad de
sintomas y evoluciones que puede presentar el
trastorno, hay un acuerdo en que el tratamiento
debe de ser tanto psicoeducativo como clinico,
desarrollado en todos los contextos del nifio y
llevada a cabo por la accién coordinada de todos los
agentes educativos, clinicos y familiares implicados.

La neuroeducacién ha demostrado que las
estrategias de intervenciéon mejoran las habilidades
académicas, emocionales y sociales de los nifios con
TEA  (Rosell6-Miranda, Berenguer-Forner &
Miranda-Casas, 2018; Stichter, Herzog & Owens,
2016; Stauch, Plavnick, Sankar & Gallagher, 2018).
Un modelo educativo centrado en la inclusién debe,
necesariamente, formar, apoyar y especializar a los
profesionales del ambito educativo, quienes
requieren, ademas del conocimiento tedrico,
conocer métodos y estrategias de comunicacion y
aprendizaje adecuados con el fin de estimular
directamente las competencias intelectuales y
socioemocionales de este alumnado.

El autismo se crea a si mismo a medida que el
camino del aprendizaje se bifurca en una direcciéon
diferente a la esperada. El autismo se autogenera.
(Klin, Klaiman & Jones, 2015)

Numerosos estudios han centrado su esfuerzo
en encontrar una causa a los principales sintomas
del TEA en el funcionamiento social y comunicativo.
Sin embargo, cada vez hay mas evidencia de que el
procesamiento sensorial y perceptivo inusual que
poseen estos niflos puede ser una de las principales
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causas de su conducta, tanto en cuanto a sus
intereses restringidos como en cuanto a las
habilidades sociales y comunicativas que muestran.
Esta vision abre las puertas a nuevas lineas de
investigacion e intervencién, siempre con el
proposito de poder ofrecer una respuesta educativa
mas adecuada y ajustada a las necesidades de estos
nifios, una respuesta que fomente su autonomia y
que permita una mejor y mayor comprension de
nosotros hacia ellos y de ellos hacia nosotros,
favoreciendo, de esta manera, el verdadero camino
hacia su libertad.

Desarrollo atipico del sistema

nervioso en el niio con TEA

Aunque los estudios realizados sobre el patrén de
maduraciéon atipico del nifio con TEA son en
ocasiones contradictorios, la gran parte de la
investigacibn  coincide en una serie de
caracteristicas comunes:

— Un rapido crecimiento cerebral a partir de
los primeros meses postnatales y un cese
brusco de dicho crecimiento entre los 2 y 4
afios (Redcay & Courchesne, 2015), siendo
mas evidente en el l6bulo frontal, cuyas
vias de conexién sindptica tardan afios en
madurar.

— Un elevado numero de neuronas mal
ubicadas en regiones profundas de Ila
corteza (Casanova et al., 2013), la subplaca
(Martinez-Morga, Quesada-Rico, Bueno &
Martinez, 2018) y la sustancia blanca
(Sanz-Cortes, Egana-Ugrinovic, Zupan,
Figueras & Gratacos, 2014), indicando que
no han completado su migracién hasta las
capas mas superficiales y pudiendo ser
indicio de una maduracién precoz e
interrumpida.

— Un mayor nimero de pequefias y densas
columnas en regiones corticales primarias,
encargadas de procesar las caracteristicas
sensoriales de los estimulos, en los niveles
mas bajo del procesamiento perceptivo
(Hutsler & Casanova, 2016).

- Un mayor nuimero de conexiones locales
intra-hemisféricas de corta distancia
Kessler, Seymour & Rippon, 2016).

— Una mayor densidad de espinas dendriticas
en las capas de la corteza que maduran mas
tardiamente (Hutsler & Zhang, 2010),
posiblemente debido a un fallo en la poda
sinaptica, proceso madurativo encargado
de eliminar las sinapsis sobrantes y
fortalecer las mas utilizadas, aumentando la
eficacia y la velocidad de la red.

— Un menor numero de conexiones de larga
distancia (Hutsler & Casanova, 2016)
(Moretto, Murru, Martano, Sassone &
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Passafaro, 2018), encargadas de conectar
regiones corticales cerebrales de diferentes
modalidades sensoriales y subcorticales
(Martinez-Morga, Quesada-Rico, Bueno &
Martinez, 2018) (muchas de ellas
implicadas en el procesamiento emocional).
Entre ellas la red frontoparietal, y las redes
prefrontales, que son las ultimas en
madurar y por lo tanto son las que
resultarian mas afectadas por este cese de
desarrollo neuronal temprano (Pascual-
Belda, Aitana, Antonio Diaz-Parra & David
Moratal, 2018). Estas redes estan
implicadas en el procesamiento simbélico,
abstracto, conceptual, de la informacién
sensorial, en definitiva, en el procesamiento
cognitivo superior.

La percepcidn visual es la imagen mental formada
a través de la experiencia y que, posteriormente, se
abstrae y se maneja en forma de conceptos.
Interviene en el resto de los procesos cognitivos, y
puede ser considerada como la base a través de la
cual se forman el resto de los circuitos neuronales.

Los nifios con un desarrollo normotipico
perciben las caracteristicas globales y locales, es
decir, el conjunto y las partes que lo forman, desde
una edad temprana y, ademas, hay evidencias de
que el modo visual por defecto es el global. Pueden
proporcionar informacioén fiable del modo global al
local, y viceversa, pero de forma espontanea sefialan
en primer lugar y con mayor rapidez las
caracteristicas globales de una escena o una
situacion. Esta preferencia por lo global se mantiene
a lo largo de toda la vida. En los nifios con TEA el
modo por defecto parece ser el procesamiento local,
a la edad de tres afos, y aunque pueden acceder al
procesamiento de la informacion global, la eficacia
en el procesamiento local es evidentemente
superior. Una de las fortalezas de muchos de estos
nifios es, precisamente, su nivel de ejecucién en
tareas especializadas en el procesamiento visual
local (Nilsson Jobs, Falck-Ytter & Bolte, 2018).

Las neuronas de los nifios con autismo muestran
patrones de activacion alterados, incluso en estado
de reposo (Berrillo-Batista, 2018, Palau-Baduell
2018, Palau-Baduell, 2013). Un patrén de activacion
sincrénico es indicativo de madurez neuronal, sin
embargo, en las personas con TEA este patréon de
activaciéon aparece mas lentamente y muestran
menos sincronia entre regiones corticales distantes,
mostrando un patrén de inmadurez con respecto a
los sujetos control (Marchetto et al., 2017). Esta falta
de sincronia esta relacionada con las dificultades que
muestran estos nifios para integrar la informacién en
un contexto mas amplio que aporte un significado de
nivel superior. Los nifios con TEA muestran esta baja
sincronizacién interhemisférica ya desde los 12
meses de edad. Es importante destacar que, en estos
nifios de temprana edad, la fuerza de 1la
sincronizaciéon interhemisférica se correlaciona

positivamente con las habilidades verbales
tempranas y negativamente con la severidad de los
sintomas (Dinstein etal. 2011).

La percepcion visual en el nifio con
TEA

Muchos de los sintomas presentes en el nifio con
TEA estdn relacionados con el procesamiento
sensorial. Se estima que entre el 60 y el 95% de los
nifios con TEA presenta un Trastorno del
Procesamiento Sensorial (Shultz, Klin & Jones,
2011). Entre estos trastornos se incluye una
reaccién intensa y/o un déficit de respuesta a la
estimulacién sensorial y una bisqueda prolongada
y perseverante de determinadas caracteristicas
sensoriales (Martinez-Sanchis S, 2015).

Donna Williams (1998), una persona con TEA
relata asi su experiencia:

Mi cama estaba rodeada y totalmente encerrada
por pequefios puntos que llamé estrellas, como una
especie de ataud de vidrio mistico. Desde entonces,
aprendi que en realidad son particulas de aire, pero
mi visién era tan hipersensible que a menudo se
convirtieron en un primer plano hipnético y el resto
del mundo se desvaneci6 (p.15).

Casi el 80 % de los estimulos que percibimos son
visuales. Los nifios con TEA, no suelen presentar
problemas en los 6rganos de la visién o la audicién,
pero, sin embargo, la forma en la que procesan la
informacién, y la integran con otros sentidos, es
diferente  (Bhaskaran, Lawrence, Flora &
Perumalsamy, 2018; Germain et al., 2018), con lo
cual la percepciéon de la realidad y la respuesta es
también diferente. Se fijan en pequefios detalles,
que para cualquier otro pueden pasar
desapercibidos, gravandolos con total precision,
pero, sin embargo, no procesan adecuadamente la
vision espacial del conjunto de un objeto, espacio o
situacion, lo cual les crea confusion, en ocasiones
deben hacer un barrido regién por regién para
poder reconocer y procesar la informaciéon que
estan recibiendo (Lowe, Stevenson, Barense, Cant &
Ferber, 2018; Nilsson Jobs et al., 2018).

Numerosos estudios hacen referencia a algunas de
las caracteristicas observadas en este procesamiento
perceptivo atipico de la mayoria de los nifios con TEA,
posiblemente la causa de muchos de los sintomas y
dificultades que presentan en el aula:

— En general, presentan buenas habilidades
perceptivas en tareas de busqueda visual,
discriminacién visual y deteccién de figuras
incrustadas. A este respecto se ha
encontrado que los nifios con una mejor
capacidad de busqueda visual a los 9 meses
también presentan mas sintomas de
autismo emergente a los 15 meses y a los 2
afios. (Gliga, Bedford, Charman, Johnson &
The BASIS Team, 2015).
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Las busquedas oculares, las sacadas y el
reconocimiento de las diferencias de
tamafio a menudo son anormales
(Bhaskaran et al, 2018.). La percepcién
atipica del movimiento visual se ha
observado ampliamente en personas con
TEA, algunos autores revelan un deterioro
de la percepcion del movimiento especifico
de los estimulos de tamafio mas pequefio
(1°), independientemente del contraste del
estimulo, proporcionando evidencia de un
mayor tamafio del campo receptivo como el
mecanismo que explica esta reduccién de la
sensibilidad al movimiento (Schauder,
Park, Tadin & Bennetto, 2017).

Las personas con TEA pueden tener
dificultades para priorizar los estimulos
dindmicos, debido, posiblemente, a un
déficit de procesamiento de la via
magnocelular, implicada en el
procesamiento de la profundidad y el
movimiento, la que nos informa de “dénde”
vemos lo que vemos (Greenaway &
Plaisted, 2005). La visiéon binocular y la
estereopsis (capacidad de integrar las
imagenes a través de cada uno de los ojos
en una sola imagen en tres dimensiones)
también pueden verse afectadas, motivo
por el que la percepciéon de profundidad
suele ser inusual en un nifio con TEA y por
el que a menudo juzgan erréneamente la
distancia  interpersonal durante la
interaccién social (Walter, Dassonville &
Bochsler, 2009; Brosnan, Scott, Fox & Pye,
2004).

En ocasiones tienen dificultad para inhibir
los estimulos distractores y utilizan una
"estrategia fragmentaria de procesamiento”
(Tarocci, Burack, Shore, Mottron, & Enns,
2006). Medidas conductuales y
neurofisiolégicas han mostrado una
supresion mas débil de la vision periférica
durante el enfoque atencional, lo que
explicaria las dificultades que tienen para
inhibir este tipo de estimulos, asi como la
experiencia de sobrecarga sensorial que a
menudo muestran. Los autores sugieren
que este déficit de modulacién atencional
puede ser debido a una conectividad
reducida entre las areas fronto-parietales y
a una sobre-conectividad local difusa en la
region  occipito-temporal, donde se
procesan los objetos visuales, resultando en
una representacion visual aumentada de
objetos irrelevantes (Ronconi, Devita,
Molteni, Gori & Facoetti, 2018).

Se ha sefialado que los nifios con TEA
presentan una mayor tendencia a “ver la
realidad como es”, con representaciones

sensoriales mas precisas y una influencia
mas débil de las expectativas (Karvelis
,Seitz, Lawrie & Series,2018), asi mismo,
parecen ser menos susceptibles a las
ilusiones perceptivas (Walter et al., 2009)(
Aru, Tulver & Bachmann, 2018),

El procesamiento configuracional, global, el
analisis simultaneo y en paralelo, esta
alterado en muchos nifilos con TEA
(Stevenson et al. 2018) (Nayar, Voyles,
Kiorpes & Di Martino, 2017). Prestan una
mayor atenciéon a la informacién visual
local que global Behrmann et al., 2006).
Recientes estudios muestran que los nifios
con TEA son menos sensibles a la
“percepciéon de conjunto”, es decir, a la
representacion resumida que hacemos del
mundo exterior a través de la comprension
de un conjunto de elementos similares (Van
der Hallen, Lemmens, Steyaert, Noens &
Wagemans, 2017).

En la mayoria de las ocasiones los nifios
con TEA procesan los estimulos repetidos
como inesperados desde las primeras fases
del procesamiento perceptivo, a diferencia
de los nifios normotipicos quienes hacen
uso de su conocimiento previo
procesandolos a un nivel mdas profundo.
(Utzerath, Schmits, Buitelaar & de
Lange,2018).

En general, tienen una mayor dificultad
para aprender formas nuevas o complejas
(De Wit, Schlooz, Hulstijn & van Lier ,
2007). Suelen tener problemas en la
metarepresentacion mental pero no en la
metarepresentaciéon pictérica, por lo que
entienden la naturaleza representativa de
las imagenes (Wimmer & Doherty, 2010).
En cuanto a la memoria visual, los nifos
con TEA a menudo tienen buen
rendimiento en el recuerdo de targets
geométricos y colores (Hamilton,
Mammarella & Giofre, 2018), pero no
siempre se benefician de las claves
espaciales que facilitarian el andlisis y el
recuerdo posterior de los estimulos,
careciendo, en muchas ocasiones, de la
"capacidad de cierre" (completar patrones
visuales si se presentan partes de un objeto,
un estimulo incompleto) necesaria para
una correcta integracion de las figuras
(Mammarella, Giofre, Caviola, Cornoldi &
Hamilton, 2014). Algunos autores han
mostrado que las reglas de agrupamiento
de Gestalt de proximidad, similitud y cierre,
tanto en lineas simples como en figuras de
puntos, a menudo no aparecen en ellos
(Brosnan et al., 2004).
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— Se han observado déficits en la memoria de
trabajo visuoespacial, las respuestas ante
tareas de reconocimiento espacial vy
patrones estan demoradas y cometen mas
errores en tareas de pares asociados que el
grupo control, pudiendo estar relacionado
con una menor conectividad en la regién
parahipocampal, la corteza prefrontal
medial y la corteza cingulada posterior
(Chien, Gau & Isaac Tseng, 2016). También
pueden tener dificultades para procesar
informacion visual rdpida, afectando a la
memoria de trabajo, no siendo asi cuando
el tiempo de memorizacién es mayor
(Funabiki & Shiwa, 2018). A este respecto
hay que sefialar los estudios que muestran
que los nifios con TEA tienen una
orientacién espacial lenta sélo cuando el
estimulo o la sefial a la que han de prestar
atencion es grande (Ronconi, Devita,
Molteni, Gori & Facoetti, 2018), por lo
que tanto la velocidad como el tamaio
del estimulo parecen afectar al modo de
procesamiento visual.

Algunos autores han postulado que cualquier
atipicidad del procesamiento visual debe provenir
de areas visuales de mayor nivel y ser el resultado
de influencias descendentes ya que no han hallado
anomalias en las areas visuales tempranas de los
nifios con TEA. (Hadjikhani et al.2004)

Los estudios sobre el andlisis de conectividad
efectiva muestran que en la mayoria de los nifios
con TEA hay una alteracién entre las conexiones del
drea visual primaria y las de las dareas
extraestriadas, donde la informacion visual es
procesada con un nivel de andlisis y complejidad
superior. A través de imagenes de RMf se ha
encontrado que ante una tarea visual los nifios con
TEA muestran una mayor activacién en regiones
occipito-temporales, mientras que en el grupo
control se produce una activacién cortical mas
extensa (involucra mas areas corticales), incluyendo
las dareas prefrontales corticales, que no son
detectadas en el grupo con TEA. Las activaciones
frontales puedan indicar la participacién de
sistemas de memoria de trabajo en la solucion de la
tarea, pero el grupo con TEA sélo usa areas visuales
(Manjaly et al., 2007; Dwyer, Xu & Tanaka, 2018).

En este sentido, se ha planteado la hip6tesis de
un déficit en la corteza frontal para modular la
sincronizacion de las redes de asociacién
parietotemporales multisensoriales, ya que varios
estudios han demostrado que el periodo de tiempo
para la asociacién de estimulos visuales y auditivos
es mayor en muchas personas con TEA, habiendo,
ademads, interrupciones en el procesamiento
temporal, a pesar de que la integracion de estimulos
visuales y auditivos de bajo nivel esté intacta.
(Lawson,2013).

La teoria del funcionamiento perceptivo
mejorado (EPF) (Mottron et al., 2013) propone que
los nifios con TEA tendrian, desde una edad
temprana una respuesta intensa a la estimulacién
sensorial, lo cual provocaria una atencién centrada
en los acontecimientos sensoriales, correspondientes
a los primeros niveles del procesamiento perceptivo,
esta especializacidn en los procesos de nivel inferior
impediria un correcto desarrollo de los procesos de
nivel superior, necesarios para la interaccién social.
Bien por un uso excesivo en las operaciones de bajo
nivel, o bien por una falta de inhibicién de estas
operaciones (Ameis et al., 2016), darian lugar a unas
redes neuronales atipicas durante el desarrollo,
utilizando 4reas que en condiciones normales
estarian destinadas a otras funciones y dando lugar a
una percepcion mas dependiente de la estimulacion
sensorial que de la imagen global, contextualizada de
la informacién estimular. Los estimulos, por lo tanto,
no tendrian otro sentido que el meramente fisico.

La teoria de la coherencia central débil y la
teorfa de funcionamiento perceptivo mejorado
explican diferentes hipoétesis sobre el
procesamiento perceptivo en personas con TEA. En
el primero, se sugiere que existe un deterioro en el
procesamiento global, mientras que en el segundo
se propone que la percepcién en las personas con
TEA estd mas orientada a nivel local. La teoria del
procesamiento perceptivo mejorado explicaria el
funcionamiento en los primeros afios, mientras que
el enfoque de coherencia central débil podria ser
mas apropiado para aclarar el funcionamiento mas
adelante.

Percepcion y atencion hacia los
estimulos sociales

En general, los nifios con TEA tardan mds tiempo en
decidir a qué informaciéon deben dedicar mayor
atencion, por lo que la capacidad para focalizar la
atencion se ve reducida, les atraen menos las caras y
otros elementos relevantes para la interpretacién
de las escenas y por lo tanto tienen dificultad para
saber a dénde dirigir su atencién. A la mayoria les
resulta mas interesante un objeto en movimiento
que una persona (Shultz, Klin & Jones, 2011).

Se ha encontrado que los bebés diagnosticados
posteriormente con TEA exhiben una disminucién
media en la fijacién ocular (mirar a los ojos) desde
los 2 a los 6 meses de edad, un patrén no
observado en los bebés que no desarrollan TEA.
La mirada parece comenzar en niveles normativos
antes de declinar, lo que sefiala una ventana de
desarrollo estrecha y revela el desviamiento
temprano de procesos que de otra manera
tendrian un papel clave en el desarrollo social
(Jones & Klin, 2013).

Los nifios con TEA procesan las caras como una
coleccién de caracteristicas individuales, en lugar de
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como un todo, y utilizan redes neuronales
diferentes para su procesamiento. La actividad del
giro fusiforme y la amigdala, que normalmente
emplean los nifios control para el procesamiento
facial, es utilizada en ellos para procesar los objetos
y/o personajes por los que muestran mayor interés.
(Grelotti et al., 2005; Gross, 2008; Wright et al,,
2008; Oruc, Shafai & Iarocci, 2018). Cuando se les
pide que clasifiquen fotografias segtin la expresion
facial (feliz o0 no) o el tipo de sombrero la mayoria
de los nifios con TEA prefiere clasificar por tipo de
sombrero que por la expresion facial (Weeks &
Hobson, 1987).

La tecnologia de seguimiento visual (eye
tracking), ha mostrado que los grupos de personas
con TEA escanean los rostros de una manera
diferente a como lo hacen los sujetos control (Yi,
Quinn, Feng, Li, Ding & Lee, 2015). Los nifios tipicos
suelen fijar la mirada en los ojos, los nifios con TEA
suelen fijarla en otras regiones, preferentemente la
boca, pudiendo ser debido a que consideran la cara
simplemente como un objeto o estimulo complejo,
sin la relevancia social o emocional que encuentran
los nifios tipicos.

Algunos autores han encontrado que los nifios
con TEA describen el "movimiento bioldgico", de
acciones humanas o animales, utilizando una red
diferente de regiones cerebrales, resultandoles mas
dificiles las humanas (Freitag et al. 2008). Estos
autores han encontrado que la trayectoria de
desarrollo de esta habilidad es plana desde los 5 a los
12 anos, posiblemente porque a los 5 afios de edad
los nifios con TEA encuentran que el movimiento del
objeto es mas facil y el movimiento humano mas
dificil, con lo cual dejan de prestarle atencién.

