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EDITORIAL
ROMPIENDO BARRERAS — FDUCACION VIRTUAL DEL
POLITECNICO GRANCOLOMBIANO

Una de las premisas fundamentales de la Institucién Universitaria Politécnico Grancolombiano, desde su inicio, ha sido la exploracién
de modelos educativos que planteen soluciones orientadas a las necesidades sociales y empresariales del pais. Dentro de este camino, el
Politécnico ha configurado un ADN innovador, lo que le ha permitido ser pionero en algunos aspectos inexplorados en Colombia. Es asi
como en la busqueda de orientar programas dirigidos a necesidades especificas, la Institucién, desde su misma fundacién, incursioné en
la formacién tecnolégica, organizada en ciclos propedéuticos, que plantea al estudiante posibilidades de formacién durante su desarrollo
profesional. La simbiosis entre explorar las necesidades del mercado laboral y la aplicacién de la formacién por ciclos trazé una nueva
forma de enfrentar la educacién, lo que consecuentemente condujo a la construccién de herramientas para hacer mds eficiente el proceso
formativo.

Las tendencias educativas llevaron a la Institucién a la exploracién de modelos de educacién que no eran tan comunes en nuestro pais.
La busqueda continua de mejores pricticas orient6 el proceso de innovacién hacia la implementacién de un modelo de educacién virtual,
que inicié en el afio 2008 con 300 estudiantes. La demanda por este modelo ha sido de tal magnitud, que a la fecha cuenta con mds de
40.000 estudiantes distribuidos en treinta y ocho programas académicos, doce en pregrado y veintiséis en posgrado.

En contravia de todo pronéstico, entre 2015 y 2016 las inscripciones crecieron en un 50%, a pesar de construir nuestro modelo ciento
por ciento virtual, en una época donde no era contemplada la modalidad, ni siquiera por la politica estatal. La virtualidad era un modelo
atipico, no solo en el pais sino también en América Latina, y en cierta medida precursor en Colombia, dado que no existian propuestas
formales en esta modalidad, solo algunos acercamientos a modelos a distancia o blended learning, que combina la formacién presencial
(con profesores en un aula), con la educacién online (cursos en internet o medios digitales). A nivel regional tampoco existia mucho

esarrollo en este tipo de educacion, teniendo en cuenta que en Peru se planteaba una combinaciéon entre la virtualida resencialidad;
d 11 te tipo de ed t d t p lanteab b tre la virtualidad y lidad
en Argentina, los estudiantes debian presentar los eximenes de manera presencial, y en Colombia, el modelo de Educacién a Distancia
—que atn hoy es el de mayor cobertura- demanda una presencialidad de los estudiantes al menos los fines de semana, lo cual restringe la
movilidad y ubicacién del participante.

El modelo se construyé mediante un aprendizaje continuo. En el afio 2012 se pasé de tener cartillas y videos a implementar video-
relatos, objetos virtuales de aprendizaje con interaccion de los estudiantes, actividades como juegos de repaso para fortalecer los temas
vistos en las diferentes unidades. En 2013 se cambi6 de Modelo a Sistema, integrando lo educativo, lo comunicativo, lo instruccional y lo
tecnolégico. En 2014 se evolucioné a Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA), que integra multimedia con procesos de aprendizaje
autogestionados, mediante el desarrollo de habilidades tecnolégicas entre sus estudiantes por la metodologia virtual, sustentada en una
plataforma web robusta.

En el Politécnico estamos convencidos que por medio de esta modalidad generamos un impacto social, desde la ventaja de que los
estudiantes permanezcan en sus regiones (contribuyendo a su crecimiento). Valoramos su cardcter incluyente, planteando la existencia de
diferentes grupos étnicos, capacidades econémicas y posibilidad para personas en situacién de discapacidad. Todo esto sin excluir factores
como el tiempo, circunstancias familiares o barreras de desplazamiento.

De acuerdo con la filosofia institucional, la educacién virtual va mds alld de la eliminacién de barreras y la ampliacién en la cobertura de
la educacién superior. Ofrecer formacién de alta calidad permite, a mediano plazo, el surgimiento de profesionales comprometidos con
su region, capaces de brindar soluciones a los problemas de sus comunidades y de fomentar el desarrollo local o de su pais.

Por este motivo, hemos constituido Panorama como un organismo para la divulgacion de estudios tendientes a la promocién de una
agenda académica orientada al estudio de la Educacién Virtual, como puente para la integracién de la sociedad. Somos conscientes
de que este espacio nos permitird explorar ain mds las posibilidades planteadas y aportar a la construccién de nuevas herramientas
conducentes a mejorar la calidad académica de nuestros programas y de otras instituciones interesadas en el fomento de la virtualidad, y
se constituird en un medio de comunicacién para difundir este conocimiento a nivel de América Latina y el mundo.

EpuArRDO NORMAN ACEVEDO
EDITOR
REVISTA PANORAMA
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21st century competencies: how to develop them through the use of video games in a multigrade context?

Competéncias do século xxi: como desenvolvé-las através do uso de videogames em um contexto multigrau?

Yennis Cristina Lozano Abad

Licenciada en Informidtica Educativa y
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de Cérdoba. Docente de Tecnologia e
Informitica de la Institucién Educativa El
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Resumen

El siglo XXI trae consigo la necesidad de
desarrollar competencias que permitan a
las personas convertirse en trabajadores y
ciudadanos efectivos; es decir, competencias
del siglo XXI (Ananiadou, 2010; ATC21S,
2015). Los videojuegos, como primera
tecnologia informdtica a la cual un gran
nimero de personas tuvo un acceso directo
y personal (Levis, 2013), resultan un
medio atractivo para desarrollar diferentes
habilidades, por lo tanto podrian convertirse
en un recurso idéneo para desarrollar
competencias del siglo XXI y enriquecer
ambientes de aprendizaje, especialmente
en entornos de formacién multigrado,
donde las caracteristicas de los estudiantes
hace necesario implementar propuestas
pedagégicas  innovadoras,  activas y
participativas, lo que conlleva a construir una
propuesta educativa desde las experiencias
en el quehacer pedagégico, que fomente
el desarrollo de competencias del siglo
XXI a partir del uso de videojuegos, esto
buscando generar iniciativas que permitan
guiar a los docentes de sedes multigrado,
creando una oportunidad para que estos
identifiquen cémo desarrollar competencias
con estrategias que pueden ser viables y que
hayan sido probadas en un contexto real y con
un proceso organizado y planeado.

P, zz[abr as CIQVC.' Videojuegos,
competencias, multigrado, tecnologia,
estrategia.

Anggélica Maria Rosales Doria
Licenciada en Informitica Educativa y
Medios Audiovisuales de la Universidad
de Cérdoba. Docente de Bésica Primaria
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Maestria en Educacién SUE-Caribe, de la
Universidad de Cérdoba.
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Abstract

The 21st century brings with it the need to
develop skills that enable people to become
effective workers and citizens, i.e. 21st century
skills (Ananiadou, 2010; ATC21S, 2015).
Video games as the first computer technology
to which a large number of people had direct
and personal access (Levis, 2013) are an
attractive means to develop different skills,
therefore could become an ideal resource to
develop skills of the twenty-first century and
enrich learning environments especially in
multigrade training environments where the
characteristics of students makes it necessary
to implement innovative pedagogical
proposals, active and participative, which
leads to building an educational proposal
based on experiences in pedagogical work
that fosters the development of 21st century
competencies from the use of video games,
this seeking to generate initiatives to guide
teachers in multigrade sites, creating an
opportunity for them to identify how to
develop competencies with strategies that can
be viable and that have been tested in a real
context and with an organized and planned
process.

Ko EYyWOr ds: Video games,
competences, multigrade, technology,
strategy

Juan Carlos Giraldo Cardozo
Licenciado en Matematicas y Compu-
tacion de la Universidad del Quindio.
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Resumo

O século XXI traz consigo a necessidade de
desenvolver competéncias que permitam as
pessoas tornarem-se trabalhadores e cidadaos
eficazes, ou seja, competéncias do século
XXI (Ananiadou, 2010; ATC21S, 2015).
Jogos de video, como a primeira tecnologia
de computador para a qual um grande
numero de pessoas tinha acesso directo e
pessoal (Levis, 2013), sdo um meio atraente
de desenvolver diferentes habilidades, e
poderia, portanto, tornar-se um recurso ideal
para desenvolver habilidades do século 21 e
enriquecer os ambientes de aprendizagem,
especialmente em ambientes de formagio
multigrau, onde as caracteristicas dos alunos
tornam necessirio implementar propostas
pedagdgicas inovadoras, Ativo e participativo,
que leva a constru¢io de uma proposta
educativa a partir de experiéncias de trabalho
pedagégico, que promove o desenvolvimento
de habilidades do século XXI a partir do
uso de jogos de video, este buscando gerar
iniciativas para orientar os professores em
locais multigrau, criando uma oportunidade
para que eles possam identificar como
desenvolver habilidades com estratégias que
podem ser vidveis e foram testados em um
contexto real e com um processo organizado
e planejado.

Palavras-Chave:]Jogos de video,
competi¢des, multigrau, tecnologia,
estratégia.

Para citar este articulo / to cite this article / para citar este artigo:
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Revista Panorama, 12(23), 7-17. doi:http://dx.doi.org/10.15765/pnrm.v12i23.1191
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INTRODUCCION

El siglo XXI viene con nuevas tendencias,
transformaciones y la necesidad de desarrollar
competencias que permitan a las personas convertirse
en trabajadores efectivos, en personas que tengan la
capacidad de asumir cambios y adaptarse a diferentes
contextos, generar ideas originales y pertinentes,
comunicarse de forma efectiva y eficaz, producir
utilizando las tecnologias como herramientas,
plantear y fijarse metas, sortear obsticulos,
interpretar, analizar, hacer inferencias, trabajar de
forma efectiva con otras personas para alcanzar un
objetivo en comun y autorregular su propio proceso
de aprendizaje, es decir, competencias del siglo XXI
(Ananiadou, 2010; ATC21S, 2015). Cabe resaltar
que es deber de la educacién aportar y utilizar los
medios para desarrollar las habilidades que permiten
a los estudiantes asumir los cambios a los cuales se
encuentran inmersos en este siglo (Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia, 2015; Ley 115,
1994). Igualmente, esta época estd enmarcada por
las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), lo que conlleva a que su uso se haya
convertido en un hédbito cotidiano que permea en
todos los d4mbitos de la sociedad, desde la relaciones
interpersonales por medio de las redes sociales,
hasta el uso de aplicaciones para acceder a diferentes
servicios como compras, bisqueda de informacién,
acceso al mercado laboral, formas de entretenimiento

y diversos tramites.

Los videojuegos, como primera tecnologia
informadtica a la cual un gran nimero de personas
tuvo un acceso directo y personal (Levis, 2013),
resultan un medio atractivo para desarrollar
habilidades sociales, habilidades parala resolucién
de problemas, planificaciéon de estrategias,
toma de decisiones, busqueda de informacién,
colaboracién en grupo, descubrimiento inductivo,
razonamiento légico, autocontrol, competencias
TIC, entre otras (Gee, 2004; Ferrer, 2005;
Gémez del Castillo, 2007; Morales, 2009), lo
que demuestra que podrian convertirse en un
recurso idéneo para desarrollar competencias del
siglo XXI y enriquecer ambientes de aprendizaje,
especialmente en entornos de formacién
multigrado donde es necesario cambiar las
précticas tradicionales de ensefianza, manejar la
heterogeneidad del aula, introducir el aprendizaje
cooperativo y desarrollar estrategias flexibles
(Colbert,1999). Es preciso anotar que un entorno
de formacién multigrado es aquel en donde en

una misma aula de clase se agrupan estudiantes
de dos o mds grados que son atendidos por
un dnico docente; esta modalidad educativa
es propia de las zonas rurales (Bustos, 2010).

Actualmente es comin que los nifios
y jovenes tengan acceso a dispositivos
electrénicos, tanto en sus hogares como
en las instituciones educativas a las que
asisten diariamente. Sin embargo, en las
sedes multigrado Villa Aideé, Veracruz,
Campo Solo y El Paraiso, adscritas a la
Instituciéon Educativa Mariscal Sucre de
Buenavista, Cérdoba, en donde se realizé la
investigacién “Construccién colaborativa de
una metodologia para el uso de videojuegos
que aporten al desarrollo de las competencias
del siglo XXI en un contexto de formacién
multigrado (VICOM S-21)”, el uso de
estos dispositivos era ocasional o nulo,
pues los docentes de estas sedes multigrado
no tenian un derrotero a seguir que les
permitiera implementar o crear estrategias
para el uso adecuado de TIC y el desarrollo
de competencias.

Considerando que es necesario formar personas
competentes para el mundo actual, y teniendo
en cuenta que los videojuegos pueden ser una
opcién para el desarrollo de competencias, por
sus caracteristicas propias: al jugar con ellos los
nifios tienen libertad de actuacién; tienen metas
y propésitos especificos que deben alcanzar, para
lo cual ponen en practica multiples mecanismos y
recursos; por medio de su narrativa hacen al nifio
participe de una historia compleja de relaciones
sociales reales e imaginarias, e incluso hacen que
las construya; permiten que el nifio experimente
con diferentes opciones de juego; se adaptan a las
capacidades de aprendizaje de cada estudiante;
dinamizan sus relaciones de grupo y su conducta,
y hacen al jugador el centro de la experiencia,
por lo cual este debe concentrarse y focalizar su
interés (Eguia, 2012), y observando que las sedes
multigrado adscritas a la Institucién Educativa
Mariscal Sucre poseen los recursos tecnolégicos
necesarios, se construyé desde las experiencias
en el quehacer pedagdgico una metodologia
que fomenta el desarrollo de competencias del
siglo XXT a partir del uso de videojuegos en un
contexto de formacién multigrado; lo anterior,
buscando generar iniciativas que permitan guiar
a los docentes de sedes multigrado, creando una



oportunidad para que estos identifiquen cémo
desarrollar competencias con estrategias que
pueden ser viables y que hayan sido probadas en
un contexto real Yy con un proceso Organizado y

planeado.

1. DISENO METODOLOGICO

La investigacién construccién colaborativa de
una metodologia para el uso de videojuegos que
aporten al desarrollo de las competencias del siglo
XXI en un contexto de formacién multigrado
(VICOM S-21), fue realizada con todos los
estudiantes y docentes de las sedes multigrado
de la Institucién Educativa Mariscal Sucre del
municipio de Buenavista, Cérdoba (Villa Aideé,
Campo Solo, El Paraiso y Veracruz). El tipo
de estudio utilizado fue la investigacién accién,
pues los docentes de estas sedes reflexionaron
acerca de sus pricticas de aula, analizaron los
beneficios pedagégicos de los videojuegos —al ser
utilizados con una intencionalidad educativa- y
la necesidad de desarrollar competencias del siglo
XXI en sus estudiantes, y a partir de alli crearon
estrategias que permitieron la construccién
de una propuesta educativa; ademads, se validé
mediante la observacién y andlisis si al introducir
la metodologia VICOM-521 en el quehacer
académico de los estudiantes se desarrollan estas
competencias. Este estudio se basé en el modelo
de investigacién accién de Kemmis, constituido
por cuatro fases integradas: planificacién, accién,
observacién y reflexion, formando estas una
espiral autorreflexiva de conocimiento y accién.
La fase de reflexién es la que finaliza cada ciclo
y es base para la elaboracién del informe y de un
posible replanteamiento de las estrategias para
iniciar el siguiente ciclo (Latorre, 2007).

El proceso investigativo tuvo una duracién de
13 meses, se desarrollé en tres ciclos, cada uno
relacionado con un objetivo especifico, como se
muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1. Relacién objetivos especificos — ciclos de la investigacién

No. Nombre del ciclo Objetivo

Proponer estrategias y acciones que
involucren el uso de videojuegos en
el aula de clases para potenciar las
competencias del siglo XXI en un
contexto de formacién multigrado.

Propuesta de acciones
y estrategias

Formalizacion y Formalizar y aplicar una metodologia

2 icacis basada en el uso de videojuegos que
aplicacién . . .
P potencie competencias del siglo XXI.
Analizar los cambios, ventajas y
. ., limitaciones que se evidencian en
3 Retroalimentacién

la utilizacién de la metodologia
propuesta.

Fuente: elaboracién propia (2018)

Es preciso resaltar que antes de iniciar los ciclos
se establece una idea o tema del cual se parte
para realizar el estudio: ¢Qué orientaciones
metodoldgicas pueden derivarse, a partir del uso
de videojuegos, para desarrollar competencias del
siglo XXI, desde el quehacer pedagégico en un
contexto de formacién multigrado? En cada ciclo
se implementaron cuatro fases denominadas
planeacién, accién, observacion y reflexién,
como se muestra en las siguientes tablas.

Tabla 2. Proceso investigativo: propuesta de acciones y estrategias

Ciclo 1: Propuesta de Acciones y Estrategias

. Técnica de .
Fase Acciones ; L Tiempo
investigacion
Escoger la poblacién ..
o8 P Observacién
participante
Gestién
Revision de literatura
documental
Planeacién Codificacién de los Gestién 45 dias
docentes documental
Elaboracién de .
. . Disefio de
cuestionario para .
. R instrumentos
primer acercamiento
Actividad 1: primer Entrevista
acercamiento semiestructurada
., Actividad 2: 3
Accién . Grupo Focal 30 dias
conversatorio
Actividad 3: reunién | Entrevista
cierre de fase semiestructurada
Actividad 1: primer Entrevista
acercamiento semiestructurada
Observa- Actividad 2: ;
o, X Grupo Focal 30 dias
cion conversatorio
Actividad 3: reunién | Entrevista
cierre de fase semiestructurada
Anilisis de la
informacién
Contrastacién de
teorias
Reflexién Diilogo reflexivo 30 dias
Discusién grupo
coinvestigador
Disefio metodologia
VICOM S-21.

Fuente: elaboracién propia (2018)
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Tabla 3. Proceso investigativo: formalizacién y aplicacion

Ciclo 2: Formalizacion y Aplicacion

Fase Acciones Tecnl?a d.e’ Tiempo
investigacion
Seleccién de Seleccién por
videojuegos conveniencia
Planeacién | Elaboracién de Planeacién 15 dias
cronograma de estratégica
visitas a las sedes concertada
Etapa 1:
ambientacién Grupo Focal 5 difas
VICOM S-21
Etapa 2: Entrevista
Accién implementacién estructurada 80 dias
VICOM S-21 Observacién
Etapa 3 Entrevistas B
evaluacion semiestructuradas § dias
VICOM S-21
Etapa 1:
ambientacién Grupo Focal 5 dias
VICOM S-21
Etapa 2:
C.)!aservaf implementacién Observacién 80 dias
aon VICOM S-21
Etapa 3 Entrevistas B
evaluacién semiestructuradas § dias
VICOM S-21
Analisis de la
informacién
Contrastacién de
teorias
Reflexién Discusién grupo Diilogo reflexivo 30 dias
coinvestigador
Replanteamiento
Metodologia
VICOM S-21.

Fuente: elaboracién propia (2018)

Tabla 4. Proceso investigativo: retroalimentacién

Ciclo 3: Retroalimentacion

videojuegos

Fase Acciones '.I‘ecm?a d.e’ Tiempo
investigacion
Revision de Gestién
literatura documental
Planeacién Disefio actividades 10 dias
a adicionar a Diilogo reflexivo
la metodologia &
VICOM S-21
Ajustes a la
metodologia
VICOM S-21 Didlogo reflexivo 4 dias
en la etapa de
Accién implementacién
Elaboracién de -
. Gestién B
la lista de nuevos 2 dias
1 documental
videojuegos
Ajustes a la
metodologia
VICOM S-21 Dialogo reflexivo 4 dias
Observa- en la etapa de
cién implementacién
Elaboracién de
la lista de nuevos Diilogo reflexivo 2 dias

Ciclo 3: Retroalimentacion

Anilisis de la
informacién

Contrastacién de
teorias

Reflexién Discusién grupo Diilogo reflexivo 10 dias

coinvestigador

Disefio versién
II metodologia
VICOM S-21.

Fuente: elaboracién propia (2018)

2. RESULTADOS

Ciclo 1: propuesta de acciones y estrategias:
en este ciclo se ejecutaron tres actividades: un
primer acercamiento con docentes y estudiantes,
en donde se realiz6 la sensibilizacién acerca de lo
que se lograria con el proyecto y la forma como
los docentes y estudiantes de las sedes multigrado
de la Institucién Educativa Mariscal Sucre
podian ser parte activa del mismo; se obtuvo
informacién acerca de las técnicas y estrategias
didacticas utilizadas por los docentes en sus clases,
se indagé sobre qué habilidades consideraban
necesarias para desempeiar bien cualquier
trabajo y sus conceptos y opiniones acerca de
la utilizacién de herramientas TIC, como los
videojuegos. Luego se realizé un conversatorio
que surgié a raiz de los vacios existentes por
parte de los docentes en cuanto a competencias
del siglo XXT y la necesidad de trabajar estas en el
aula de clases; se identificaron cada una de estas
competencias segin ATCS21S, que las define en
once habilidades en cuatro grandes categorias:
maneras de pensar (creatividad e innovacién,
pensamiento critico, resolucién de problemas
y aprender a aprender); herramientas para
trabajar (apropiacién de las tecnologias digitales
y manejo de la informacién); maneras de trabajar
(comunicacién y colaboracién), y maneras de
vivir en el mundo (vida y carrera, responsabilidad
personal y social y ciudadania local y global); y,
finalmente, se realizé una tercera actividad para
cerrar el ciclo, en donde se reunieron nuevamente
los docentes y los investigadores y se discuti6
sobre qué estrategias, utilizando videojuegos, se
podrian planear e implementar para desarrollar
en los estudiantes de sedes multigrados para
desarrollar competencias del siglo XXI.



Después de analizar la informacién
recolectada en cada una de las actividades
realizadas y de contrastar las teorias de
diversos autores relacionadas con el tema
objeto de estudio, se elaboré una propuesta
metodolégica que recoge los aportes de
los docentes coinvestigadores. Cabe anotar
que dicha propuesta fue socializada con
los docentes participantes; después de una
discusién se realizaron algunos ajustes,
se avalé por los mismos y se le dio como

nombre metodologia VICOM-S21.

Ciclo 2: formalizaciéon y aplicacién: en este
ciclo, luego de conversar con el grupo de
docentes participantes y mostrarles una serie de
videojuegos, se seleccionaron para la aplicacién
de la propuesta: Stickman Warriors, Subway
Surfers, Fast Racing, Color Switch, Banana Kong,
Beach Buggy Racing, Slither.io, Gravity switch,
Rodeo Stampede, Geometry Dash, Minecraft,
Temple Run 2, puesto que estos presentan
caracteristicas como facilidad de acceso, descarga
y navegacién, aptos para todo publico, interfaz
amigable, disefio acorde con los usuarios (nifios
entre 5 y 12 afios), compatibilidad con tabletas
electrénicas de sistema Android y popularidad.
Posteriormente se realizé la aplicacién de la
Metodologia VICOM S-21, la cual se compone
de tres etapas: ambientacién, implementacién y
evaluacion.