Percepcion y Competencia social

Las anomalias sensoriales y motoras que
experimentan gran parte de los nifios con TEA a una
edad temprana afectan a la organizacién y la
regulacién de la percepcién, el pensamiento, la
emocion e incluso la memoria. Las regiones
perceptuales primarias y asociativas también se
activan de una manera atipica durante las tareas
sociales y no sociales en los nifios con TEA, éstos
muestran un incremento en la actividad de las
regiones perceptuales primarias, pero no siempre en
las regiones implicadas en el procesamiento de orden
superior, a diferencia de los nifios tipicos (Feldman et
al, 2018). El imput y el procesamiento de los
estimulos visuales y auditivos, su disincronia,
afectard en gran medida a diversas dareas del
desarrollo, entre ellas, el lenguaje y la comunicacién,
lo que afectara directamente en la conducta. Los
nifios con TEA presentan graves problemas para
integrar la informacién visual y auditiva del habla,
especialmente a medida que aumenta el ruido de
fondo, el factor de desarrollo parece ser importante
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ya que el deterioro mejora en la adolescencia (Foxe
etal, 2015; Stevenson et al,, 2018).

Las habilidades de percepcién visual atipicas en
el nifio con TEA pueden subyacer a la atencién
visual inusual que muestran desde los 9-15 meses
de edad (Sabatino & Troiani, 2017; Cheung,
Bedford, Johnson, Charman & Gliga, 2018).
Cuando un nifio pequefio interactia con el mundo
de una manera inusual, por ejemplo, fijdndose
principalmente en los objetos y no en las personas,
como es en el caso de muchos de los nifios con TEA
(Shultz, Klin & Jones, 2011), el conocimiento y la
construcciéon del mundo de esos nifios también son
inusuales, y, con toda probabilidad, sus respuestas
también lo serdn. Los estudios de seguimiento
ocular han demostrado que las diferencias en la
atencion y en los patrones de la mirada que
muestran las personas con TEA, preferencia por
ciertos objetos no sociales, mayor atencién a los
detalles y mayor dificultad con el cambio de
atenciéon y desconexién, se relacionan con las
conductas restringidas y repetitivas informadas por
los padres (Manyakov et al., 2018).

La atencién conjunta, capacidad para dirigir la
mirada hacia el mismo objeto o accién que la otra
persona, comienza alrededor del primer afo de
vida, los nifios con TEA no llegan a alcanzar nunca
un desarrollo similar, ni como respuesta, ni como
iniciativa, al de los nifios normotipicos (Bruinsma,
Koegel & Koelen, 2004), lo que dificultard que
perciban los mismos estimulos o intenciones que el
resto de los nifios durante el juego. Para este tipo de
conductas es necesaria la coordinacién e
integracion de varias areas cerebrales implicadas en
la percepcién visual, la conducta motriz, y la
emocional, entre otras, el déficit de conectividad
cerebral tipica afecta al desarrollo de este tipo de
habilidades complejas. La atencién conjunta es
fundamental para la comunicacién y el posterior
desarrollo del lenguaje oral y otros procesos
cognitivos (Goldberg et al., 2008). No basta con
mirar e imitar, es necesario comprender Ila
intencionalidad del otro, para que el aprendizaje
tenga no solo un efecto, sino también un sentido.

El desarrollo del pensamiento representativo en
la infancia, el juego simbdlico, la imitacion diferida y
el lenguaje simbdlico, se produce porque el nifio ha
asociado a cada acto un valor emocional que le dota
de sentido. Cuando los acontecimientos aparecen
como hechos aislados, sin ningiin valor emocional
asignado, como es en el caso de los niflos con TEA,
su atencién vaga de un punto a otro o se queda fija
en estimulos irrelevantes (Lindstréma, Lepisto-
Paisleyab, Vanhalab, Alénc & Kujalaa, 2016). En el
desarrollo tipico de la comprension del lenguaje la
atencion del nifio se dirige hacia la informacién que
le parece socialmente gratificante, la exposicion al
lenguaje por si sola no necesariamente facilita el
desarrollo del habla y del lenguaje.
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Tienen problemas para atribuir emociones y
sentimientos, pero alin no esta claro si esto se debe
a “factores visuales de bajo nivel” o a “factores
motivacionales de alto nivel”. Bird, Catmur, Silani,
Frith y Frith (2006) compararon en un estudio de
resonancia magnética funcional la modulacién
atencional con estimulos que representaban objetos
y expresiones faciales, el andlisis mostré que las
respuestas a los objetos fueron moduladas por la
atenciéon en ambos grupos, pero que s6lo los nifios
del grupo control mostraron modulacién atencional
a los estimulos faciales. Cuando se les pide que
clasifiquen fotografias segin la expresion facial
(feliz o no) o el tipo de sombrero la mayoria de los
nifios con TEA prefiere clasificar por tipo de
sombrero que por la expresion facial (Weeks &
Hobson, 1987).

Las llamadas neuronas espejo, situadas en el
l6bulo frontal, en estrecha relacién con las neuronas
del sistema limbico, necesarias para comprender las
intenciones y las emociones, se activan cuando
observamos las acciones de otra persona. En el caso
de los nifios con TEA este grupo de neuronas no se
activa, ni durante la observacion ni durante la
imitaciéon de expresiones emocionales (Le Gall &
[akimova, 2018). Recientes estudios muestran como
en sujetos control las conexiones de estas areas, a
las que los autores denominan la “red de la
empatia” se activan significativamente mas ante la
presencia de extremidades en situaciones dolorosas
que ante estimulos faciales con una expresion
dolorosa, especialmente en la corteza
somatosensorial secundaria, sin embargo, estas
diferencias no se observan en el caso de los sujetos
con TEA (Lassalle et al., 2018).

Es posible que la percepcion fragmentaria del
nifio con TEA dificulte no s6lo detectar las
emociones y sensaciones ajenas (Le Gall &
[akimova, 2018) (Lassalle et al., 2018), sino también
las propias (Guha , Yang , Grossman & Narayanan ,
2018). Es sélo a través de nuestra experiencia y
emociones como podemos comprender las
emociones y las intenciones de los demas. A este
respecto es interesante destacar que los nifios con
TEA muestran una expresion facial atipica, siendo
de menor complejidad en la regién ocular (Guha ,
Yang , Grossman & Narayanan , 2018) que la
mostrada por nifios sin TEA.

La “red por defecto”, red formada por la corteza
prefrontal medial, la circunvolucién cingulada
posterior, el 16bulo temporal inferior y la formacién
hipocampal, se activa cuando no estamos realizando
ninguna actividad en particular, integrando
nuestras representaciones internas y permitiendo
la ideacidn, tanto de nosotros mismos, como del
ambiente. Esta red es hipoactiva en las personas con
TEA durante el estado de reposo, lo que podria
estar relacionado con la falta de integracion de los
elementos de una escena y la percepcién aislada de
los objetos, afectando, asi, a la ideacién, la

planificacién, la organizaciéon y la competencia
social, es mas, cuanto mayor es el deterioro social
en un apersona con TEA, mayor es la actividad
atipica de esta red (Martinez-Sanchis, 2015).

Las dificultades que muestran los nifios con TEA
en la percepcion, se traducen, en muchas ocasiones,
en una incomprension del mundo que les rodea, de
lo propio, de lo ajeno y de la cogniciéon de los
objetos, lo que afectara, muy posiblemente, a la
autorregulacion del arousal, mostrando, en muchas
ocasiones, respuestas inconsistentes y/o
perturbadoras ante estimulos sociales 'y
ambientales. Algunos autores han postulado que la
mayor talla observada en muchos de los nifios con
TEA tanto en la amigdala como en el hipocampo
puede ser debida a los intentos de adaptacién a un
entorno que es percibido por ellos como
impredecible, cambiante e incontrolable (Paula-
Pérez, 2013), lo que les hace encontrarse en
constante alerta ante el mundo social.

La neurociencia ha demostrado que las
estrategias de intervencion mejoran las habilidades
académicas, emocionales y sociales de los nifios con
TEA  (Rosell6-Miranda, Berenguer-Forner &
Miranda-Casas, 2018; Stichter, Herzog & Owens,
2016; Stauch, Plavnick, Sankar & Gallagher, 2018).
Gracias a estos avances los nifios con TEA podran
acceder a formas cada vez mads equilibradas y
placenteras, mas complejas, mas intersubjetivas y
abiertas, mas flexibles y significativas de
experiencia humana.

Estudios recientes muestran cémo el
entrenamiento en habilidades sociales de nifios y
adolescentes con TEA producen cambios en los
correlatos neurofisiolégicos que intervienen en la
percepciéon social (Luckhardt et al,, 2018), lo que
nos indica que, tal vez, estemos cada vez mas cerca
de poder ayudar a estos nifios a comprender el
mundo invisible de los estados mentales.

Conclusion

El desarrollo atipico de las redes neuronales en el
nifio con TEA esta presente ya desde el nacimiento,
dando como resultado una baja conectividad entre
regiones del cerebro que estan mas alejadas entre
si, y, por lo tanto, un déficit en la integracién de la
informacion sensorial y emocional. Esta escasa
conectividad dificultard aprender a realizar
conductas  complejas que requieran  un
funcionamiento integrado de distintas areas
cerebrales, como, por ejemplo, la atencién conjunta
o la imitacién. Esta falta temprana de interés por el
entorno social, en un periodo en el que el sistema
nervioso es especialmente sensible a los cambios
biolégicos y ambientales, altera, no sélo el curso del
desarrollo conductual, sino también, la forma en
que se desarrollan y organizan los sistemas
neuronales que subyacen a la percepcion y la
representacion de la informacién sociolingiiistica.
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Los ultimos hallazgos de la neurociencia sobre el
TEA nos acercaran a todos los profesionales
implicados, incluidos profesores y Equipos de
Orientacién Educativa, a una mejor comprensién
del modo en el que estos nifios perciben el mundo
que los rodea. Y nos ayudaran a reformular algunas
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de las teorias centradas casi exclusivamente en la
sintomatologia social y comunicativa, con el fin de
poder realizar las numerosas adaptaciones
educativas que requiere un trastorno que, hasta
hace pocos afios, era practicamente “invisible” en
las aulas.
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ABSTRACT

Creative strategies benefit the students in order to guide them to the
achievement of a meaningful learning, because they help to a greater
concentration by presenting the content of the class, understanding then
the nature, reach and sequence of the information provided. The present
field practice was carried out with a group of university students of the
third semester of the Faculty of Languages at the Autonomous University
of Baja California. Starting with the theme of motivation, five
educational strategies are implemented to later know the perspective of
the students through a survey.
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RESUMEN

Las estrategias creativas benefician a los alumnos para poder orientarlos
al logro de un aprendizaje significativo, pues ayudan a una
concentracion mayor al presentar el contenido de la clase,
comprendiendo entonces su naturaleza, alcance y secuencia de la
informacién proporcionada. La presente prdctica de campo fue realizada
con un grupo de jévenes universitarios de tercer semestre de la Facultad
de Idiomas en la Universidad Auténoma de Baja California. Partiendo
con el tema de motivacion, se implementaron cinco estrategias
educativas para posteriormente conocer la perspectiva de los alumnos
mediante una encuesta.
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Aprendizaje significativo y su
relacion con la practica docente

| aprendizaje significativo es la adquisicién de

nuevos conocimientos con ayuda de Ila

estructura cognitiva con la que cuenta el
alumno. Esta organizacién permite al estudiante
comprender y asimilar las ideas a partir de un
conocimiento previo, de manera que, al obtener
informacion novedosa, esta quede clarificada y lista
para ser usada en distintos contextos de su vida
cotidiana.

Para esto, el docente recurre a estrategias que
implementa al momento de otorgar nueva
informacion sobre un tema, asi como, asegurar que
el contenido de la materia ha sido asimilado por el
estudiante y pueda usarlo en otros contextos y
aprendizajes, no solo en la asignatura. En
consecuencia, es importante que el actor educativo
conozca sobre las estrategias creativas y haga uso
de estas.

Aproximacion conceptual del aprendizaje
significativo

Ausubel (2002) menciona que el aprendizaje
significativo esta basado en la recepcién de nuevos
significados a partir del material de aprendizaje que
se estd presentando. A través de su enfoque
cognitivo, describe que la funcién del alumno es
procesador activo de la informacién que recibe por
parte del profesor, donde el aprendizaje es
determinado por conocimientos y experiencias
previas.

Otra perspectiva tedrica es la de Piaget, quien
elabora una de las teorias sobre el desarrollo de la
inteligencia llamada la teorfa emblematica
constructivista. Desarrolla un modelo explicativo y
metodolégico para describir la génesis y evolucion
de las formas de organizaciéon del conocimiento
situdndose en el interior del sujeto desde un
enfoque psicogenético. Aqui, se describe al profesor
como el facilitador del aprendizaje y desarrollo,
mientras que el alumno es aquel que construye
nuevos esquemas operatorios y su aprendizaje sera
determinado por el desarrollo del sujeto (citado en
Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

De manera correlacionada, Vygotsky a través de
la Zona del Desarrollo Préximo (ZDP), hace énfasis
en la ayuda pedagdgica y en el aprendizaje
cooperativo, el alumno se apropia de saberes
culturales y el profesor es visto como la ayuda
pedagogica, la ensefianza en este enfoque es
determinado por la zona de desarrollo préximo del
alumno, por lo que su aprendizaje se lleva a cabo
por la interiorizacién y apropiacion de
representaciones (citado en Diaz Barriga y
Hernandez, 2002).
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Por otro lado, Ramirez, Cardona y Alvaro (2010)
consideran que el aprendizaje mantiene un sentido
transformador al producir una modificacion
continua de quien estd aprendiendo, de sus
esquemas mentales, conducta, afecto y ética, su
procesamiento meta cognitivo un tanto abstracto,
reflexivo y consciente, con el objetivo que el
estudiante se empodere sobre su proceso de
aprendizaje.

Asimismo, Ballester (2002) menciona que el
aprendizaje es una construcciéon del conocimiento
que contiene piezas donde encajan con las otras
para formas un todo y asi crear un aprendizaje
genuino a largo plazo y no se olvide de manera facil,
interconectando idea tras idea y formar una red de
conocimiento.

Finalmente, Rivera (2004) explica que el
aprendizaje significativo contiene ciertos requisitos
para considerar la formacion con dicho aprendizaje,
por ejemplo: experiencia sobre los conceptos, el
profesor como orientador, la autorrealizacion como
alumno y el juicio critico.

Estrategias de enseiianza y creatividad

Las estrategias de ensefianza son una dimensioén de
la practica docente que integra los instrumentos
que inciden en el aprendizaje de los alumnos. De
acuerdo a Shulman (1986) citado por Garcia,
Loredo y Carranza (2008) la docencia se caracteriza
por el dominio del contenido de la asignatura, el
conocimiento pedagégico general y el contenido
pedagégico de la asignatura, siendo este ultimo
dominio resultado de la influencia reciproca entre
los dos primeros.

Siguiendo con la idea del autor, el contenido
pedagoégico de la asignatura indica el planteamiento
de estrategias especificas para ensefiar una
asignatura en particular, es decir, aquellas que
permiten introducir los contenidos de la asignatura
de manera comprensible para los alumnos y que
estos logren el aprendizaje. De esta manera,
interactdan la concepcion del docente acerca de la
asignatura, las habilidades desarrolladas para la
ensefianza, el conocimiento sobre las caracteristicas
del estudiante como sujeto que aprende la
asignatura y la capacidad de contextualizar la
asignatura en el curriculo.

Para lograr la fusién de estos dominios en la
practica docente que configuren estrategias de
enseflanza favorables al proceso de aprendizaje se
propone integrar el componente de la creatividad.
Mas alla del talento, la genialidad, originalidad y
locura, se encuentra la creatividad tanto como
proceso y producto del pensamiento; asi que una
aproximacion conceptual resulta compleja (Iglesias,
1999).

Sin embargo, como proceso nos adherimos a lo
propuesto por De Bono (2000) sefialando que
estamos preparados para comprender el mundo de
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acuerdo a las pautas de percepcién establecidas y
creadas por determinado encadenamiento de
experiencias y en este sentido se generan decisiones
y acciones.

En el marco de la creatividad como proceso,
Iglesias (1999) afiade la necesidad de ampliar
nuestra percepcion a través de nuevas experiencias,
y aunado a la habilidad para lograrlo constituye el
fundamento de la creatividad. Para dar respuesta a
los desafios que enfrenta la educacién superior
requiere de estrategias de ensefianza que
incorporen la creatividad. Las estrategias creativas
de ensefianza se distinguen de acuerdo a De la
Torre y Violant (2013) por brindar protagonismo al
estudiante, ser motivantes, dindamicas e
implicativas.

Aplicacion de  estrategias de
enseflanza y aprendizaje con jovenes
universitarios

Una estrategia de ensefianza es una técnica que se
planifica por el maestro de acuerdo al contexto o
grupo donde se encuentra, por ejemplo, la cantidad
de alumnos, sus habilidades y contemplar las
condiciones donde se imparta la asignatura. Estas
herramientas benefician a los alumnos para poder
orientarlos al logro de un aprendizaje significativo,
pues ayudan a una concentracibn mayor al
presentar el contenido de la clase, comprendiendo
entonces su naturaleza, alcance y secuencia de la
informacién proporcionada.

Participacion grupal

De acuerdo al Manual de técnicas y dindmicas de
Goémez (2007) la estrategia de lluvia de ideas
potencializa los conocimientos de manera colectiva.
Como primera estrategia se escribié en el centro del
pizarrén la palabra “motivacién”; se colocaron seis
plumones y se les indic6 a los 21 alumnos que
tomaran uno y escribieran una palabra que ellos
relacionaban con el tema.

Elaboracién y entrega de mapa conceptual

Para Ontoria y otros (2006) el mapa conceptual es
utilizado como contenido procedimental de
aprender a aprender. Aqui el alumno participa de
forma creativa en su propio aprendizaje. En la
practica, el alumno detecta la jerarquizaciéon y
diferenciacién progresiva de conceptos, busca
informacién sobre el tema, conecta sus contenidos
cognitivos con los contenidos conceptuales, ademas,
si se realiza en equipo tienen la posibilidad de
negociar  significados aprendidos con sus
compafieros. Aqui se les solicité a los estudiantes
que agregaran los temas revisados en clase: el

concepto de motivacién y las perspectivas de la
motivacion.

Elaboracién de meta personal a corto plazo

Monereo, Castell6, Clariana, Palma y Pérez (2011)
mencionan que existen diversos factores o
situaciones del propio aprendizaje y de su entorno
que desempefian un importante interés y esfuerzo
hacia el aprendizaje, por ejemplo, la preocupaciéon
por evitar un fracaso, la necesidad de sentirse mas
capaz, ser reconocido o sentirse plenamente. El
aprendizaje significativo de las estrategias de
aprendizaje y su consecuente transferencia a
situaciones diversas depende en gran parte de
aspectos motivacionales (p.85).

El docente otorgd un formato titulado “meta a
corto plazo” y solicité la descripciéon de una meta
objetiva para ser realizada en los préximos cinco
dias, desde cuanto tiempo iban a dedicarle a la meta
hasta los recursos que necesitaban para llegar a ella.

Ensefianza expositiva

La estrategia de ensefianza expositiva esta centrada
en el docente, pero a beneficio del alumno. Al
realizar la planeacién de las sesiones se introdujo
esta estrategia en dos sesiones para la presentaciéon
del contenido de dos temas, con la intencién de
relacionar la nueva informacién con la previa de
una manera explicita, sobre todo, porque el
contenido incluye teorias y términos que es preciso
clarificar, para que, posteriormente lo aplique en su
disciplina de estudio.

Es importante  mencionar los apoyos
incorporados para realizar esta estrategia: la
proyeccion de informacién con diapositivas,
preguntas y ejemplos durante el desarrollo de la
presentacion, elementos visuales incluidos en la
presentaciéon y la estructura de la misma que
permitié clarificar dudas.

Dramatizacion

La estrategia de dramatizacion se llevé a cabo en la
ultima sesién, con la intencién de promover el
proceso de aprendizaje experiencial en los alumnos
como ejercicio para el enlace de conocimientos. En
este sentido, se utilizé el recurso de la analogia para
que los alumnos personificaran la teoria creando un
contexto donde aplicarla.

Para Gallarreta y Merino (2006) el uso de la
analogia pone en relacién los conocimientos previos
y los conocimientos nuevos que el maestro
explicard en clase, ademads de poder comparar,
evidenciar, aprender, representar y explicar un
objeto, fenémeno, hecho o situacidn.
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Estructura de las sesiones para el
aprendizaje significativo

Como ya se mencionaba, el docente ademas de
contar con dominio de la asignatura, debe mostrar
cualidades pedagoégicas, entre ellas un repertorio de
estrategias para la ensefianza y el aprendizaje de los
alumnos, asi como identificar aquellas que son
pertinentes para lograr los aprendizajes de una
asignatura en particular y distinguir la funcién que
desempefia su aplicacion en los distintos momentos
del proceso.