Etapa 1. Ambientacién: en esta etapa se
proyectaron escenas de los  videojuegos
seleccionados con el fin de centrar la atencién
del estudiante, despertar su curiosidad, motivarlo
a participar, a interesarse en experimentar
nuevos retos y a desarrollar nuevas habilidades;
después de la proyeccién se realizaron una serie
de preguntas, las cuales permitieron conocer los
pensamientos de los estudiantes acerca de qué
es un videojuego, qué se busca jugindolo, qué
hay que hacer para ganar, qué se puede aprender
por medio de estos, qué les parece utilizarlos
en el aula de clases como una herramienta para
aprender y si les gusta la idea de participar en
un proyecto donde se utilicen videojuegos para
desarrollar diferentes competencias. Es de
resaltar que todos los estudiantes tienen claro qué
es un videojuego y lo expresan diciendo que son
imdgenes en movimiento que se manipulan para

alcanzar una meta, que utilizando videojuegos se
divierten, se entretienen, aprenden, crean Ccosas,
estin tranquilos, estdn felices; también aciertan
al mencionar que todo videojuego tiene un
propdsito, que es llegar a una meta venciendo
obsticulos y pasando diferentes niveles, donde
cada uno de estos tiene un grado de complejidad.

Etapa 2. Implementacién: la implementacion
consta de tres actividades, una en donde se
realiza con los estudiantes un trabajo individual
orientado por los investigadores y su grupo de
apoyo; otra actividad de trabajo individual libre
y, finalmente, una actividad de trabajo en equipo.
En la actividad 1 se propone un descubrimiento
guiado, en el cual el docente proporciona su
direccién, expone una meta a ser alcanzada y le
da la oportunidad al estudiante de explorar los
doce videojuegos seleccionados previamente;
esta exploracién permite a los estudiantes
familiarizarse con ellos, activar conocimientos
y destrezas necesarias para jugar y elegir sus
preferencias a partir de la identificacién de las
caracteristicas de cada uno. En esta actividad el
tiempo no fue suficiente para que el estudiante
pudiera interactuar con videojuegos de compleja
jugabilidad, por lo cual es preciso anotar que
los tipos de videojuegos de mayor aceptacién
por los nifios participantes en esta investigacién
fueron los de tipo plataforma y deportivos de
jugabilidad simple; los factores que determinaron
la escogencia de estos videojuegos fue el rango de
edades en las que oscilan estos nifios, que es de 5
a 12 afios aproximadamente, y la poca interaccion
que tenian con dispositivos electrénicos antes de
iniciar la investigacién.

La segunda actividad fue un trabajo individual
libre, en donde cada estudiante tenia la
oportunidad de jugar con maximo cinco
videojuegos de su predileccién en un periodo
de dos horas de su jornada escolar, durante dos
dias a la semana en el transcurso de un mes; se
determiné un tope al nimero de videojuegos,
teniendo en cuenta la disponibilidad de tiempo
de los docentes para el desarrollo de la actividad.
Al empezar la sesién, cada estudiante inicié
a jugar principalmente con aquel videojuego
que les resultaba muy fécil, pues podia obtener
mayores puntajes que en aquellos en los cuales no
sabia su manipulacién, observindose claramente
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que escogian los videojuegos principalmente por
el nivel de complejidad al manejarlo y no por el
tipo de videojuego que era; sin embargo, de forma
auténoma exploraron las diferentes opciones
para aprender a jugar otros de los videojuegos
seleccionados, y en aquellos casos en donde se
les dificultaba su manipulacién, buscaron ayuda
entre pares o con el equipo de apoyo, a pesar de
ser un trabajo individual.

Finalmente, en la actividad 3 se realiz6 un trabajo
en equipo, se agrupé a los estudiantes teniendo
en cuenta la poblacién estudiantil de las sedes
educativas; cada grupo fue conformado por
nifios de diferentes grados; a cada integrante se
le entreg6 una tableta electrénica con el mismo
videojuego instalado. Se les pidi6 que le dieran
un nombre al equipo y que todos los integrantes
llegaran a una meta especifica, utilizando la
estrategia que desearan; dicha meta fue propuesta
por las investigadoras al momento de asignar el
videojuego. Al finalizar la sesidn, cada equipo
escogié un relator que explic las estrategias
utilizadas para llegar a su meta. Esta actividad se
realizé durante cinco sesiones, de tal manera que
cada grupo trabajé con los cinco videojuegos que
fueron escogidos por las investigadoras, teniendo
en cuenta la informacién suministrada en el
formato acerca de las preferencias en videojuegos
de cada estudiante, en donde ellos ordenaron
del 1 al 12 sus favoritos, siendo el primero el de
mayor predileccién. En la modalidad de trabajo
en equipo se observé que aquel estudiante que
alcanzaba la meta propuesta primero que sus
compafieros de equipo, se disponia a colaborarle
a los otros con el fin de que todos alcanzaran
dicho objetivo; en la mayoria de los casos, estos
estudiantes eran los de grados superiores (4°
o 5°), y aquel estudiante que encontraba las
técnicas para jugar de forma rapida se las decia
a sus compafieros. También se observé que habia
un estudiante en cada equipo que hacia las veces
de lider y motivaba a los otros a alcanzar la meta.
Hay que mencionar, ademads, que en las sedes de
Villa Aideé y Veracruz, para intentar resolver
problemas relacionados con el tiempo estipulado
para jugar determinado videojuego, debido a
que no avanzan en los niveles del mismo, los
estudiantes se intercambiaban el dispositivo, de
tal manera que aquel que estuviera en desventaja
pudiera seguir jugando con otra tableta, mientras

el compafiero con mayor habilidad le despejaba
el camino para alcanzar el siguiente nivel.

Etapa 3. Evaluaciéon de lametodologia: luego de
ejecutar las actividades propuestas, se tuvieron en
cuenta ciertas sugerencias realizadas por docentes
y estudiantes participantes de la investigacién,
tales como adicionar mds tiempo para la
aplicacién de las actividades, debido a que los
estudiantes no pudieron interactuar lo suficiente
con videojuegos de compleja jugabilidad; agregar
actividades donde se trabajara con grupos
homogéneos, ya que se noté que estudiantes de
grados inferiores tenfan menor interaccién con
los videojuegos, puesto que los mayores ejercian
cierta autoridad sobre los menores y, por lo
tanto, si los pequeios querian alcanzar la meta
propuesta debian ceder parte de su tiempo de
juego y agregar dentro del grupo de videojuegos
alguno de tipo multijugador que les permitiera
interactuar con dos o mis compafieros en el
mismo juego al mismo tiempo.

Ciclo 3: retroalimentacién: luego de la
formalizacién y aplicacién de la metodologia
VICOM S-21 y de la observacién de dicha
aplicacién, se efectué una evaluacién que
permitié realizar algunos ajustes sugeridos
por los docentes y estudiantes participantes,
dando como resultado una nueva versién de la
metodologia propuesta. Las siguientes tablas
muestran las evidencias encontradas a partir
de las observaciones realizadas en la etapa de
implementacién de la propuesta y los indicadores
que permitieron determinar a partir de esa
evidencia que la metodologia VICOM S§-21
fomenta el desarrollo de competencias para el

siglo XXT.



Tabla 5. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia ~ Tabla 7. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia

creatividad e innovacién resolucién de problemas
Indicad. Evid Teoria C Indicad Evid Teoria Competencias
Competencia 'ndicador videncia . ompetencia 'ndicador videncia . .

P Relacionada 'P Relacionada del siglo XXI:
Genera Al no avanzar en Segiin Resolucién de | Plantea El pensar Seguin ¢como desarrollarlas
id(.ea.s I?s ni.veles de los ATC21S problemas y analiza estratégicamente ATC21S. mediante el uso
originales. | videojuegos para llegar problemas | sorteando . .

ala meta propuesta, Creatividad para obstdculos al jugar | Resolucién de de videojuegos
los estudiantes se e generar con videojuegos y problemas: en un contexto
intercambiaban la innovacién: alternativas | tomar decisiones multiarado?
tableta, de tal manera de solucién | acerca de una capacidad ultig ’
que aquel que no capacidad eficaces y técnica u otra para | de plantear
avanzaba pudiera para generar viables. poder alcanzar y analizar
seguir jugando con ideas determinado nivel problemas
otra tableta mientras el | originales o meta. para generar
compafiero con mayor | que tengan alternativas
habilidad le ayudaba valor en la Al experimentar de soluciones
a alcanzar el siguiente | actualidad, el fracaso en eficaces y
nivel. interpretar las estrategias viables.
de distintas lanteadas
Interpreta | Cada estudiante P
v T formas las para llegar a
de distintas | inicia a jugar con L :
.. i situaciones determinada meta,
g formas las | aquel videojuego que Lo
h] o - y visualizar replanteaban un
g situaciones. | le resulta muy facil, . .
g una variedad plan de accién para
<] pues puede obtener
=t X de respuestas poder lograr el
g mayores puntajes .
° ante un objetivo.
- que en aquellos en oblema o - -
3 los cuales no sabe su P. ; Fuente: elaboracién propia (2018)
B . o circunstancia.
-5 manipulacion; sin
54 . . s . .
8 embargo, exploran las Tabla 8. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia
diferentes opciones aprender a aprender
para aprender a jugar
. : . . Teoria
con otros de los Competencia  Indicador  Evidencia )
videojuegos. Relacionada
Visualiza En aquellos casos Aprender a Conoce, Al trabajar de forma Segiin
una en donde se les aprender organizay | individual, sintiéndose | ATC21S
variedad de | dificultaba la auto-re- libre de escoger
respuestas | manipulacién de los gula su los videojuegos de Aprendera
ante un juegos, y para intentar propio su preferencia y aprender:
problema. | resolver problemas proceso de | dedicando a cada uno
relacionados con el aprendi- de estos el tiempo que | capacidad
tiempo estipulado para zaje. considerara necesario, | de conocer,
jugar determinado estd autorregulando su | organizar y
videojuego, buscaron aprendizaje. auto-regular
ayuda entre pares el propio
o con el equipo Habia un estudiante proceso de
de apoyo, aunque en cada equipo que aprendizaje.
el trabajo fuera hacfa las veces de
individual. lider, el cual motivaba
- - a los otros a alcanzar
Fuente: elaboracién propia (2018)
la meta.

. . . ) Fuente: elaboracion propia (2018
Tabla 6. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia uente: claboracién propia (2018)

pensamiento critico
Tabla 9. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia

Competencia Indicador  Evidencia Relacionada apropiacion de las tecnologfas digitales

Teoria

Pensamiento | Interpreta, Al realizar la Segiin Competencia  Indicador Evidencia Tc‘on;{
critico: analiza, evaluacién de ATC21S Relacionada
evalda, hace | la metodologia, Apropiacién | Explora, El uso continuo Segtin el
inferencias, los estudiantes Pensamiento de las crea, se del dispositivo Proyecto
explica y son capaces de critico: tecnologias comunica electrénico en todas | ATC21S
clarifica analizar, evaluar digitales y produce las actividades
significados. | todo el proceso capacidad de utilizando permitié que los Apropiacién
realizado durante interpretar, las tecnolo- | estudiantes se delas
la aplicacién de analizar, gfas como apropiaran de las tecnologias | Panorama
las actividades evaluar, hacer herramien- | tecnologias digitales. | digitales:
y explicar las inferencias, tas. | pp. 7-17
fortalezas explicar .
deilidades chrifcar praacpa | 1volumen 12
encontradas por significados. comuniéarse ’ | NUmero 23
ellos durante el y producir ) -
proceso. utilizando las I Julio - Diciembre
Fuente: elaboracion propia (2018) tecnologias 12018
como
herramientas.

Fuente: elaboracion propia (2018)
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Tabla 10. Resumen evidencia-teoria relacionada con

competencia manejo de la informacion

Competencia

Manejo de la
informacién

Indicador

Accedeala
informa-
cién de
forma
eficiente,
la evalda
de manera
critica y

la utiliza
de forma
creativa 'y
precisa.

Evidencia

Al interpretar las
diferentes fuentes
(simbolos, reglas
personajes, tablero),
que proveen los vi-
deojuegos para llegar
ala meta que plantea
el mismo.

En la busqueda de
informacién acerca de
las técnicas para jugar
con los videojuegos.

Teoria
Relacionada

Segun
ATC21S.

Manejo dela
informacién:

capacidad para
acceder a la
informacién de
forma eficien-
te, evaluarla de
manera critica
y utilizarla de
forma creativa
y precisa.

Fuente: elaboracion propia (2018)

Tabla 11. Resumen evidencia-teoria relacionada con la

competencia comunicacién

Competencia

Comunicacién

Indicador

Conoce su
lengua y la
utiliza en
una amplia
variedad de
situaciones
y mediante
diversos
medios.

Evidencia

La interaccién
constante entre

los estudiantes, el
grupo de apoyo y las
investigadoras permite
que se fortalezca

la seguridad, la
confianza y el respeto
para comunicarse.

Los estudiantes ha-
cian preguntas sobre
técnicas de juego y
palabras relacionadas
con los videojuegos;
esto permitio la
adquisicién de un
vocabulario para
comunicarse entre
si de acuerdo con el
contexto.

Teoria
Relacionada

Segin
ATC21S

Comunica-
cién:

capacidad
que abarca el
conocimiento
de la lengua
y la habilidad
para utilizarla
en una amplia
variedad de
situaciones

y mediante
diversos
medios.

Fuente: elaboracion propia (2018)

Tabla 12. Resumen evidencia-teoria relacionada competencia

Colaboracién

Competencia

Colaboracién

Indicador

Trabaja
de forma
efectiva
con otras
personas
para al-
canzar un
objetivo
comun,
articu-
lando los
esfuerzos
propios
con los
de los
demis.

Evidencia

Los estudiantes
buscan ayuda entre
pares o con el equipo
de apoyo, aunque el
trabajo sea individual.

Aquel estudiante que
alcanzaba la meta
propuesta primero que
sus compaifieros de
equipo, se disponia a
colaborarle a los otros
con el fin de que todos
alcanzaran dicha meta.

El estudiante que
encontraba una técnica
para jugar de forma
rapida, se la decia al
compaiiero de equipo
para avanzar mds ra-
pido en la consecucién
de las metas.

Teoria
Relacionada

Segiin
ATC21S

Colaboracién:

capacidad de
trabajar de
forma efectiva
con otras
personas para
alcanzar un
objetivo comun,
articulando

los esfuerzos
propios con los
de los demas.

Fuente: elaboracion propia (2018)

Tabla 13. Resumen evidencia-teoria relacionada con competencia

vida y carrera

Competencia

Vida y carrera

Indicador

Evidencia

Planeay fija | Al asignarse roles
metas. y responsabilidades
individuales en
las actividades de
trabajo en equipo
Posee Al interesarse
capacidades | en terminar las
como la actividades, a pesar
tolerancia de las dificultades
ala en el uso del
frustracién, | dispositivo, ya
el esfuerzo fuera por la falta de
y el didlogo | competencias en su
interno manejo, problemas
positivo de fluido eléctrico
para y que en algunas
persistir sedes no alcanzaban
y sortear los dispositivos.
obsticulos
enel Aprenden a esperar
camino. su turno para la
utilizacién de las
tabletas cuando
estas no eran
suficientes para
todos.

Teoria
Relacionada

Segiin
ATC21S

Viday carrera:

Abarca, por
ejemplo,
capacidades de
planeamiento
y fijacién

de metas;
capacidades
para persistir
y sortear
obsticulos.

Fuente: elaboracién propia (2018)

Tabla 14. Resumen evidencia-teoria relacionada con
competencia responsabilidad personal y social

Competencia

Responsabili-
dad personal y
social

Indicador

Toma deci-
siones y actia
pensando
aquello que
favorece el
bienestar
propio, de
otros y del
planeta, com-
prendiendo
la profunda
conexién que
existe entre
todos ellos.

Evidencia

Los estudiantes
toman decisiones
al escoger los
videojuegos de su
preferencia.

Habia un
estudiante en cada
equipo que hacia
las veces de lider,
el cual motivaba

a los otros a
alcanzar la meta.

Al planear

y aplicar las
estrategias
necesarias para
que su equipo
alcance la meta
propuesta en las
actividades.

Teoria
Relacionada

Segtn
ATC21S

Responsabili-

dad personaly
social:

toma decisiones
y actia
considerando
aquello que
favorece el
bienestar
propio, de otros
y del planeta,
comprendiendo
la profunda
conexién que
existe entre
todos ellos.

Fuente: elaboracién propia (2018)




Tabla 15. Resumen evidencia-teoria relacionada con
competencia ciudadania local y global

Competencia  Indicador Evidencia }:aﬂzf
elacionada
Ciudadania Asume un Para los equipos Segiin
local y global rol activo, era un gran logro ATC21S
reflexivo y alcanzar la meta
constructivo | y se notaba en las Ciudada-
en la comu- celebraciones de nialocaly
nidad local, los integrantes, global:
nacional quienes brincaban,
y global, aplaudian y hasta capacidad
comprome- se demostraban de asumir
tiéndose con | afecto por medio de | un rol activo,
el cumpli- abrazos. reflexivo y
miento de constructivo
los derechos Las actividades en la comu-
humanos y con videojuegos en nidad local,
de los valores | el aula permiten nacional
éticos univer- | que los alumnos y global,
sales. se enfrenten a comprome-
situaciones de tiéndose con
competencia, donde | el cumpli-
se evidencian miento de
sus valores y los derechos
contribuyen en su humanos
formacién como un | y de los
ser integro. valores éticos
universales.
Fuente: elaboracion propia (2018)
3. CONCLUSIONES

Luego de determinar estrategias y acciones que
involucraron el uso de videojuegos para fomentar
el desarrollo de competencias del siglo XXI en
un contexto de formacién multigrado, aplicar
la metodologia VICOM §S-21 y finalmente
analizar los cambios, ventajas y limitaciones que
se evidencian después de la aplicacién de esta, se
llega a las siguientes conclusiones:

La heterogeneidad de los estudiantes en los
grupos multigrados hace necesario que al
trabajar con estos se encaucen las précticas
tradicionales de ensefianza hacia estrategias
innovadoras y flexibles (Colbert, 1999; Vargas,
2003; Bustos, 2010), como es el caso del uso de
videojuegos, aprendizaje cooperativo, aprendizaje
auténomo, entre otras; que vayan de la mano
con las exigencias de la sociedad actual y los
gustos e intereses de los estudiantes. Al respecto,
Morales (2009) plantea que la utilizacién de los
videojuegos como herramientas en las escuelas
responde a una necesidad de uso, ya que la
mayoria de los estudiantes participan activamente
en este tipo de actividad de forma habitual. De
igual forma, Gémez del Castillo (2007) expone
que los videojuegos potencian en los jévenes
algunas habilidades tales como memorizacién,
percepcién y  reconocimiento  espacial,

descubrimiento inductivo, razonamiento légico,
comprensién lectora, vocabulario, resolucién
de problemas, planificaciéon de estrategias,
autocontrol, autoevaluacién, motivacién, instinto
de superacién, curiosidad e inquietud por
investigar, habilidades sociales, competencias
TIC, entre otras.

La metodologia VICOM-S21 es una
propuesta educativa que se orienta hacia
la incorporacién de los videojuegos en el
aula de clases, entendiendo sus beneficios
pedagégicos, dado que al ser utilizados con
una intencionalidad educativa dejan de ser
solamente una herramienta para jugar y se
transforman en un medio que fomenta el
desarrollo de competencias del siglo XXI,
las cuales, seguin ATC21S (2015), son
necesarias para que los estudiantes de hoy
se conviertan en trabajadores y ciudadanos
efectivos del mafana.

Una de las estrategias propuestas por el grupo
de docentes investigadores estd enmarcada en la
modalidad de trabajo individual libre, donde al
permitir a los estudiantes escoger los videojuegos
se crea un ambiente donde estos se sienten en
confianza y actdan naturalmente al trabajar sin
sentirse obligados, lo que confirma lo expuesto
por Charms (como se cita en Tapia, 2005). Una
segunda estrategia propone un descubrimiento
guiado en el cual el docente proporciona su
direccién, expone una meta a ser alcanzada y
le da la oportunidad al estudiante de explorar
videojuegos seleccionados previamente para
que este decida y aprenda a partir de su propia
experiencia. La exploracién de los diferentes
videojuegos  permiti6 a los  estudiantes
familiarizarse con estos, activar conocimientos
y destrezas necesarias para jugar y elegir sus
preferencias, lo cual confirma lo expuesto en
la teoria de aprendizaje por descubrimiento de
Jerome Bruner, en donde afirma que el estudiante
debe descubrir su conocimiento y organizarlo en
su estructura cognitiva mediante los distintos
niveles de representacion, lo cual indica que se
genera un nuevo conocimiento al transformar
la informacién que incorpora de su experiencia

(Quaaz y Crespo, 2003).
Es de destacar que la metodologia VICOM-521

toma como referente la clasificacion de
competencias del siglo XXI propuesta por el
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proyecto ATC21S, el cual las agrupa en cuatro
categorias: maneras de pensar (creatividad e
innovacién, pensamiento critico, resolucién de
problemas, aprender a aprender); herramientas
para trabajar (apropiacién de las tecnologias
digitales, manejo de la informacién); maneras
de trabajar (comunicacién, colaboracién), y
maneras de vivir en el mundo (vida y carrera,
responsabilidad personal y social, ciudadania
local y global). Las evidencias encontradas a partir
de las observaciones realizadas en la etapa de
implementacién de la propuesta, y el contraste de
estas con los indicadores que surgen a partir de lo
planteado por el proyecto ATC21S permitieron
determinar que la metodologia VICOM S-21
fomenta el desarrollo de competencias del siglo
XXI, pero no determina un nivel o grado de
desarrollo para cada una de estas.

Luego de la aplicacién de las estrategias
trazadas en la metodologia VICOM-S21,
se puede afirmar que para los estudiantes
de las diferentes sedes multigrados de la
Institucién Educativa Mariscal Sucre, la
utilizacién de videojuegos en el aula de clases
se convierte en una forma de aprender de
manera divertida, entretenida, de relajarse
mientras aprenden, en donde crean cosas,
estin tranquilos y se concentran; ademads,
adquieren paciencia, la habilidad para
vencer obstdculos y asi llegar a una meta,
a incrementar su imaginacién y a utilizar
dispositivos electronicos, confirmando asi
el potencial educativo de los videojuegos y
su incidencia en el desarrollo de habilidades
indispensables para desenvolverse como
ciudadano del siglo XXI (Ellis, 2006;
Galarneau, 2006).