Es este sentido, se da seguimiento a lo propuesto
por Diaz Barriga (2002) al organizar la aplicaciéon
de las estrategias creativas seleccionadas,
considerando la funcién que cumplira definiendo de
esta manera el momento de su implementacién
dentro del proceso, con la finalidad de lograr el
aprendizaje significativo. De acuerdo a este
planteamiento, se identifican tres tipos de
estrategias de enseflanza segin el momento de
presentaciéon, denominadas preinstruccionales,
coinstruccionales y postinstruccionales.

Preinstruccionales

Las estrategias utilizadas al inicio del proceso son
denominadas  preinstruccionales, las cuales
cumplen la funcién de preparar sobre el contenido
de la asignatura que se aprenderd; es importante
porque se utiliza para activar las experiencias
previas y proporcionarle un contexto conceptual
sobre el tema. Para cubrir esta funcién se recurre a
la participacién grupal a través de la lluvia de ideas.

Coinstruccionales

Las estrategias denominadas coinstruccionales son
aquellas necesarias para hacer llegar el contenido
de la asignatura de los cuales se pretende el logro
del aprendizaje. Significa que, estas estrategias
deben captar la atencidn, el docente las utiliza para
estructurar y presentar la informacién para que sea
comprensible para el estudiante y que este detecte
los componentes clave para codificar y permitir la
aproximacién conceptual de los contenidos y
conectar ideas. Con este proposito, se incluyen
estrategias como la exposicidbn con preguntas
intercaladas, la elaboracién de organizadores
graficos como el mapa conceptual y el organizador
textual.

Postinstruccionales

Finalmente, las estrategias postinstruccionales se
aplican como parte del cierre del proceso de
enseflanza. Se caracterizan por permitir al alumno
realizar una sintesis del contenido y activar el
pensamiento critico en la interaccion de Ila
informacion, esto implica que, el estudiante sera
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capaz de encontrar la aplicacién del concepto y que
pueda contextualizar su significado. Se eligi6 la
dramatizacion, donde el alumno crea una historia a
partir del contenido revisado y al mismo tiempo lo
incorpora en su representacion.

Resultados de las
aplicadas

estrategias

Al final de las tres sesiones se llevé a cabo una
encuesta para analizar la opinién de los alumnos
sobre el uso de las estrategias aplicadas en las
sesiones y la percepcion sobre el impacto que estas
tendrian en su aprendizaje.

Como se muestra en la Figura 1, la encuesta fue
dividida por estrategias apropiadas a los contenidos
y las estrategias de su interés, por lo que, los
estudiantes eligieron la elaboracién de mapas
conceptuales, exposicidn, dramatizacién y metas a
corto plazo como estrategias que sirven para un
buen abordaje de los contenidos. Cabe mencionar,
que aquellos que eligieron la exposicidn,
comentaron que la consideraban una estrategia
necesaria para abordar conceptos y teorias, pero
sigue siendo la menos favorita para los estudiantes.

Por un lado, las estrategias que se presentan
como altamente motivantes fue el organizador
textual, en este caso la descripcién de una meta
personal a corto plazo, asi como el organizador
grafico que completa la estrategia donde se
representa el desarrollo de la meta propuesta en
una linea del tiempo.

Por otra parte, los mapas conceptuales, la
elaboracion de metas a corto plazo y dramatizacion
fueron las estrategias que captaron su interés al
realizarlas, pues la mayoria comentaron que el tema
de motivacién aporta a su aprendizaje no solo por
conocer el contenido académico, sino por el
significado que adquiere hablar sobre motivacion y
relacionarlo con su vida diaria, asi mismo, aquellos
que eligieron la estrategia de meta a corto plazo la
consideraban como una orientacién personal.

Figura 1. Estrategias aplicadas.
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Fuente: Elaboracion propia, 2018.
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Asimismo, en la misma encuesta se les permitié
expresar su opinién sobre las estrategias aplicadas
con la finalidad de conocer la percepcién individual
y grupal de estas, tal y como se muestra en la Figura
2. Los estudiantes opinaron que hubo diferencia a
sus clases anteriores, mas de la mitad del grupo
comentd que durante las tres sesiones las
actividades fueron dindmicas y hubo mas
interaccion entre sus compafieros; ellos
mencionaron que al ser estrategias donde ellos
tenian que interpretar un rol y realizar una
actividad en su vida, los contenidos quedaban claros
y arraigados, pues para ellos es necesario
experimentar lo que se ve en clase.

Figura 2. Cambios generados en la clase con la
implementacion de estrategias.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fuente: Elaboracion propia, 2018.
Discusion

Anteriormente se seflalaba que las estrategias
creativas para la ensefanza poseen cualidades
motivantes para el aprendizaje. Es decir, la
actividad en si misma ha de gestar el interés
genuino y el impulso a realizarla, propiciando asi un
segundo rasgo, la implicacion. Si se logra que surja
al interior del estudiante interés y el impulso se
esperaria mayor involucramiento en la experiencia
de aprendizaje.

A través de esta practica académica, se concluye
que las actividades en colaboracién son mejor
evaluadas por parte de los alumnos, por lo que es

importante considerar las estrategias que
impliquen interaccién entre los miembros, pero
donde cada uno tenga un rol que desempefiar.
Asimismo, destacan las estrategias donde lograron
aplicar en si mismo los contenidos abordados, lo
que lleva a pensar en la pertinencia de llevar a cabo
actividades centradas en el alumno.

Es interesante y necesario realizar una pausa
durante el proceso de planeacion de clase para
analizar el fundamento teérico en el cual se sustenta
la estrategia de ensefianza. Conocer a mayor
profundidad el referente tedrico y luego
experimentarlo en aplicaciones dentro del aula de
forma consciente, permitiendo entonces la
oportunidad de aprovechar las potencialidades del
enfoque del aprendizaje significativo y en general
de cualquiera que ostentemos de practicar.

Cabe mencionar, que el tema de motivacién en
jovenes universitarios sigue siendo un asunto clave
para su formacién, pues estos estudiantes se
encuentran en una etapa donde comienzan a
decretar decisiones importantes para su vida
personal, académica y profesional es sustancial que
los psicdlogos educativos inmersos en estas
asignaturas consideren la aplicacion de la estrategia
metas a corto plazo para sus alumnos, pues fue la
estrategia mas adecuada para el contenido de la
asignatura y sobre todo, de su interés personal.

Esto se convierte en una gran oportunidad de
vivenciar junto al grupo entornos de aprendizaje
debidamente disefiados y fundamentados, por lo
que, este documento permite que docentes y
estudiantes se guien sobre las herramientas que
consideren pertinentes para sus trabajos, tomando
en cuenta las recomendaciones para mejorar la
practica docente y no caer en una enseflanza
tradicional.
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ABSTRACT

Service-learning, as a multidimensional, interdisciplinary subject of
study, may be analyzed with different intentions. This article focuses on
several educational dimensions which form the backbone of service-
learning projects. Based on dissection of proposals made by recognized
Latin American authors, it offers a panoramic view of each of its
regularities: learning, service, participation, reflection, educational
intentionality, etc., woven together by the projects. These regularities
serve to identify the identity marks of these practices, as well as
similarities and differences with other educational methods and other
experiential practices.
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RESUMEN

El Aprendizaje-Servicio (ApS), como objeto de estudio de naturaleza
multidimensional e interdisciplinar, puede ser analizado con distintas
intencionalidades. Este articulo se focaliza en las diversas dimensiones
pedagdgicas que vertebran los proyectos de ApS. A partir de la diseccién
de los planteamientos realizados por autores reconocidos en el dmbito
iberoamericano, ofrece una visién panordmica de cada una de las
regularidades:  aprendizaje,  servicio,  participacion, reflexion,
intencionalidad educativa, etc, que van tejiendo los proyectos.
Regularidades que sirven para identificar las sefias de identidad de
dichas prdcticas, asi como las similitudes y diferencias que mantienen
con otros métodos educativos y con otras prdcticas experienciales.
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1. Introduccion

1 Aprendizaje-Servicio, como objeto de estudio

de naturaleza multidimensional e

interdisciplinar, puede ser analizado con
distintas intencionalidades. Este articulo se focaliza
en las diversas dimensiones pedagogicas y sociales
que vertebran los proyectos de Aprendizaje-Servicio.
A partir de la diseccién de los planteamientos
realizados por autores reconocidos en el ambito
iberoamericano, ofrece una visién panordmica de
cada una de las regularidades: aprendizaje, servicio,
participacién, reflexién, intencionalidad educativa,
etc, que van tejiendo los proyectos. Regularidades
que sirven para identificar las sefias de identidad de
dichas practicas, asi como las similitudes vy
diferencias que mantienen con otros métodos
educativos y con otras practicas experienciales.

2. El Aprendizaje-Servicio, una
metodologia innovadora mediada
por una doble dimension:
pedagogica y social

El significante Aprendizaje-Servicio (en adelante
ApS), en su devenir sociohistérico, ha sido
interpretado y materializado de multiples formas
como lo evidencian las diversas definiciones y
practicas halladas. Un estudio realizado por Kendal
(1990 citado en Martinez-Odria, 2008, p. 629)
encontr6 hasta 147 nociones diferentes en la
literatura especializada para significar esta practica
educativa de  naturaleza  multidimensional
(instituciones que intervienen, ambitos donde se
desarrolla, dimensiones pedagégicas que la
estructuran, tipologia de los servicios, edades de los
participantes, etc.) y multidisciplinar (pedagogia,
psicologia, sociologia, etc.) que se vienen realizando
por multiples agencias en distintos contextos
socioculturales. Ello supone que hoy siga habiendo
dificultades para encerrar esta practica educativa
bajo una misma definicion.

De las multiples definiciones que existen, nos vamos
a centrar en algunas propuestas presentadas por
algunos especialistas y una institucién publica que son
reconocidos como impulsores del ApS, tanto en sus
respectivos paises, como en el ambito internacional.

Para Furco (2011), el ApS es “una pedagogia de
enseflanza por la que los estudiantes adquieren una
mejor comprensiéon del contenido académico
aplicando competencias y conocimientos al
beneficio de la sociedad”.

El Ministerio de Educacién de Argentina (Tapia,
Gonzalez y Elicegui, 2005, p. 10) plantea que el ApS
es “un servicio protagonizado por los estudiantes,
destinado a atender necesidades reales y
efectivamente sentidas de wuna comunidad,
planificado institucionalmente de forma integrada
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con el curriculo, en funcién del aprendizaje de los
estudiantes”.

Para Puig y Palos (2006, p. 4), el ApS es “una
propuesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo
proyecto bien articulado en el que los participantes
se forman al trabajar sobre necesidades reales del
entorno con el objetivo de mejorarlo”.

Teniendo en cuenta las anteriores definiciones y
los trabajos realizados por Martinez-Odria (2007),
Puig et al. (2009) y Tapia, Gonzalez y Elicegui
(2005), donde se han analizado diversas
experiencias asi como distintas descripciones y
aproximaciones teoéricas, se observa, por un lado,
algunas  diferencias  relacionadas con el
protagonismo de los participantes, nombre
asignado a esta practica educativa, etc., y por otro,
diversas dimensiones que tienden en repetirse en
todas ellas: actividad educativa intencionalmente
planificada, interdependencia entre los aprendizajes
curriculares y el servicio a la comunidad, propdsito
de responder a demandas sociales y participacion
fuerte de los protagonistas.

También tenemos que indicar que el estudio
cientifico de la evolucion de dicho fenémeno ha
posibilitado “un consenso a nivel internacional que
apunta a definir al ApS a partir de tres rasgos
fundamentales” (Montes, Tapia y Yaber, 2011, p. 9): a)
Se trata de un servicio a la comunidad con el propdsito
de dar respuesta a necesidades reales y sentidas; b)
Protagonismo de los y las participantes (estudiantado
de distintos niveles educativos, docentes,
representantes de entidades sociales y recursos
publicos); y c) Planificacién intencional e integrada de
los contenidos curriculares y las actividades que
conforman el servicio a la comunidad.

2.1. Caracteristicas del Aprendizaje-Servicio
como prdctica pedagdgica

En el contexto iberoamericano existe un acuerdo
generalizado para identificar cinco dimensiones en la
configuracién de la arquitectura pedagégica del ApS:
aprendizaje, servicio, actividad de utilidad social,
participacién y reflexion (Batlle, 2013; Diaz, 2006;
Puig, et al., 2015; Montes, Tapia y Yaber, 2011). Para
adentrarnos en las mismas, hemos seguido los
trabajos de Puig, et al. (2007 y 2015), ya que incluyen
algunas caracteristicas mas (Tabla 1) para dar
cuenta, entre otros asuntos, de la colaboracion entre
la escuela y la comunidad, a partir de la conformacion
de una red de partenaires!.

1 El partenariado es un proceso relacional donde dos o mas
organizaciones se unen para crear algo que por si solas, no
podrian conseguirlo (Puig, 2007).
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Tabla 1. Pedagogia del Aprendizaje-Servicio

El Aprendizaje-Servicio es:

Un proyecto educativo con utilidad social.

Un método para la educacién formal y no formal,
para todas las edades y que debe contar con un
espacio temporal preciso.

Un servicio para aprender y colaborar en un
marco de reciprocidad.

Un proceso de adquisiciéon de conocimientos y
competencias para la vida.

Un método de pedagogia activa que precisa de un
educador mas que de un ensefante.

Una red de partenaires y de instancias de
conexion y apoyo.

Un impacto formativo y transformador multiple.

Fuente: Puig, et al. (2007, p. 55).

Tenemos que apuntar que dichas dimensiones
no siempre se manifiestan de la misma manera ni
con el mismo énfasis. Las mismas expresan un ideal
educativo o notas deseables al que cada experiencia
concreta, como realidad singular, se va
aproximando poco a poco o seria deseable que asi lo
hiciera (Puig y Palos, 2006).

Actividad de utilidad social

Las practicas de ApS, a diferencia de otras
actividades formativas donde se pone el énfasis en el
aprendizaje memoristico de contenidos curriculares,
o de otras metodologias mas cercanas como son el
trabajo por proyectos, el aprendizaje por problemas o
los estudios de casos, introduce la accién en/con la
comunidad con el propésito de mejorarla. Esta
diferencia sustantiva, tiene su idea germinal en el
principio pedagogico planteado por Dewey (1924):
actividad asociada con proyeccion social. Con dicha
expresion se quiere significar, por un lado, la
necesidad que la educacién parta de la experiencia
real de sus protagonistas y, por otro, que dicha
actividad no se cierre sobre si misma, sino que se
haga en provecho del entorno social que acoge a los
participantes ya que, como planteaba Dewey (1985),
s6lo implicAndose en el perfeccionamiento del orden
social se lograra la plena integracién en la sociedad
de cada nueva generacion.

Lo expuesto anteriormente nos remite a la
novedad que aporta el ApS, en relaciéon con otras
experiencias educativas: la planificacion simultanea
de la intencionalidad pedagdgica y la intencionalidad
social, mejorando asi la calidad de los aprendizajes
en tanto se articula teoria y practica y planifica una
respuesta participativa a una necesidad social
(Montes, Tapiay Yaber, 2011).

2.2. Los aprendizajes conectados al servicio

El ApS constituye una actividad compleja que
quiebra la forma de ensefianza de los dispositivos

escolares tradicionales, basada en aprendizajes
declarativos abstractos y descontextualizados y de
escasa relevancia social. Esta forma de ensefiar se
traduce en aprendizajes poco significativos,
relevantes y utiles, y en la incapacidad de los
alumnos para transferir y generalizar lo que
aprenden a situaciones de la vida real (Diaz, 2003;
Puig et al,, 2015; Rubio, 2007, Pérez, 2012).

En las actividades de ApS los aprendizajes, al
estar imbricados con el servicio, favorecen la
comprension problematica de la realidad donde se
va a actuar: diagnosticar y analizar las necesidades
sociales a las que se pretende dar respuesta;
implementar un servicio adecuado a dichas
necesidades y reflexionar sobre lo acontecido. Todo
ello favorece la significatividad, relevancia y utilidad
de los aprendizajes, ya que son puestos en accién
para clarificar y afrontar problemas basicos de la
comunidad y para ampliar horizontes de
conocimientos, sensibilidades y afectos (Pérez,
2012). En este sentido, lo que se aprende en las
acciones de ApS se caracteriza por ser contextual, ya
que parte de situaciones reales; por ser vivencial,
porque requiere la implicacion directa de los
participantes en las distintas fases del proyecto; e
integral, puesto que promueve el desarrollo de
competencias necesarias para pensar y actuar sobre
las realidades donde se ha decidido incidir (Rubio,
2015).

Las competencias, siguiendo a Pérez (2012),
implican un saber pensar, decir, hacer y un querer
relacionado con las necesidades e intereses y al
propio proyecto vital en contextos y situaciones
concretas y complejas en funcién de propdsitos
deseados. Constituyen el entramado basico,
integrado por conocimientos, habilidades, actitudes
y valores que utilizan los individuos para
comprender e intervenir en los distintos ambitos de
la vida personal, social y profesional. A diferencia de
los aprendizajes memoristicos, descontextualizados
y de escasa relevancia personal y social, requieren,
para su puesta en accidn, abordar tareas complejas
y desafios que inciten a los participantes a movilizar
sus recursos y a construir otros para intentar dar
respuestas a las nuevas situaciones problematicas
que afronta.

2.3. El servicio como respuesta a las
necesidades sociales

El vocablo servicio puede ser nombrado para
significar cosas diferentes: labor o trabajo que se
hace sirviendo a alguna entidad publica o privada;
organizacion y personal destinados a satisfacer
necesidades de la poblacién, favor en beneficio de
alguien; utilidad y provecho de algin objeto o
actividad, etc. En todas las definiciones subyace la
idea de cosa ttil, necesaria o que interesa por algtiin
motivo, pero carecen del potencial formador y
transformador que adquieren en el marco de los
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proyectos de ApS, donde se entiende como una
accién educativa planificada orientada a dar
respuesta a necesidades reales de la sociedad (Puig
y Palos, 2006). Una actividad de utilidad social que
es indisociable, como hemos sefialado
anteriormente, de los aprendizajes que la originan y
sustentan, asi como de la intencionalidad
transformadora que la orienta. Desde esta mirada,
el servicio se encuentra en las antipodas de las
actividades puramente caritativas o asistenciales
que hace de quien recibe la asistencia un sujeto
pasivo, sin posibilidad de participar en el proceso
de mejora (Freire, 1983), para situarse en las
proximidades del planteamiento freiriano que
concibe el conocimiento de la realidad como eje
imbricado en las acciones transformativas,
poniendo de relieve las dimensiones politicas,
sociales y éticas de las acciones humanas.

En linea con lo anterior, las actividades de
servicio se constituyen como acciones que los
sujetos realizan de forma real y que, por tanto, se
distancian de los debates tedricos sin aplicacién
practica, la expresion de deseos o la mera
especulacion de posibles actuaciones. Un servicio es
una experiencia practica, que, segun Puig, et al
(2007 y 2015) y Batlle (2009), debe estar articulada
sobre las siguientes dimensiones:

- Emerge a partir de Ila deliberacién,
compromiso y organizacion de un plan
establecido.

- Es una accién libre, consciente y gratuita
que favorece la adquisicion de aprendizajes
multiples y el desarrollo de competencias
ciudadanas.

- Es una actividad orientada a mejorar
algunos aspectos de la realidad social.

- Las acciones han de ser utiles vy
significativas para el conjunto de los
protagonistas.

- Han de «crear wuna estructura de
reciprocidad donde quien reciba el servicio
también reciba algin beneficio que le
aporta el destinatario de la actividad. Ello
favorece una dindmica de promocion
mutua.

En algunas ocasiones se detectan dudas para
identificar las distintas calidades del servicio:
integracion de los aprendizajes en el servicio, nivel
de participacion de los protagonistas, mejoras
producidas en la comunidad, sostenibilidad de las
acciones, etc. En esta linea, se estd avanzando en los
ultimos afios para intentar establecer criterios de
calidad para evaluar los servicios. Una propuesta
que se empieza a difundir en el ambito
internacional es la elaboradora por Montes, Tapia y
Yaber  (2011), configurada por  criterios
relacionados con:

— Duracidn y frecuencia de las acciones.
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— Impactos positivos producidos en el aula,
centro, entidad social, institucién publica y
comunidad donde se implementa el
servicio.

— Nivel de satisfacciéon del conjunto de los
participantes.

— Posibilidad de alcanzar objetivos de cambio
social a medio y largo plazo, a partir de las
acciones emprendidas.

— Creacioén de redes interinstitucionales entre
organizaciones sociales, instituciones
publicas y empresas privadas.

— Sustentabilidad de las acciones realizadas.

Por otro lado, la variedad de servicios, el grado
de integraciéon en el curriculum formativo, el foco
del impacto, las edades de los participantes, los
contextos socioculturales, etc. (Furco, 2011),
dificulta la elaboracion de una tipologia cerrada que
recoja la heterogeneidad y riqueza de los servicios
implementados. Un acercamiento a este tema es el
propuesto por Puig, et al. (2015) y Batlle (2009),
que plantean una tipologia general, siguiendo como
criterio para su conformacién la temadtica que
orienta los servicios: Acompaifiamiento a la
formacién; Informacion, Asesoramiento y
Acompaiiamiento;  Relacion intergeneracional;
Preservacion del medio ambiente y del patrimonio
culturas; Participacién ciudadana; Solidaridad y
cooperacion; Promocion de la salud, etc.

El modelo presentado no agota el ambito del
servicio, es sdlo un recorte parcial del mismo, un
esfuerzo razonado para sistematizar esta practica
compleja que es el ApS.

2.4. El Aprendizaje-Servicio como método

En el universo educativo se vienen implementado
diversas actividades orientadas a la consecucién de
diferentes objetivos; las mismas estan reguladas por
disimiles métodos o conjunto de procedimientos
que los humanos aplicamos para resolver
problemas de toda indole desde los cotidianos a los
cientificos. Dichos pasos o fases se pueden resumir
en: definiciéon de retos, generacién de ideas, disefio
del plan de accién, implementacién de las acciones y
evaluacion de estas (Puig, et al., 2007).

El ApS, como método educativo, mantiene una
estrecha relacion con algunos métodos de
enseflanza-aprendizaje ampliamente conocidos:
aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje
basado en problemas (Diaz, 2006).

El trabajo por proyectos incluye tareas formales
asignadas a individuos o grupos de alumnos
relacionados con un area de estudio determinada.
Supone una representaciébn que anticipa una
intencion de actuar o hacer alguna cosa, la
elaboracién de una perspectiva lo mas amplia
posible sobre el asunto de interés, asi como la
prevision prospectiva de las acciones necesarias
para intervenir en la direccién pensada (Blanchard
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y Muzas, 2016). Su implementacién requiere que el
alumnado investigue, cree o analice informacién
que coincida con los objetivos del proyecto. Una de
las fortalezas pedagédgicas del trabajo por proyectos
es la posibilidad de preparar al alumno no sélo en
torno a la experiencia concreta en que éste
participa, sino en la posibilidad de transferir lo
aprendido en otros contextos.

El método de aprendizaje basado en la solucién
de problemas se concibe como una estrategia de
enseflanza-aprendizaje consistente en plantearle al
alumnado  situaciones reales o simuladas
conectadas a la aplicacion de un ambito de
conocimiento o ejercicio profesional, en las cuales
tiene que analizar la situacién y elegir una o varias
alternativas viables de solucién. Suele definirse
como una experiencia educativa de tipo practico
orientada a la investigacién y resolucién de
problemas relacionados al mundo real, lo cual
favorece el aprendizaje activo y la integracion del
aprendizaje escolar con la vida real (Diaz, 2003).

El ApS se diferencia de los anteriores métodos
en tres cuestiones fundamentales: la conexién de
los aprendizajes curriculares o formativos con las
actividades que configuran el servicio a la
comunidad; la finalidad educativa que lo orienta
persigue mejorar una situaciéon social real y la
participacion fuerte del alumnado en las distintas
fases de la actividad educativa.

Como estrategia metodoldgica se configura a
partir de distintos dinamismos o elementos
pedagdgicos que se retroalimentan mutuamente. De
los doce dinamismos identificados por Rubio et al.
(2015) en la ribrica? para la autoevaluacion de
experiencias de aprendizaje servicio, hemos
considerado la participacién y la reflexion como
dimensiones que configuran el anclaje
metodolégico, junto con la investigacién y la accion.

En este orden de ideas, vamos a analizar algunas
dimensiones pedagégicas que orientan la
metodologia de los proyectos de ApS: participacién,
investigacion, accion y reflexion.

a) La participacién, puede ser concebida como
un constructo borroso que regula y se manifiesta de
diferentes formas en distintos ambitos del vivir
humano en las sociedades democraticas.

En el universo educativo, el tomar parte puede
interpretarse de distintos modos: como derecho,
objetivo, proceso, medio, contexto, etc., significando
con ello la diversidad de finalidades que persiguen
las acciones que se implementan en los dmbitos de
la educacion formal y no formal.

En el ambito de la educacién escolar, se viene
utilizando, en general, como un mecanismo
burocratico al servicio de la gestion. En este sentido,

2 La riibrica recoge doce dinamismos pedagégicos agrupados en
tres apartados: basicos, pedagégicos y organizativos. Cada
dinamismo tiene distintos niveles que manifiestan su grado de
desarrollo pedagégico (Rubio, et al.,, 2015).

Feito (2011, p.112) plantea que “todos los estudios
que han analizado la participacién del alumnado
refieren una situacién que oscila entre la sumisién y
la indiferencia”.

Asimismo, se emplea, en el dmbito del aula, para
describir situaciones que conllevan desiguales
niveles de implicaciéon por parte del alumnado:
escuchar, opinar, gestionar algo, estar apuntado a, o
ser miembro de, tomar decisiones, etc. Ello pone de
relieve la existencia de multiples formas, tipos,
grados y dmbitos de participacion (Trilla y Novella,
2001).

Para clarificar dichos asuntos, se vienen
desarrollando variados andlisis (Tabla 3) que
sefialan las caracteristicas de los diversos tipos de
participaciéon y los diferentes grados de implicacion
que conllevan.

De los modelos de participaciéon expuestos,
conviene sefialar algunas cuestiones:

En primer lugar, los diversos tipos de
participaciéon reflejan, por un lado, maneras de
participar cualitativa y cuantitativamente distintas
ya que favorecen desiguales niveles de implicacion,
asi como la puesta en accion de distintas
capacidades cognitivas, afectivas,
comportamentales y relacionales. Por otro lado,
evidencian la concepcién de educacién, alumnado o
participantes y de practica educativa que tiene la
institucion o personas encargadas de llevar a cabo
la accién.

En segundo lugar, las formas de participaciéon no
son excluyentes, ya que la participacién cerrada o
débil, puede ser necesaria, en un primer momento,
para el progreso hacia formas de participaciéon mas
complejas, fuertes o compartidas. En este sentido,
es importante identificar como y para qué se ponen
en marcha los procesos participativos y el grado de
protagonismo que asumen los participantes, ya que
puede ser un elemento que sustenta modelos de
educacion civica radicalmente diferentes (Susinos y
Ceballos, 2012).

En ultimo lugar, las practicas educativas
orientadas a favorecer la participacion fuerte o
negociada de los participantes conciben a la misma
como un objetivo y proceso de aprendizaje. Como
plantean Llena, Parcerisa y Ucar (2009, p. 124) ser
parte o tomar parte de una acciéon educativa es “un
proceso en forma de bucle continuo a través del
cual las personas aprendemos a participar
participando. Y, participando, aprendemos a ser
personas y miembros de una comunidad concreta”.

En cuanto a la participacion en los proyectos de
ApS, se piensa desde una dimensién fuerte y
negociada debido a que es una de sus sefias de
identidad junto a la vinculacién de los aprendizajes
y el servicio a la comunidad con el propésito de
mejorarla, a partir de la cual se configuran los
mismos. En este sentido, el ApS se postula como
“una pedagogia de lo significativo y de lo que abre
nuevas posibilidades” (Puig, et al, 2007, p. 63),
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donde los participantes se involucran en asuntos
publicos, asumiendo la responsabilidad que de ellos
se derivan en las distintas etapas del proyecto:

desde la eleccién del tema sobre el que se trabajarj,
hasta la implementaciéon de las acciones
planificadas y la evaluacién de la experiencia.

Tabla 3. Distintos niveles de participaciéon de los y las menores segiin diversos autores

Hart Manipulacidn, Informados Inician  adultos y | Decisiones compartidas
(1993) Decoracion y | Consultados comparten con | con los adultos
Simbolismo menores
Casas (1995) Informados Escuchados Participan en las | Serespetan las decisiones
decisiones
Shier (2001) Escuchados Consultados Involucrados en la | Decisiones compartidas

toma de decisiones

Trilla y Novella | Participacién simple | Participacion Participacién Meta-participacion

(2001) consultiva proyectiva

Fielding (2011) Fuente de | Agentes Coinvestigadores Creadores de saber
informacion

Rubio, et al. | Cerrada Delimitada Compartida Liderada

(2015)

(Continuum: Menor... ...Mayor)

Fuente: Elaboracién propia a partir de los traba]os de Rubio (2015) y Trilla y Novella (2001)

Ademas, la participacién es planteada como un
proceso orientado a la adquisiciéon de aprendizajes
multiples y multidireccionales, ya que las practicas
de ApS, se articulan como un escenario complejo
donde confluyen distintos elementos (grupo de
iguales, relaciones con personas de la comunidad,
actividades en el medio real, aprendizajes
orientados a la accidn, reflexién de las experiencias,
etc.). Todo ello favorece que los protagonistas de la
experiencia vayan desarrollando sus capacidades
cognitivas, afectivas, comportamentales y
relacionales.

b) La investigacién, considerada como una
actividad sistemadtica dirigida a obtener mediante
diversas técnicas de recogida de datos (observacion,
andlisis de documentos, entrevistas, encuestas, etc.)
informaciones y conocimientos relevantes sobre
distintos aspectos de la realidad, se concibe como
un elemento mediador de las practicas de ApS que
posibilita la extraccion de datos para Ila
configuracion del diagnoéstico inicial, donde quedan
explicitadas las necesidades sociales detectadas en
contextos proximos y singulares.

El andlisis y la comprensiéon de las necesidades
sociales favorece en los participantes, por un lado,
el desarrollo de la capacidad critica y el
compromiso social y, por otro, la implicacién en la
construccion de acciones reflexivas que buscan
mejorar algiin aspecto de la realidad.

Estudiar las necesidades sociales intentando
analizar sus causas, identificar sus caracteristicas y
sus limites, se convierte en una herramienta
poderosa para la construccién de conocimientos
(Diaz, 2006) y eje impulsor del proceso de
aprendizaje necesario para la realizacién del
servicio. También favorece el desarrollo de los
protagonistas como agentes sociales con
responsabilidad en los asuntos publicos.
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c) La accion, en el marco del ApS, es entendida
como una actividad compleja que promueve la
conexion de dimensiones sustantivas: la teoria con
la practica, la reflexiéon con la accién, la cogniciéon
con la emocién, el aula con la realidad y la
formaciéon con el compromiso social (Manzano,
2012). Dimensiones que aparecen separadas en las
instituciones escolares que siguen ubicadas en un
enfoque tradicional de ensefianza y aprendizaje.

Como dinamismo pedagdgico, la accidn, se puede
situar en la interseccion entre dos postulados de la
pedagogia contemporanea: el aprendizaje por la
accion o aprender haciendo (Dewey, 1985) y la
accion transformadora (Freire, 1983). En esta linea
de pensamiento, las actividades que configuran la
misma estdn orientadas a promover aprendizajes
significativos y ttiles, dirigidos a mejorar aspectos
de la realidad.

Por otra parte, en la articulacién flexible de la
accion pedagogica se integran dos dimensiones, la
participacién activa o fuerte de los participantes y la
reflexion, funcionando como vasos comunicantes
que retroalimentan el proceso de planificacién de
las actividades a implementar (Mayor y Rodriguez,
2016). Desde esta mirada la accién, que se
materializa en el servicio a la comunidad o actividad
de utilidad social, intenta evitar caer en el activismo
acritico que reproduce las condiciones sociales.
Para ello organiza espacios que favorecen el
revolverse hacia dentro o reflexion, con la
intencionalidad de posibilitar, en los protagonistas,
la creacidn de sentido personal y social.

d) La reflexion es concebida como una cualidad
humana que favorece la optimizacion del
aprendizaje a través de un proceso de analisis,
creacion de relaciones, identificaciones, etc., donde
el sujeto se vuelve y se revuelve sobre los objetos
percibidos o conocidos, para profundizar y mejorar
la propia experiencia individual y grupal. Como
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plantea Dewey (1985), se trata de volver sobre la
experiencia para examinarla con mayor atencién e
incrementar el conocimiento que ha de servir para
una mayor comprension de la misma.

Asimismo, la reflexion en las acciones de ApS se
entiende como un proceso sistematico que se aleja
de la reflexion de bajo perfil u ocasional que suele
acompafiar a toda accién humana, previsto en
“distintos momentos destinados a ejercerla, asi
como de estrategias para facilitarla” (Paez y Puig,
2013, p. 16). Ello implica generar espacios para
valorar, cuestionar, analizar, criticar y tomar
conciencia de la experiencia, posibilitando que los
participantes puedan dotar de significado personal
y social a la accién que estan realizando.

Siguiendo a Deeley (2016), podemos destacar
como aportes de la reflexién a las practicas de ApS
los siguientes:

Los procesos reflexivos se convierten en
revulsivos contra el activismo que puede suponer el
servicio, pero también contra el academicismo en el
que, con frecuencia, derivan los aprendizajes
descontextualizados.

El revolverse hacia dentro potencia la conexion
de las dos dimensiones sustantivas que constituyen
las practicas de A-S: los aprendizajes y el servicio a
la comunidad.

La reflexiéon recorre las diversas etapas del
proyecto (planificacion,  implementacién y
evaluacion), configurindose como un eje
transversal del mismo, con el propésito de que los
participantes puedan construir los sentidos de su
implicacion.

2.5. Agentes y relaciones para el
Aprendizaje-Servicio

El interés por construir puentes que favorezcan la
relacién escuela comunidad en orden a aprovechar
los recursos educativos diseminados en el medio es
una necesidad que vienen planteando en sus obras
autores reconocidos en el marco de la pedagogia
contemporanea como Dewey (1985) y Freire
(1983), asi como estudiosos del dmbito educativo
(Carbonell, 2014; Delors, 1996).

Por otra parte, desde hace algunas décadas, las
politicas sociales implementadas en el ambito
europeo vienen apostando por la organizacién de
actuaciones integrales constituidas por planes,
programas y proyectos que favorezcan el
tratamiento global de las problematicas detectadas
en materia de educacién, vivienda, salud y empleo,
en los distintos territorios, con el propésito de
promover sinergias entre los distintos recursos
publicos y privados que trabajan en un mismo
escenario.

La necesidad de desarrollar politicas y practicas,
tanto en el dmbito social como en el educativo,
sustentadas en el trabajo coordinado, colaborativo
y/o asociativo, es un asunto recurrente en los

disefios de las mismas y una propuesta de mejora
en relacion con las politicas y practicas
tradicionales con marcado caracter sectorial y
paternalista. En esta linea, se vienen
implementando practicas sociales y educativas
(Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo,
Planes de Desarrollo Local o Comunitario, Ciudades
Educadoras, Comunidades de Aprendizaje, etc.) con
el propoésito de promover lazos fuertes o relaciones
de partenariado entre los diversos actores que
trabajan en el territorio.

[gualmente, los proyectos de ApS requieren por
naturaleza la conexién entre variados dispositivos
que, aunque inicialmente, tienen fines,
caracteristicas e intereses desiguales, pueden
articular acciones con objetivos comunes que
potencian la capacidad educativa de cada uno de
ellos.

3. Conclusiones

A lo largo del texto hemos desentrafado las
dimensiones nucleares que configuran las practicas
pedagodgicas de ApS: aprendizajes conectados al
servicio a la comunidad, accién educativa orientada
a mejorar aspectos de la realidad, participacion
fuerte de las personas implicadas en los distintos
momentos del proyecto, la reflexion como eje
transversal que recorre el vivir de la experiencia y
el trabajo colaborativo entre agentes y agencias
educativas. Aspectos que sirven para identificar sus
sefias de identidad y las similitudes y diferencias
con otros métodos educativos y practicas
pedagobgicas experienciales.

Aunque cada practica de ApS se configura como
un microuniverso dependiente del contexto y
circunstancias que lo rodean, consideramos,
después de revisar numerosas publicaciones en el
ambito iberoamericano, que los proyectos de ApS
contienen virtualidades pedagoégicas para ser
consideramos como contextos apropiados para
promover el desarrollo de competencias en los
distintos niveles educativos (Rubio, 2007; 2015), ya
que el alumnado se enfrenta a situaciones
problematicas que tendra que analizar y conectar a
los aprendizajes curriculares para construir
soluciones provisionales que mejoren la situacion
planteada; como una herramienta metodoldgica
para promover la corresponsabilidad de los
distintos agentes educativos insertos en el territorio
(Mayor, 2016), puesto que los proyectos de ApS
estan orientados a mejorar aspectos de la realidad
social donde otros agentes y agencias educativas ya
estan trabajando o se plantean iniciar una
intervencién con la intencionalidad de optimizar la
misma; y como una practica experiencial que
favorece la adquisicién de valores, conocimientos y
herramientas para la formacidon de una ciudadania
activa, reflexiva y critica (Carbonell, 2014; Puig y
Palos, 2006).
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Introduccion

edagogos, didactas, psicélogos educativos,

filésofos, a través de la historia se han

preocupado por mejorar los modelos
educativos, paradigmas didacticos y técnicas de
aprendizaje, pocos son los que han dirigido su
atenciéon a la evaluacion de los aprendizajes, en
efecto, en América Latina en general y en el Ecuador
en particular, poco o nada se ha investigado o
escrito sobre la temdtica, esta seria una de las
razones para que en las instituciones educativas en
todos los niveles, se siga manteniendo un sistema
de evaluacion tradicional, arcaico y memoristico.

Las evidencias histéricas y experiencias,
demuestran que en el Ecuador, desde la conquista,
hasta inicios del siglo XXI, aunque no en su totalidad
la educacién fue un privilegio, como eje central de
este proceso, figuran la institucion educativa, el
profesor, el estudiante; el alumno es considerado
como una maquina receptora de teorias y conceptos,
que repite de manera oral o escrita, lo que le dice su
maestro o lo que estad escrito en los documentos,
esclavizandole al escolar e impidiendo que desarrolle
sus capacidades, habilidades y destrezas.

La Educaciéon en el Ecuador desde la época
Republicana y a través de la lucha de clases siempre
ha ido en orden ascendente y en favor de los mas
necesitados y buscando igualdad para todos pero asi
mismo con férreas oposiciones de los detractores de
la Patria, tomamos mucho en cuenta la labor de
Vicente Rocafuerte que puso énfasis a la Educacién,
luego Gabriel Garcia Moreno mediante una
Educacién Candniga y conservadorista. también
aport6 de manera significativa, posteriormente
tenemos la presencia del General Eloy Alfaro
implanto la Educacién Laica y asi todos los Gobiernos
de turno dejaron algo positivo en la Educacion, a
partir de la promulgacion de la nueva Constitucion de
la Republica del Ecuador en el afio 2008, el Sistema
Educativo Nacional, es objeto de transformaciones;
las reformas a la Ley, los objetivos del Plan Nacional
del Buen Vivir y la nueva matriz productiva, obliga a
las instituciones a cambiar su modelo educativo. En
el afio 2013 el Consejo de Evaluacion, Acreditacion y
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion
Superior CEAACES, evalia a 41 Universidades y
Escuelas Politécnicas del pais, segin los resultados
solo 3 fueron categorizadas con tipo A, es decir, eran
de excelencia académica, este resultado, evidenciaba
que la educacion superior en el Ecuador, tenia serios
inconvenientes, por lo que habia que realizar
cambios y redisefios curriculares urgentes para
cambiar la realidad educativa y lograr cambios en la
formacion profesional, el fin fue elaborar un modelo
educativo que permita una educacién integral, en
base a las actividades académicas de docencia,
investigacion y vinculacién con la sociedad.

38

Parte del proceso educativo escolarizado, es el
sistema de evaluacién de los aprendizajes, proceso
que desde Socrates en el siglo V, hasta la actualidad,
se viene aplicando en base a un cuestionario
(prueba, test, examenes) que en la practica
posiblemente no evidencia nada, tan solo una escala
numérica que cuantifica como objetos a los
estudiantes. En pleno siglo XXI, época de la sociedad
del conocimiento y del bue vivir, en varias
Universidades del Pais, se mantiene y sostiene la
evaluacion tradicional de los aprendizajes, a pesar
que el Consejo Nacional de Universidades y
Escuelas Politécnicas CONUEP, en el afio 1994
recomendé construir nuevos modelos educativos
sustentados en resultados.

La educacion del siglo XXI, fundamentada en la
sociedad del conocimiento, exige nuevos proceso de
aprendizaje, que permitan “la construccién de
soluciones para los problemas del pais”
(Publicaciones, 2017), con un curriculum centrado
en las necesidades de los contextos sociales y
“valores de justicia social” (Jarauta, Beatriz y
Imbernén, Francisco, 2012); un sistema de
evaluacion que en la practica evidencie el desarrollo
holistico de los educandos y su compromiso con el
“Buen Vivir” (Desarrollo, Plan Nacional para el Buen
Vivir 2013-2017. Primera ediciéon , 2013). “Los
cuatro pilares de la educacion” (Delors, 1996) para
el siglo XXI, segin el informe emitido por Delors, a
la UNESCO, indica que a los estudiantes hay que
enseflarles a que aprendan a ser, a aprender, a
hacer, a convivir, para lograr estos propoésitos en la
educacion escolarizada, hay que crear un escenario
pedagogico, cuyas caracteristicas permita que los
actores puedan fluir libremente, sin restricciones de
ninguna naturaleza; es decir, tengan libertad para
pensar, opinar, criticar y crear.