Cabe sefalar que los tipos de videojuegos de
mayor aceptacién por los nifios participantes en
esta investigacién, fueron los de tipo plataforma
y deportivos de jugabilidad simple; lo anterior
debido a que las edades de los estudiantes oscilan
entre los 5 y 12 afios aproximadamente, y a la
poca interaccién que tenian con dispositivos
electrénicos antes de iniciar la investigacidn;
sin embargo, de forma auténoma exploraron las
diferentes opciones para aprender a jugar otros
tipos de videojuegos, adaptindose y avanzando
a su propio ritmo, y en aquellos casos en donde
se les dificulté su manipulacién, buscaron ayuda
entre pares.

Las estrategias apoyadas en videojuegos donde
los estudiantes trabajan en equipo permiten
una mayor interaccién entre estudiantes,
sin importar su edad o nivel académico, los
incitan a compartir experiencias y a mejorar las
relaciones interpersonales, y los integran para
lograr un objetivo comin. Hay que mencionar,
ademis, que las actividades con videojuegos en
el aula permiten que los alumnos se enfrenten a
situaciones de competencia donde se evidencian
sus valores y contribuyen en su formacién como
un ser integro. Esto muestra los cuatro principios
fundamentales del aprendizaje cooperativo
expuestos por Kagan y Kagan, (1994).

Por otro lado, es necesario recalcar que
la investigacién transformé las  précticas
cotidianas de trabajo en el aula de los docentes
coinvestigadores, las cuales se percibian
mondtonas y sin hacer uso de las herramientas
TIC con las que contaban las sedes, y les permitié
reflexionar sobre la necesidad de utilizar y crear
estrategias innovadoras y flexibles en ese contexto
de formacién. Se evidencié un notable cambio
en la actitud de los docentes coinvestigadores,
mostrando aceptacién a la utilizacién de las
TIC y a la participacién en proyectos que las
involucren, confirmando lo expuesto por Esteban
(2003), en relacion a que aquellas practicas donde
se involucren las personas implicadas en una
problematica y participen de forma colaborativa,
reflexionando acerca de las necesidades y
vivencias, cambian su realidad.

Esta investigaciéon estd altamente relacionada
con los estindares propuestos a nivel
internacional con respecto a las competencias
que deben desarrollarse para que los jévenes sean
trabajadores efectivos y ciudadanos en la sociedad
del conocimiento del siglo XXI, asi como a
la primera linea de investigacién propuesta
por el Plan Nacional de Ciencia y Tecnologia
propuesto por Colciencias desde 2017 hasta
2022, la cual expresa a la gamificacién como
“el uso de mecanismos de juego para impulsar
la participacién en escenarios que no son
juegos y para cambiar comportamientos en un
publico objetivo con el fin de lograr resultados”.
Ademds, sienta las bases fundamentales para el
desarrollo de estudios que faciliten la utilizacion
de metodologias mediadas por TIC, apoyadas



por referentes internacionales que desarrollen
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Resumen

La reforma legislativa espafiola de los
ultimos afios provocé el desarrollo de
nuevas politicas universitarias de mejora
continua, como elementos esenciales de
la politica universitaria, estableciendo los
criterios y normas de garantia de calidad.
Entre ellas, la principal: exigir la calidad
en el desempefio de las actividades que
se realizan en las universidades. En
este sentido, una de las politicas mds
importantes  desarrolladas en  Galicia
(Espafia), como estrategia de mejora
continua del gobierno autonémico, fue la
constitucién de la Agencia para la Calidad
del Sistema Universitario de Galicia
(ACSUG). A 1a Agencia se le ha otorgado
la independencia plena para desarrollar
sus funciones y cumplir con los objetivos
marcados en su creacién, lo que favorece el
desarrollo de las acciones pertinentes que
posibilitan que las universidades gallegas
cuenten con politicas de mejora continua,
formalmente implantadas y publicamente
disponibles. Todas las acciones de mejora
continua desarrolladas por ACSUG estin
centradas en los actores que participan
en los procesos, pudiendo observarse
diferentes modos de interaccién entre estos
y la Agencia, por medio de los cuales se
desarrollan relaciones e influencias mutuas.

Palabras CIHVC.'planes de estudio;
evaluacién de la educacién; calidad

de la educacién; sistema educativo;
administracién de la educacién.

Summary

The reform  of

Spanish

legislative
recent years led to the development of
new university policies of continuous
improvement, as essential elements of

university policy, establishing criteria
and standards of quality assurance. The
main one being: to demand quality in
the performance of activities carried out
in universities. In this sense, one of the
most important policies developed in
Galicia (Spain), as a strategy of continuous
improvement of the autonomous
government, was the constitution of the
Agency for the Quality of the Galician
University System (ACSUG). The Agency
has been granted full independence to carry
out its functions and fulfil the objectives
set out in its creation, which favours the
development of the pertinent actions that
make it possible for Galician universities to
have policies of continuous improvement,
formally ~implemented and publicly
available. All the continuous improvement
actions carried out by ACSUG are centred
on the actors participating in the processes,
and different modes of interaction can be
observed between these and the Agency,
through which mutual relations and
influences are developed.

Ke EYyWOr ds: Curricula; evaluation of
education; quality of education; education

system; education administration.

Nerea Diez Rios
Terapia Ocupacional, Universidad de La
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Sumadrio

A reforma legislativa espanhola dos
ultimos anos levou ao desenvolvimento de
novas politicas universitirias de melhoria
continua, como elementos essenciais
da politica universitiria, estabelecendo
critérios e padrées de garantia de qualidade.
A principal delas é: exigir qualidade no
desempenho das atividades realizadas nas
universidades. Neste sentido, uma das
politicas mais importantes desenvolvidas
na Galiza (Espanha), como estratégia de
melhoria continua do governo auténomo,
foi a constituicio da Agéncia para a
Qualidade do Sistema Universitario
Galego (ACSUG). A Agéncia goza de
total independéncia para desenvolver
as suas fungdes e cumprir os objectivos
estabelecidos na sua criagio, o que
favorece o desenvolvimento de ac¢Bes
relevantes que permitam as universidades
galegas ter politicas de melhoria
continua, formalmente implementadas e
publicamente disponiveis. Todas as agbes
de melhoria continua realizadas pela
ACSUG estdo focadas nos atores que
participam dos processos, e podem ser
observados diferentes modos de interagio
entre eles e a Agéncia, por meio dos quais
se desenvolvem relagdes e influéncias
mutuas.

Palavras -C]Iﬂ V€. curriculos;
avaliagio da educagio; qualidade

da educagio; sistema de ensino;
administragio da educagio.
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INTRODUCCION

En los

iberoamericano, la preocupacién por el andlisis

ultimos afios, en el contexto
de los procesos de evaluacién y acreditacién en
el Sistema Universitario ha llevado a numerosos
investigadores a analizar su repercusién sobre las
instituciones de Educacién Superior y sobre la
mejora de la calidad de la ensefianza universitaria
(Elizondo, Ovando,
Castillejeros, 2014; Espinoza y Gonzilez, 2012;
Gonzilez y Santamaria, 2013; Marti, Cervera y
Gonzilez, 2013).

Resendiz,

Mena vy

En Espafa, diversos autores (Egido y Haug,
2006; Michavila y Zamorano, 2008; Paulus,
2014; Rios de Deus, 2014), analizan el papel
de la acreditacién en el proceso de construccién
del Espacio Europeo de Educacién Superior,
atendiendo a las principales agencias europeas de
garantia de la calidad, tales como la Asociacién
Europea para el Aseguramiento de la Calidad
(European Association for Quality Assurance in
Higher Education, ENQA), el Consorcio Europeo
para la Acreditacién en la Educacién Superior
(European Consortium for Accreditation in Higher
Education, ECA), la Asociacién de Sindicatos
Nacionales de Estudiantes de Europa (Nacional

Union of Students in Europe, ESIB), entre otras.

El interés por estudiar el estado de la cuestion
en Espafia se justifica por las continuas reformas
legislativas en materia de universidades (Consejo

1996, 1999) llevadas a

cabo en nuestro pais, en cada Comunidad

de Universidades,

Auténoma en los ultimos afos, que recogen la
necesidad de consolidar el sistema universitario
dentro del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), reducir la tasa de abandono
universitario, fortalecer el nimero y nivel de
personal investigador y establecer los principios
de eficacia y eficiencia como la prioridad esencial

de la actividad universitaria.

Esta reforma ha implicado el desarrollo de nuevas
politicas universitarias de mejora continua,
estableciendo criterios y normas de garantia
de calidad como los elementos esenciales de la
politica universitaria, siendo una de las principales
la de exigir calidad en el desempefio de las

actividades que se realizan en las universidades.

Estas politicas se implantan como instrumentos
necesarios y esenciales para las instituciones de
educacién superior y dan respuesta a las diversas
demandas de estas: la nueva organizacién de
las ensefianzas, el planteamiento ordenado,
estructurado y sistemdtico respecto a la mejora
continua, la evaluacién de ensefianzas, servicios
y profesorado, el anilisis de la satisfaccién e
insercién laboral, la informacién a la sociedad, la

transparencia, etc.

En este sentido, una de las politicas mads
importantes desarrolladas en Galicia, como
estrategia y politica de mejora continua del
gobierno autonémico, fue la constitucién
de la Agencia para la Calidad del Sistema
Universitario de Galicia (ACSUG). A la
Agencia se le ha otorgado la independencia
plena para desarrollar sus funciones y cumplir
con los objetivos marcados en su creacién.
Esta independencia favorece el desarrollo
de las acciones pertinentes que posibilitan
que las universidades gallegas cuenten con
politicas de mejora continua, formalmente

implantadas y publicamente disponibles.

Los principios de actuacién de la ACSUG estin
basados y adecuados con su cédigo ético, la
independencia y la transparencia, asi como con
su voluntad de desarrollar politicas y sistemas de
mejora continua y aseguramiento de la calidad,
adecuados a las necesidades de las universidades
gallegas. Todas las acciones implementadas por
la ACSUG estin centradas en los actores que
participan en los procesos, por medio de los cuales

se desarrollan relaciones e influencias mutuas.



La Agencia ha desarrollado politicas diversas
que promueven la calidad en el 4mbito de la
educacién superior de las universidades del SUG,
construidas con base en la normativa legal y por
consenso entre todos los actores. Esta interaccién
negociadoraimplicauna posiciénde colaboracién,
competicién y elimina el conflicto, revelando los
problemas que surgen en las diferentes instancias
de la universidad y desarrollando el tratamiento

adecuado.

SISTEMA UNIVERSITARIO DE GALICIA

Origen de las Universidades Gallegas

El origen del Sistema Universitario de
Galicia (SUG), comienza con la creacién de la
Universidad de Santiago de Compostela (USC),
en 1495, siendo una de las mds antiguas de
Espafia. Mediante la Ley 11/1989, de 20 de julio,
de Ordenacién del Sistema Universitario de
Galicia (SUG), se crean las universidades de A
Coruiia (UDC), y Vigo (UVIGQO), a partir de la
segregacion de los medios materiales y humanos
de la USC. Las tres universidades son publicas y
se componen de varios campus (Figura 1), a los
que se referird en las grificas y tablas siguientes:
campus de A Coruiia y Ferrol (UDC), campus de
Santiago de Compostelay Lugo (USC),y campus

de Vigo, Ourense y Pontevedra (UVIGO).

Figura 1: Distribucién de los campus universitarios del SUG.

Al igual que el resto del Sistema Universitario
Espafiol (SUE), el SUG ha experimentado
cambios importantes debido a la expansién
territorial, al incremento de la actividad
universitaria, a la implantacién del EEES y a las
nuevas exigencias econémicas y sociales. Esto ha
implicado la aprobacién de diferentes normativas

reguladoras de la ensefianza superior.
Ensefianzas universitarias del SUG

Las ensefianzas universitarias se agrupan en cinco
ramas de conocimiento: Artes y Humanidades,
Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales
y Juridicas e Ingenieria y Arquitectura. Y se
estructuran en tres ciclos

(Figura 2): grado,

mister y doctorado.

240 ECTS

GRADO 60-120 ECTS

EJERCICIO PROFESIONAL

MASTER
TESIS DOCTORAL

PROGRAMA DE DOCTORADO

60 ECTS 3-4 ANOS

Figura 2: Estructura de las ensefianzas universitarias.

En el SUG se han impartido durante el curso
2013/2014, 449 titulos (Figuras 3, 4 y 5). De
estos, 130 son grados, 202 titulos de master y 117
doctorados (datos extraidos de las universidades

del Sistema Universitario de Galicia).
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Grados Impartidos en el SUG
B UDC EUSC BUVIGO
Maria Paula Rios Cienciasdela Salud
de Deus | Cienc ims Socialesy Juridicas
Nerea Diez Artes y Humanidades
Rios | Ciencias
Ingenieriay Arquitectura
TOTAL
Figura 3: Titulaciones de grado en el SUG, total y por rama de conocimiento.
Masteres impartidos en el SUG
EUDC mUsSC muUuvico
Ciencasdela Salud
Ciencias Socialesy Juridicas
Artes y Humanidades
Ciencias
Ingenieriay Arquitectura
TOTAL
Figura 4: Titulaciones de master en el SUG, total y por rama de conocimiento.
Doctorados impartidos en el UG
EUDC mUSC = UvVIGD
Cienciasde la Salud
Panorama | Ciencims Socialesy Juridicas
pp. 19-35 1
Volumen 12 | Artes y Humanidades.
Numero 23 | Ciencias
Julio - Diciembre | . )
Inzenieriay Arquitectura
20181
ISSN Impreso TOTAL
1909-7433 |

ISSN en linea
2145-308X |

Figura 5: Titulaciones de doctorado en el SUG, total y por rama de conocimiento.
En los ultimos cursos se aprecia, en las tres universidades gallegas, un descenso paulatino de la
matricula en las titulaciones de grado, en contraposicién con el ascenso en los titulos de master y

> doctorado (Figuras 6,7 y 8).




Estudiantes matriculados en estudios de grado por curso académico
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Figura 6: Estudiantes matriculados en estudios de grado en el SUG.

Estudiantes matriculados en estudios de master por curso académico

—+—UDC —W—USC UVIGD
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Figura 7: Estudiantes matriculados en estudios de master en el SUG.

Estudiantes matriculados en estudios de doctorado por curso académico
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Figura 8: Estudiantes matriculados en estudios de doctorado en el SUG.
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La evolucién de los titulados en grado y docto-
rado se ha mantenido practicamente constante
en los dltimos afios, habiéndose elevado los

titulados en master. Este incremento se debe a
las exigencias del EEES de cursar estos titulos
de nueva creacién (Figuras 9,10 y 11).

Titulados en estudios de grado por curso académico
—4+— UDC —m—USC UG O
5,000 - 4 455
4500 4051 4044 5242
T 3.867 ' : = 327 A
4.000 - ——
Ly 3.282
3,500 - 3.108 : 3.152
3.000 4 i — .~
2.500 o 2.991 ——
' 2.748 2.802 : 2738 p— 2.814
2.000 1 3,089
1.500
1.000
500 A
:| T T T T T 1
200708 2008-09 2008-10 2010-11 2011-12 2012-13
Figura 9: Titulados en estudios de grado en el SUG.
Titulados en estudios de madster por curso académico
—— IDC ——USC UVIG O
1600 -
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Figura 10: Titulados en estudios de méster en el SUG.
Titulados en estudios de doctorado por curso académico
—— UDC —a—USC UVIGO
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200 - B 155
140
150 4 121 117 126
i
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Figura 11: Titulados en estudios de doctorado en el SUG.




POLITICAS DE MEJORA CONTINUA

Laleyespanoladeuniversidadesrecogelaexigencia
de establecer politicas de mejora continua como
instrumentos necesarios y esenciales para las
instituciones de educacién superior. Se entienden
estas politicas como aquellas acciones llevadas a
cabo por iniciativa del gobierno, tanto estatal
como autonémico, o por las propias agencias
de calidad para dar respuesta a las demandas de
las instituciones de educacién superior: la nueva
organizacién de las ensefianzas, el planteamiento
ordenado, estructurado y sistemitico respecto a la
mejora continua, la evaluacién de las ensefianzas,
los servicios y el profesorado, el anilisis de la
satisfaccién e insercién laboral, la informacién a

la sociedad, la transparencia, entre otras.

ACSUG ha sido creada como estrategia y politica
de mejora del gobierno autonémico y se le ha
otorgado la independencia plena para desarrollar
sus funciones y cumplir sus objetivos. Esto
tavorece que despliegue las acciones pertinentes
para posibilitar que las universidades cuenten
con politicas de mejora continua, formalmente
implantadas 'y  publicamente  disponibles,
encaminadas y basadas, segtin el EEES, en cinco

principios basicos:

1. Las metodologias docentes deben
centrar su atencién en los estudiantes,
para que adquieran unas competencias
con las que sean capaces de construir su
propio proyecto profesional, siempre con
el apoyo de docentes que velardn para
que los objetivos y metas se alcancen con
el éxito y la eficiencia deseables. Esta
atencién a los estudiantes debe empezar
antes de que se matriculen en el centro,
ofreciendo una adecuada informacién
publica y estableciendo politicas eficaces

de captacién.

Los nuevos planes de estudio deben
garantizar la formacién de los estudiantes
a nivel académico y profesional,
posibilitando su formacién integral
como personas, asi como desarrollar su
capacidad de adaptacién a situaciones
profesionales concretas y cambiantes,
como la propia sociedad. Esto incluye
la posibilidad de complementar la
formacién en otros centros espafioles,
europeos o internacionales para avanzar
en la construccién del EEES y en la

internacionalizacién de las ensefianzas.

Los recursos humanos y materiales deben
garantizar el desarrollo sostenible de la
enseflanza en relacién con el entorno y
las demandas sociales del momento. Por
ello es necesario contar con mecanismos
de garantia dela calidad delas actividades

y de la formacién permanente.

Las politicas de calidad estin orientadas
a alcanzar unos resultados acordes con
los objetivos y expectativas previamente
planteados, incluyendo la valoracién de

los resultados obtenidos.

El proceso de internacionalizacién
pretende incorporar las dimensiones
internacional e intercultural de forma
integral en la misién y en las funciones
de ensefianza, investigacién y servicios

de la

procesos que permitan gestionar y

universidad,  desarrollando
potenciar la movilidad formativa de
estudiantes y docentes, apoyar proyectos
de cooperacién y participacién de
investigadores en redes nacionales
e internacionales, difundir lineas de
investigacién y los resultados obtenidos,

etc.
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Lautilizacién de estas politicas de mejora continua
no es una novedad en las universidades gallegas,
ya que desde finales de la pasada década las
universidades desarrollan procesos de evaluacién
y certificacién de sus ensefianzas y recogen las
opiniones de estudiantes y otros colectivos.
Algunas de estas acciones se desarrollaban por
iniciativa propia de las universidades y otras con
el apoyo del Ministerio de Educacién y, a partir
de 2001, con el asesoramiento y la ayuda de
ACSUG.

Desde 1981 se ha recogido, por medio de

diferentes encuestas, informacién sobre Ia
satisfaccion de los estudiantes universitarios
en relacién con la enseflanza que recibian,
incorporando posteriormente (entre 2006-2008),
otros grupos de interés: docentes, graduados,
personal de administracién y empleadores. Sin
embargo, no fue hasta la década de los 90 del
pasado siglo, cuando tomaron relevancia en la
educacién universitaria conceptos y visiones hasta
entonces desconocidos. Sistemas de indicadores,
evaluacién de programas/titulos, aseguramiento
de calidad, acreditacién, etc. Durante el curso
académico 1993/1994 se desarrollaron en Espafa
los Programas Experimentales de Evaluacién de

la Calidad del Sistema Universitario.

En diciembre de 1995, el entonces Ministerio
de Educacién y Ciencia (MEC), formula,
mediante el Real Decreto 1947/1995, de 1 de
diciembre, el I Plan Nacional de Evaluacién de la
Calidad de las Universidades (PNECU), con los
objetivos de afianzar la evaluacién de la calidad,
elaborar metodologias homogéneas integradas
en la prictica vigente de la Unién Europea y
proporcionar informacién objetiva que pudiera
servir de base para la adopcién de decisiones
de las distintas instituciones en el 4mbito de su
competencia. Con este plan se evaluaron 939

titulaciones, 30 departamentos y 46 servicios

universitarios a nivel del Estado espafiol, de
manera voluntaria (Consejo de Universidades,
1996, 1999). Este programa incluia un proceso
de autoevaluacién y un proceso de evaluacién
externa con visita, gestionado por las agencias
de calidad y llevado a cabo por comisiones de
evaluacién externa. Estos procesos pusieron
en evidencia la dificultad de las universidades
para ofrecer datos objetivos para el andlisis, que
requerian las propias herramientas del Plan
(Mufioz-Cantero, 2008); sin embargo, si que
supuso el desarrollo de una cierta sensibilizacién
hacia la calidad y su evaluacién, traducidas en
la creacién de las infraestructuras en las propias
universidades, siendo estas el germen de las
unidades de calidad de todas las universidades
espafiolas, publicas y privadas (Mufioz-Cantero

y Pozo, 2014).

En paralelo a los programas de evaluacién

institucional, las wuniversidades desarrollaron
procesos orientados a analizar la calidad de los
servicios por medio de modelos de reconocimiento

internacional, tales como el modelo de excelencia

EFQM vy las normas UNE-EN ISO 9001.

INTERRELACION DE LAS UNIVERSIDADES
CON ACSUG

Politicas de mejora continua desarrolladas por

laACSUG

Los ACSUG

estin basados y adecuados al cédigo ético, la

principios de actuacién de
independencia y la transparencia, asi como en
su voluntad de desarrollar politicas y sistemas de
mejora continua y aseguramiento de la calidad,
adecuados a las necesidades de las universidades

gallegas.

Todas las acciones de mejora continua estdn
centradas en los actores que participan en los

procesos, pudiendo observarse diferentes modos



de interaccién entre estos y la Agencia, por
medio de los cuales se desarrollan relaciones e
influencias mutuas. La propuesta de Scharpf
(1997), del institucionalismo centrado en actores,
presupone que cada politica constituye un modelo
de interacciones especificas; por ello, el marco
institucional en que se desenvuelve dicha politica
las hace mis o menos viables. Asi, la institucién
de referencia es fundamental para configurar y

explicar estas relaciones.

La perspectiva  del  Actor Centered
-ACI 2002),
propuesta por Sharpf (1997), facilita el

Institutionalism (Navarro,
desarrollo de modelos que permiten la
comparacién de los procesos de las politicas

del

instituciones que interactien. De este modo,

publicas, dependiendo contexto e
surge una vertiente orientada a la investigacién
de politicas publicas y otra centrada en la
resolucién de problemas, como es el caso de
las politicas de aseguramiento de la calidad.