Kasuga Osaka (2008), sostiene que el desarrollo
de Japdén se cimenta en la “formacion formativa”
(Santos Ramirez, 2008) y dentro de esta linea
“identifica cuatro elementos... el bien ser, bien hacer,
bien estary bien tener” (Santos Ramirez, 2008). Como
se puede observar, la pedagogia japonesa, prioriza la
educacion del ser humano, luego formacion del
educando; es decir, valoriza al ser humano por
encima de cualquier otro aspecto, le considera al
estudiante como generador de conocimientos y de
bienestar, no como un objeto de experimentacion.
Bajo estos manifiestos, pensando en el futuro de la
educacion, tomando en consideracion que en el
mundo la sociedad del conocimiento es el fin a lograr,
en la asignatura de Proyectos de Investigacion, se
aplica un nuevo sistema de evaluacién, que tiene
como propoésito, demostrar que a través de
estrategias investigativas de docencia, de aplicacion,
auténomas y de vinculacién con la sociedad, el
estudiante pueda evidenciar sus verdaderos logros
de aprendizaje. Para alcanzar el objetivo propuesto,
se selecciona a criterio del investigador a 52
estudiantes divididos en dos grupos, uno de
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experimentacién y el otro de control, posteriormente
se aplica dos modelos de evaluacién, la tradicional
basado en lecciones, pruebas y examen final, el otro
modelo, fundamentado en estrategias investigativas,
al final del ensayo, se evidencia que el grupo de
experimentacién alcanza mejores resultados de
aprendizaje que el grupo de control.

Aspectos Teoricos

Evaluacion Educativa

La evaluacién como juicio valorativo, se la puede
apreciar en varios pasajes de las Sagradas
Escrituras, “con el juicio con que juzguéis, seréis
juzgados” (Doré, 2014); como estrategia para
valorar las capacidades para desempefiar una
funcién, aparecen los examenes alrededor de 2000
A.C. en China; los cuestionarios de evaluaciéon en
ambito educativo, al parecer surgen en el siglo V con
Socrates; los exdmenes, en las universidades como
parte del aprendizaje, surgen en occidente, después
de Cristo; en 1845 dice la historia, se empez6
aplicar los test de rendimiento estudiantil; esta
forma de evaluar los aprendizajes a través de la
verificaciéon de cuanto el estudiante logré retener y
almacenar, se mantiene hasta la actualidad. Bajo
estas consideraciones, se define a la evaluacién
educativa de manera tradicional, como el juicio
subjetivo que evalda la cantidad de conocimientos
que el estudiante puede retener, almacenar y
repetir mecanicamente. Desde una vision
innovadora, la evaluacion educativa, ha de ser “de
cardcter cualitativa en la cual prime el aprendizaje
de habilidades sobre conceptos y hechos para
desarrollar por completo las competencias”
(Monteagudo Fernandez, 2014), debe ser, una
actividad libre, motivadora, flexible y eficaz. Libre
sin imposiciones de ninguna indole, que le conduzca
a tomar decisiones auténomas para resolver o dar
respuesta a los problemas de aprendizaje;
motivadora en el sentido de que la evaluacién sea
un mecanismo de automotivacién que incentive al
estudiante hacia la producciéon de conocimientos;
flexible, es decir, no debe ser radical, al contrario
debe ser alternativa, propositiva, esto requiere, ser
socializada, debatida y aprobada en consenso no
solo por los profesores, sino también por los
estudiantes al inicio de periodo académico; y, eficaz
en el desarrollo de capacidades y destrezas. En
otras palabras, la evaluacion educativa, es integral y
no solo debe estar dirigida a los estudiantes sino a
todos los componentes del proceso educativo.

Evaluacion de los aprendizajes

A la evaluacién de los aprendizajes, basada en juicios
de valor, exdmenes, pruebas, cuestionarios o test, se
las conoce con el nombre de evaluacion tradicional,
que le ubica al estudiante como “Ultima pieza del

sistema” (Santos Guerra, 2003, pag. 63), segln esta
apreciacion, el eje central del proceso educativo, es el
profesor, el todblogo, quien evita que sus discipulos
cuestionen lo que dice y dicta, a este tipo de
evaluacion, en Europa, la conocen con el nombre de
“evaluaciéon  cldsica” (Matas Terr6on, 2012),
caracterizada por la aplicacién de un cuestionario
(examen) que el estudiante esta sometido y obligado
aresponder con contenidos cognitivos.

Steiman, (2008), indica que en la evaluacién de
los aprendizajes, “lo tinico que se evalia es el saber
de los alumnos” (Steiman, 2008), en efecto, la mayor
parte de evaluaciones que se aplican en Ila
formacién profesional de pre grado o tercer nivel,
estdn dirigidas a conocer la cantidad de
conocimientos que el estudiante pudo retener y
memorizar, los resultados de esta actividad, son
valorados en una escala de 1 a 10, si el estudiante
obtiene una calificacién menos de 6 es malo y si su
valoracién es mas de 7, es bueno, muy bueno y
excelente, es decir, se evaliia por las cantidades y no
por las cualidades (capacidades y habilidades).
Muchos pedagogos y profesores al momento de
evaluar no consideran que en las instituciones
educativas, se educa y forma a personas, no a
objetos; este hecho, tan fundamental que debe
conocerse y difundirse, obliga a aplicar una
evaluaciéon cualitativa no cuantitativa; es decir, el
logro de los aprendizajes, debe estar cualificado en
funcién de indicadores que permitan evidenciar el
cambio en los comportamientos humanos, la
produccion cientifica, la soluciéon de problemas, el
desarrollo de capacidades y habilidades.

La evaluacion en la Educacién Superior,
preferentemente debe fundamentarse en procesos
investigativos, que le permita al estudiante en la
practica, ser el generador de su propio
conocimiento, protagonista en la identificacion y
soluciones a los problemas de su entorno y contexto
social; se ha demostrado cientificamente que las
actividades investigativas, propician el pensamiento
critico, reflexivo y propositivo, con esta actividad, el
dicente asume mayor responsabilidad con la
sociedad. Se ha verificado, que la evaluacién de los
aprendizajes a través de estrategias investigativas,
permite una educaciéon y formacion eficiente y
eficaz, porque a través de estas actividades, el
alumno se pone en contacto directo con los
contenidos y problemas, los analiza, critica,
construye nuevos conocimientos y soluciones.

Estrategias de evaluaciéon

Las estrategias de evaluacion, tal como se las vienen
aplicando, se han convertido en mecanismos que
causan miedo y terror, incluso han sido
“Instrumentos de poder” (Castillo Arredondo,
Santiago; Cabrerizo Diago, Jesus , 2003) para
convertir a las aulas escolares en escenarios de
sometimiento. Las estrategias de evaluacion,
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basadas en juicio de valor, exadmenes, pruebas,
cuestionarios y test, son las responsables de las
bajas calificaciones, deserciéon escolar, repeticion,
quebrantos en la salud y en ciertos momentos
criticos, del suicidio de los estudiantes.

En la actualidad existen varias actividades que
pueden ser utilizadas en la evaluacién de los
aprendizajes y que estdn acorde con las “nuevas
demandas educativas y sociales” (Bordas, M.
Inmaculada; Cabrera, Flor, 2001). En efecto, el
desarrollo de la ciencia, tecnologia, la globalizacién
de los conocimientos, los fenémenos sociales y
naturales, obligan a que las estrategias de evaluacion,
vayan orientadas hacia la produccién de
conocimientos, desarrollo integral de los educandos,
solucidn de los problemas sociales y naturales.

La transformacién de la sociedad y la naturaleza
por los avances de la ciencia y la tecnologia en el
siglo XXI, denota por un lado, grandes beneficios y
por otro, afectaciones a la salud de las personas y
ciclos vitales de la naturaleza; esta realidad no
solamente se observa en el Ecuador, también se
puede percibir en otros paises; las naciones
desarrollados a través de la investigaciéon estan
dando solucién a la problematica, en tanto que en
América Latina y el Caribe, “requieren un fuerte
desarrollo cientifico-tecnolégico” (Osorio, 2002),
para contrarrestar las amenazas de destruccidn.
Desde el ambito educativo, es necesario, planificar,
elaborar y aplicar actividades e instrumentos de
evaluacion, que promuevan la investigacion como
estrategia para dar solucion a los problemas y
orienten a la sociedad hacia el bien y convivencia
pacifica hombre - hombre, hombre - naturaleza.

Las actividades que se deben aplicar como
instrumentos de informaciéon para validar el logro
de los aprendizajes de los estudiantes, deben ser
activas, innovadoras y creativas, esto implica
disefiar un sistema de evaluacion integral, que le
obligue al estudiante a razonar, criticar, proponer y
producir cambios en el ambito educativo,
econémico, cultural y ambiental. La evaluacién de
los aprendizajes, es parte de la calidad de la
educacion, mientras se mantengan modelos
ambiguos y caducos de evaluacion, la educaciéon no
cambiara por mas normas que se dicten quedaran
como siempre en letra muerta; los estudiantes
necesariamente tienen que involucrarse con sus
entornos y contextos sociales para conocer sus
problemas, para planificar, organizar, disefar y
ejecutar estrategias que pueden ser analizadas,
evaluadas y corregidas por el mismo estudiante con
el fin de mejorar sus aprendizajes, desarrollar
nuevas capacidades y destrezas y dar soluciones a
las necesidades sociales.

Estrategias investigativas

La investigaciéon, a través de la historia, ha
demostrado ser una actividad que permite el
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desarrollo humano, social, econémico, tecnolégico.
En el campo de la educacién, la investigacién, no
solo debe estar disefiada para la produccion
cientifica, sino que debe también estar encaminada,
hacia la solucién de los problemas sociales y
naturales, esta meta, obliga a los docentes a disefiar
estrategias que demanden de los estudiantes el
desarrollo de sus capacidades y destrezas. “Las
exigencias de la ética y del rigor cientifico e
intelectual” (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, 1998), permite una formacién
educativa integra, para el bien individual y
colectivo, para la solucién de los problemas y el
desarrollo integral de los educandos. Este propdsito
requiere de “libertad académica y autonomia”
(Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educaciéon, 1998). La libertad académica, es parte
de la autonomia universitaria, va mas alli de la
libertad de catedra, es construir un espacio
democratico y de divergencia, donde el dialogo
tengo un propdsito fundamental, la excelencia
académica, evidenciada por los logros o resultados
alcanzados; resultados que evidencian la solucién
de los problemas sociales, tecnolégicos, ambientales
y sobre todo, el mejoramiento de la calidad de vida
especialmente de los “grupos de atencién
prioritaria” (Publicaciones, 2017).

La calidad de la educacion superior en el
Ecuador, tiene como indicadores fundamentales a la
investigacion y vinculacién con la sociedad. A través
de estrategias investigativas, el estudiante
desarrolla el pensamiento critico y creativo,
propicia el trabajo en equipo, cooperativo y
colaborativo, fortalece su participacion, perfecciona
sus capacidades y son los principales protagonistas
del cambo social. El propésito fundamental de la
vinculacion con la sociedad, es el desarrollo social,
el mejoramiento de la calidad de vida, si bien es
cierto, la pedagogia contemporanea ubica al
estudiante como protagonista del proceso educativo
en la Educacidn Superior, no es menos cierto, que el
eje central del proceso es la sociedad; es decir, se
debe educar y formar, para lograr una nueva
sociedad mas justa y equitativa, que respete la
dignidad humana y los derechos de la naturaleza.

La pregunta a responder seria ;Cémo lograr una
sociedad mas justa y equitativa, que respete la
dignidad humana y los derechos de la naturaleza
desde las aulas universitarias? la respuesta una sola,
a través de estrategias investigativas, como es
légico, se volveria a preguntar ;cuales? interrogante
que los autores responden con las actividades que a
continuacion se desarrollan.

Estrategias investigativas de docencia

La docencia, como actividad profesional, en el
Ecuador, fue considerada como la ultima rueda del
coche, como una profesién de relleno, que estuvo
dirigida para quienes obtuvieron el titulo de
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bachilleres en Ciencias Sociales, realidad que incidia
negativamente al momento de elegir la carrera
profesionalizante de los graduados del nivel medio;
en el Gobierno de la Revoluciéon Ciudadana, esta
situacién cambié y el educador se ubicé al nivel de
otras profesiones consideradas de élite como: la
medicina, arquitectura, ingenieria, carreras que
para la sociedad eran de rentabilidad y prestigio
social, es decir, se revaloriz6 al pedagogo, al
maestro de maestros y de profesiones.

Hoy los profesores, son considerados como
pedagogos cientificos, académicos intelectuales,
formadores del futuro dela patria, cuya misién es
orientar el proceso educativo para lograr una
formaciéon comprometida con el sumak kawsay
(buen vivir). El calificativo de académico intelectual,
hace del docente un ser “gestor de la reflexién
critica” (Santiago Jiménez, Maria Evelinda; Parra
Victorino, José Bernardo; Murillo Murillo, Misael ,
2012) que orienta la produccién cientifica y la
evolucion de la sociedad. Las estrategias
investigativas de docencia, dan inicio a las tareas
investigativas, son planteadas y socializadas por el
docente, aprobadas por los estudiantes, lo que da
lugar a la creacion de un ambiente educativo
democratico, no autoritario. Dentro de este eje, se
pueden ejecutar investigaciones de tipo diagnostica,
exploratoria, documental-bibliografica, actividades
curriculares, mediante las cuales el estudiante va a
identificar, conocer y saber, sobre los problemas de
su entorno y contexto social.

Estrategias investigativas de aplicacién

La investigacién aplicada obliga a los investigadores
a demostrar, comprobar y verificar las teorias, para
constatar que lo que se dice tiene asidero, sin
embrago, esta actividad preferentemente
experimental, se lo puede realizar en otros
contextos no solamente en los lugares a los cuales
los cientificos lo llaman laboratorios, en efecto, esta
accién se la puede aplicar también en lugares en
donde se originé el problema, hecho o fenémeno,
puede ser en el aula pedagégica, entorno natural,
contexto social, etc.; esta fase de la investigacién
cientifica, es “una forma de conocer las realidades
con evidencia cientifica” (Vargas Cordero, 2009)
para facilitar el estudio de la realidad circundante y
obtener las evidencias necesarias para que la
actividad investigativa sea creible, es necesario
planificar y desarrollar un trabajo integrador,
cooperativo y colaborativo.

Segun el andlisis de la normativa especializada
local e internacional, la educacién del siglo XXI tiene
como fin la formacién integral de los educandos,
esto implica no solo la adquisicion de
conocimientos, sino el desarrollo de otras
capacidades y destrezas multiples que posee el ser
humano, como la creatividad e innovacién, que
ayudan para que la produccién de conocimientos y

la solucion de problemas sea mas dinamico y
eficiente. “La formacién integral ha de impactar el
desarrollo pleno de la personalidad de los
estudiantes, integrantes activos del contexto social,
lo cual los faculta para un despliegue eficaz de todas
sus potencialidades, en procura de convertirlas en
realidades” (Diaz Monsalve, Ana Elsy; Quiroz
Posada Ruth Elena, 2013, pag. 19), significa que el
sistema educativo debe direccionar su funcién
esencial a la formaciéon del ser humano, cuyos
principios éticos y morales deben estar en
concordancia con la responsabilidad y la
solidaridad de actuar activamente en busca del
mejoramiento de la calidad de vida y el sumak
kawsay de la sociedad, fin dltimo de la convivencia
pacifica y armonica de las personas y que es posible
si en el sistema educativo se empieza a aplicar
estrategias investigativas encaminadas a alcanzar el
bienestar de los ciudadanos y la Pachamama.

Las estrategias investigativas de aplicacion,
“entendidas como el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes” (Maldonado, Luis Facundo;
Landazabal, Diana Patricia; Hernandez, Juan Carlos;
Ruiz, Yasbleidy; Claro, Audrey; Vanegas, Havert y
Cruz, Sandra, 2007) que se aplican para el
desarrollo académico, productivo y social, cumplen
varias fases que inicia con la ubicaciéon del contexto,
seleccion y elaboracion del instrumento de
investigacién, aplicacién, tratamiento de Ia
informacioén, resultados y discusién de los mismo.

La aplicacion de las actividades investigativas, a
mas de ser un medio para verificar el alcance de los
saberes aprendidos dentro proceso educativo,
permite relacionar y reflexionar la teoria con la
realidad; es decir, uno de los principales propoésitos
de las estrategias investigativas de aplicacién, es
correlacionar, comparar, verificar y proponer
alternativas que permitan cumplir y hacer cumplir
lo que se dice tedricamente en la practica y/o
contexto. Por ejemplo, el Art. 66 numeral 27 de la
Constitucion de la Republica del Ecuador garantiza
“El derecho a vivir en un ambiente sano,
ecolégicamente equilibrado, libre de contaminacién
y en armonia con la naturaleza” (Nacional, 2018),
sin embargo, la realidad es otra, es en este instante,
en donde el estudiante conjuntamente con su
profesor, planifican la ejecucion de actividades que
conlleven a materializar el derecho constitucional.

Estrategias investigativas autonomas

La autonomia es sinénimo de libertad; libertad que
tiene el ser humano para ser el mismo y actuar con
independencia en el marco de los principios éticos y
normativos. La autonomia en el proceso educativo
le permite al estudiante ser el protagonista de las
actividades curriculares, evidencia el desarrollo de
habilidades para la toma de decisiones y actuar con
responsabilidad frente a los logros del aprendizaje;
esta misién de la educacién del siglo XXI se ve
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obstaculizada en la mayor parte de Centro
Educativos nos solo del Ecuador sino de América
Latina y el Caribe, cuando los docentes aplican
metodologias ambiguas que no permiten el
desarrollo de la inteligencia, creatividad e
innovacién.

La autonomia para el desarrollo de Ia
produccioén intelectual y/o académica, creatividad e
innovacién, obliga aplicar estrategias que permitan
“desarrollar habilidades de autoconfianza para
crecer y hacer frente a distintas situaciones que lo
motiva a salir adelante” (Maldonado Palacios, 2017,
pag. 10). “Piaget, Kant, Vygotsky y Bornas, definen
la autonomia como la capacidad de desarrollar de
manera independiente la valoracién por si mismo,
la toma de decisiones, el sentido de responsabilidad,
etc. como resultado de un largo proceso de
desarrollo individual y social a través de la
aportacién de distintos ambitos de intervencién de
la educacién social con el objetivo de promover el
bienestar social y mejorar la calidad de las personas
en general” (Sepulveda, 2003)

Promover el desarrollo y mejorar la calidad de
vida, es garantizar los derechos de las personas y de
la naturaleza, por ello insistimos, el primer rol
fundamental del Sistema Educativo es ensefiarle al
estudiante a que “aprenda a ser” o como diria Carlos
Kasuga Osaca “bien ser” una persona integra,
honesta, justa, honrada, es lo que requiere la mayor
parte de los paises del mundo, para poder
“garantizar una vida digna con iguales
oportunidades para todas las personas” (Desarrollo,
Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021 “Toda una
Vida”, 2017).

La autonomia y el compromiso social, conlleven
al estudiante a ser generador de su propio
conocimiento y quien proponga alternativas de
solucion a los problemas de aprendizaje, sociales,
econémicos y naturales; en efecto, las estrategias de
investigacion auténoma, estin centradas en el
“proceso de construccién del conocimiento cientifico”
(Acevedo, José A.; Garcia-Carmona, Antonio, 2016)
con énfasis en los escenarios educativos y “contextos
socioculturales, politicos, econdmicos, etc.” (Acevedo,
José A.; Garcia-Carmona, Antonio, 2016), que
garanticen una nueva forma de educar para mejorar
la convivencia entre las personas y la naturaleza.

En la aplicacidn de las estrategias investigativas
autéonomas, el profesor como orientador del
proceso 'y tutor en la construccion de
conocimientos, juega un papel fundamental, es él,
quien propone “la aplicacion de métodos, técnicas y
estrategias variadas para lograr un aprendizaje
significativo”  (Fernandez  Batanero, 2013),
auténomo, constructivo, colaborativo y cooperativo.
El estudiante, se constituye en el protagonista del
procedimiento, quien desarrolla teorias 'y
soluciones para el buen vivir; dentro del proceso, se
propone, que, el alumno ejecute actividades cuyos
resultados demuestren la produccién de nuevos
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conocimientos; es en esta fase, donde convergen las
actividades de docencia y de aplicacién, que unidas
a las actividades auténomas, evidencian el logro de
los aprendizajes adquiridos por los estudiantes en
el periodo académico.

El buen vivir, significa, satisfaccion, bienestar
individual y colectivo, por lo que es necesario volver
a resaltar que el “bien ser” que se relaciona
intimamente con la dignidad humana, es lo
fundamental en los procesos de aprendizaje; es
decir, al estudiante primero se lo debe educar como
ser humano, para luego capacitarle para que sea un
buen profesional; de esta forma, desde el enfoque
educativo, se estaria colaborando para construir
“una nueva visién de futuro” (Garcia Alvarez, 2014)
orientado a la edificacion de una nueva forma de
pensar y actuar frente a las realidades de los
entornos y contextos sociales.

Estrategias investigativas de vinculacién con
la sociedad

La vinculaciéon con la sociedad o con la colectividad,
tiene como fin el involucramiento directo de las
Instituciones de Educacién Superior, con la
humanidad y el sector empresarial, el propésito, es
disminuir las necesidades y desigualdades de las
personas consideradas de atencién prioritaria;
pensamos que esta actividad, no solo se deberia
exigir en el pregrado, sino en todos los niveles de
educacion, claro esta que las acciones deberian ser
proporcionales, es decir, en los primeros niveles se
ejecutarian proyectos que apunten al rescate de los
valores y compromisos civicos, programas de
solidaridad, ambientales, de convivencia serian una
buena propuesta; en los cursos superiores las
acciones estarian destinadas a superar o resolver
problemas de la comunidad y de la naturaleza,
forestacion, capacitacion, profesionalizacion,
vendrian hacer las alternativas. “La importancia del
cardcter social de la vinculacién universidad y
sociedad radica precisamente en generar dindmicas
de cambio hacia una sociedad mas justa y solidaria”
(Malagén Plata, 2006, pag. 90), esto no es una
actividad de escritorio, es una actividad de adentro
hacia a fuera, necesariamente se debe aplicar
estaregias investigativas que conlleven a que lo
planificado sea eficiente y eficaz.

La UNESCO, dice que en el siglo XXI las
Instituciones de Educacion Superior deben ser
consideradas “como una herramienta fundamental
para la construccién de una sociedad proéspera,
justa, solidaria y con un modelo de desarrollo
humano integral sustentable..” (UNESCO, 2008,
pag. 2) (2008:2) modelo que a decir de Vazquez
Pérez, debe estar “centrado en el estudiante y en el
desarrollo de las competencias para la formacién
integral” (Vazquez Pérez, 2012). La formacién
integral implica, un aprendizaje “tendiente al
fortalecimiento de una personalidad responsable,
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ética, critica, participativa, creativa, solidaria” (Lugo
Ruiz, 2008), con los problemas de su entorno y
contexto. Cuando se habla de personalidad
responsable, se hace alusién principalmente a los
valores, que todo ser humano, sin distincién de
ninguna indole debe practicar, principios
fundamentales que evitan la denigraciéon de la
dignidad humana y corroboran para alcanzar el
vivir bien.

La reflexidn ética, critica, creativa y participativa
en las aulas universitarias, permite que el
estudiante se involucre y empodere de la
problematica social a través de la investigacion
accién, en efecto, luego de alcanzar aprendizajes
significativos y trasformadores, a través de las
actividades de docencia, aplicacién y auténomas, el
alumno obtiene suficientes conocimientos sobre la
realidad que le circunda, situacién que puede variar
con la aplicacién de estrategias de vinculacién con
la sociedad; estas acciones “que representa un medio
para aprender a hacer y aprender a ser” (Chaviano
Herrera, Orlando; Baldomir Mesa, Tamara; Coca
Meneses, Olga; Gutiérrez Maydata, Afredo, 2016),
hace que el dicente se mas humano y profesional.

Materiales y Métodos

La presente investigacion se caracteriza por ser de
enfoque cuantitativo, porque sigue un proceso
secuencial y probatorio; de nivel explicativo, tipo
aplicativo y por su complejidad, es de disefo
cuasiexperimental; en el proceso investigativo se
aplicé dos sistemas de evaluacién para verificar el
logro de los aprendizajes; uno basado en Ila
evaluacion tradicional (lecciones, pruebas y examen
final) y otro fundamentado en estrategias de
investigacion (de docencia, investigacion,
auténomas y de vinculacién con la sociedad).

La poblacién involucrada estuvo constituida por
60 estudiantes pertenecientes a la Carrera de
Derecho, paralelos “A” y “B” de la Facultad de
Ciencias Politicas y Administrativas de la
Universidad Nacional de Chimborazo, divididos en
dos grupos, uno de control (30 dicentes) y de
experimentacion (22 alumnos). Las técnicas que se
utilizan son la observacién y el registro; para el
procesamiento de la informacién se empled el
paquete estadistico SPSS V22.0

Resultados

Segun los datos recogidos en la gufa de observacion,
el 100% de docentes observados aplican la
evaluacion cuantitativa, utilizando para el registro
de calificaciones la escala numérica que va de 01 a
10 puntos.

La evaluacién al desempefio estudiantil segin
los datos registrados en la guia de observaciéon
dirigida, en un 90% se fundamentan en actividades
asistidas por el profesor a través de lecciones,

pruebas y examen final; solo el 10% aplican
actividades practicas y de investigacién para
verificar el logro de los aprendizajes en los
estudiantes.

El 100% de estudiantes pertenecientes al grupo
de experimentacién a quienes se les aplicé un
proceso de evaluacién basado en estrategias
investigativas, como evidencia de los resultados del
aprendizaje presentaron: articulos académicos,
informes de investigacién y vinculacién con la
sociedad y el libro auténomo; mientras que a los
estudiantes de control a quienes se les aplico el
sistema de evaluacién basado en lecciones, pruebas
y examen final, no presentaron ninguna evidencia
de los resultados logrados en el proceso de
aprendizaje.

Al final del periodo académico, los resultados
comprobaron, que los estudiantes evaluados en
base a estrategias investigativas, lograron mejoran
su rendimiento académico en un 2,29 puntos, en
relaciéon con quienes fueron evaluados a través de
lecciones, pruebas y examen final; es decir el grupo
de control obtuvo un rendimiento académico de
6,53/10, mientras que el grupo experimental
alcanzo 8,82 sobre 10.

Discusion

El ser humano es una persona que piensa, razona,
tiene cualidades, habilidades y destrezas, no es un
objeto al cual se lo puede cualificar, al contrario, se
le debe valorar integramente como dice Chahuan
Jiménez “desde un enfoque cualitativo, bajo un
curriculo holistico de ensefianza y desde el
constructivismo social y construccionismo del
aprendizaje” (Chahuan Jiménez, 2009).

Fundamentar la evaluacién de los aprendizajes
en lecciones, pruebas o exdmenes, es conducir al
estudiante a la memorizacién y repeticién mecanica
de conocimientos, que en nada contribuye al
rendimiento académico, al desarrollo holistico y a la
excelencia académica, asi t lo indica Murillo
Torrecilla, cuando sefiala que “la gran cantidad de
evaluaciones a las que se ven sometidos los
estudiantes en la actualidad no se estd traduciendo
en informaciones ttiles para la mejora de los centros”
(Murillo Torrecilla, 2010).

El sistema de evaluacién de lo aprendizajes en
los actuales momentos, debe estar disefiado para
lograr el desarrollo integral, la produccién
intelectual y cientifica, la solucién de los problemas
sociales y naturales; por ello estamos de acuerdo
con Martinic, cuando sefiala que el aprendizaje debe
cambiarse “de una teoria del aprendizaje conductista
a otra constructivista” es decir, las actividades de
docencia, aplicaciéon, auténomas y de vinculacidon
con la sociedad, deben tener como eje central a la
investigacion. Los resultados demuestran que la
evaluacion de los aprendizajes a través de
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estrategias investigativas, logra mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes.

Conclusion

Los objetivos de la educacioén del siglo XXI, niegan la
validez de las estrategias cuantitativas de
evaluacion y respaldan las estrategias de evaluacién
cualitativa como evidencias reales del logro de los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes.

Las actividades que deben prevalecer en el
proceso de formacién profesional son las
estrategias de investigacion y aplicacion de
conocimientos, las de docencia deben ser
consideradas como tutoriales.

La sociedad del conocimiento, la globalizacién, el
calentamiento del planeta, los fendmenos sociales y
naturales, requieren de profesionales formados con
una visién cientifica que sean capaces de producir,
crear, innovar y dar soluciéon a los problemas y
necesidades de la sociedad y la naturaleza.
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Al final del periodo académico, los resultados
comprobaron, que los estudiantes evaluados en
base a estrategias investigativas, lograron mejoran
su rendimiento académico en un 2,29 puntos, en
relaciéon con quienes fueron evaluados a través de
lecciones, pruebas y examen final; es decir el grupo
de control obtuvo un rendimiento académico de
6,53 sobre 10, mientras que el grupo experimental
alcanzo 8,82 sobre10.

En la formacién profesional se debe aplicar una
evaluacion de los aprendizajes centrada en
estrategias investigativas porque permite el
desarrollo de varias capacidades y destrezas,
mejora el rendimiento académico, propicia la
produccion cientifica a través de la cual se puede
dar solucidn a los problemas sociales y naturales; es
decir, la evaluacién de los aprendizajes centrada en
estrategias investigativas, es cualitativa, se centra
en el ser humano, en sus principios, valores,
conocimientos, habilidades y destrezas.
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KEY WORDS ABSTRACT

English Language Learning a foreign language facilitates a social, economic and cultural
Foreign Language development in a society. Consequently, in order to respond to a current
Bilingual Linguistic Skills bilingual demand, the Language Center of the Distant State University
Macro Skills UNED (Universidad Estatal a Distancia) in Costa Rica provides to
Graduated enrolled students with an English Program full scholarship. In light of

this bilingual need in society, the main purpose of this investigation is to
analyse the current usage of acquired bilingual linguistic skills once
participants have completed the English Program.

PALABRAS CLAVE RESUMEN

Idioma inglés Aprender una lengua extranjera facilita el desarrollo social, econémico y
Lengua extranjera cultural en una sociedad. Por esa razén, y con el fin de satisfacer la
Habilidades lingiiisticas demanda laboral bilingiie actual, el Centro de Idiomas de la Universidad
Macro habilidades Estatal a Distancia UNED (State University Distant modality) en Costa
Personas egresadas Rica, brinda a su estudiantado una beca total mediante un Programa de

Inglés. En vista de la necesidad de una sociedad bilingiie, el objetivo de
esta investigacion es analizar el uso actual de las habilidades lingiiisticas
adquiridas por las personas graduadas del Programa de Inglés.
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Tema

n un mundo globalizado es ineludible el

aporte de las comunicaciones a la

transformacién de nuevas sociedades sin
fronteras. Actualmente, la comunicacién y el
intercambio cultural son vitales, y los idiomas se
plasman como la clave fundamental de los canales
de comunicacién e informacién. El aprendizaje de
lenguas extranjeras es parte primordial del
desarrollo social, econémico, cultural y profesional
de las personas que desean ser competitivas en las
nuevas sociedades.

La incursién de empresas internacionales y el
crecimiento de empresas nacionales en Costa Rica
han cambiado la manera de reclutar personas
profesionales especializadas. Se requiere que las
personas aspirantes sean competitivas y bilingiies, y
que a su vez, demuestren gran dominio de las
habilidades lingiiisticas de una segunda lengua.

El Centro de Idiomas de la Universidad Estatal a
Distancia (UNED) de Costa Rica, con el fin de satisfacer
la demanda laboral bilingiie actual y mejorar el perfil
de las personas profesionales egresadas, brinda al
estudiantado de grado de la UNED un programa de
inglés basado en la ensefianza-aprendizaje de las
habilidades lingiiisticas del idioma, con el fin de
fortalecer las capacidades de comunicaciéon de la
poblacién estudiantil, funcionariado y sector docente
de las universidades publicas en el idioma inglés, y por
ende, formar un mejor y mdas atractivo perfil
profesional de las personas egresadas del programa,
que cumpla con los requisitos de competitividad y de
liderazgo del futuro que se requieren en las sociedades
sin fronteras (Hesselbein, Goldsmith y Beckhard,
2006, p.298).

El alcance del presente trabajo es contribuir a la
cultura de seguimiento académico para un
programa de formacién educativa, en este caso
denominado: Fortalecimiento de la Ensefanza y el
Aprendizaje del idioma inglés en las Instituciones
de Educacion Superior Universitaria Estatal,
conocido también por su nombre breve en la UNED
como Programa de Inglés CONARE, tomando como
objeto de estudio un grupo de personas egresadas
del afio 2016 en las sedes UNED del Edificio de
Idiomas en San Pedro, Centro Universitario de
Desamparados y Centro Universitario de Cartago;
con el propdsito de conocer y obtener informacion
de como las personas egresadas han desarrollado
en su campo profesional, el uso de las habilidades
lingiiisticas del idioma obtenidas con el programa.

Justificacion
Dominar una lengua germadnica como el idioma
inglés en la actualidad es una necesidad

fundamental para lograr la insercién en el mercado
laboral de Costa Rica. Hernandez (2008, p.2) sefala
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que el pais se ha abierto al comercio internacional
mediante la incursién de empresas nacionales e
internacionales que requieren de fuerza laboral
capacitada que se comunique en el idioma inglés
demostrando habilidades para hablarlo, leerlo,
escucharlo y entenderlo, lo cual se ha convertido en
un requisito indispensable en las contrataciones
que garanticen competitividad ante atractivos
puestos de trabajo remunerado.

A partir del ano 2008, el Consejo Nacional de
Rectores a solicitud de la Comisién de Vicerrectores
en Docencia, y ante la preocupaciéon por la poca
disponibilidad de personal bilinglie profesional
graduado de las universidades estatales, toman el
acuerdo de proponer a las cuatro universidades
publicas de Costa Rica de ese momento, a saber:
Universidad  Estatal a  Distancia  (UNED),
Universidad de Costa Rica (UCR), Instituto
Tecnoldgico de Costa Rica (TEC) y la Universidad
Nacional de Costa Rica (UNA) que formulen sus
propios programas de capacitacién en el idioma
inglés para su respectivo estudiantado de grado.

Partiendo de lo anterior, el primordial interés de
esta investigacion reside en analizar una muestra de la
poblacion estudiantil egresada en el afio 2016 de las
sedes UNED del Edificio de Idiomas en San Pedro,
Centro Universitario de Desamparados y Centro
Universitario de Cartago del Programa Inglés CONARE
de la UNED con el fin de obtener informacion de como
han desarrollado las habilidades lingiiisticas del
idioma inglés obtenidas con el programa en su
desarrollo profesional y cotidianidad.

Caracterizar la trayectoria y el desempefio del
desarrollo profesional de las personas egresadas del
Programa Inglés CONARE de la UNED con respecto
al uso de las habilidades lingiiisticas del idioma
adquiridas, tiene el valor teérico de aportar datos
relevantes a la cultura de seguimiento de
programas de formaciéon académica, mediante el
estudio de las personas graduadas y la relacién
existente entre la formacién recibida por un
programa que complementa la educaciéon
universitaria con su desarrollo profesional y la
realidad nacional en cuanto a insercion laboral que
deberian seguir las universidades estatales.

En el caso del Centro de Idiomas de la UNED, a la
fecha, no se registran en sus programas de inglés,
estudios de seguimiento a las personas graduadas
en cuanto a inserciéon laboral y uso de las
habilidades lingiiisticas del idioma en su desarrollo
profesional o cotidianidad. Se debe recalcar que el
objetivo de la ensefianza de un idioma es destacar
las habilidades de pensamiento abstracto,
permitiendo asi que la poblaciéon estudiantil
aprenda a pensar con sutileza y claridad en el
idioma que estan experimentando y que a su vez,
sean capaces de perfilar sus propias metas y
aspiraciones creativa e independientemente en su
entorno profesional o cotidiano (Velasco y Cancino,
2012, p.658).
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Existen herramientas que sirven de gufa para
registrar, medir y dar seguimiento a los avances del
aprendizaje de un idioma y las capacidades
comunicativas de las personas aprendices de una
lengua extranjera, como el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas (MCERL por sus
siglas en espafiol). Gracias a referentes como el
MCERL se puede analizar cudles son las habilidades
y conocimientos a desarrollar por una persona para
estar en capacidad de actuar, negociar y
comunicarse lingliisticamente con éxito por la
poblacién estudiantil activa o egresada de un
programa de idioma (Navas de Pereira, 2011, p.14).
Razén por la cual, se considera que ésta
investigacion sin duda alguna, actuard como un
aporte y punto de referencia para el fomento de la
cultura de seguimiento de programas académicos,
ya que pretende registrar aspectos tedéricos que
faciliten el andlisis y la obtencién de informacién
relacionada al tema de interés.

Marco Teorico
Bilingiiismo

El concepto de bilingiiismo ha evolucionado a través
del tiempo y diferentes autores han tratado de
retratar un concepto que lo abarque por completo.
Sin embargo, depende mucho de la perspectiva o el
interés que se tenga del mismo. Al definir el
concepto de bilingliismo se deben tomar en cuenta
aspectos de diferentes intereses, como por ejemplo,
linglifsticos, sociolégicos, politicos, culturales,
pedagoégicos, psicolégicos, entre otros (Bermudez y
Fandifio, s.f., p.101) sin dejar de lado el medio, ya
que el reto global relacionado con el bilingiiismo,
actualmente surge de la formacién bilinglie del
estudiantado y de las metas de los programas de
formacién académica con respecto a las demandas
laborales de las nuevas sociedades.

Para el experto en bilingiiismo, el suizo Francois
Grosjean, el concepto de bilingliismo se caracteriza
por el uso que da a las lenguas en la cotidianeidad y
ademas afirma que “la fluidez en cada una de las
cuatro habilidades basicas en las dos lenguas esta
determinada primordialmente por el uso del
lenguaje, y, a su turno, el uso del lenguaje esta
determinado por la necesidad” (Truscott y Fonseca,
2006, p.20). Esto quiere decir que el bilingiiismo se
debe medir mas por el uso que se le da a las lenguas,
y no sélo por el grado alcanzado, y que el desarrollo
de las habilidades lingiiisticas del idioma lo
determinan el uso en que un individuo las emplea,
siempre y cuando respondan a las necesidades a las
que se enfrenta dicho individuo en su entorno, ya
sea cotidiano o de desarrollo profesional.

Habilidades lingiiisticas

Las habilidades lingiiisticas son también conocidas
con los nombres de destrezas basicas del idioma,
capacidades comunicativas o macro habilidades.
Segliin Barreiro “el aprendizaje efectivo de lenguas
extranjeras se mide por el desarrollo de las cuatro
las habilidades lingiiisticas bdsicas: comprension
lectora, comprensién auditiva, expresidén escrita y
expresion oral (o bien, lectura, escucha, escritura y
habla)” (2007, p.116). En el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lengua extranjera es importante
que estas habilidades o destrezas se enfoquen en la
integracion de las mismas y en los contextos mas
naturales posibles, ya que tanto en el aula como en
el desarrollo profesional y cotidianidad, en la
mayoria de tareas complejas se requiere de mas de
una habilidad o destreza, y no siempre se aplican de
manera aislada.

Habilidades lingiiisticas para aprender un
idioma

Al hablar de habilidades lingiiisticas basicas del
idioma se debe tener claro que la forma de
adquirirlas depende del método que se utiliza en el
proceso de ensefianza, tanto como del contexto
social de la lengua: entorno, referentes, roles,
personas que participan en el mismo, entre otros.
Desde el momento en que un individuo es capaz de
desarrollar el uso de una lengua significa que posee
la habilidad de producir y de recibir mensajes
(Zaiiga, 1989, p.33).

La adquisicion de las cuatro habilidades
linglifsticas se da en comun, aunque se haga
referencia de las mismas de forma separada. El uso
de la lengua ya sea materna o extranjera, implica la
practica simultanea o la interaccion a la vez de las
habilidades lingliisticas. Segin Zufiiga (1989) las
destrezas o habilidades lingliisticas del idioma se
pueden clasificar como: habilidades receptivas y
habilidades productivas (p.25).

Tabla 1. Clasificacién de las habilidades lingiiisticas
en receptivas y productivas

Niveles Habilidades

de Receptivas Productivas
lengua

Oral Escuchar Hablar (producir

(comprender un | un mensaje oral).
mensaje oral).

Escrito | Leer (comprender | Escribir

un mensaje | (producir un
escrito). mensaje  escrito
propio).

Fuente: Zuiiga, 1989.
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Integraciéon y frecuencia de uso de las
habilidades lingiiisticas para aprender un
idioma

Autores como Cassany et al. (2003) enfatizan que
las habilidades lingliisticas no son estaticas y no
funcionan solas o aisladas, estas se desarrollan las
unas con las otras de multiples formas, y siempre va
a ser mas beneficioso desarrollarlas de manera
conjunta y equitativa, ya que el usuario de una
lengua, en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
frecuentemente en una misma  situacién
intercambia los roles de receptor y de comunicador
(p.94). Esta transfusion de conocimiento mediante
el intercambio de roles y el uso de la lengua es muy
comun, y depende mucho del contexto en el que las
personas se encuentren, por ejemplo, una persona
puede hacer uso de las cuatro habilidades
linglifsticas de manera integrada al hablar o escribir
sobre algiin tema que leyé en el peridédico o que
escuch6 en las noticias de la radio, aspectos
considerados cotidianos en la vida de las personas
que usan el lenguaje para comunicarse.