ACSUG  ha

desarrollado politicas diversas que promueven

Siguiendo esta vertiente,
la calidad en el 4mbito de la educacién superior
de las universidades del SUG, construidas con
base en la normativa legal y por consenso entre
todos los actores: Agencia y Universidades.
Esta interaccién negociadora implica una
posicién de colaboracién, competicién y
elimina el conflicto, revelando los problemas
que surgen en las diferentes instancias de la
universidad y desarrollando el tratamiento

adecuado para atajarlos.
Verificacién de titulos oficiales

Antes de implantar un nuevo titulo oficial,
las universidades gallegas deben someter la
propuesta de plan de estudios a una evaluacién de

la ACSUG. Si la evaluacién es favorable, el titulo

serd verificado por el Ministerio de Educacién,

Cultura y Deporte (MECD) vy, posteriormente,
Galicia debe

autorizar su implantacién, de acuerdo con los

la Comunidad Auténoma de

criterios de programacién que establezca y
la disponibilidad de financiacién. Los titulos
autorizados se inscriben en el Registro de

Universidades, Centros y Titulos (RUCT), para

poder ser impartidos.

El objetivo de la verificacién es garantizar
que las nuevas ensefianzas estin formuladas
de acuerdo con los requerimientos del EEES,
el marco de cualificaciones, y que exista
una consistencia entre la denominacién, las
competencias y los contenidos, de acuerdo con

el planteamiento de las diferentes disciplinas.

Hasta la actualidad, se han evaluado un total
de 424 titulos: 115 de grado, 226 de maister
y 83 de doctorado (ACSUG) (Figura 12).

250 216

200 4+

150 47 115

83
100 +°

50+

0+ : : -
Grado Mister

Figura 12: Titulos evaluados en el SUG.

T
Doctorado

Seguimiento de la implantaciéon de titulos

oficiales

Segun establece el marco legal vigente, una vez
iniciada la implantacién de los titulos oficiales
inscritos en el RUCT, la Agencia llevard a cabo
el seguimiento del cumplimiento del proyecto
contenido en el plan de estudios verificado. El
seguimiento comprende el periodo que abarca
desde el momento de la implantacién del

titulo hasta el momento en que dicho titulo

Politicas de

mejora continua.
garantia de la calidad
en centros de
educacion

superior

| Panorama

| pp. 19-35

| Volumen 12

| Numero 23

| Julio - Diciembre

12018

27



Maria Paula Rios

de Deus |

Nerea Diez

Rios |

Panorama |

pp. 19-35 1
Volumen 12 |
Numero 23 |

Julio - Diciembre |
20181

ISSN Impreso
1909-7433 |

ISSN en linea
2145-308X |

28

debe someterse a la evaluacién para renovar su
acreditacién, comenzando de nuevo el ciclo. En
este proceso se analiza la informacién publica
que cada universidad presenta de sus titulos, se
valora el grado de cumplimiento del proyecto
establecido y los resultados obtenidos. También
se detectan las buenas pricticas, las eventuales
desviaciones y los procesos de toma de decisiones,
asi como las acciones llevadas a cabo ante las
recomendaciones contenidas en el informe final
de verificacion y modificaciones (si las hubiese), y

sucesivos informes de seguimiento.

Hasta la actualidad se ha realizado el seguimiento
a 371 titulos: 194 de grado y 177 de mdster
(ACSUG) (Figura 13). Alguno de los titulos
ha sido objeto de seguimiento en mdis de una

convocatoria.

1957
190 4

185 4
180 .
175

170+

165 |
Grados

Mister

Figura 13: Seguimiento de los titulos del SUG.
Modificacién de titulos oficiales

Las universidades pueden realizar modificaciones
de sus titulos como fruto del proceso de
seguimiento. Si estas modificaciones comportan
alteraciones en la estructura, en las competencias,
en la naturaleza y los objetivos del titulo, deben
someterlo a un nuevo proceso de verificacién. Para
el resto de las modificaciones, ACSUG evalda
las propuestas que presentan las universidades
y emite un informe en términos favorables o

desfavorables.

Hasta la actualidad se han evaluado
modificaciones de 168 titulos: 105 de grado,
60 de mister y 3 de doctorado (ACSUG)

(Figura 14).

105
120 -

100 1
60

80 7
60
40

3
e -

0 T T |',
Grado Mister Doctorado

Figura 14: Modificaciones de los titulos del SUG.

Renovacion de la acreditacién de titulos

oficiales

Los titulos implantados deben someterse a la
evaluacién para la renovacién de la acreditacién,
donde se comprobard que el plan de estudios se
ha llevado a cabo de acuerdo con su proyecto
inicial y se realiza una visita externa para su
comprobacién. Dicha evaluacién se lleva a cabo
cada cuatro afios para los titulos de méster, y cada

seis para los titulos de grado y doctorado.

En el afio 2013 se aprobd, a nivel estatal, una
moratoria de dos afios parala puesta en marcha del
procedimiento de renovacién de la acreditacién.
Hasta la actualidad, se ha realizado la evaluacién
para la renovacién de la acreditacién de 17 titulos:
12 de grado y 5 de master (ACSUG) (Figura 15).

513

12 4
10 4

H~ L1 o

\S]

Grados Mister

Figura 15: Renovacién de la acreditacién de los titulos del SUG.
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La preocupacién de las universidades por
la calidad institucional y los cambios en la
legislacién espafiola han sido el punto de partida
para el disefio e implantacién de los SGC de los
centros, por medio del Programa AUDIT. Este
programa da apoyo a la necesidad requerida por
las universidades de disponer de procedimientos
asociados a la garantia de calidad, y motiva a los
centros a reflexionar sobre los cambios que son
necesarios incorporar para integrar, de un modo
sistemdtico, los procesos de mejora continua. La
implantacién de un SGC favorece el proceso
de verificacién, seguimiento y renovacién de la
acreditacién de los titulos oficiales. Su objetivo
es orientar a los centros de las universidades
espafiolas en el proceso de definicién, disefio
SGC. El

programa es un marco de referencia en el que

e implementacién efectiva del
pueden participar de forma voluntaria todas
las universidades. Estas desarrollan libremente
sus SGC con base en su misién, visién y plan
estratégico, tradicién histérica y estructura

interna, entre otros factores.

AUDIT
directrices de ENQA. Cada directriz se desglosa

en una serie de elementos, algunos de los cuales

esti desarrollado siguiendo las

estin regulados a nivel nacional en el marco del

disefio de los programas educativos (Tabla 1).

ESG AUDIT

1.1 Politica y procedimientos | Directriz 1. Cémo el Centro define su

para la garantia de calidad. politica y objetivos de calidad.

1.2. Aprobacién, control Directriz 2. Cémo el Centro

y revision periddica de garantiza la calidad de sus programas

programas y titulos. formativos.

1.3. Evaluacién de los Directriz 3. Cémo el Centro orienta

estudiantes. sus ensefianzas a los estudiantes.

Directriz 4. Cémo el Centro garantiza

1.4. Garantia de calidad del

Jd y mejora la calidad de su personal
personal docente.

académico.

L Directriz 5. Cémo el Centro gestiona
1.5. Recursos de aprendizaje y X X
. y mCJOra Sus recursos matﬁrlales y
apoyo al estudiante. o
servicios.

. . » Directriz 6. Cémo el Centro analiza y
1.6. Sistemas de informacién. ]
tiene en cuenta los resultados.

Directriz 7. Cé 1 Cents bli
17 Informacién PL’lbllCZ{ trectriz omo ¢ entro pu 1ca

informacién sobre las titulaciones.

Tabla 1: Relacién entre los criterios ESG! y las directrices del

programa AUDIT.

AUDIT incluye dos secuencias de actuacién,
tanto para las universidades como para las
agencias. Las universidades disefian sus SGC
para implantarlos posteriormente y las agencias
evaldan estos disefios y, finalmente, certifican
por medio de una auditoria la implantacién de
los mismos. La fase de evaluacién del disefio
tiene una gran importancia, ya que asegura la
calidad del SGC propuesto por el centro y es el
paso previo a la posterior fase de implantacién y

certificacidén.

ACSUG 1lev6 a cabo, durante el periodo 2008-
2012, cuatro convocatorias anuales para que los
centros de las universidades del SUG presentasen
los SGC disenados a la evaluacién. Durante este
periodo se evalué el disefio de la totalidad de los

centros de las universidades gallegas: 81 centros

(ACSUG) (Figura 16).

1 European Standards and Guidelines, elaborados por

ENQA.
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Figura 16: Evaluacién del disefio de los SGC.

La implantacién del SGC en el centro requiere
de una sistematizacién y estructuracién de los
procesosde garantiade calidad existentes. Durante
el proceso de certificacién, y como objetivo
general, los auditores externos determinan si
el sistema implantado sigue cumpliendo las
directrices definidas en AUDIT. Debe ponerse
de manifiesto que el sistema implantado permite
que el ciclo de mejora continua resulte eficaz,
operativo, y se comprobard que se mantiene de

manera adecuada en el tiempo.

Desde 2012, ACSUG abrié dos convocatorias
anuales (2012/2013 y 2013/2014), para que
las universidades presentaran la solicitud para
participar en el proceso de certificaciéon de
la implantacién del SGC. Dicho proceso se
realiza mediante una auditoria externa. Hasta
la actualidad se ha evaluado la implantacién de
17 SGC (ACSUG) (Figura 17), emitiendo 11

informes favorables.
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Figura 17: Certificacién de la implantacién del SGC.



Aseguramiento de la calidad del profesorado

La calidad del profesorado es uno de los criterios
a tener en cuenta a la hora de valorar la calidad

de las universidades.

En las universidades del SUG es necesario
la obtencién de la evaluacién positiva por
parte de ACSUG para poder ser contratado
en las figuras de profesor contratado doctor,
profesor ayudante doctor, profesor de
universidad privada y, previamente, profesor

colaborador.

Las evaluaciones se realizan por medio un panel de
evaluadores expertos, catedriticos de universidad,
elegidos en funcién de su experiencia en un
determinado dmbito cientifico. Estos valoran los
curriculos de los solicitantes, siguiendo las pautas
establecidas por los baremos de puntuacién
(publicos y conocidos). Estos baremos han sido
desarrollados por la ACSUG, teniendo en cuenta
las cinco dimensiones fundamentales de la
carrera profesional de un profesor universitario:
experiencia docente, experiencia investigadora,
formacién académica, experiencia profesional y

experiencia en gestion.

Se abre, como regla general, una convocatoria
anual ordinaria para la presentacién de solicitudes
de acreditacién. Hasta la actualidad se han
evaluado 2395 solicitudes (ACSUG) (Tabla 2;
Figura 18).

Convocatoria/aiio Evaluaciones realizadas

2009 609
2010 554
2011 411
2012 405
2013 416
TOTAL 2395

Tabla 2: Evaluacién de profesorado.

Para aquellos profesores que han alcanzado una
situacion laboral estable, se introducen diversos

incentivos a la actividad docente, investigadora

y de gestién (complementos retributivos). Para
el reconocimiento de dichos complementos
también se hace necesaria la evaluacién de su

curriculo por parte de ACSUG.

Entre los diferentes incentivos econémicos
que pueden ser obtenidos, se destaca el
reconocimiento a la excelencia curricular docente
e investigadora. Este procedimiento supone
un proceso de valoracién curricular integral
de los méritos de los profesores funcionarios y
contratados doctores en activo, por parte de un
panel de expertos catedriticos de universidad,
elegidos en funcién de su experiencia en un
determinado 4mbito cientifico, con el objetivo de
garantizar y potenciar una actividad de excelencia,
premiando la actualizacién permanente, la
innovacién y la calidad en el desarrollo de su
actividad docente e investigadora. Se valoran,
por un lado, los quinquenios de docencia y
sexenios de investigacién que tenga reconocidos
el solicitante y, por otro, se procede a la
evaluacién conforme a un baremo de 12 méritos
relevantes (6 de docencia y 6 de investigacién),
preseleccionados por el propio solicitante. La
puntuacién se pondera en atencién al curriculo
global del solicitante. Esta valoracién tiene una
vigencia quinquenal y caduca. De este modo
se posibilita que el profesorado universitario
presente méritos o evidencias que pongan de
relieve la actualizacién y mejora de su actividad

docente, investigadora y de gestién.

Hasta la actualidad han sido objeto de valoracién

2045 solicitudes (ACSUG) (Tabla 3).

Convocatoria/ario Evaluaciones realizadas

2009 456
2010 403
2011 914
2012 272
2013 -
TOTAL 2045

Tabla 3: Evaluacién de complementos retributivos.
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Figura 18: Aseguramiento de la calidad del profesorado.

Con el objetivo de satisfacer las demandas de las
universidades, ante la necesidad de disponer de
procedimientos para garantizar la calidad de la
actividad docente del profesorado universitario,
asi como de favorecer su reconocimiento, se
desarrolla, de manera coordinada por todas
las agencias de calidad existentes en Espafia, el
programa DOCENTIA. Las tres universidades
gallegas participan en este programa voluntario,
obteniendo una valoracién favorable de sus
procedimientos por parte de ACSUG en 2007.
En el curso 2008/2009 comenzé la fase de
implantacién de los modelos de evaluacién, con
una duracién minima de 2 afos, realizando las
agencias un seguimiento de su implantacién,
como paso previo a la fase de certificacién de los

disefios.
Insercion laboral

ACSUG desarrollé en 2001 un estudio general
de la integracién de los titulados del SUG, en
el mercado laboral. Dada la importancia de los
resultados obtenidos, el proyecto se ha consolidado

como una actividad anual de la Agencia.

El objetivo principal de estos estudios es
aportar los resultados de la insercién laboral
y la satisfaccién con la formacién recibida
de los titulados del SUG a las instituciones
universitarias, para facilitar el disefio de estrategias
para la revisién y mejora de la calidad de la oferta
universitaria, minimizando las distancias entre
los objetivos de aprendizaje y los requerimientos
profesionales y de empleabilidad; ademads, son un
punto importante de informacién para futuros y
actuales estudiantes, empleadores, administracion

y sociedad en general.

La poblacién objeto de estudio han sido
los titulados universitarios en diplomaturas,
licenciaturas, ingenierias técnicas e ingenierias,
incrementindose a los graduados en los tltimos
estudios, como consecuencia del proceso de
adaptacion al EEES. Los resultados se obtienen
a nivel del SUG y para cada universidad, rama de

conocimiento y titulacién.

Los

insercién laboral, las vias de busqueda de empleo

indicadores utilizados son la tasa de

mis utilizadas, el tiempo medio en encontrar el

primer empleo relacionado con el titulo, los



factores mas valorados para la obtencién de un
empleo y las competencias adquiridas en el titulo,

entre otros.

En 2013 se ampli6 el alcance de los estudios
de de
mdsteres universitarios oficiales relativos a
los cursos académicos 2007/2008, 2008/2009
y 2009/2010. La informacién obtenida

complementa los datos existentes sobre

insercién laboral a los titulados

la incorporacién al mercado laboral de la

totalidad de titulados del SUG.
CONCLUSIONES

Detectada la necesidad de la creacién de una
agencia, el Gobierno de Galicia constituye, en
rapido acuerdo con las universidades gallegas,
una entidad concertada en materia de calidad
en la educacién superior. Esto obedece a la
necesidad de una reaccién politica urgente frente
a las iniciativas del gobierno central en materia
de calidad universitaria, ya que Galicia —teniendo
debia

desarrollar las politicas de mejora continua en

plenas competencias en educacién-

sus universidades.

La figura de la Agencia como consorcio favorece
la coordinacién y colaboracién estrecha entre
las universidades y ACSUG, lo que facilita el
desarrollo de las politicas de mejora continua
como programas de evaluacién de la calidad,
supervisados por la Agencia, que se percibe, por
los diferentes actores, como un organismo externo
de colaboracién, de confianza, dinamizador
y actor central ante el resto de los actores, que
impone una dindmica instructiva y evaluativa a
las universidades gallegas. Esto provoca ventajas
de eficiencia, ya que se fortalece la capacidad
de cooperacién, se mantiene la continuidad de
las actividades y se fortalecen las adquisiciones,
beneficios,

compartiendo informacién y

experiencias entre todos los miembros.

Todas las politicas de mejora, anteriormente

mencionadas, se han ido desarrollando e
implementando de forma paulatina,a medida que
se ponia en marcha la normativa que las regula.
Pero fue el empuje técnico lo que determiné la
evolucién de la agencia para poder desarrollarlas
e incluso, la mayoria, fomentarlas. Esta evolucién
técnica y legal conllevé a que la dindmica de
la politica de mejora continua se consolidara

en Galicia, girando en torno a la ACSUG y a

provocar un reconocimiento a nivel europeo.

Finalmente, la entrada de ACSUG como
miembro de ENQA garantiza que las politicas
y procedimientos organizativos y operativos
realizados por la agencia se lleven a cabo

siguiendo principios de calidad y transparencia.
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Resumen

La presente investigacién tiene como
objetivo analizar los aportes de las politicas
de formaciéon docente desarrolladas
a nivel nacional y territorial, en el
periodo de 1994 a 2015, en las précticas
pedagoégicas de los maestros en el caso
de Monteria, con el fin de proponer
lineamientos para su fortalecimiento.
Para lograr el objetivo anterior se utiliza
una metodologia cualitativa basada en el
andlisis de contenido, haciendo uso de la
entrevista estructurada como instrumento
de recoleccion de la informacién. En
cuanto a la parte tedrica, se profundiza
el concepto de politicas de formacién
docente, teniendo en cuenta las categorias
de divulgacién, conocimiento, pertinencia,
calidad y equidad, asi como el concepto de
pricticas pedagégicas, teniendo en cuenta
la formacién disciplinar, la didactica, la
formacién en evaluacién y la formacién en
investigacion. Partiendo de los resultados
arrojados por la presente investigacién se
puede afirmar, entonces, que la formacién
docente debe ser un factor fundamental
en las politicas educativas del pais, pues se
encuentra relacionado directamente con el
factor de calidad educativa, que hoy en dia
tanto se promueve en el dmbito educativo.
Pese a esto, en Colombia, y en el caso
particular de Monteria, se manifiesta la
inexistencia de un sistema de formacién
de docentes contextualizado y actualizado
que evidencie aportes a las pricticas
pedagdgicas de los maestros.

Palabras clave: politicas;
formacién docente; practicas pedagégicas.

Summary

The objective of this research is to analyze
the contributions of teacher training
policies developed at the national and
territorial levels between 1994 and 2015
in the pedagogical practices of teachers in
the case of Monteria, in order to propose
guidelines for their strengthening. In order
to achieve the above objective, a qualitative
methodology based on content analysis
is used, making use of the structured
interview as a data collection instrument.
As for the theoretical part, the concept
of Teacher Training Policies is deepened,
taking into account the categories of
dissemination, knowledge, Relevance,
Quality and Equity; as well as the concept
of Pedagogical Practices, taking into
account Disciplinary Training, Didactics,
Training in Evaluation and Training in
Research. Based on the results of this
research, it can therefore be stated that
teacher training must be a fundamental
factor in the country’s education policies,
since it is directly related to the factor
of educational quality, which today is
promoted so much in the educational
sphere. In spite of this, in Colombia, and
in the particular case of Monteria, there
is a lack of a contextualized and updated
teacher training system that evidences
contributions to teachers’ pedagogical
practices.

Keywor ds: policies; Teacher

training; Pedagogical practices.
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Sumadrio

O objetivo desta pesquisa é analisar as
contribui¢des das politicas de formagio de
professores desenvolvidas a nivel nacional
e territorial entre 1994 e 2015 nas praticas
pedagoégicas dos professores no caso de
Monteria, a fim de propor orientagdes para
o seu reforgo. Para alcangar este objetivo,
utiliza-se uma metodologia qualitativa
baseada na anilise de contetido, utilizando
a entrevista estruturada como instrumento
de recolha de dados. No que diz respeito
a parte tedrica, aprofunda-se o conceito
de politicas de formagio de docentes,
tendo em conta as categorias de difusdo,
conhecimento, Relevancia, Qualidade e
Equidade; bem como o conceito de Praticas
Pedagdégicas, tendo em conta a Formagio
Disciplinar, Didéctica, Formagio em
Avaliagio e Formagio em Investigagio.
Com base nos resultados desta pesquisa,
pode-se afirmar que a formagio de
professores deve ser um fator fundamental
nas politicas de educagio do pais, uma vez
que estd diretamente relacionada com o
fator de qualidade educacional, que hoje
¢ promovido tanto na esfera educacional.
Apesar disso, na Colombia, e no caso
particular de Monteria, hi uma falta de
um sistema contextualizado e atualizado
de formagdo de professores que demonstre
contribui¢des para as praticas pedagdgicas
dos professores.

Palavras-Chave:politicas;
formagio de professores; praticas
pedagdgicas.
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INTRODUCCION

En materia educativa, podemos afirmar que son
muchos los factores que inciden en el concepto de
la calidad de la educacién de un pais, por ejemplo,
los materiales educativos, el uso de nuevas
tecnologias, la intensidad horaria, el espacio
fisico y ambiente escolar, entre otros. Un factor
muy determinante para el logro de esta calidad
educativa es el relacionado con la formacién
docente; es innegable que un docente que se
encuentre en permanente formacién va a lograr
mejores resultados en funcién de su desempefio,
ya que esto le permite brindar acompafiamientos
con mayor profundidad conceptual, debido a
la solidez de su conocimiento, con los recursos
apropiados, pues el uso de tecnologias le facilitan
su labor, y de la forma mds adecuada, ya que su
misma formacién le suministra herramientas
para tener en cuenta los diversos ritmos, estilos
de aprendizaje y diferencias grupales. Por lo
tanto, la formacién docente debe ser un factor
fundamental presente en las politicas educativas
de cada nacién.

En este articulo se analizarin, entonces, los
aportes de las politicas de formacién docente en
las practicas educativas de los profesores; para
esto, inicialmente, se planteard la descripcién
del problema, donde quedan plenamente
identificadas las dificultades por las cuales la
cuestion de la formacién docente en Colombia
se ha visto afectada desde que fue contemplada
dentro de las politicas del pais, y todavia hoy
en dia sigue siendo una constante, lo cual ha
afectado significativamente los aportes que bien
pudieran realizar a las practicas pedagégicas de
los docentes y para lo cual, en realidad, fueron
contempladas.

Posteriormente se presenta la metodologia
empleada, la cual se apoyé en el enfoque
cualitativo, haciendo uso del anilisis de contenido
a documentos oficiales relacionados con este
aspecto. Mis adelante se muestran los resultados
obtenidos con la investigacién para, finalmente,
esbozar las conclusiones del presente trabajo, las
cuales se obtuvieron partiendo de los objetivos
planteados en el mismo.

MARCO TEORICO
La cuestiéon de la formaciéon docente

Desde los albores de la humanidad hasta nuestros
dias, de forma consciente o inconsciente, como
ser nunca acabado, la persona se estd formando
continuamente. La idea de formacién —en el mds
amplio sentido- es algo inherente al ser humano;
mientras el ser humano tenga posibilidad
de perfeccionarse valiosamente, en alguna
dimensién, la educacién no cesa (Bernal, 1988).
En este sentido, es necesario que las formaciones
profesionales apunten hacia la integracién de
nuevos aprendizajes, teniendo en consideracién
que la formacién es un proceso de desarrollo
individual, como sefiala Ferry (1991), que tiende a
adquirir o perfeccionar capacidades. Siendo estas
capacidades de “sentir, de actuar, de imaginar, de
comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo”
(Ferry, 1991, p.52). Esta definicién, implica que
la formacién sea una instancia de adquisiciéon de
saberes a nivel profesional y emocional como un
proceso todo integrado.

Marcelo, al respecto, menciona: “Las definiciones
que el autor hace sobre formacién sefiala que
se puede hablar de esta como institucién,
refiriéndose a la estructura organizativa que
planificay desarrolla las actividades de formacién”
(Citado en Ferry, 1999, p. 20). Ademis, el mismo
autor destaca otras dos maneras de entender la
formacién: primero, como una funcién social de
trasmision de saberes, visto esto de saber-hacer
o del saber-ser y, en segundo lugar, como un
proceso de desarrollo y de estructuracién de la
persona que se lleva a cabo bajo el doble efecto
de una maduracién interna y de posibilidades de
aprendizaje, de experiencias de sujetos.

Teniendo en cuenta lo anterior, y ademds la
creciente necesidad de apoyar al profesor en
su desarrollo profesional, se ha provocado que
las propuestas de formacién se ajusten a los
requerimientos actuales y determinen principios
y caracteristicas que posibiliten la adquisicién
de conocimientos por parte de los profesores.
Algunos principios generales de procedimiento
de la formacién del profesorado, que expone
Escudero (2006, p.32), hacen referencia a que
una buena politica de formacién debe basarse
ante todo en un curriculo fortalecido en cuanto a



los contenidos de aprendizajes docentes; ademas,
debe ser un curriculo integrador, en el sentido de
hacer notar la relevancia de la teoria y la préctica
con el fin de proceder a formar integralmente;
del mismo modo, es de suma importancia
contextualizar la formacién, equiparando la voz
del docente con las necesidades y aprendizajes
de los estudiantes; de esta forma, en su discurso
también menciona la importancia de tener en
cuenta la diversidad, abarcando tiempos, lugares y
modalidades diversas. Finalmente, se hace énfasis
en negociar el lugar que le corresponda dentro
del marco de derechos y deberes de la profesién
docente.

De los aspectos sefialados, es importante destacar,
para lo que se viene desarrollando en los temas
anteriores, lo fundamental de la formacién como
posibilitadora de cambiar o mejorar las creencias,
ideas y capacidades del profesorado. Ademais de la
relevancia de considerar los principios anteriores,
es clave revisar las caracteristicas que requiere
la formacién permanente del profesorado que
plantea Imbernén (2007, pp. 38-39), para
conseguir una mejor adaptacién a los cambios y
una mayor innovacién en las précticas, como el
clima de colaboracién sin grandes reticencias o
resistencias entre el profesorado, una organizacién
minimamente estable en los centros, que dé apoyo
a la formacién, y una aceptacién de que existen
una contextualizacién y una diversidad entre el
profesorado que implican maneras de pensar y
actuar diferentes.

Como requisitos organizativos para la formacién
permanente, para que resulte fructifera, Imbernén
(2007, pp. 41-42), sefiala: en primer lugar, que las
escuelas tengan un conjunto de normas asumidas
de manera colegiada y en la préctica; en segundo
lugar, que los representantes de la administraciéon
que trabajen con el profesorado aclaren los
objetivos que pretenden con la formacién y
apoyen los esfuerzos de los maestros para cambiar
su préctica; en tercer lugar, que los esfuerzos en
los cambios curriculares, en la ensefianza, en
la gestién de la clase contribuyan al objetivo
ultimo de mejorar el aprendizaje de los alumnos;
finalmente, que una formacién permanente
mis adecuada, seguida de los apoyos necesarios
durante el tiempo que sea preciso, contribuye
a que nuevas formas de actuacién educativa se
incorporen a la practica.

Es fundamental, segiin este mismo autor, que a
la hora de planificar la formacién, de ejecutarla
y evaluar los resultados, los profesores participen
Yy en todo el proceso sean tenidas en cuenta sus
opiniones:

Solo cuando el profesorado ve que el nuevo
programa formativo o los posibles cambios
de la practica que se le ofrecen repercutirin
en el aprendizaje de sus estudiantes,
cambia sus creencias y actitudes de manera
significativa, suponiendo un beneficio
para el alumnado y la forma de ejercer la
docencia. Es entonces cuando se ve la
formacién como un beneficio individual y
colectivo y no como una “agresién” externa
o una actitud superflua. (Imbernén, 2007,

p-39)

De esta manera, teniendo en cuenta la relevancia
de la capacitacién, las politicas de formacién
docente se toman como una de las dos grandes
categorias presentes en este estudio; se analizard
su interpretacién desde varios autores y su
injerencia en la presente investigacion.

Si partimos de la idea de que la formacién
docente es, sin lugar a dudas, uno de los
principales factores de la calidad educativa
y, en consecuencia, se constituye en aspecto
fundamental de las politicas y planes educativos
en el contexto nacional e internacional, en
el documento PSCFDP (2004), se puede
entender la relevancia de este aspecto como pilar
fundamental de la pretensién de mejoramiento
educativo, coherencia y pertinencia de todos los
procesos, lo cual redunda indudablemente en
calidad educativa.

Por otro lado, teniendo en cuenta que diferentes
autores resaltan la importancia de la formacién
del profesorado, enfatizando en la legitimizacién
de las pautas ocupacionales, con esto se reafirma
el indudable valor del estudio de dichas politicas
y el interés que ha suscitado histéricamente en
circulos relacionados con este tema, como lo

destaca Popkewitz (1987, p.3), cuando afirma:

La formacién del profesorado existe y estd
histéricamente ligada al desarrollo institucional
de la ensefianza. Conforme la ensefianza
evolucioné como forma social para preparar a los
nifios para la vida adulta, también se desarrollé
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un grupo ocupacional especializado en elaborar
el plan de vida diaria. Este grupo desarroll6
ciertos cuerpos especializados de imdgenes,
alegorias y rituales que explican la “naturaleza” de
la ensefianza y divisién del trabajo. La formacién
del profesorado puede entenderse, en parte,
como un mecanismo para fijar y legitimar las
pautas ocupacionales de trabajo para los futuros
ensefiantes.

Con esto, Popkewitz nos reafirma atn mds
la conviccién y pensamiento ya expresado
con respecto a la relevancia del estudio y
conocimiento de las pautas en cuanto a
politicas de formacién docente se refiere,
entendido esto desde un andlisis de su
repercusién social.

En torno ala problematica de la formacién
docente en Colombia

La capacitacién de los maestros debe ser un
factor fundamental en las politicas de formacién
docente, pues se encuentra relacionado
directamente con la calidad educativa, que hoy en
dia tanto se promueve en el dmbito educativo. A
pesar de la existencia de documentos que esbozan
de manera general el aspecto de formacién
docente en nuestro pais, sigue haciendo falta la
consolidacién de unos lineamientos mds robustos
en cuanto a este se refiere, o en su defecto, una
actualizacién a los planes de formacién.

Prats y Reventés (como se cit6 en el documento
Sistema Colombiano de formacién de educadores
y Lineamientos de Politicas, 2013), se expresan al
respecto afirmando que:

La manera como el educador sea formado
y lo que esto significa para su relacién con
el estudiante una vez que el educador actie
en terreno, hace la verdadera diferencia en
el funcionamiento de un sistema educativo.
“Por ello, en algunos paises del norte de
Europa, como Noruega o Finlandia,
se considera que la forma con la que el
profesorado interactia con sus alumnos
para comunicarse, estructurar, motivar,
guiar, apoyar, etc., resulta decisivo para su
rendimiento. (p.27)

Podemos citar el caso de Francia, Alemania,
Nueva Zelanda, Espafia, Reino Unido, Finlandia,

Estados Unidos, Canadd, Meéxico, Cuba,
Argentina, Chile y Brasil como paises que desde

hace mucho tiempo han venido desarrollando
politicas consolidadas en torno a los sistemas de
formacién de docentes. En el caso particular de
Colombia, aunque se tiene registro que desde
1822 se creé en Bogoti la primera Escuela
Normal del pais!, es con la publicacién de la
Constitucion de 19912 y la Ley 115° de 1994,
que se fortalece la normatividad relacionada con
formacién docente en nuestro pais. Para Zuluaga
(1996), las escuelas normales “nacen como una
institucién para difundir la ensefianza mutua,
considerada el mejor método para uniformar el
sistema de ensefianza en la Nacién y expandir
la educacién a bajo costo dada la precariedad
econémica”.

Es solo hasta el afio 2006 cuando se elabora un
documento preliminar, denominado “Hacia un
Sistema Nacional de Formaciénde Docentes”,que
aunque no fue publicado contenia una propuesta
donde se proponian los primeros indicios de
lineamientos. Subrayemos el hecho de que no
fue publicado, pese a que logré su concepcién.
Posteriormente, en 2008, se consolidé otro
documento, denominado Politica de Formacién
de Docentesy Sistema Colombiano de Formacién
de Educadores, (2008) que
tampoco fue publicado. Este también emitia
en su parte final una propuesta de formacién
docente. En el afio 2012 vuelve a cristalizarse
otro intento de consolidacién de la formacién de
educadores, con el documento titulado “Politicay
Sistema Colombiano de Formacién y Desarrollo
Profesional de Educadores”, el cual se convirtié
en el tercer intento fallido de publicacién. El
cuarto intento referente a esta temdtica es el
documento publicado “Sistema Colombiano
de Formacién de Educadores y Lineamientos
de Politica”, que logra ver la luz publica en
2013, y aunque define lineamientos para el
sistema de formacién en general, tampoco ha
logrado instaurarse en las politicas territoriales
como referente a seguir; tanto asi, que en la
guia colombiana, denominada “Construyendo
el Plan Territorial de Formacién Docente”, la
cual fue elaborada en 2011, no se menciona el

curiosamente

1 La Escuela Normal en Colombia empieza a escribir su
historia a partir de la Ley 6, de agosto de 1821, y del Decreto 20,
de enero de 1822, mediante los cuales se determiné la creacién de
escuelas normales en las principales ciudades de Colombia.

2 Constitucién Politica de Colombia, 1991.

3 % Ley 115 de 1994, por la cual se expide la Ley General
de Educacién, que rige el sistema educativo colombiano.



documento referenciado anteriormente, pues fue
realizado con posterioridad y tampoco figura una
actualizacién del mismo, que debi6é plantearse
como necesaria. Actualmente, se estd a la espera
de un quinto documento, segun lo enuncia el
Ministerio de Educacién Nacional®.

A pesar de que en Colombia existen documentos
que esbozan de manera general el aspecto de
formacién docente en nuestro pais, sigue haciendo
falta la consolidacién de unos lineamientos mds
robustos en cuanto a este se refiere, mixime en
la ciudad de Monteria, cuyo Plan Territorial de
Formacién Docente fue elaborado en 2010 con
vigencia hasta el afio 2014, y hasta el afio 2017
no contaba con un documento actualizado que
atendiera la demanda docente en esta temdtica.
También vale la pena destacar que el documento
existente de este Plan Territorial de Formacién
Docente esboza a manera de resumen la
caracterizacién de las necesidades de formacién,
las estrategias y las lineas de formacién docente
en la entidad territorial hasta el afio 2010, pero
no formula un plan para ser tenidos en cuenta
hasta la vigencia 2014, tiempo para el cual fue
formulado. Al respecto se expresa la Ley 115° en
su articulo 113, donde se refiere a los programas
para la formacién de educadores de la siguiente
manera:
Con el fin de mantener un mejoramiento
continuo de la calidad de los docentes,
todo programa de formacién de docentes
debe estar acreditado en forma previa, de
acuerdo con las disposiciones que fije el
Consejo Nacional de Educacién Superior,
CESU, o el Ministerio de Educacién
Nacional, para el caso de las Normales
Superiores.
Ahora, si bien es cierto que la temdtica de
formacién docente ha estado presente hace ya
un tiempo en las politicas educativas, no basta
con la sola presencia en estas para garantizar la
calidad que hoy en dia tanto se promueve en las
mismas. Se hace necesaria mayor atencién por
parte del Estado para que estas politicas sean de
conocimiento y manejo ptblico y que se garantice

4 Segin respuesta a radicado 2016-ER-136612, donde
se especifica que la mayoria de SE de las ETC estdn definiendo
sus PTFD con vigencia 2015-2019 y en este marco el MEN, por
demanda, las acompafia para consolidarlos.

5 Ley 115 de Febrero 8 de 1994, por la cual se expide la
Ley General de Educacién.

de manera directa su implementacién por medio
de mecanismos que lo respalden. Al respecto se

expresa Lacarriere (2008):

Si existe preocupacién de los gobiernos
por la mejora escolar y los Sistemas de
Formacién Docente, entonces podremos
tener la confianza que esta preocupacion estd
generando la necesidad de formar a docentes
y alumnos en un nuevo esquema mundial
de competencias, de calidad educativa, de
profesores comprometidos con su tarea, y de
alumnos ansiosos por su desarrollo critico y
reflexivo, y que puedan ser insertados en un
mercado laboral y en una sociedad nueva del
conocimiento y crecimiento humano. (p. 229)

El recorrido histérico de la formacién de
docentes en el contexto colombiano manifiesta
la inexistencia de un sistema de formacién de
docentes y la discontinuidad normativa derivada
de politicas educativas que no trascienden la
duracién de cada gobierno, y que impiden operar
de manera sistemdtica y coherente en los planes
de formacién de docentes, en el 4mbito nacional
y regional. Paralela a esta problemdtica, existe
otra muy relacionada con la anterior y es que
en Colombia han sido muchos los intentos por
establecer una politica educativa que privilegie la
formacién docente, pero la falta de continuidad
entre una y otra ha influenciado en la debilitacién
de las mismas (Politicas y sistema colombiano
de formacién y desarrollo profesional docente,
2008). Observando el recorrido histérico de la
formacién docente en Colombia expuesto en
este trabajo, se evidencia de igual manera la gran
cantidad de normas, leyes, decretos, documentos
institucionales y planes, entre otros, que ubican
la temdtica de formacién docente en nuestro pais
con mucha legislacién plasmada en el papel, pero
con una préctica de la misma bastante incipiente.
De esta manera lo anota el documento Politicas y
Sistema Colombiano de Formacién y Desarrollo
Profesional Docente (2012), donde se plantea
la inexistencia de un sistema de formacién de
docentes y la discontinuidad normativa derivada
de politicas educativas que no trascienden la
duracién de cada gobierno y que impiden operar
de manera sistemdtica y coherente en los planes
de formacién de docentes, en el 4mbito nacional
y regional.
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En nuestro pais, mientras las politicas sean de
gobierno, no existen garantias de continuidad
en cada uno de ellos, y en caso de convertirse
en politicas de estado, se hace necesaria la
voluntad de cada gobierno para velar por su
respectivo cumplimiento, la transversalidad en
cada drea que compete la misma y la respectiva
evaluacién periédica de estas, para que pueda
darse la continuidad, lo cual dificilmente se
puede cumplir en un pais donde las politicas
educativas se han venido presentando al ritmo
de los intereses del gobierno de turno, como se
puede palpar en el recorrido histérico realizado
en el presente estudio. Nifio y Borbén (s.f.), se
expresaron al respecto diciendo:

Frente a todos estos “esfuerzos”, segin una
lectura que pueda hacerse de la historia de
la Educacién en Colombia, la percepcién
que siempre se manifiesta es como si nunca
se hubiera podido cumplir con el esfuerzo
y si como cuando se ha considerado que se
cumple, ante otro paquete de medidas, de
acatamientos a lo ordenado, ya se estuviera
nuevamente desfasado ante la aparicién
de un manifiesto conjunto de exigencias y
criticas para aplicar nuevos ajustes. Bastaria
una ojeada a los planes de gobierno que,
desde 1960, se han venido haciendo para
cada periodo presidencial. (p.2)

Si desde 2006, cuando se consolida el primer
documento donde se contemplan lineamientos
puntuales de formacién docente en Colombia,
podemos destacar que ya han transcurrido mas de
diez afios en los cuales el gobierno ha elaborado
varios documentos, y aunque en los dltimos que
han sido dados a conocer al publico se retoman
algunos aspectos de los que le precedieron, esto
puede percibirse como una clara evidencia de la
falta de encadenamiento que debe existir entre
ellos. Nifio y Borbén (s.f.), contindan refiriéndose
a esta temdtica diciendo que:

En cada uno de esos planes, tanto en el
diagnéstico de la situacién anterior, como
de aquello propuesto para remediar las
deficiencias, se anotan los desaciertos y
carencias en la formacién delos educadores
y del ideal de calidad de educacién no
alcanzado y, luego, pdginas adelante, se
tormulan las soluciones a llevar a cabo por
el gobierno de turno. Esto es, entonces ya,
un lugar comun en estos planes. (p.2)

Por otra parte, no podemos olvidar que las
politicas de formacién docente deben nacer
a partir de una necesidad real del contexto. La
lectura de este contexto del docente colombiano
es lo que finalmente le imprimiria coherencia a
una politica basada en las premisas de calidad a
las que el gobierno actualmente le estd apuntando.
Asi lo anota Lacarriere (2008), quien estima la
pertinencia de:

Una evaluacién diagnéstica de las
necesidades de  mejoramiento  del
profesorado como punto de partida en
un proceso como este... Solo bajo esta
condicién se podrd establecer entonces
un programa de mejoramiento del
profesorado, que vaya acorde con las
necesidades reales, y con la certeza de
que esto traerd como beneficio a la propia
educacién. (p.28)

Es decir, se hace estrictamente necesaria la
participaciéon activa de los docentes, de una
manera directa, con instrumentos validados
por expertos y aplicados en el campo de accién
docente, y no desde una “oficina” o “escritorio”
donde se recojan percepciones que distan mucho
del contexto local y regional donde se realiza el
ejercicio docente.

METODOLOGIA

De acuerdo con Barrios y Vives (1996), las
investigaciones cualitativas siempre comportan
complejidad, pero mucho mds si estas se
centran en educacién, y dentro de este amplio
ambito de accién, en la formacién permanente
y desarrollo profesional de los docentes. Por lo
anterior, se consideré que lo que mejor traduce la
aproximacién de esta investigacién al objeto de
estudio es el paradigma cualitativo con el modelo
de anilisis de contenido, debido su naturaleza de
interpretacién de textos, que segiin Abela (2009,
p-2), se basa en la lectura (textual o visual) como
instrumento de recogida de informacién; lectura
que, a diferencia de la comun, debe realizarse
siguiendo el método cientifico, es decir, debe ser
sistemdtica, objetiva, replicable y vilida.

De este modo, las decisiones metodoldgicas
estin conectadas con los objetivos y las preguntas
de esta investigacion, las cuales atienden a las
categorias de Politicas de formacién docente y
Pricticas pedagdgicas.



Igualmente, siendo consecuentes con la
naturaleza del estudio, y para efectos de analizar
los datos arrojados en las diferentes entrevistas,
se emple6 el software Atlas. Ti, aprovechando su
validacién y reconocimiento en investigaciones
en el campo de las ciencias sociales, y teniendo en
cuenta su utilidad a la hora de facilitar el anilisis

cualitativo.

Este analisis fue realizado sobre tres documentos
oficiales, apoyados en el software Atlas. Ti: la
Ley general de Educacién de 1994, el Plan
Territorial de Formacién Docente del Municipio
de Monteria y el Sistema colombiano de
formacién y desarrollo profesional docente.
De igual forma, se hizo uso de la entrevista
estructurada como instrumento de recoleccién de
la informacién a 36 docentes de 12 instituciones
del municipio, teniendo en cuenta los criterios de
representatividad e intencionalidad.

RESULTADOS

Partiendo de los resultados arrojados por la
presente investigacion, se puede afirmar que la
formacién docente debe serun factor fundamental
en las politicas de formacién docente, pues
se encuentra relacionado directamente con la
calidad, que hoy en dia tanto se promueve en el
ambito educativo. Pese a esto, en Colombia, y
en el caso particular de Monteria, se manifiesta
la inexistencia de un sistema de formacién de
docentes y la discontinuidad normativa derivada
de politicas educativas que no trascienden la
duracién de cada gobierno y que impiden operar
de manera sistemitica y coherente en los planes
de formacién de docentes, en el 4mbito nacional
y regional. De igual modo, se hace evidente la
falta de continuidad entre una politica y otra,
lo que ha influenciado en la debilitacién de las
mismas. Ahora bien, a pesar de la existencia de
documentos que esbozan de manera general el
aspecto de formacién docente en nuestro pais,
sigue haciendo falta la consolidacién de unos
lineamientos mds robustos en cuanto a este se
refiere, o en su defecto, una actualizacién a los
planes de formacién docente. Por tanto, no se
evidenciaron aportes significativos de estos a
las pricticas pedagdgicas docentes, debido al
desconocimiento, a la desactualizacién y a la
descontextualizacién de estos planes.

DISCUSION

En nuestro pais, mientras las politicas sean de
gobierno, no existen garantias de continuidad
en cada uno de ellos. En caso de convertirse en
politicas de Estado, se hace necesaria la voluntad
de cada gobierno para velar por su respectivo
cumplimiento, la transversalidad en cada drea
que compete la misma y la respectiva evaluacién
periédica de estas, para que pueda presentarse
dicha continuidad, lo cual dificilmente se puede
dar en un pais donde las politicas educativas se
han venido presentando al ritmo de los intereses
del gobierno de turno.

La gran mayoria de docentes entrevistados
desconocian los planes de formacién docente,
tanto a nivel territorial como a nivel nacional.
Por tanto, se puede afirmar que existe un
desconocimiento general de los mismos. Aunque
la temitica de formacién docente ha estado
presente hace ya un tiempo en las poh’ticas
educativas, no basta con la sola presencia de estas
para garantizar la calidad que hoy en dia tanto
se promueve. Se hace necesario mayor atencién
por parte del Estado para que estas politicas
sean de conocimiento y manejo publico, y que se
garantice, de manera directa, su implementacién
por medio de mecanismos que lo respalden.