En cuanto a la frecuencia de uso e importancia
de las cuatro habilidades lingiiisticas, nuevamente
Cassany et. Al (2003) sefialan que la comunicacién
ocupa un 80% del tiempo total de las personas y
que el desarrollo de las habilidades lingiiisticas, en
cuanto a importancia y frecuencia de uso, depende
mucho de la persona, preferencias, tipo de trabajo,
educacion, entorno social y de la vida comunicativa
que lleve (p.97). Existen personas que disfrutan leer
o escribir mucho mas que otras, por lo que
posiblemente su frecuencia en el desarrollo de estas
habilidades sea mayor que las personas que no lo
disfrutan o que su entorno no se los permite.

Otro ejemplo de la importancia y frecuencia de
uso que se le da a ciertas habilidades lingiiisticas es
la profesiéon u oficio al que se dedican las persona,
posiblemente un locutor, recepcionista o telefonista
invierta mas tiempo y considere mas importante el
uso de habilidades como habla o escucha. Por esa
razon, las cuatro habilidades lingiiisticas deben ser
integradas, ya que dependiendo del contexto o la
situacion, se desarrollan todas a la vez o unas mas
que otras.

Contexto del uso de la lengua: desarrollo
profesional y desarrollo de actividades
cotidianas

La comunicacion y la transferencia de informacién
es la razon de ser de la lengua en el contexto social
de las personas; el autor Matos (1999) indica que
los seres humanos viven inmersos en la cultura de
la lengua, como un habito social, sin estar
conscientes de la importancia que la misma
desempefia en su cotidianeidad y en su desarrollo
profesional, es decir, en la comunicacién cotidiana
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de las diversas actividades fundamentales que
realizan las personas (p.232). Paulin y Quintero
(2006) sefialan el concepto de desarrollo
profesional de una persona como el desarrollo
ligado a una carrera, es decir, la capacidad de una
persona de cursar con éxito una carrera profesional
y colocarse en el mercado laboral con el fin de
mejorar la economia de una organizacion, o bien, de
un pais (p.29).

El desarrollo profesional estd ligado con Ia
globalizacién y el ineludible desarrollo de las
nuevas sociedades sin fronteras. Al hablar de
desarrollo profesional, hablamos de la parte social
que involucra el aspecto laboral de las personas.
Una persona que logra un desarrollo profesional
exitoso, colocandose en el mercado laboral, aporta a
la sociedad beneficios econdmicos, sociales y
culturales. El desarrollo profesional no sélo mejora
la calidad de vida las personas, sino que también
mejora la sociedad a la cual pertenece.

Por otra parte, el desarrollo cotidiano abarca el
aspecto social de actividades diarias en general,
realizadas por las personas. Linddn (2000) define lo
cotidiano en la vida de los seres humanos como las
practicas o actividades de las personas, es decir, el
sentido y los significados del hacer humano, y la
manera en que los individuos viven en su vida
practica (p.8).

Usos de la lengua segiin el Marco Comin
Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCERL)

En el afio 2001, el Consejo de Europa desarrolla y
publica el Marco Comun de Referencia para las
Lenguas (MCERL) con el fin de unificar entre sus
Estados miembros los aspectos culturales y
educativos en el proceso de enseflanza-aprendizaje
de las lenguas extranjeras. El objetivo principal del
MCERL es proporcionar un marco general que sirva
de manera integral como referente para el sector
docente y estudiantil de idiomas acerca del
conocimiento y habilidades que debe aprender la
poblacién estudiantil de lenguas extranjeras con
respecto al uso de la lengua extranjera en la
practica, y que sea una herramienta que les sirva de
guia para interactuar efectivamente. El MCERL es
considerado una base comun referente para los
programas educativos de formaciéon de idiomas,
tratando de facilitar la comparabilidad en la
enseflanza de los idiomas entre paises, fomentando
y respetando tradiciones y sistemas nacionales
concernientes a los diferentes niveles de
competencia lingiiistica (Broek y Van Den Ende,
2013, p.4).

El MCERL sirve para todas las lenguas ya que no
mide contenidos, sino que mide competencias o
habilidades, por esa razén ha ganado fama e
importancia relevante a nivel internacional desde
su publicacion en el 2001, ya que su finalidad no es
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medir cuanto conocimiento de una lista o manual de
contenidos posee una persona estudiante de
lenguas extranjeras, por el contrario, la ventaja y lo
que hace atractivo al marco, es que permite medir
capacidades y habilidades del aprendiz de una
lengua extranjera, es decir, el marco permite
interpretar lo que una persona estudiante de lengua
extranjera es capaz de hacer con la lengua y como es
capaz de hacerlo (Santana, 2015, p.6).

El MCERL se estructura segin tres tipos de
usuarios de lenguas extranjeras denominados A
(Usuario Basico), B (usuario Independiente) y C
(Usuario Competente). Cada usuario se subdivide en
seis niveles de generales de competencia: Al
(Acceso), A2 (Plataforma), B1 (Umbral) , B2
(Avanzado), C1 (Dominio Operativo Eficaz) y C2
(Maestria), estos niveles permiten medir el
progreso en cada etapa del proceso de aprendizaje y
durante lo largo de la vida del estudiantado.

Figura 1. Escala global de niveles comunes de
referencia del MCERL

Fuente: Jiménez, 2011.

Los niveles de referencia de la escala global
representados en la figura 1 son libres de contexto y
adecuados al contexto a la vez, ya que no fueron
creados pensando en un contenido especifico, sin
embargo, es posible relacionarlos a diferentes
contextos y adecuarlos a los mismos, por lo que
permiten versatilidad en los programas de
formacién educativa enfocados a la enseflanza de
lenguas extranjeras debido a que facilitan de
manera sencilla y universal la descripcién del
dominio lingliistico a usuarios no especialistas, y
sirve de punto de orientacién al sector docente y
responsables de programas de formacién en
lenguas extranjeras (Consejo de Europa, 2002,
p.137).

El MCERL no sélo equipara y facilita el proceso
de aprendizaje y ensefianza de lenguas extranjeras a
nivel internacional, sino también esta equiparacion
de niveles facilita el intercambio del estudiantado y
de las personas profesionales en el ambito
internacional fomentando el intercambio cultural en
las nuevas sociedades (Fernandez, 2003 p.24).

Otro aspecto importante a sefialar del MCERL en
cuanto a habilidades lingiiisticas, se trata de que
ademas de incluir las cuatro habilidades lingiiisticas
basicas (lectura, escritura, escucha y habla) el

MCERL hace la inclusion de una habilidad mas
denominada: Mediacidn. La habilidad lingiiistica de
mediacién requiere de un entrenamiento especial, y
se desarrolla cuando el hablante de una lengua
actua de intermediario entre interlocutores que
presentan algun tipo de dificultad en comprender el
conocimiento que se desea transmitir. Ejemplo de
ello son los traductores, intérpretes, o cuando se
recurre a la parafrasis de textos (Lopez y Gallardo,
2005, p.386).

Marco Metodologico

Tipo de estudio o de investigacion

El disefio mixto aplicado en este estudio es de tipo
exploratorio secuencial, involucré una fase primera
de recolecciéon y andlisis de datos cualitativos
seguido de otra fase donde se recolectaron y
analizaron datos cuantitativos. Barrantes (2013)
indica que segln la finalidad, es posible citar dos
tipos de disefio de investigacién exploratorio
secuencial: la derivativa y la comparativa, y es
posible darle prioridad a uno u otro enfoque segin
sea el tema, seguido de la comparaciéon de ambos
resultados y la integracién en la interpretacién y
trabajo final.

Figura 2. Esquema del disefio exploratorio
secuencial

Fuente: Hernandez, R., Fernandez, C y Baptista, M.,
2014.

En esta investigacion se sigui6 un disefo
exploratorio secuencial de tipo derivativo. Segin
Hernandez, Ferndndez y Baptista (2010) este tipo
de estudio, en la primera fase se parte de una
exploraciéon cualitativa de un fenémeno (p.551).
Posteriormente, en la segunda fase, se crean
instrumentos para recolectar y analizar datos
cuantitativos, cuya base de elaboracién son la
informacion cualitativa anterior. En el presente
caso, en la segunda etapa se elabor6 una encuesta
dirigida al grupo de egresados del afio 2016 de las
sedes UNED de San Pedro, Desamparados y Cartago.

En cuanto a prioridades, se puede dar primacia a
lo cualitativo o a lo cuantitativo, o bien, a ambos
aspectos. En este caso se brind6 igual importancia a
ambos tipos de informacién, los datos que se
recolectaron de primero en la fase inicial
(cualitativo) sirvié para asistir al investigador en la
construccion de instrumentos (cuantitativos) de la
segunda fase.
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Profundidad u objetivo del estudio

En investigacién, Danhke (1989) citado por
Hernandez, Ferndndez y Baptista (2003, p.108)
indica que los estudios pueden ser de cuatro tipos:
exploratorios, correlacionales, descriptivos o
explicativos, y la diferencia entre ellos radica en los
datos que se recolectan, la manera en que se
obtienen, el muestreo, entre otros componentes de
investigacion, sin importar si se trata de
investigaciones de enfoque cualitativo, cuantitativo
0 mixta.

Este estudio es definido como exploratorio, ya
que el objetivo es inspeccionar un tema o problema
de investigacion poco estudiado, del cual surgen
una serie de dudas o bien, no se ha abordado antes.
Los estudios de alcance exploratorio sirven cuando
la revision de la literatura indica o revela que no
hay estudios previos o bien, hay muy pocos estudios
relacionados, y se desea indagar o ampliar temas y
areas desde nuevas perspectivas, por ejemplo, en
este caso se desea investigar desde la perspectiva
de cultura de seguimiento académico para el
proyecto de formacién educativa Inglés CONARE.
Basicamente, este tipo de estudios exploratorios
valen para familiarizarse con fendémenos
relativamente desconocidos, donde se desea
alcanzar informaciéon sobre la eventualidad de
llevar a cabo una investigacién mas completa. Los
estudios exploratorios son comunes al ser utiles en
la investigacién en situaciones donde existe poca
informacién (Hernandez et al, 2003, p.564).

Sujetos y fuentes de informacion

Los sujetos de informacion, en este caso son las
personas fisicas que aportaron los datos necesarios
para el desarrollo investigativo de acuerdo del
objeto de estudio de este trabajo. La poblacién que
es objeto de estudio son los graduandos del afio
2016 del Programa de Inglés de CONARE de las
sedes de San Pedro, Desamparados y Cartago, asi
como las personas docentes del curso Intermedio 2
y el coordinador general del programa. A
continuacién se detallan:

a) Profesorado de inglés del Programa Inglés
CONARE, que impartieran cursos nivel
Intermedio 2 (coédigo 70442) durante el
afio 2016 en el Edificio de Idiomas en San

Pedro, Centro Universitario de
Desamparados y Centro Universitario de
Cartago.

b) Coordinacion del Programa Inglés CONARE,
quien manifieste relacién inmediata con el
profesorado 'y poblacién estudiantil
egresada del Programa Inglés CONARE
durante el afo 2016 en el Edificio de
Idiomas en San Pedro, Centro Universitario
de Desamparados y Centro Universitario de
Cartago.
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c) Poblacién estudiantil egresada quienes
culminaron con éxito el curso nivel
Intermedio 2 (cédigo 70442) del Programa
Inglés CONARE de la UNED, durante el afio
2016 en el Edificio de Idiomas en San

Pedro, Centro Universitario de
Desamparados y Centro Universitario de
Cartago.

Se consideran fuentes de informacién cualquier
persona, objeto, fenémeno o situacién cuyas
caracteristicas permitan obtener y procesar
informacioén para convertirlo en conocimiento. Las
fuentes de informacién se suelen clasificar en
primarias y secundarias (Gallardo, 2007, p.57).

Generalmente, las fuentes primarias son todas
aquellas de las cuales se obtiene informacién
directa o de primera mano, y es adquirida desde el
lugar de los hechos. Se trata de fuentes de
informacién que son observadas directamente
desde donde se desarrollan, ejemplo de ello se
encuentra al entrevistar directamente a una o varias
personas que tienen relaciéon inmediata con la
situacién u objeto de estudio. En este estudio las
fuentes primarias corresponden a las entrevistas
dirigidas al profesorado y a la coordinacién del
Programa de Inglés CONARE.

Por otra parte, las fuentes secundarias son todas
aquellas que brindan datos sobre el objeto de
estudio pero que no se adquieren de forma directa o
de la fuente original, sino que sélo los referencian.
En la presente investigacion, las fuentes de
investigaciéon secundaria son las tesis de grado
consultadas, documentacién sobre el Programa
Inglés CONARE, articulos académicos y libros
consultados.

Técnicas de investigacion

Esta investigacién se ejecuté por medio de un
disefio mixto, por tanto, utilizé tanto instrumentos y
datos cuantitativos, como instrumentos e
informacion cualitativa. A continuacién, se detallan
las técnicas de recoleccién de informacién:

Para la primera fase cualitativa se implemento la
entrevista: es una técnica que establece contacto
directo con la fuente de informacién. La entrevista
puede ser estructurada o dirigida, y es una técnica
que es comun emplearla en investigacién cuando no
existe suficiente material informativo sobre ciertos
aspectos que interesa investigar, o bien, cuando la
informacion no puede obtenerse mediante la
aplicaciéon de otras técnicas (Rojas, 1986, p.216).
Para este estudio se aplic6 una entrevista
estructurada donde el entrevistador us6é como guia
un cuestionario con preguntas preestablecidas (ya
sean abiertas o cerradas) donde las respuestas son
verbales y se respet6 el orden del cuestionario
(Yuni y urbano, 2006, p.83).

Se aplicaron dos tipos de entrevista: una dirigida
al coordinador del programa y otra para el



Analisis del uso de las cuatro habilidades lingiiisticas adquiridas por las personas...

profesorado. La informaciéon recopilada por las
entrevistas sirvié para la elaboracién de una
encuesta dirigida al grupo egresados.

Para la segunda fase cuantitativa se aplico la
encuesta: es una técnica en la que los sujetos de
estudio brindaron informacién directa al
investigador y que proviene del contexto de
investigacion cuantitativa, aunque puede ser capaz
de recopilar informacién cualitativa. Ademas el
registro de la informacion es por escrito mediante la
aplicaciéon de cuestionarios (Yuni y Urbano, 2006,
p.83). La encuesta se basé en un cuestionario o
conjunto de preguntas preparadas por el
investigador con el fin de obtener informacién de
las personas y son una de las técnicas mas usadas
en investigacion.

La encuesta se elabor6 a partir de la informacién
de la fase anterior y se aplicé al grupo de personas
egresadas del programa en el aino 2016 en las tres
sedes. Se justifica la realizacién de una encuesta por
ser un instrumento que permite obtener datos
puntuales, se puede aplicar a un nimero mayor de
personas y es mas facil el procesamiento de
informaciéon. La encuesta se envié via correo
electrénico con un formulario en linea.

Resultados

Andlisis e interpretacion de los resultados

De las cinco habilidades lingtiisticas del idioma que
menciona el MCERL, segtin la coordinacién y cuerpo
docente del Programa Inglés CONARE se identifico
que las habilidades lingiiisticas que adquiere el
estudiantado son las cuatro bdasicas: comprensiéon
lectora y comprensién auditiva (habilidades
receptivas) y expresion oral y expresién escrita
(habilidades productivas). Esto es también
ratificado por la mayoria de personas egresadas (un
79%) quienes confirman que segun la mediacién
pedagégica de las cuatro habilidades lingiliisticas
basicas del idioma inglés se hace de forma integral
en el programa.

La habilidad de mediacién no se identifica entre
las habilidades lingiiisticas que se ensefian en el
programa debido a que ofrece cursos hasta un nivel
intermedio alto (o su equivalente segtin el MCERL,
un usuario B1+). Para desarrollar la habilidad de
mediacién se debe alcanzar un nivel de usuario
superior al B1+.

La mayoria de personas entrevistadas vy
encuestadas, seflalaron que el programa enfatiza
mas en las habilidades productivas. Segin autores
como Cassany et al.,, (2003, p.93) son personas que
cuentan con dominio limitado de la lengua,
controlan los mensajes que producen y dependen
de lo que comprenden para poder escribir o hablar,
ya que no se puede expresar lo que no se conoce.

Por el contrario, la habilidad que menos se
desarrolla, segin la coordinacién, es la de comprensiéon

auditiva,, en cambio, para el cuerpo de docentes y
personas egresadas es la comprension lectora.

En cuanto al uso de las habilidades linglisticas
en el desarrollo profesional y cotidiano, la
coordinacién y el cuerpo docente consideran que las
habilidades lingiiisticas mas relevantes son: la
expresion oral y la comprension auditiva. Ademas,
agregan que ninguna habilidad lingiiistica se puede
catalogar como menos importante en el ambito
profesional y cotidiano. No obstante, esto es una
percepcion de la coordinacion y del cuerpo docente,
ya que el programa no brinda ningun tipo de
seguimiento a las personas egresadas de los cursos.

Al grupo de personas egresadas del programa, se
les consulté concretamente acerca del uso que le
dan a las habilidades lingiliisticas del idioma en el
contexto del desarrollo profesional. Inicialmente, se
indag6 sobre el sector laboral al que pertenecen. En
primer lugar, las personas egresadas laboran en el
sector de Educacion. En segundo lugar, trabajan
para otros servicios, los cuales abarcan trabajo
propio, entre otros, y finalmente en tercer lugar, se
indic6 que existe un porcentaje de personas
egresadas que no laboran.

Un 84% de las personas egresadas indicd que en
su profesidn, o actual empleo, es importante tener
conocimiento del idioma inglés. Sin embargo, al
consultarles sobre el tiempo que dedican a emplear
el idioma inglés, el uso del idioma inglés es menos
de una hora diaria, o bien, no dedican ninguna hora
al dia en sus trabajos.

Empero, a las personas egresadas que indicaron
que si hacen uso del idioma inglés, como parte de su
desarrollo profesional y cotidiano, se les solicitd
catalogar el orden de frecuencia que dedican a usar
las habilidades receptivas y las habilidades
productivas.

Se analizaron las respuestas obtenidas en la
encuesta realizada a personas egresadas del
programa en dos grupos, primero de habilidades
productivas y luego de habilidades receptivas. Se
ubicaron los porcentajes mas altos de respuesta en
relacion a la frecuencia de uso (muy frecuente o
poco frecuente).

Los porcentajes mas altos por habilidad
lingiiistica mas frecuentes de uso en el desarrollo
profesional y cotidiano de las personas egresadas se
detallan en la tabla 2:

Tabla 2. Habilidades lingliisticas de uso mas
frecuente en el desarrollo profesional y cotidiano de
las personas egresadas del programa

Habilidades lingiiisticas | Habilidades lingiiisticas
mas frecuentes de uso | mas frecuentes de uso
en el desarrollo | en el desarrollo
profesional: cotidiano:

Expresion escrita. Expresion oral.
Comprension lectora. Comprensién auditiva.

Fuente: Melissa Garro Garita, 2017.
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Es posible interpretar que en el campo
profesional laboral que esta ligado a una carrera,
como lo indican autores como Paulin y Quintero
(2006, p.29), las personas egresadas del programa
hacen uso de estas habilidades con el fin de leer y
redactar informes, reportes, correos electronicos,
entre otros, en el idioma inglés en sus actividades
laborales profesionales.

Por otra parte, cotidianamente el uso mas
frecuente de habilidades a desarrollar son la
expresion oral y comprensién auditiva. Lo que
ratifica el concepto de cotidianidad de Lindén
(2000, p.8) quien afirma que las actividades
cotidianas de las personas son practicas o
actividades en las que viven o desarrollan su vida
practica. Las personas egresadas de programa
invierten tiempo cotidiano en actividades como
escuchar y cantar musica, ver programas de
television, series, peliculas y entablar
conversaciones en el idioma inglés.

De igual forma, las habilidades lingiiisticas
catalogadas como menos frecuentes de uso en el
desarrollo profesional y cotidiano de las personas
egresadas se detallan en la tabla 3:

Tabla 3. Habilidades lingliisticas de uso poco
frecuente en el desarrollo profesional y cotidiano
segun las personas egresadas del programa

Habilidades lingiiisticas | Habilidades lingiiisticas
menos frecuentes de | menos frecuentes de
uso en el desarrollo | uso en el desarrollo
profesional: cotidiano:

Expresion oral. Expresion escrita.
Comprension auditiva. Comprension lectora.

Fuente: Melissa Garro Garita, 2017.

Se revela que los profesionales egresados del
programa en su contexto profesional invierten
menos de una hora al dia y con poca frecuencia
hacen uso de las habilidades del habla y escucha
durante ese tiempo. Las habilidades de expresiéon
escrita y comprension lectora son las que menos
desarrollan las personas egresadas en su contexto
cotidiano, menos de una hora al dia, y entre una y
tres horas diarias en iguales porcentajes (42%).

Por otro lado, el cuerpo docente percibe que a
pesar de las estrategias que use el profesorado, es
posible identificar en una misma clase, personas
con niveles de inglés muy diferentes, y que la
disparidad de las habilidades lingliisticas que
manejan las personas en clase se refleja al llegar al
ultimo nivel del curso. Conjuntamente, la evaluacion
permite al estudiantado aprobar los niveles con
notas promedio (por ejemplo notas de 70) sin
alcanzar el nivel esperado. Al pasar con notas de 70,
es dificil asumir que logran alcanzar un nivel B1+
del MCERL.

Sumado a lo anterior, la percepcién de las
personas encuestadas sobre su nivel alcanzado
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reveld6 que un 53% considera que gracias al
Programa Inglés CONARE adquirieron un nivel B2
del MCERL, es decir, que cuentan con un nivel
superior del MCERL del que obtienen con el
programa, segun las caracteristicas del curso. Un
26% de las personas encuestadas piensan que
alcanzaron nivel esperado, usuario B1. Mientras que
un 21% de personas consideran que poseen
dominio de un usuario A2 del MCERL, un nivel
inferior al B1.

Se analiza que la percepcion de las personas
egresadas sobre los usuarios B2 y A2 del MCERL, no
es congruente con la expectativa del curso. Ademas,
ninguna de las personas encuestadas ha realizado
un examen de certificacion del idioma inglés, que
corrobore que poseen el nivel usuario B1+, o un
nivel inferior o superior.

Otro tema relacionado a la percepcion de los
sujetos de estudio sobre el programa, fue
determinar si se consideraba necesario reforzar
alguna habilidad lingtliistica del idioma. La
coordinacién y el grupo de docentes manifestaron
que se podian reforzar las habilidades de expresion
oral y escrita y comprension lectora. Llama la
atencion que la UNED indica lo siguiente,

Las actividades de producciéon oral y escrita
constituyen el componente mas importante del
proceso de aprendizaje del idioma. Estas reflejan
en la medida de lo posible, situaciones reales que
son parte del contexto en el que se desenvuelven
los estudiantes. En estas actividades, se promueve
la autonomia, la interaccién, asi como la
cooperaciéon entre los estudiantes quienes tienen
un rol protagénico en la clase. (UNED, 2016, p.3)

Tanto la coordinacién como grupo de docentes
indica que se deben reforzar las habilidades de
comprensiéon lectora, expresién oral y escrita,
donde estas dos ultimas han sido consideradas por
la UNED como actividades fundamentales en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de un idioma.

Por otra parte, la mayoria de personas del grupo
de egresados indicaron que se debia reforzar en
primer lugar, la expresion oral y en segundo lugar la
comprension auditiva. En tercer lugar, las personas
encuestadas contestaron que era necesario reforzar
todas las habilidades lingiiisticas a la vez, seguido
por una minoria que considera que las habilidades
que se deben reforzar son la expresién escrita y la
comprension lectora.

Se analiza que las personas entrevistadas y
encuestadas concuerdan que se debe reforzar la
habilidad de expresiéon oral como prioridad. La
expresion oral es una de las habilidades que mas
porcentaje posee en la evaluacién del programa,
una de mas desarrollo en los cursos y seguin la
encuesta, posee un uso muy frecuente en el
desarrollo cotidiano del grupo de encuestados.
Empero, es una de las habilidades menos frecuentes
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de uso en el desarrollo profesional de las personas
egresadas.

El resultado de la percepcién es positivo. La
mayoria de las personas egresadas manifiestan un
alto nivel de satisfaccion con el Programa Inglés
CONARE, ya que un 58% manifesté6 estar muy
satisfecho y 37% dijo estar simplemente satisfecho.

A pesar que las personas egresadas consideran
que el haber cursado el programa los prepara para
una insercién exitosa en el mercado laboral actual,
se determind que una gran mayoria no ha obtenido
un mejor puesto de trabajo remunerado después de
que obtuvo el titulo del Programa Inglés CONARE.
Asimismo, resulta contradictorio que un 74% de las
personas encuestadas dicen que lo aprendido
mejord su desempefio laboral, sin haber obtenido
un mejor puesto de trabajo.

Conclusiones

Las personas encuestadas y entrevistadas
consideran que en el Programa Inglés CONARE, se
ensefia el idioma inglés haciendo uso de las cuatro
habilidades lingiiisticas basicas, y se hace de forma
integral.

Se identifica la existencia de habilidades
linglifsticas que se desarrollan mas o de manera
mas habitual entre el estudiantado del programa, y
se determind, que se trata principalmente de las
habilidades, ya que tanto coordinacién, cuerpo
docente y estudiantado las mencionaron. Y la
habilidad que se desarrolla menos o con menor
frecuencia en el programa, se trata en primer lugar,
de la habilidad receptiva de comprension lectora, ya
que es mencionada reiteradamente tanto por el
cuerpo docente como el estudiantado egresado, y en
segundo lugar, la comprensiéon auditiva, ambas
habilidades receptivas.

Al revisar la evaluacion del programa se advierte
que un 45% de la rubrica evalia Unicamente las
habilidades de comprensiéon auditiva y expresion
oral, un 5% evalta sélo la comprension lectora y un
5% la expresion escrita, y que un 35% de la rdbrica
evaluativa se destina a evaluar tres habilidades:
comprensiéon lectora, comprensiéon auditiva y
expresion escrita, dejando finalmente un 10% de
trabajo en clase que califica el desempefio del
estudiantado.

Segin la evaluacion del programa, las
habilidades que se deben desarrollar mas entre el
estudiantado son la comprensién auditiva y la
expresion oral, ya que son las de mayor porcentaje
en la nota. Empero, las respuestas expresadas por
los entrevistados y encuestados indican que son la
expresion oral y la expresion escrita, donde s6lo hay
coincidencia entre las respuestas y la evaluacién al
mencionar la expresion oral. Sin embargo, no se
puede desvincular la habilidad oral de Ia
comprension auditiva, por lo que se considera
adicional a lo contestado por las personas

entrevistadas y encuestadas, a la comprension
auditiva.

Un 5% de la evaluacion trata sobre la habilidad
de comprension lectura, mas una parte del 35% de
examenes, donde se evalia ésta habilidad pero no
se indica su porcentaje. Por lo que se determina que
si hay coincidencia en que la comprension lectora es
la que menos se desarrolla en el programa.

La fortaleza del programa y su enfoque principal
se basa en el desarrollo de las habilidades
productivas, y en menor desarrollo, las habilidades
receptivas. Autores como Cassany et al. (2003, p.94)
destacan que las habilidades lingiiisticas no
funcionan aisladas, y se deben desarrollar las unas
con las otras de miultiples formas, donde siempre va
a ser mas beneficioso desarrollarlas de manera
conjunta y equitativa, ya que el usuario de una
lengua, en el transcurso de la ensefianza-
aprendizaje, asiduamente en una misma situacion,
intercambia los roles de receptor y de comunicador.
Por ende, se evidencia que al contrastar el
desarrollo de las habilidades lingiisticas en los
cursos (segun las respuestas de las personas
entrevistadas y encuestadas) y la evaluacion, no se
refleja que las habilidades lingiiisticas se ensefien
de manera integral equitativa, ya que no hay un
balance en la distribuciéon de porcentajes por
habilidad lingiiistica a evaluar en el programa.

No existe un seguimiento a las personas
egresadas del programa, la coordinacion y el cuerpo
docente. No se cuenta con informacién fiel a la
realidad del uso de las habilidades lingiiisticas del
idioma inglés en el desarrollo del contexto
profesional y cotidiano de las personas egresadas
de los cursos. Por lo anterior, no es posible que de
parte de las personas entrevistadas de coordinacién
o profesorado, se determine si hay una o varias
habilidades lingiiisticas del idioma inglés que se
desarrollen mas frecuentemente o menos
frecuentemente en el desarrollo profesional y
cotidiano, aunque las personas entrevistadas
piensen que posiblemente sean las habilidades de
expresion oral y de comprension auditiva. Se
requiere de un estudio de seguimiento para
comprobar esta informacion.

Que al encuestar a las personas egresadas se
revel6 que a pesar de que un 84% considera que el
uso del idioma inglés es de suma importancia en el
desarrollo profesional o laboral, se determiné que el
tiempo que invierten la mayoria de personas para
hacer uso del idioma inglés es de menos de una
hora al dia. Y que el contexto donde se desarrollan
profesionalmente estas personas encuestadas, es en
su mayoria, en el campo de la Educacioén, seguido de
otros servicios (incluido trabajo propio) y en tercer
lugar, hay un porcentaje de personas egresadas
desempleadas, quienes no invierten ninguna hora al
dia en usar el idioma inglés profesionalmente. Se
concluye que las personas egresadas no estan
aprovechando en su mayoria las habilidades
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lingiiisticas adquiridas con el programa, por lo cual,
tampoco se estaria cumpliendo el objetivo
primordial del Programa Inglés CONARE.

Se determiné que las habilidades lingiiisticas del
idioma inglés de uso mas frecuente en el desarrollo
profesional y laboral de las personas egresadas del
programa, sobresale la habilidad receptiva de
comprension lectora y la habilidad productiva de
expresion escrita. La habilidad productiva de
expresion oral y la habilidad receptiva de
comprensién auditiva son las que se desarrollan con
menos frecuencia.

Se concluye que en el contexto de uso cotidiano,
las personas egresadas hacen uso con mayor
frecuencia de la habilidad productiva de expresion
oral y la habilidad receptiva de comprensién
auditiva. Las personas egresadas hacen poco uso
frecuente de la habilidad productiva de expresion
escrita y de la habilidad receptiva de comprensién
lectora en sus diversas actividades cotidianas.

Que segun la percepcién de la coordinacién,
cuerpo docente y personas egresadas del Programa
Inglés CONARE, no es posible determinar realmente
si todas las personas que culminan el programa
logran alcanzar el nivel de usuario B1+ del MCERL
debido a que no existe un instrumento propio que
se aplique a todas las personas que finalizan el
programa, con el fin de medir los conocimientos
adquiridos sobre las habilidades lingiiisticas.

A pesar de la inversion de 480 horas de estudio,
el grupo de docentes reconoce que un mismo curso
hay disparidad en cuanto al manejo de las
habilidades lingiiisticas, y la evaluacion permite que
el grupo de estudiantes aprueben los cursos con
notas promedio (notas de 70) sin adquirir el nivel
de inglés deseado por el programa. No obstante, a la
fecha no se ha implementado en el programa un
instrumento propio que mida el nivel real de
usuario del MCERL que alcanzan todas las personas
que finalizan la beca. Se concluye que la inversion
de tiempo de 480 horas del curso no es garantia fiel
para asegurar que las personas logran alcanzar un
usuario B1+ del MCERL. Se reconoce que hay dos
aspectos sumamente importantes para que el
estudiantado alcance el usuario Bl+ en el
programa: la inversion de tiempo fuera de clase que
dedique la persona a estudiar y practicar el idioma,
y la mediacion pedagoégica, la cual es una
responsabilidad meramente del cuerpo docente del
programa.
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Las personas egresadas encuestadas contestaron
que no habian realizado un examen de certificacion
del idioma inglés desde que finalizaron el Programa
Inglés CONARE. Se concluye, que no es posible
determinar el nivel de inglés real de acuerdo al
MCERL.

La habilidad determinada prioritariamente
como una de las que se deben reforzar en el
programa es la expresidon oral. Dicha habilidad es
una de las que mas porcentaje tiene en la evaluaciéon
del programa, ademas es una de las habilidades que
se menciona como de mas desarrollo en los cursos
del programa y se determiné que tiene un uso muy
frecuente en el desarrollo cotidiano del grupo de
encuestados. No obstante, se trata de una de las
habilidades menos frecuentes de uso en el
desarrollo profesional de las personas egresadas
seglin la encuesta, por lo que considerar reforzar
dicha habilidad prioritariamente difiere del objetivo
general del programa el cual tiene como finalidad el
proveer al estudiantado egresado del programa la
capacidad de competir satisfactoriamente en el
mercado laboral, ya que las habilidades que se
deben reforzar para el desarrollo profesional segin
opinién de las personas egresadas encuestadas, son
la expresion escrita y comprension lectora;
habilidades que mas se desenvuelven en el
desarrollo profesional y que poseen un bajo
porcentaje (en comparaciéon con habilidades de
expresion escrita y comprension auditiva) en la
evaluacion del programa.

La mayoria de personas egresadas manifiestan
un alto nivel de satisfaccion con el Programa Inglés
CONARE. Empero, a pesar de los altos niveles de
satisfaccion y consideraciéon sobre la preparaciéon
del programa competitivamente en el mercado
laboral, 63% de las personas encuestadas
manifestaron que después de haber obtenido el
titulo del programa, no obtuvieron un mejor puesto
de trabajo remunerado. Lo cual indica que, a pesar
de que las personas egresadas consideran que el
haber cursado el programa los prepara para una
insercion exitosa en el mercado laboral actual, la
realidad de este grupo de personas encuestadas es
otra.

Se concluye, por consiguiente, que el objetivo
propuesta para esta investigacion de logré alcanzar
de forma satisfactoria.



Revista Internacional de Educacién y Aprendizaje, 7(1), 2019, pp. XX-XX

Referencias

Barreiro, S. (2007). Nuevas ensefianzas en las escuelas oficiales de idiomas: renovacion metodolégica. Madrid:
Ministerio de Educacion. Recuperado de
https://books.google.com.co/books?id=5yVSkLj88IMC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs_ge_su
mmary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false

Barrantes, R. (2013). Investigacién: Un camino al conocimiento. Un enfoque cualitativo, cuantitativo y mixto. San
José: EUNED.

Bermudez, ], Fandifio, Y. (s.f.) El fendmeno bilinglie: perspectivas y tendencias en bilingiiismo. Revista de la Universidad
de la Salle. (59). 100-124. Recuperado de file:///C:/Users/Usuario/Downloads/1982-3921-1-SM.pdf

Broek, S., Van Den Ende, I. (2013). La aplicacién del Marco Comtin Europeo de Referencia para las Lenguas en los
Sistemas Educativos Europeos. Bruselas: Parlamento Europeo. Recuperado de
http://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/2013 /495871 /IPOL-
CULT_ET(2013)495871(SUMO01)_ES.pdf

Cassany, D.; Luna, M. y Sanz, G. (2003). Ensefiar la lengua. Novena edicién. Barcelona: Editorial Grao. Recuperado
de http://lenguaydidactica.weebly.com/uploads/9/6/4/6/9646574/cassany,_d._luna,_m._sanz,_g._-
_ensenar_lengua.pdf

Consejo de Europa. (2002). Marco Comtiin Europeo de referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza,
Evaluacion. Madrid: Ediciones del Instituto Cervantes. Recuperado de
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf

Fernandez, S. (2003). Propuesta Curricular y Marco Comtn Europeo de Referencia: desarrollo de tareas. Madrid:
Editorial Edinumen. Recuperado de
https://books.google.com.co/books?id=7dWcRFs9u4gC&printsec=frontcover&hl=es&source=gbs_ge_su
mmary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false

Gallardo, H. (2007). Elementos de investigacién académica. San José: EUNED.

Garro, M. (2017). Andlisis del uso de las cuatro habilidades lingiiisticas adquiridas por las personas egresadas del
Programa de Fortalecimiento de la Ensefianza y Aprendizaje del idioma inglés en las Instituciones de Educacion
Superior Universitaria Estatal en las sedes UNED durante el afio 2016. [Trabajo Final de Graduacién presentado
para optar por el titulo de Licenciatura en Docencia, UNED Costa Rica]. San José: UNED.

Hernandez, A. (2008). El inglés en Costa Rica: un requisito indispensable en un mundo globalizado. Revista
Electrénica  Actualidades  investigativas en  Educacién  8(2), 1-23. Recuperado de
http://www.redalyc.org/pdf/447/44713044016.pdf

Hernandez, R.; Fernandez, C y Baptista, M. (2003). Metodologia de la investigacién. México: McGraw Hill.

--- (2010). Metodologia de la investigacion. Quinta edicion. México: Editorial McGraw Hill. Recuperado de
http://soda.ustadistancia.edu.co/enlinea/SandroMunevar_Sacramentos_1/Metodologia_de_la_investiga
cion_Sampieri.pdf

Hernandez, R.; Fernandez, C y Baptista, M. (2014). Metodologia de la investigacién. Sexta edicion. México:
Editorial McGraw Hill. Recuperado de http://upla.edu.pe/portal/wp-
content/uploads/2017/01/Hern%C3%A1ndez-R.-2014-Metodologia-de-la-Investigacion.pdf.pdf

Hesselbein, F.; Goldsmith, M. y Beckhard, R. (2006). El lider del futuro. Barcelona: DEUSTO.

Jiménez, C. (2011). EI Marco Europeo Comiin de Referencia para las Lenguas y la comprensién tedrica del
conocimiento del lenguaje: exploracién de una normatividad flexible para emprender acciones educativas.
México: UNAM. Recuperado de http://www.juegosdelenguaje.com/papers/mecrl.pdf

Lindén, A. (2000). La vida cotidiana y su espacio-temporalidad. México: Editorial Anthropos. Recuperado de
https://books.google.co.cr/books?id=6vFG2KrRnggC&printsec=frontcover&dq=vida+cotidiana&hl=es&
sa=X&ved=0ahUKEwiih-
eHz6_WAhUGJCYKHV8]D3EQ6AEIKjAB#v=0onepage&q=vida%20cotidiana&f=false

Lépez, A, y Gallardo, B. (2005). Conocimiento y lenguaje. Valencia: Editorial Universitat de Valéncia. Recuperado
de
https://books.google.com.co/books?id=te3VxNBQIXwC&pg=PA385&dq=integraci%C3%B3n+habilidad
es+idioma&hl=es&sa=X&ved=0ahUKEwi2sZmW5tzTAhUDbiYKHWCvAEsQ6AEIPTAF#v=onepage&q=in
tegraci%C3%B3n%20habilidades%20idioma&f=false

Matos, M. (1999). La cultura de la Lengua. Santo Domingo: Editorial Biho. Recuperado de

Navas, G. (2011). La ensefianza de las lenguas extranjeras en la Escuela de Idiomas Modernos de la UCV desde la
perspectiva del Marco comun Europeo de Referencia. Revista de Pedagogia. (32) 90. 145-175.
Recuperado de
http://web.a.ebscohost.com.talamanca.uned.ac.cr/ehost/pdfviewer/pdfviewer?sid=216c5398-3795-
4cf4-8668-e9c189106162%40sessionmgr4010&vid=25&hid=4107

57



Revista Internacional de Educaciéon y Aprendizaje, 7(1), 2019, pp. 47-58

Paulin, M. y Quintero, M. (2006). Relacién entre las oportunidades de desarrollo profesional disponibles en la
empresa y el compromiso organizacional. [Proyecto de Trabajo de Grado para optar por el titulo de
Industriélogo Mencién Recursos Humanos, Universidad Catélica Andrés Bello Venezuela]. Recuperado
de http://biblioteca2.ucab.edu.ve/anexos/biblioteca/marc/texto/AAQ7156.pdf

Rojas, R. (1986). Guia para realizar investigaciones sociales. México: Plaza y Valdés editores. Recuperado de
https://books.google.co.cr/books?id=INHY5Yet-
xQC&pg=PA216&dq=t%C3%A9cnicas+de+recolecci%C3%B3n+de+informaci%C3%B3n+entrevista&hl
=es&sa=X&redir_esc=y#v=onepage&q=t%C3%A9cnicas%20de%20recolecci%C3%B3n%20de%20infor
maci%C3%B3n%20entrevista&f=false

Santana, ]. (2015) La importancia del Marco Comun Europeo. Revista virtual de Metodologia y Recursos.
Recuperado de https://verbigracia.es/2015/10/15/marco-comun/

Truscott, A., Fonseca, L. (2006). Lineamientos para politicas bilinglies y multilingiies nacionales en contextos
educativos lingiiisticos mayoritarios en Colombia. Bogota: Universidad de los Andes. Recuperado de
http://www.colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/articles-266111_archivo.pdf

Universidad Estatal a Distancia (UNED) (2016). Programa de Fortalecimiento del Inglés para Estudiantes y
Funcionarios UNED. Inglés CONARE Intermedio 2 (12). San José: Centro de Idiomas UNED.

Velasco, P. y Cancino, H. (2012). Los retos de la educacién bilinglie en inglés y espafiol en las escuelas publicas de
Nueva York: objetivos, modelos y curriculos. Revista Educacién: International Review of Education 58(5).
658. Recuperado de file:///H:/TESIS%20mely%202017 /Ejemplo%20de%?20tesis/articulo%20]stor.pdf

Yuni, J. y Urbano, C. (2006). Técnicas para investigar y formular proyectos de investigacion. Volumen 1. Cérdoba:
Editorial Brujas. Recuperado de
https://books.google.co.cr/books?id=r8tKb]BkvbYC&pg=PA57&dq=t%C3%A9cnicas+de+recolecci%C3
%B3n+de+informaci%C3%B3n&hl=es&sa=X&redir_esc=y#v=onepage&q=t%C3%A9cnicas%20de%20r
ecolecci%C3%B3n%20de%20informaci%C3%B3n&f=false

Zuiiga, M. (1989). Educacién bilingiie: Materiales de apoyo para la formacién docente en educacién bilinglie
intercultural. Santiago: UNESCO. Recuperado de
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000814/081413so.pdf

58






GLOBAL 8% KNOWLEDGE

Y\ CADEMICS




	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco
	Página en blanco