A pesar de la existencia de documentos que
esbozan de manerageneral elaspecto de formacién
docente en nuestro pais, sigue haciendo falta la
consolidacién de unos lineamientos mds robustos
en cuanto a este se refiere o, en su defecto, una
actualizacién a los planes de formacién docente.

En el caso del Plan Nacional de Formacién
docente, desde el afio 2013 no ha recibido ningtin
tipo de actualizacién ni retroalimentacién acorde
con tendencias y legislaciones educativas. En el
caso del ente territorial de Monteria, al plan de
formacién docente —desde su realizacién en 2010-
tampoco se le ha realizado ninguna actualizacién.
Aunque cabe aclarar que en ambos casos se estd
a la espera de una versién actualizada de estos
planes anunciados por el MEN y por la Secretaria
de Educacién, respectivamente. Dichos cambios
fueron anunciados desde el inicio de este trabajo
investigativo, pero atn no se han hecho realidad
los mismos, lo cual denota una lentitud en estos
procesos, que de seguro perjudicardn las acciones
formativas, debido a que al momento de aplicarse
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dichos ajustes muy posiblemente otras serdn las
necesidades y realidades.

Los docentes del ente territorial de Monteria no
reconocen aportes para sus practicas pedagégicas
en las politicas de formacién docente desde el
aflo 1994 hasta el afio 2015.

Para la elaboracién de los lineamientos de
formaciéon docente en Monteria, se hace
necesario tener en cuenta la participacién activa
de los docentes, las necesidades propias de cada
contexto institucional, asi como también las
necesidades de la region.

Se debe realizar un seguimiento a los planes
de formacién docente, no solo durante la
implementacién del mismo, sino también tiempo
después de esto, hasta asegurar que sea parte de
su cultura de manera permanente. Igualmente, de
manera periédica deben ser evaluados los aportes
de estos planes de formacion a las pricticas
pedagégicas de los docentes, para ir realizando los
ajustes pertinentes de acuerdo con los resultados
arrojados por los mecanismos de evaluacion.
Este seguimiento debe ser realizado tanto a nivel
nacional como territorial e institucional.

Las formaciones planteadas dentro de los
planes de formacién deben ser realizadas para
profundizar en aspectos tedricos, pero también
para poner en prictica y de una manera vivencial
estos contenidos.

Los entes territoriales deben tener su plan de
formacién actualizado al inicio de cada afo
escolar, y desde ese mismo momento los docentes
deben tener conocimiento del mismo para que
puedan programarse con anticipacion.

Las formaciones programadas dentro de los
planes de formacién docente deben ser de
caricter obligatorio para los docentes, pero sin
olvidar el factor motivacional representado en
estimulos o reconocimientos propios de su labor.

La oferta de formacién contemplada en estos
planes debe ser variada, teniendo en cuenta
los niveles educativos, las diversas 4reas del
conocimiento y los tipos de cargos que pueden
presentarse en una institucién educativa.

Es importante que dentro de estas formaciones
se trabaje en equipo de manera institucional,
que las reflexiones generales sobre estas queden

consignadas y que dentro del mismo equipo se
vele por el cumplimiento de las metas propuestas
en materia formativa. Las actualizaciones
en estrategias y acciones pedagdgicas en los
planes de formacién docente deben ser fruto,
precisamente, de estos grupos. Algunos docentes
entrevistados, sobre todo de primaria, destacaron
las comunidades de aprendizaje, contempladas
dentro del programa Todos a Aprender del
Ministerio de Educacién, como un espacio de
valioso aprendizaje para el fortalecimiento de las
précticas educativas en el pais.

Por otro lado, dentro de los procesos de
formacién docente deben tenerse en cuenta los
referentes curriculares que se estén manejando
a nivel nacional, asi como también lo legislativo,
lo pedagégico, la didictica, la investigacion, el
conocimiento especifico de cada drea y de cada
nivel educativo, lo convivencial y todo aquel
conocimiento que vaya cobrando importancia en
el ambito educativo.

Se hace necesario que dentro de las formaciones
contempladas dentro de los planes de formacién
docente se garantice la calidad de las mismas, la
idoneidad de las personas capacitadoras y que
los espacios y materiales sean los mds adecuados
para que este proceso pueda cumplir con el logro
de su objetivo.

Finalmente, no se puede dejar de mencionar que,
a nivel general, han sido muy pocos los estudios
que se han dedicado a analizar los aportes de las
politicas de formacién docente en las pricticas
pedagégicas de los maestros. Especificamente, en
el caso de Colombia, se encontraron tres trabajos
de este tipo, de los cuales solo uno tenia relacién
directa con el objeto de estudio de la presente
investigacién. En el caso puntual de Monteria,
no se encontraron trabajos relacionados con el

mismo.
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'The manager’s profile as being responsible for educational supervision

O perfil do gestor como responsével pela supervisio educacional
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Resumen

El propésito del estudio consistié en analizar
el perfil del directivo como responsable
de la supervision educativa en las escuelas
bolivarianas del municipio Miranda, estado
Zulia, Venezuela. El mismo fue desarrollado
bajo el paradigma positivista caracterizado
por una investigacién analitica descriptiva
con disefio de campo, no experimental
y transversal, sustentado en los aportes
teéricos de Mogollén  (2009), Loaiza
(2011), Lépez (2009), y la Ley Orgénica de
Educacién (2009), entre otros. La poblacién
estuvo conformada por un equipo de diez
(10) directivos y ochenta y cinco (85)
docentes, para un total de noventa y cinco
personas (95). El andlisis estadistico se
realizé mediante el método de estadistica
descriptiva, aplicando la técnica de relacién
porcentual. Entre las conclusiones que arrojé
el andlisis del perfil como responsable de la
supervisién pedagdgica, se obtuvo que este se
caracteriza por el desarrollo de competencias
de direccién escolar, asi como de cardcter
pedagdgico, demostrando  capacidades
especificas en la aplicacién de técnicas
orientadas a la planificacién del trabajo
de aula docente. Existe preponderancia
de las habilidades técnicas en este proceso,
caracterizado por una supervision correctiva,
en la cual prevalece la aplicacién de los
principios integral y sistemdtico; por esto
cual se generd un patrén de responsabilidades
en este caso.

Palabras clave: perfi, directivo,

supervisién educativa, habilidades
técnicas, pedagogia.
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Summary

The purpose of the study was to analyze
the profile of the principal as responsible
for educational supervision in Bolivarian
schools in the municipality of Miranda,
state of Zulia. It was developed under the
positivist paradigm characterized by a
descriptive analytical research with field
design, non-experimental and transversal
sustained in the theoretical contributions
of Mogollén (2009), Loaiza (2011), Lépez
(2009), and the Organic Law of Education
(2009), among others. The population was
formed by a team of ten (10) directors
and eighty-five (85) teachers for a total of
ninety-five (95) The statistical analysis was
carried out by means of the descriptive
statistical method applying the technique of
percentage relation. Among the conclusions
of the analysis of the profile of the person
responsible for pedagogical supervision,
it was found that it is characterized by
the development of school management
skills as well as pedagogical character,
demonstrating specific abilities in the
application of techniques oriented to the
planning of teaching classroom work. There
is a preponderance of technical skills in
this process characterized by a corrective
supervision in which the application of the
principles prevails: integral and systematic;
therefore, a pattern of responsibilities was
generated in this case.

KC}’WOI’ dS.' profile, directive,

educational supervision, technical skills,
pedagogy.
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Resumo

O objetivo do estudo foi analisar o perfil do
diretor como responsdvel pela supervisio
educacional nas escolas bolivarianas do
municipio de Miranda, estado de Zulia.
Ele foi desenvolvido sob o paradigma
positivista caracterizado por uma pesquisa
analitica descritiva com design de campo,
nio-experimental e transversal apoiada
pelas contribui¢ées teéricas de Mogollén
(2009), Loaiza (2011), Lopez (2009) e Ley
Orginica de Educacion (2009); entre outros.
A populagio consistiu de uma equipe de
dez (10) diretores e oitenta e cinco (85)
professores para um total de noventa e
cinco (95) A anilise estatistica foi realizada
utilizando o método estatistico descritivo
aplicando a técnica da razdo percentual. Entre
as conclusdes da andlise do perfil da pessoa
responsdvel pela supervisio pedagégica,
verificou-se que ele é caracterizado pelo
desenvolvimento de competéncias de gestio
escolar, bem como cariter pedagégico,
demonstrando habilidades especificas na
aplicagio de técnicas orientadas para o
planejamento do ensino de trabalho em
sala de aula. Existe uma preponderincia
de competéncias técnicas neste processo
caracterizado por uma supervisdo correctiva
em que prevalece a aplicagio dos principios:
integral e sistemdtica; para a qual foi gerado
um padrio de responsabilidades neste caso.

Palavras-Chave: perfi, diretriz,
supervisio educacional, habilidades
técnicas, pedagégicas.
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INTRODUCCION

La necesidad de prestar atencién urgente a las
politicas educativas cuando vinculan procesos
de calidad, equidad y seguimiento en el campo
educativo dentro del cual se encuentra implicito
el tema de la supervision escolar, es una temdtica
de relevancia en Latinoamérica, en tanto este
proceso es visto como una mdiquina viviente
que opera considerando todos los integrantes,
fundamentalmente los docentes de aula y
directivos, quienes forman parte de la estructura
organizacional establecida con miras a producir
cambios relevantes y realimentar la calidad del

sistema educativo.

Tal es el caso de Venezuela, donde a partir
del afio 2009, con la promulgacién de la
Ley Orginica de Educacién, se desarrolla
la nueva concepcién de la supervision
educativa, como politica social para viabilizar
la participacién democrética y protagénica
del poder popular en la formacién, ejecucién
y control de la gestién publica educativa.
Bajo esas premisas se puede inferir que
los cambios y transformaciones planteadas
deberin coadyuvar a una politica para el
desarrollo profesional del docente con
funciones de supervisor y, en tal sentido, con
un sistema nacional de supervisién educativa
que fortalezca la gestién institucional en

cada escuela bolivariana.

En ese marco de orientaciones, Mogollén (2009),
ha explicado que la calidad de la supervisién
debe generar importantes avances en la praxis
supervisora que coadyuven a incrementar
competencias, habilidades, atender necesidades
que impliquen la misién de prolongar el logro
de retos, aplicar nuevas tecnologias vinculadas
a mejorar la calidad de sus responsables y, en

general, de la educacién.

De ahi que se desarrollé este estudio con el
propésito de analizar el perfil del directivo como
responsable de la supervisién educativa en las
escuelas bolivarianas del municipio Miranda,

estado Zulia, bajo un enfoque positivista.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Perfil del directivo como responsable de la

supervisiéon educativa

Una de las tareas mds importantes, dificiles y
exigentes dentro de cualquier organizacién es, sin
duda alguna, la supervisién del trabajo ajeno. Pero
realmente esto tiene su explicacién en el origen de
la palabra supervisién: super, sobre, y visum, ver.
Implica, por lo tanto, “ver sobre, revisar, vigilar”.
La funcién supervisora, supone “ver que las cosas

se hagan como fueron ordenadas”.

Esta informacién permite sefialar que el director,
como responsable de la supervisiéon educativa
en los diferentes niveles y modalidades del
sistema educativo venezolano, de acuerdo con
la Ley Orgénica de Educacién -LOE- (2009),
con referencia en los articulos 38, 39, 40 y 43,
por su perfil, constituye el conjunto de rasgos y
caracteristicas deseables, las cuales —producto de
la formacién permanente e integral que recibe-
elevan su nivel de conocimiento, desempefo y
responsabilidad para garantizar que la supervisién
educativa se lleve a cabo tal cual fue planeada y

ordenada.

En efecto, tendrin perfil de directivos quienes
sean profesionales de la docencia, siendo
considerado como tales los que poseen el titulo
correspondiente otorgado por instituciones de
educacién universitaria para formar docentes.
De tal manera que el ingreso, promocién,
permanencia y egreso de quien ejerce la carrera
docente en los niveles desde inicial hasta media

responde a criterios de evaluacién integral de



méritos académicos y desempefio ético, social y
educativo, de conformidad con lo establecido en

la Constitucién de la Republica Bolivariana de
Venezuela (1999).

El perfil del directivo como responsable de la
supervision educativa, en consideracién a la
administracién y régimen educativo plasmados
en la LOE, en términos de ensefianza, refiere
condiciones

al conjunto de profesionales

cuyas competencias le permiten generar
acciones pedagégicas —teniendo habilidades
y conocimientos de la situacién en la cual se
da la supervisién- analizar, evaluar, discernir y
ejecutar los cambios que considere necesarios
con el desarrollo del curriculo, asi como sobre la

participacién de los actores del proceso.

En concordancia con esto, para el MPPE (2013-
3014), el perfil del docente es concebido como
el conjunto de rasgos deseables que permiten
a él mismo ser uno de los actores educativos
claves de transformacién. Aquel que juega un
papel esencial en los procesos de aprendizaje
y enseflanza para lograr una educacién
descolonizadora, socioproductiva, comunitaria,
cientifica y tecnolégica que permite la formacién
del sujeto con identidad propia, conocimientos,
saberes, habilidades para el trabajo liberador,
valores éticos consecuentes con un proceso
de supervision basado en la participacién

protagoénica.

Por las condiciones expresadas, el perfil del
directivo requiere competencias para ejercer
la funcién supervisiéon con un caricter
unico, integral, holistico, social, humanista y
metodolégico durante el acompanamiento dado
al proceso educativo. Al respecto, Medina y otros
(2012, p.32) explicaron: “el perfil del directivo

supervisor es el conocimiento, experiencias en

términos generales con las cuales debe trabajar”.

Con este conocimiento es posible establecer
procedimientos de supervisién adecuados a la
realidad especifica del ambiente donde ha de

desarrollar la accién supervisora.

Por lo descrito, se infiere que el perfil del
directivo como responsable de la supervisiéon
educativa estd definido por las competencias,
conocimientos y experiencias en las diferentes
dreas del campo educativo. Estd determinado,
en gran parte, por su preparaciéon académica,
sus experiencias en las dreas del saber y el
cumplimiento responsable de sus funciones

supervisoras en la institucién educativa.

En ese marco referencial, Anderson (2010, p.3),
haciendo una descripcién del director como
responsable de la direccién escolar destaca: “el
gerente lider de la institucién educativa posee
un perfil profesional que le permite monitorear
el cambio y la calidad educativa’, esto mediante
frecuentes visitas al aula para observar, conversar
(con docentes y estudiantes), de una manera
informal, apoyarlos y también para realizar una

supervisiéon formal.

Con base en las definiciones establecidas, Cuadra
(2009, p.40), reafirmé la necesidad de “un director
con perfil de supervisor que requiere formacién
inicial con estdndares de calidad, una formacién
permanente basada en el liderazgo pedagdgico
que demanda capacidades para buscar cantidad y
variedad de informacién de las nuevas sociedades
del conocimiento”; por ende, condiciones para
contribuir con la formacién integral del alumno.
Por su parte, Rodriguez (2011), destaca que
la calidad de las escuelas va a depender del
estilo, rasgos y perfil del directivo que tiene
influencia en el aula, desarrolla habilidades v,
junto a competencias pedagdgicas en situaciones

apremiantes, controla riesgos.

Perfil del
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En esa linea de actuaciones, segin Medina y
otros (2012, p.31), la supervisién educativa se
puede ejercer en dos sentidos: general, cuando
se identifica con la inspeccién escolar; es decir,
la supervisién se hace afuera, no por alguien
inmerso directamente en el proceso (supervisores
nacionales, regionales), o particular, ya mds
identificada con la orientacién pedagégica.
Esta es hecha por un miembro del equipo
administrativo de la propia escuela, visto como
un guia que inspire el trabajo creativo y de comuin

acuerdo al personal.

La supervisién educativa debe abarcar
todos los niveles y factores necesarios
para un buen desenvolvimiento, asi como
un excelente liderazgo que transmita,
aporte resoluciones e ideas al equipo de
trabajo, aparte de estar orientada hacia la
observacién del compromiso educativo,
asi como a la facilitacién de estrategias
de comunicacién dirigidas a conocer con
mayor profundidad la situacién de las
practicas pedagdgicas desarrolladas, y
proveer la motivacién al logro del docente

en la ejecucién de dicha préctica.

Como consecuencia de estas acciones, Medina y
otros (2012, p.35), contribuyen al indicar que la
labor del directivo supervisor se desarrolla en tres
etapas: planeamiento, seguimiento y control, de

la siguiente forma:

a) Planeamiento: es la guia de toda la labor

generada durante un periodo lectivo,
semestral o anual. El planeamiento de la
supervisién debe ser objetivo, es decir, posible
y flexible, a fin de que pueda adaptarse a
las nuevas necesidades surgidas, asi como
a las modificaciones producidas en la vida
escolar. Se prevé, también, la ejecucién de

tareas particulares.

b) Seguimiento:es la segunda etapa en la labor
de la supervisién, durante la cual no solo se
sigue el desarrollo de las propias actividades,
sino también el de todo el cuerpo docente.
El seguimiento es una labor realizada
durante todo el periodo lectivo, a fin de
efectuar nuevas planificaciones cuando sean
necesarias, con base en los datos recogidos
y evaluados durante la aplicacién de las

actividades escolares.

c) Control: actia sobre la base de los
resultados del trabajo, a fin de prevenir
desviaciones, efectuar rectificaciones y
alteraciones que adapten mejor la accién de
la escuela a las necesidades del educando
y de la comunidad. El control suministra
datos que influirdin sobre los préximos
planeamientos, tendiendo a hacerlos mas

objetivos, pragmiticos y eficientes.

Lo anterior indica que en las escuelas
bolivarianas la supervisién tiene necesidad de ser
planificada. De ahi la importancia de formular
un programa de supervisién que debe prepararse
cooperativa y provisionalmente, siendo lo
suficientemente flexible para ir introduciendo
cambios, tratando los casos que merezcan
atencién inmediata y utilizando los diferentes

medios que la situacién requiera.

Por todo lo antes indicado, se visualiza que
el perfil del directivo como responsable de la
supervisién educativa en las escuelas bolivarianas
estard determinado por una politica de formacién
permanente, cuya responsabilidad fundamental
es lograr la formacién integral del ser social.
En tanto, su estabilidad en el cargo dependerd
de su formacién y el ejercicio responsable de sus
funciones profesionales, preparacién, desempefio

y competencias.



COMPETENCIAS

De acuerdo con Calvo (2002, p.3), “las
competencias personales y profesionales del
directivo con funciones de supervisor deben
permitir la eficiencia de la administracién
escolar en sus diferentes niveles y modalidades”.
Estas son desarrolladas para la generacién de
innovaciones pedagégicas desde la escuela, para
hacer de la supervisién educativa un recurso
para la planificacion estratégica, redefinir sus
funciones prioritarias para realizar précticas

alternativas que eleven su calidad.

También Mogollén (2009, p.12), ha insistido
en defender que las funciones del supervisor
requieren competencias especificas, en tanto
tienen como razén primordial aplicar normas,
instrumentos, procesos y procedimientos, para
controlar, vigilar, organizar y evaluar la gestion
escolar. Con incidencia en el planteamiento de
Nereci (1975), Mogollén refleja un cuadro de
las funciones correspondiente a la supervisién
escolar, clasificadas en tres grupos: técnicas,

administrativas y sociales de la forma siguiente

(Ver cuadro 1).

Cuadro 1

FUNCIONES ACTIVIDADES

- Realizar investigaciones

- Orientar la labor del maestro

Técnicas
- Promover el perfeccionamiento en el
maestro

- Evaluar el uso de recursos

- Realizar gestiones del proceso
administrativo

. . - Organizar la gestién distrital
Administrativas 8 8

- Participar en el liderazgo del plantel

- Tomar decisiones

- Evaluar el proceso de supervisién

- Establecer comunicacién con la
comunidad educativa

Sociales .
- Gestién, presupuestos y gastos

- Estimular los procesos de comunicacién

Fuente: Funciones técnicas, administrativas y sociales de la supervisién escolar, Nereci,

adaptacién: Mogollén (2009).

Las funciones de supervisién conforme a lo
expresado por la autora, muestran algunas
actividades a ejecutar en la institucién escolar, de
acuerdo con las normas previamente establecidas,
sin obviar alguna, ya que las mismas permiten el
control, operatividad e integracién del sistema
educativo, reforzando asi los nuevos retos y
enfoques, lo que es requerido tanto por la

educacién como por la supervisién educativa.

En efecto, este autor explica que las competencias
del directivo de un centro escolar son multiples
y variadas: profesionales, bdsicas, especificas y
laborales; estas udltimas comprenden aquellos

habilidades y

necesarias para desempenarse con eficacia tanto

conocimientos, actitudes
en las funciones y roles, como en los asuntos
relacionados con la gesti6n institucional. De ahi,
Perozo (2011, p.3) destacé: “las competencias
tienen su origen en la formacién, donde las
personas logran alcanzar eficiencia; estas se
producen y fomentan por el vinculo de la teoria
y la prictica que redunda en el desempefo del

profesional”.

De este modo, Ascanio y Gonzilez (2010,
p-39) destacaron que “para ser considerado
competente en una determinada disciplina, se
debe presentar un conjunto de conocimientos
que permitan enfrentar y resolver diversas
situaciones”. Por su parte, “las competencias
sonel conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes, ~comprensiones,  disposiciones
cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y
psicomotoras, apropiadamente relacionadas
entre si para facilitar el desempefio flexible

y eficaz”.

Como puede verse, las competencias que
modelan el perfil profesional del directivo son de
cardcter técnico profesional y para el ejercicio de

un liderazgo en los diferentes niveles educativos,

Perfil del
directivo como
responsable

de la supervision
educativa
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caracterizado  por atributos  conceptuales,
procedimentales, actitudinales y motivacionales
que ha de poseer para llevar a cabo actividades
superiores exitosas. Por tanto, las competencias
que conforman la profesionalidad del director —
desde la prictica de la gestién institucional- se
configuran a partir del cumplimiento y elevacién

de principios tales como:

a. Transformacién social.

b. Participacién democritica.

C. Participacién comunitaria.

d. Atencién integral.

e. Renovacién pedagdgica.

f.  Lucha contra la exclusién educativa.

De esta forma, y bajo esas premisas del Sistema
Educativo Bolivariano (2004), se plantea un
modelo de profesionalidad que atienda las
exigencias contemporaneas de una educacién que
redunde en cambios significativos, atendiendo
al contenido de las reformas y procesos de
cambio; es decir, un directivo que asuma —como
responsable del Ministerio del Poder Popular
para la Educacién- actitudes para favorecer una
mayor participacién en el proceso de construccién
curricular, ajustado a las realidades y expectativas
comunitarias a partir de un proyecto definido para
el desarrollo humano discutido y consensuado en
un ambiente democritico, asi como a procesos de
orientacién que superen el cardcter primitivo de
la supervisién, dando paso al acompanamiento,
control y evaluacién del proceso educativo en

cada institucién venezolana.

COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

Conforme con los aspectos filoséficos que
sustentan la educacién bolivariana (2004), esta
competencia del directivo como responsable
de la supervisién educativa estd asociada a
lo que significa un curriculo basado en una
practica pedagégica contextualizada, capaz de
considerar las experiencias ambientales, los
entornos escolar y comunitario para otorgar
al aprendizaje pertinencia social y cultural; por
medio de su desarrollo, esta competencia indica
en las transformaciones educativas venezolanas
atender a niflas y nifios como sujetos de su
propio aprendizaje a partir de su experiencia,
acervo, ideas, sentimientos, el trabajo en equipo,
la promocién del acompafiamiento docente, para
asi garantizar la culminacién del alumno en el

sistema educativo.

Para Loaiza (2011), esta competencia se
concreta en las capacidades del director
como responsable de la supervisién educativa
que le posibilita un conocimiento profundo
acerca del objeto que dirige y las habilidades
pedagdgicas correspondientes para actuar
con ese conocimiento, como consecuencia
decidida de la interaccién e integracién
dialéctica de un conjunto de cualidades que
expresan la posesién del conocimiento y que
convergen para el desarrollo de su labor de

direccién profesional de la supervision.

De igual forma, esta labor se manifiesta en los
conocimientos bésicos del proceso pedagégico, la
supervisién escolar, el aprendizaje, la organizacion
escolar y el curriculo. También en las habilidades
para el empleo de técnicas de supervisién, sus
tipos, para disefiar el diagnéstico integral de los
alumnos, interpretar resultados y determinar
regularidades para proyectar las estrategias

educativas Correspondientes.



EN DIRECCION ESCOLAR Por consiguiente, el supervisor debe organizar el

proceso de tal manera que le ayude a concretar los Perfil del

De acuerdo con Loaiza (2011), esta competencia . . . . i
esfuerzos del equipo, la orientacién del trabajo, | directivo como

comprende el conocimiento profundo de la responsable

las funciones desempefiadas, saber dénde y cé6mo

direccion cientifica educacional, de la supervisién de la supervision

) ) o ) debe realizarse la labor de manera programada. educativa
educativa, sus teorfas, principios, contenidos,
métodos y técnicas; incluye el desarrollo del En ese orden de sefialamientos, Lépez (2009),
liderazgo, la aptitud del directivo para interactuar  destaca, sin duda, que la programacién es
con docentes, alumnos, padres, representantes, necesaria, porque a través de esta se forman
entre otros, los cuales son el ObthO de su actividad los diferentes miembros del personal, saben lo
de direccién, por lo cual requiere conducirlos que acontece en la escuela, y pueden prepararse
con un alto grado de compromiso y motivacién organizacionalmente para atender los diferentes
para lograr los objetivos de la institucién escolar, aspectos del programa. Por consiguiente,
desarrollar la capacidad de comunicacién, constituye la determinacién y ordenamiento
emplear un estilo de direccién apropiado, asi de todos los elementos que intervienen en el
como alcanzar sus cualidades personales. proceso; es decir, el establecimiento de una
] o estructura funcional institucional. En efecto, la
De esa forma, en su rol de supervisor, el directivo o B o
. organizacién comprende “el emprendimiento de
debe ser responsable de orientar, asesorar, > . ) .
. actividades por funciones, dreas, equipos y, por
controlar y evaluar a los docentes en el trabajo . .
o o otro lado, se estructura asignando autoridad a
pedagégico, una vez que haya participado en ) B o
) o otros mediante la delegacién de responsabilidad.
la planificacién institucional de manera tal que
pueda contribuir a su formacién profesional. COMO ACOMPANANTE PEDAGOGICO
Conforme a lo establecido por el Ministerio del D¢ acuerdo con  Cavalli (2006, p.1), el
Poder Popular para la Educacion, el directivo acompafamiento pedagdgico debe ser entendido
deberd desarrollar competencias de direccién 510 aquella accién que evoluciona de la
escolar que contribuyan en su concrecion en las supervision educativa, definida bajo diferentes
formas de organizacién del proceso ensenanza - conceptos: “como la gente que acompafia a
aprendizaje; por tanto, requiere ser competente en algunos, o que van en compaiifa de otros”
, .
la ejecucién de una planificacién estratégica con
el propésito de organizar, disefiar, implementar, Sobre esto, Ocampo (2009, p.3), apoyado en la
dirigir, coordinar, evaluar, sistematizar acciones psicologia, explica que el acompafiamiento estd
y actividades que permitan el proceso de conformado de acciones educativas que le sirven
« s e M . .
aprendizaje, garantizando la transformacién e¢ de “andamiaje (en el sentido vygotskiano del
integracién de la comunidad en el quehacer de la  término),quele permiten a un estudiante apropiar
escuela al proyectar su accién social y pedagogica 1as competencias cognitivas, personales y de |Panorama
<z . i : = | pp. 47-61
en el proceso de formacién ciudadana. conocimiento, para hacer realidad sus suefios de
. . . 2 I'Volumen 12
construirse como persona en la doble dimensién,
I Ndmero 23

Siguiendo ese marco referencial, Rodriguez
(2011, p.24), describe que las responsabilidades
del supervisor docente implican un cierto nimero

de condiciones basicas, entre ellas la organizacién.

personal y comunitaria, que le permiten ser él,
en interaccién con comunidades de grupos de

referencia.
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Una definicién més reciente de Batlle (2010,
p-104), entiende el acompafiamiento docente
“como propésito y la facilitacién de insumos
para que los docentes construyan estrategias que
viabilicen un aprendizaje significativo”, sugiriendo
con ello que uno de los aspectos centrales de la
funcién de supervisién y acompafiamiento es la
comunicacidn, la cual, siendo efectiva, determina
los logros institucionales al integrar al ser humano

al proceso de cambio y transformacion.

De acuerdo con el MPPE (2013-2014), las
competencias desarrolladas por el directivo,
como responsable de la supervisién educativa
en las escuelas bolivarianas, requiere no solo de
su participacién en los distintos momentos para
la elaboracién del proyecto educativo integral
comunitario,sino de un proceso de sensibilizacién,
informacién, organizacion y sistematizacién para
producir nuevos conocimientos, enriquecer la
teoria pedagogia, evaluar la ejecucién del plan
tomando en cuenta la viabilidad y coherencia de

los aspectos planificados.

Igualmente, esta competencia sugiere en
su presencia de un directivo supervisor
con capacidad para la eleccién, promocién
de estrategias, métodos y recursos que
contribuyan con el docente a facilitar
el proceso ensefianza-aprendizaje sobre
acciones, procedimientos seleccionados y
organizados, estableciendo correspondencia

entre como se ensefa y cémo se aprende.

Por tanto, es menester, segin Balzdn, establecer
una diferencia en lo que es acompafiamiento
pedagégico y el enfoque del mismo, por medio

de lo siguiente:

a. El acompaiamiento pedagdgico: es
una estrategia central que consiste en brindar
soporte técnico y afectivo (emocional-ético y

efectivo), para impulsar el proceso de cambio

en las pricticas de los principales actores de la
comunidad educativa. El acompafiamiento estd
centrado en el desarrollo de las capacidades
docentes a partir de la asistencia técnica, el
didlogo y la promocién de la reflexién del maestro
sobre su practica pedagdgica, asi como de gestion

escolar.

b. El enfoque del acompaiiamiento
(aprendizaje cooperativo entre pares), se da
cuando el facilitador que acompafia es un
docente que ha tenido una trayectoria exitosa en
el trabajo de aula y en gestionar la escuela con
la participacién de los padres. Alli el facilitador
comparte con el docente su propia experiencia,
a la vez que se enriquecen ambos. La relacién
facilitador/docentes y facilitador/comunidad
estd basada en la confianza mutua, tolerancia,
empatia del facilitador al proceso de aprendizaje.
Se aprende poniendo en prictica, no una sino
muchas veces, en los contextos cotidianos que

ofrecen los retos mds diversos y complejos.

HABILIDADES

(2004), las habilidades

constituyen una condicién necesaria en el

Para  Chiavenato
individuo que procura el cambio; estas deben
ser estimuladas para que el individuo logre
adquirirlas y desarrollarlas eficazmente en
su ambiente de trabajo. Entre el conjunto de
habilidades que un profesional debe poseer para

ejecutar eficazmente una tarea estin:

a) Sensibilidad situacional: es una habilidad
que le permite al sujeto diagnosticar
fuerzas

situaciones y reconocer las

intervinientes en las situaciones.

b) Flexibilidad de estilo: esta habilidad sirve
para que el sujeto se adecue a las fuerzas en
juego, una vez diagnosticadas y analizadas

las situaciones.



¢) Destrezas de gerencia situacional: /7ABILIDADES HUMANAS

consideradas como la capacidad de modificar Perfil del

L i ) Sobre este tépico, Robbins (2004, p.271), las o

una situacion que necesita ser cambiada; este . . directivo como
. . B define como la capacidad necesaria para lograr responsable
enfoque permite volver a ver la situacién real . o
) L. trabajar con otras personas, comprender sus | d¢lasupervision
con plena apertura, honestidad en términos X X . . educativa

. . o actitudes y motivaciones, tanto individualmente

de eficacia gerencial y organizacional. ) .
como en grupo. Ademds, las habilidades humanas

Al respecto, Robbins (2004, p.27), expresa que consisten en la capacidad y en el discernimiento
habilidad se asigna a la capacidad individual de ~del directivo para trabajar con y a través de otros.

efectuar las tareas de un puesto de trabajo. Es
. De ahi, este autor refiere que muchas personas
un activo real de lo que se puede hacer. Aunque . .
. ) - son expertas desde el punto de vista técnico,
se requiere una gran cantidad de habilidades, . .
) i pero incompetentes desde el punto de vista
algunas de las mds comunes y necesarias en -
L . interpersonal. Las habilidades humanas son
un proceso de supervisién son las habilidades ) ) )
o ) . . el espejo reflejado de la capacidad que todo
humanas y técnicas. La importancia varia de . o
gerente debe poseer para liderar, motivar, influir
acuerdo con el contexto en el que los gerentes .
L. L . ) o comunicarse con los docentes a su cargo, a
trabajan: tipo de organizacién, funcién a realizar, )
L . fin de lograr que estos desplieguen todas sus
cardcter de la institucién, el trabajo desempefiado, »
. . habilidades y sus destrezas, sean aprovechadas,
asi como los empleados que son administrados. ) ) . .
siendo mds productivos en el trabajo de aula.

HABILIDADES TECNICAS . .1
Es decir, las habilidades humanas comprenden

Las habilidades técnicas constituyen la capacidad la capacidad de trabajar con otras personas, de

de aplicar experiencias o conocimientos entenderlas y motivarlas, tanto individualmente

como en grupos. Segin Mosley (2005, p.6), “las

especializados; todos los trabajos y actividades

requieren de alguna experiencia especializada y habilidades humanas consisten en entender a

muchas personas desarrollan estas habilidades otras personas, interactuando con ellas de una

en el trabajo. Al respecto, Mosley (2005, p.16), manera efectiva”. Estas habilidades se requieren

refiere: “las habilidades técnicas incluyen el principalmente al desempefiar la funcién de

entendimiento, asi como la capacidad para liderazgo, porque implican el comunicarse

supervisar efectivamente los procesos, pricticas €00 Otros, motivarlos, capacitarlos, dotarlos

o técnicas especificas que se requieren para de autoridad, ayudarlos, asi como establecer y

desempenar tareas”. Por ello, los supervisores fortalecer relaciones interpersonales

deben poseer una cantidad suficiente de estas . .
A partir de lo plasmado, es menester referir que

habilidades para vigilar que las operaciones . .
P 8 q P el esfuerzo del supervisor lider estard orientado

diarias se lleven a cabo de una manera efectiva. .
a que los supervisados logren metas escolares, | panorama

En la  administracién de escuelas siendo congruentes con ellas. En tanto, el Ipp. 47-61

. . i i ili I Volumen 12
venezolanas,los directores como supervisores liderazgo es considerado una habilidad que
I Ndmero 23

de un proceso deben estar preparados para tiene una vertiente de persistencia, referida a la

dida d . . . I Julio - Diciembre
identificar los puntos clave de una situacién medida de cuanto tiempo sostiene una persona 15018

o problema complejo, asi como capacidad su esfuerzo.

para sintetizar y tomar decisiones.

o)
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METODOLOGIA

Esta investigacién se ha desarrollado bajo el
paradigma positivista, caracterizado por una
investigacién analitica descriptiva. El disefio es
no experimental, debido a que no se manipulan
a voluntad las variables objeto de estudio en
un ambiente controlado, sino que se describe y
evalia el fenémeno estudiado, tal y como ocurre
en la realidad; es de caricter transaccional, en
vista a que las variables se miden una sola vez

sin pretender valorar la evolucién de las mismas.

La poblacién seleccionada para el estudio se
escogié tomando en cuenta el nivel de formacién
profesional, las funciones y las caracteristicas
de los grupos, asi como de las instituciones,
quedando conformada por un equipo de diez
directivos (10), y ochenta y cinco docentes (85),
de escuelas venezolanas; es decir, por noventa y
cinco sujetos (95). Es importante sefialar que la
poblacién tomada para la presente investigacién
es finita y accesible, por lo que se consider6 la

totalidad y no es necesario realizar muestreo.

Para recolectar los datos pertinentes a esta

investigacién, la técnica utilizada fue la
encuesta, en la que se elaboré un cuestionario
autoadministrado contentivo de cincuenta y
cuatro items (54) o preguntas con alternativas
de respuestas: frecuentemente (5), a menudo
(4), a veces (3), rara vez (2) y nunca (1). En
esta investigacién se calculé la confiabilidad
utilizando el coeficiente Alfa de Cronbach,
empleando para ello el Programa Estadistico
para Ciencias Sociales (SPSS) versién 12.0. El

valor de este coeficiente se ubicé en un 0,834, por

lo cual se consideré como altamente confiable.

DISCUSION DE RESULTADOS

El anilisis de los resultados se inicia con el
perfil del directivo como responsable de la
supervision educativa, detallados en la tabla N°
1; al comparar los datos aportados por directivos
y docentes de las escuelas venezolanas, se observa
discrepancia entre las opiniones emitidas por la
poblacién estudiada. Ello se aprecia cuando los
directivos dijeron que sus competencias como
responsables de la supervision pedagégica son
muy efectivas a nivel del perfil que poseen, con
83% de sus respuestas para el indicador “formar
valores en defensa de la educacién”. Eso significa
que frecuentemente orientan el desarrollo de
valores sustentados en la solidaridad, asumen
el compromiso de ayudar a los docentes a
protagonizarunaensefianza productiva,ejercitado
la supervisién para el desarrollo profesional del
docente. Por su parte, los maestros opinaron en
un 53% que de forma medianamente efectiva lo

hacen.

Igualmente, los directivos reflejaron en un
92% que entre sus competencias pedagdgicas
radica el hecho de contribuir con una prictica
contextualizada ~ con  pertinencia  social,
logrando transformaciones educativas a partir
del aprendizaje de los ninos, demostrando sus
cualidades cognitivas en el proceso de orientacion

profesional que se ofrece a los docentes.

También destacaron que sus competencias como
director son desarrolladas de manera efectiva
con el porcentaje mds alto, 97%, lo cual revela
que mantienen una tendencia a aplicar técnicas
de direccién basadas en la planificacién, para
ejercer su rol como supervisores educativos.
En efecto, dijeron frecuentemente dirigir el
proceso de comunicacién para lograr objetivos
institucionales, establecidos sobre el manejo de
criterios de evaluacién para conocer el desempefio

del docente en el aula.



Tabla 1
Indicadores | Alter- | Fr % | Escala Alter- Fr% | Escala
nativa nativa

Para formar | 5 83% | Muy 3 54% | Me-

valores en efectivo diana-

defensa mente

dela efectiva

educacién

Pedagégicas | 5 92% | Muy 3 51% | Me-

efectivo diana-

mente
efectiva

En 5 97% | Muy 4 65% | Efectivo

direccién efectivo

escolar

Como 5 87% | Muy 2 35% | Poca

acom- efectivo efectiva

pafnante

pedagdgico

Fuente: elaboracién propia. Instrumento de recoleccién de datos (2015)

De igual forma, se aprecia en la tabla 2 que
con un alto porcentaje, 87%, los directivos
consideran que su perfil de competencias para
ejercer la supervision educativa es proyectado
de forma muy efectiva, cuando demuestra
ser un acompafiante pedagégico que apoya
frecuentemente a los alumnos para apropiarse
de las competencias cognitivas que requieren, y
facilita insumos para que los docentes construyan
estrategias que viabilizan el aprendizaje
significativo, ayuddndolos, ademds, a comprender
las individualidades de los alumnos para ofrecer

procesos de orientacién vocacional.

En consecuencia, la presencia de estos datos
reportan incongruencia con las opiniones dadas
por los docentes, al visualizar que con valores
porcentuales que oscilaron entre 35% (minimo)
y 54% (médximo), los maestros dijeron que de
forma poco y medianamente efectiva desarrollan
competencias como supervisores que les permiten
formar valores en la defensa de la educacién, asi
como contribuir pedagégicamente a desarrollar
practicas contextualizadas y pertinentes para

lograr transformaciones educativas.

Sin embargo, los docentes coinciden con los

directivos en sefalar que en estos se aprecia con

efectividad, 65%, el desarrollo de competencias
en direccién escolar, caracteristica que en ambos
casos tipifica al directivo como un supervisor que

posee competencias para este rol.

Pese a las discrepancias proyectadas en el andlisis
descrito, puede resaltarse la vigencia que tienen
para los directores los planteamientos hechos por
Mogollén (2009, p.12), en tanto este autor insiste
en defender que las funciones de supervisor
requieren  competencias  especificas,  pues
tienen como razén primordial aplicar normas,
instrumentos, procesos y procedimientos para
controlar, vigilar, organizar y evaluar la gestién

escolar.

En efecto, resulta evidente en las escuelas
venezolanas el aporte hecho por Loaiza (2011,
p-6), al destacar que la competencia en direccién
escolar se forma por el conocimiento de los
fundamentos bidsicos de la direccién escolar,
como herramienta teérico-metodolégica para la
interaccién con su objeto de direccién, a partir
de lo cual el directivo como supervisor desarrolla
entre sus competencias la habilidad para planificar
y evaluar los diferentes procesos que tienen lugar
en la escuela, asi como en el proyecto educativo

escolar.

Tabla 2. Dimensién: habilidades

Directivos Docentes

Indicadores | Alter- | Fr% | Escala | Alter- | Fr% | Escala
nativa nativa
Técnicas 5 98% | Muy 4 72% | Efectivo
efectivo
Humanas 5 94% | Muy 3 59% | Media-
efectivo namente
efectivo

Fuente: elaboracién propia. Cuestionario (2015).

DISCUSION

Una vez culminado el estudio, y tomando en
cuenta los resultados que permitieron el anlisis
del perfil del directivo como responsable de

la supervisién educativa en las escuelas del
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municipio Miranda, estado Zulia, se presentan

las siguientes conclusiones derivadas de la

investigacion.
1. En relaciéon con las competencias
desarrolladas por los directivos como

responsables de la supervisién pedagégica
en las escuelas venezolanas, se concluye
que estos desarrollan muy efectivamente
las competencias de direccién escolar, asi
como las de caricter pedagdgico, lo cual
los hace caracteristicos de un perfil como
supervisores con capacidades especificas
para aplicar técnicas de direccién basadas en
la planificacién del trabajo de aula docente,
dirigir procesos comunicacionales que les
permiten lograr los objetivos institucionales
establecidos y manejar la evaluacién para
conocer el desempefio demostrado por los

docentes en el aula.

De igual forma, las competencias pedagdgicas
demostradas por los directivos revelan que,
como supervisores educativos, siempre son
competentes para contribuir al desarrollo de
practicas pedagdgicas contextualizadas y con
pertinencia social, en tanto poseen cualidades
cognitivas que implementan para auspiciar
procesos de orientacién profesional entre
docentes, as{ como transformaciones educativas

a partir del aprendizaje de los nifios.

Por otra parte, se concluye que los directivos
desarrollan de forma muy efectiva competencias
como supervisores pedagégicos que les permiten
hacerse responsables de formar estudiantes en
valores para la defensa de su educacidn, tales
como la solidaridad y el aprendizaje basado en
la ensefianza productiva. Esto se hace evidente
en su rol de supervisor como acompafante
pedagégico, en tanto apoya alumnos para que

se apropien de competencias cognitivas, facilita

estrategias docentes para fortalecer el aprendizaje
significativo y a partir de la individualizacién
del alumno, facilita procesos de orientacion
vocacional; sin embargo, los docentes mantienen
opiniones que contrarian el nivel de efectividad
con el cual los directivos manifiestan que

proyectan su perfil como supervisores educativos.

2. En cuanto a las habilidades ejecutadas por el
directivo como responsable de la supervision
educativa en las escuelas del municipio
Miranda, se logré concluir que la forma en
la cual ejecuta y aplica sus experiencias para
facilitar précticas de supervision, se proyecta
como especialista proporcionando los

medios necesarios para ejecutar actividades

institucionales basadas en el control de
acciones docentes, y la manera en la cual
planifica y organiza estrategias para elevar
el rendimiento estudiantil lo hacen acreedor
de un perfil basado en el desarrollo de

habilidades técnicas.

También se concluye que en cuanto a una
frecuencia superior a las habilidades humanas
(referidas a la motivacién del grupo docente,
a proyectar un liderazgo para el trabajo
productivo del docente y fortalecer las relaciones
interpersonales para llevar la calidad educativa),
los directivos mantienen su tendencia por
proyectarse como técnicos en los procesos

administrativos y de gestién en las escuelas.

Por otra parte, y pese a estos resultados que
forman parte de las conclusiones, se infiere la
presencia de contradicciones entre directivos
y docentes, ya que estos ultimos opinaron que
la labor del directivo, como responsable de la
supervisién pedagégica en las escuelas, tiene una

marcada tendencia a ser poco efectiva.



RECOMENDACIONES

De acuerdo con las conclusiones de la presente
investigacién, a continuacién se presentan las

siguientes recomendaciones:

- Involucrar a todo el personal de las escuelas
venezolanas, directivos, docentes,administrativos,
asi como alumnos, padres y representantes en
la discusién de los resultados del estudio, con
la finalidad de establecer acuerdos en las vias a
seguir para mejorar las debilidades en relacién
con las discrepancias entre directivos y docentes,
por ende en relacién con las competencias,
habilidades, tipos y principios de la supervisién

educativa.

-Plantear escenarios que le faciliten al
directivo con funciones de supervisor educativo
involucrarse en procesos de capacitacion, asi
como desarrollo personal y profesional que
les permita hacerse de un perfil con capacidad
para comprender, manejar situaciones y aplicar
soluciones efectivas en aquellas que afecten la
calidad educativa de estudiantes, y por ende el

desarrollo institucional.

de habilidades

humanas para lograr proyectar un perfil del

- Afianzar el desarrollo

director como responsable de la supervisién
educativa, cargado de rasgos y caracteristicas
personales y profesionales, que en todo caso
se convierten en opcién de reflexién, mejora,
oportunidad y repercusién en el desempeno del
docente supervisado, asi como en los alumnos y

el entorno educativo en general.

- Por dltimo se propone un patrén de
responsabilidades, base para la definicién del
perfil del supervisor de la educacién bolivariana.
En tal sentido, se requiere un perfil del directivo
como responsable de la supervisién educativa,
que aplique el tipo de supervisién que —a juicio

de los involucrados (directivos, docentes, nifias

y nifios, padres, representantes, entre otros)- se
considere necesaria para superar las debilidades
y se conciba como el medio de confrontacién del
saber escolar mas idéneo para la construccién del

conocimiento de los estudiantes.
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Resumen

El articulo tiene como objetivo analizar la
supervisién efectuada por los directores de
educacién media, con la finalidad de optimizar
pedagégico en las
instituciones destinadas para ello. Este estudio

el acompafiamiento

se encuentra bajo el paradigma positivista,
siendo no experimental, transeccional y
de campo. La poblacién y muestra estuvo
conformada por 24 directivos y 173 docentes

de las del
municipio Miranda, del Estado Zulia. Se

unidades educativas oficiales
emple6 un cuestionario bajo escala tipo
Likert, con cinco alternativas de respuestas,
alcanzando un nivel de confiabilidad Alfa de
Cronbach de 0.89 para directores y 0.98 para
docentes. Los resultados indicaron que la
supervisién educativa como acompafamiento
pedagégico de los directores se realiza en un
nivel bajo, siendo medianamente inadecuado
para su cargo; no aplican correctamente las
caracteristicas de una adecuada supervisién
educativa, que permita crear un buen clima
de trabajo basado en la aplicacién de una
eficiente y eficaz forma de supervisién, no
muestran  funciones de acompanamiento
que generen climas favorables para lograr
el cambio de los patrones de conducta y de
actuacién de las personas comprometidas
en el proceso educativo, por lo que tampoco
pueden exteriorizar un perfil como supervisor
acorde con las exigencias del caso, por lo que
es necesario proponer constructos teéricos —
metodolégicos de supervision educativa que
permitan optimizar el proceso.

P, Zlilbf as CIZ V€. supervision
educativa, acompafiamiento pedagégico,
director.
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Summary

The aim of this article is to analyse the
supervision carried out by secondary school
principals, with the aim of optimising
pedagogical support in the institutions
designed for this purpose. This study is
under the positivist paradigm, being non-
experimental, transectional and field. The
population and sample was made up of
24 principals and 173 teachers from the
official educational units of the municipality
of Miranda, Zulia State. A Likert scale
questionnaire was used, with five alternative
answers, reaching a level of reliability, Alfa de
Cronbach of 0.89 for principals and 0.98 for
teachers. The results indicated that Educational
Supervision as Pedagogical Accompaniment of
Principals is carried out at a low level, being
moderately inadequate for their position;
do not correctly apply the characteristics of
an adequate educational supervision, that
allows to create a good work climate based
on the application of an efficient and effective
form of supervision, do not show functions
of accompaniment that generate favorable
climates that seek to achieve the change of the
patterns of conduct and of performance of the
people committed in the educational process,
reason why neither can externalize a profile
as supervisor consoné with the exigencies of
the case, reason why it is necessary to propose
theoretical - methodological constructs of
educational supervision that allow optimizing
the process.

Ko EYyWort ds: Educational supervision,
Pedagogical accompaniment, Director.

Marys Estella Valles de Rojas

Licenciada en Educacién Integral, mencién
Lengua y Matematica, Magister en Geren-
cia Educativa. Doctora en Educacién. Pro-
fesora de la Universidad Nacional Experi-
mental Rafael Maria Baralt (UNERMB),
y docente de educacién Inicial C.E.I. Celia
Celis Olivares

marestroj@hotmail.com

Nancy Josefina Nava Reyes

Licenciada en Educacién Integral, Magis-
ter en Supervisién Educativa URU. Doc-
tora en Educacién. Directora de la Escuela
Basica Nacional Marcos Pereira.
nancynava26@yahoo.es

Resumo

O objectivo deste artigo ¢ analisar a supervisdo
exercida pelos directores de escolas secunddrias,
com o objectivo de optimizar o apoio pedagégico
nas institui¢es concebidas para o efeito. Este
estudo estd sob o paradigma positivista, sendo
ndo experimental, transeccional e de campo.
A populagio e a amostra foram constituidas
por 24 diretores e 173 professores das
unidades educacionais oficiais do municipio
de Miranda, Estado de Zulia. Foi utilizado
um questiondrio da escala Likert, com cinco
respostas alternativas, atingindo um nivel de
confiabilidade, Alfa de Cronbach de 0,89 para
diretores e 0,98 para professores. Os resultados
indicaram que a Supervisio Educacional
como Acompanhamento Pedagégico dos
Diretores ¢ realizada em um nivel baixo,
sendo moderadamente inadequado para a
sua posi¢io; eles ndo aplicam corretamente as
caracteristicas de uma supervisio educacional
adequada, que permite criar um bom clima
de trabalho com base na aplicagio de uma
forma eficiente e eficaz de supervisio, eles
nio mostram fungdes de acompanhamento
que geram climas favordveis que procuram
alcancar a mudanca dos padrdes de conduta e
de desempenho das pessoas comprometidas no
processo educacional, razdo pela qual nem eles
podem exteriorizar um perfil como supervisor
em consondncia com as exigéncias do caso,
razio pela qual é necessirio propor teérico
- construgbes metodolégicas de supervisio
educacional que permitem o processo.

Palavras-Chave: Supervisio
educacional, acompanhamento pedagdgico,
diretor
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INTRODUCCION

En el contexto mundial educativo, se considera
que una de las tareas mds importantes, dificiles y
exigentes que existen en cualquier organizacién
educativa es, sin lugar a duda, la supervisién, por
cuanto tiene la finalidad de asegurar que una
persona o grupos de personas logren actuar de
manera eficiente. En este sentido, la educacién
necesita de la supervisiéon para orientar
fundamentalmente la integracién comunitaria,
tal cual lo plantea Torres (2004, p.29): “trata
de utilizar todos los elementos y recursos de la
administracién en beneficio de la educacién y
que esta oriente la supervisién hacia el progreso
de la institucién”. De alli, la enorme necesidad
de estudiar la supervisién educativa como un
6rgano administrativo garante del cumplimiento
de las politicas educativas que impulsan las
reformas educacionales y, a la vez, responsable de
la aplicacién de las normativas legales vigentes.

En Latinoamérica, el problema anteriormente
planteado estd siendo atacado fuertemente. Es
por esto que en el caso del sistema educativo
latinoamericano, el cual es influenciado en gran
forma por el modelo educativo de los Estados
Unidos y algunos paises de Europa, donde
ultimamente se ha estado debatiendo el tema
del papel que juega el supervisor en el proceso
educativo; por ejemplo, en los Estados Unidos,
segun lo planteado por Solis (2008), tomado de
Sudrez, 1998 (s/p): “Se ha estado debatiendo el
tema desde hace tiempo y ya algunos estados de
este pais han hecho la separacién de funcionarios,
nombrando supervisores especializados en
el mejoramiento de la ensefianza, verdaderos
supervisores diddcticos, con muy reducida carga
administrativa”.

En ese sentido, dicha supervisién estaria a cargo
de los funcionarios que estén facultados para
ejercerla, asi como representar en su ejercicio
al 6rgano superior correspondiente, es decir, al
Ministerio del Poder Popular para la Educacién;
es por esto que, siendo el director el supervisor
nato de la institucién, este juega un papel
sumamente importante en la misma, debido
a que la supervisién, en los centros educativos
constituye una funcién de responsabilidad de los
directivos, los cuales deben cumplir dicha funcién
en su propia institucion, sea de manera individual
0 en equipo.

Con relacién a lo anteriormente expuesto,
Lépez (2010) indicé que, dada su importancia
y especificidad, la accién supervisora ejercida
por el director es una actividad sui géneris que
deberia ser cumplida por personal competente,
debidamente capacitado y formado; sin embargo,
en la Republica Bolivariana de Venezuela
actualmente no existe ningin programa formal
de formacién en supervisién, por lo tanto urge
que el Ministerio del Poder Popular para la
Educacién coordine con algunas universidades el
desarrollo de estos programas.

No obstante la crisis por la que atraviesa
el sistema educativo, sin duda alguna tiene
como origen, entre otros, la escasa y deficiente
supervisién que se realiza sobre los docentes
por parte de los directivos de las diferentes
instituciones educativas, lo que ha traido como
consecuencia un inadecuado desempefio de
las actividades diarias. En este sentido, en el 6°
Seminario Regional de Educacién de la Region
Centro Occidental (2006, p.10), se recomendé
la urgente “...revisién y evaluacién de la funcién
supervisora, por considerar que esta funcién es
clave en el rendimiento de los trabajadores y sus
organizaciones”.

Es porlo antes planteado que una de las funciones
de mayor proyeccién e importancia del gerente
educativo —desde el punto de vista técnico-
docente- es desempefiarse como supervisor en el
plantel, permitiendo con su actitud la planificacién
y ejecucién de un trabajo organizado que traiga
como consecuencia un aumento de la eficacia y
eficiencia del proceso de ensefianza - aprendizaje
y, por ende, una mayor y mejor productividad, asi
como calidad del trabajo.

Pero al analizar las Gltimas décadas, en el sistema
educativo venezolano se percibe una cruda
realidad, la cual tiene que ver con la situacién
conflictiva que, en materia de supervision, vive
dicho sistema. Esto se evidencia en la deficiente
formacién y entrenamiento de los directivos para
ejercer la funcién supervisora en el aspecto técnico
- administrativo, contribuyendo al predominio de
la accién fiscalizadora en lugar de un verdadero
acompafamiento directivo, tal cual se plantea en
el articulo 43 de la ley Organica de Educacién
(2009, p.28): “La supervision y direccién de las

instituciones educativas serdn parte integral de



una gestién democritica y participativa, signada
por el acompanamiento pedagégico.”

Con referencia a lo antes sefialado, 1a supervision
ejercida por los gerentes educativos debe atender
a los principios democriticos, participativos,
cientificos y creativos. No obstante, en el sistema
educativo hoy dia esto se ha constituido en una
situacién conflictiva, debido a la poca proporcién
que se le ha venido dando a cada uno de estos
items.

Atendiendo a estas consideraciones, en relacién
con la aplicacién de las caracteristicas de la
supervisiéon educativa, las cuales todo gerente
educativo debe poseer y poner en prictica, se
enfatizala falta de experiencia que tiene la mayoria
de los supervisores, asi como la evaluacién poco
eficaz y el esporddico entrenamiento recibido por
parte del Ministerio del Poder Popular para la
Educacién, debido en gran parte a que no tienen
talleres de formacién que los logre preparar
adecuadamente para ello.

De lo anterior se desprende que tanto en los
liceos publicos del estado Zulia, ubicados en el
contexto geogrifico de la parroquia Altagracia,
del municipio Miranda, asi como en planteles de
educacién media se estd ante la presencia de una
supervisién educativa carente de las competencias
necesarias para promover un acompafiamiento
pedagégico orientado a convertir a esas
instituciones en organizaciones inteligentes, ya
que el proceso de supervisién no es el mas acorde
con las necesidades educativas actuales, debido al
deficiente entrenamiento y poca formacién de los
gerentes educativos, caracteristicas sumamente
importantes para que el personal directivo pueda
cumplir a cabalidad su funcién de supervision.

Es por ello que el principal objetivo de esta
investigacién consiste en analizar la supervision
efectuada por los directores de educacién media,
con la finalidad de optimizar el acompafiamiento
pedagégico en las instituciones, por medio de la
propuestade constructos teéricos - metodolégicos
de supervisién educativa requeridos para ello.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Supervisién educativacomo acompafiamiento

pedagégico

Una de las tareas mds importantes, dificiles y
exigentes dentro de cualquier empresa es sin
duda alguna la supervisién del trabajo ajeno. La
supervisiéon de la educacién, o mejor dicho, la
supervision en educacién, deberia ser una, integral
y consecuente. Pero en la prictica se realizan dos
tipos de supervisién, una administrativa y otra
docente.

Es por ello que cuando un supervisor realiza una
gira o proyecta una serie de visitas para examinar
el estado en que se encuentra la planta fisica de
las instituciones, la carencia de personal, la falta
de presupuesto o la marcha de los programas, estd
haciendo una supervisién de tipo administrativa,
es decir, estd supervisando aspectos especificos
que tienen alguna relacién con el mejoramiento
de la ensefianza, pero que no son aspectos
especificamente diddcticos, esto de acuerdo con

lo expuesto por Fermin (2002, p.12).

Por el contrario, un supervisor docente tiene
como funcién principal asistir a los educadores
para ayudarlos a mejorar el proceso de
ensefianza mediante la aplicacién de técnicas
y procedimientos especializados, los cuales
provienen de un proceso de planificacién, tal
cual lo plantea Fermin (2002, p.13). La funcién
basica de la supervisién es el mejoramiento de
la situacién de aprendizaje de los nifios, como lo
expone Nérici:

Es una actividad de servicio que existe para
ayudar a los maestros en el desempefio de su
labor, la supervision escolar puede sintetizarse
como asistencia a las actividades docentes,
de manera de darles coordinacién, unidad y
continuidad, para que la escuela alcance con
mayor eficiencia sus objetivos. (2002, p.9)

El aspecto mds importante de la funcién de la
supervision es, sin lugar a dudas, trabajar para que
se logren los objetivos previamente establecidos,
percibiendo a la supervisién como una actividad
que constituye una continuacién de la educacién
profesional del maestro; en este orden de ideas, se
establece que el proceso de supervisién desde la
perspectiva del acompafamiento puede definirse
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bajo diferentes conceptos, como la gente que
acompafa a algunos, o que van en compaifiia de
otros. Igualmente, se relaciona con la pedagogia
porque es el arte de ensefiar o educar.

Al respecto, Brigg (2013, p.5), sefiala que “la
supervisién es el acompafiamiento pedagdgico
que a diario utiliza el director y cuyo objetivo
es orientar por medio de procesos técnicos,
desarrollar destrezas y mantener la sensibilidad a
través de las relaciones humanas”. La capacidad
del supervisor adquiere relevancia al sensibilizar
la conducta de los trabajadores, orientindolos y
desarrollando destrezas que conducirian al logro
de los objetivos educacionales.

En este sentido, la educacién necesita de la
supervision para orientar fundamentalmente
la integracién comunitaria, tal cual lo plantea
Torres (2004, p.29), “trata de utilizar todos los
elementos y recursos de la administracién en
beneficio de la educacién y que esta oriente la
supervision hacia el progreso de la institucién”.

Las reflexiones expresadas se corresponden a
que el acompafamiento docente es una accién
positiva que cada vez contrasta mds con la
realidad observada en planteles, debido a que la
supervisién olvida o pasa por alto esta actividad
tan importante Yy que se hace tan necesaria por su
caricter integral y holistico; la misma unificaria
y orientarfa a todos los actores del proceso
educativo hacia una meta clara. Al contrario de
esto, actualmente, refieren en el Anuario de la

Sociedad Mexicana de Historia (2005, p.232),
tomada de Mejia (2012):

La funcién del supervisor en este momento
no nos lleva al aula a hacer observaciones
de clase. Es una funcién que le compete
exclusivamente a la conduccién de la
escuela, principalmente al vicedirector el
acompafiamiento pedagégico (...) cuando
nosotros visitamos las escuelas (...) vemos
si el equipo estd haciendo la tarea.

En tal sentido, el Proyecto Formativo (2006, p.62),
establece que “el acompafiamiento es una relacién
de ayuda en la que se propicia que la persona
crezca y madure en consistencia, responsabilidad
y libertad...”. En este mismo orden de ideas, la
UNESCO (2002), mediante la Primera Reunién

Intergubernamental del Proyecto de Educacién

para América Latina y el Caribe (PRELAC),
propone un modelo de acompafiamiento
que se establece para ser desarrollado por los
supervisores en las escuelas, entendido el proceso
directivo como el reflejo de cuatro subprocesos
separados, aunque muy articulados entre si: la
planificacién y la organizacién escolar, el control
y la evaluacién.

Por su parte, Borjas (2009), manifiesta que
se requiere garantizar al personal directivo
capacitado en los programas formales de
formacién de supervisores, tener conciencia de
que la supervisién se circunscribe a los aspectos
pedagégicos con un caricter extensivo, es decir,
abarca un amplio radio del proceso educativo,
abarcando no solo la labor del docente, sino a los
estudiantes y comunidad en general.

Formas de supervision educativa

Independientemente de las diferentes formas
de supervisién que existen, el gerente educativo
nunca debe situarse en una posicién radical,
debe administrar una supervisién situacional
donde pueda —una vez identificada la situacion
conflictiva- aplicar todo ese cimulo de
conocimientos adquiridos y enfrentar dicha
situacion de manera eficaz y objetiva.

De igual forma, en la Republica Bolivariana
de Venezuela la supervisiéon educativa se rige,
ademids de lo contemplado en la Ley Organica
de Educacién (2009), por la Resolucién Ne 146,
la cual establece el régimen, las finalidades por
niveles y modalidades, asi como la organizacién y
metodologia a aplicarse por quien ejerce el cargo
de supervisor. En ese sentido, un supervisor,
segun sefiala Lépez (2010), puede ser autocrético
(autoridad no  compartida), democritico
(autoridad compartida), y permisivo (autoridad
que deja hacer en el libre albedrio).

Los estilos de supervision estin altamente
relacionados con los estilos de liderazgo, tan
conocidos y tan ampliamente difundidos. De
esto podemos concluir que supervisor hoy en dia,
significa liderar un equipo, no es ser un capataz,
. « »
un observador o un perspicaz “detector” de
defectos.

El supervisor educativo debe conocer y manejar
los paradigmas que rigen la reforma educativa,



segin lo establecido en la Ley Orgénica de
Educacién (2009), en su capitulo V, en el cual
se establece: “La supervision y direccién de las
instituciones educativas serdn parte integral
de una gestién democritica y participativa,
signada por el acompafamiento pedagdgico.”
Un supervisor efectivo, eficiente y eficaz es un
supervisor orientado hacia la perfeccién, donde
los obsticulos no son de mayor importancia
para la obtencién del éxito y, por ende, de una
educacién de calidad. Tomando en cuenta todo
lo anteriormente planteado, se desarrollarin las
formas de supervisién segun lo indicado por
De Hierro, (1974, p.10), tomado de Pastrano
(2009), quien plantea que estas formas o tipos de
supervisién son los mismos citados por Lemus
(1975), y que, segtin él, aun hoy estin vigentes.

Supervision correctiva

Segiun Requeijo y Lugo (2003, pp.226-227),
citado por Balzin (2008, p.39), la supervisién
correctiva se caracteriza por ser tradicional
y autocritica: “Quien practica este tipo de
supervisiéon solo trata de localizar defectos o
errores para corregirlos, sin investigar las causas
que lo originan”. Se debe tener claro que toda
supervisién tiende a ser correctiva, por lo tanto
se critica; aunque es la forma de ejecutarla, las
correcciones se pueden aplicar con muchos
medios sin caer en una actitud retaliativa. Una
vez detectada la falla, el supervisor debe analizar
objetivamente sus causas y posteriormente, en
entrevistas con el docente, buscar mutuamente la
manera de superarla.

Del mismo modo, De Hierro, (1974, p.10),
tomado de Pastrano (2009), plantea que la
supervisién correctiva trata de localizar errores o
defectos para corregirlos, por lo que no investiga
las causas de un problema. Generalmente el
supervisor se considera la persona que sabe v,
por consiguiente, el supervisado acatard todo lo
indicado, sin posibilidad de llegar a dialogar y

buscar soluciones compartidas.
Supervisién preventiva

Para Requeijo y Lugo (2003, pp.226-227), citado
por Balzin (2008, p.39), el objetivo de este tipo de
supervision es evitar, en lo posible, los problemas
antes de que aparezcan. Si bien es cierto que

no es positiva para todas las situaciones, puesto
que habré algunas que no pueden preverse, sirve
para que el director, por medio de la observacién
cuidadosa, presuponga los problemas que se
pueden presentar, lo cual permitird atacarlos
a tiempo. Este tipo de supervisién evita que el
profesor pierda confianza en si mismo al caer en
errores por falta de prevision.

El director, por ejemplo, puede detectar que
algunos profesores fallan por falta de preparacién
académica y/o pedagdgica suficiente; asi, él podra
realizar una labor preventiva programando cursos,
seminarios, circulos de estudios, entre otros, los
cuales permitirdn de esta forma mejorar el proceso
educativo en aquellos aspectos problematicos
detectados en la supervision realizada.

Supervisién constructiva

Con relacién a la supervisién constructiva,
Requeijo y Lugo (2003, pp.226-227), citado por
Balzin (2008, p.39), plantean que se persigue, no
solo detectar las fallas y problemas, sino analizar
profundamente la causalidad (relacién causa-
efecto) involucradas. Con ello lograremos, en
primer término, unificar los criterios de accién
y, en segundo lugar, desarrollar la personalidad y
la técnica del educador para que pueda enfrentar
cualquier situacién que se le presente. Igualmente,
la supervisién constructiva permite mejorar cada
dia mis, incluso lo que tiene por bueno.

En este mismo orden de ideas, De Hierro (1974,
p-10), tomado de Pastrano (2009), sugieren
que la supervisién constructiva trata de buscar
soluciones a los problemas de una manera
integral, involucrando una serie de factores que
inciden en el proceso ensefianza-aprendizaje.
De tal manera, no se propone sefialar fallas, sino
buscar soluciones.

Supervisiéon creadora

Esta supervisién, segin lo establecido por
Requeijo y Lugo (2003, pp.226-227), citado por
Balzin (2008, p.39), es la que estimula al profesor
a innovar, creando nuevos métodos, reformulando
planes y programas, y elaborando nuevos
materiales. Pero para ello es indispensable que el
director, quien como deciamos anteriormente es
el supervisor nato, tenga también una mentalidad
creadora, evitando caer en la peligrosa rutina
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escolar y en la improvisacién de criterios, que a la
larga el profesor rechaza en la estructura de estos.

De la misma manera, De Hierro (1974, p.10),
tomado de Pastrano (2009), afirma que la
supervisiéon creativa estimula y orienta a los
educadores a buscar creativamente la solucién
de los problemas. Promueve el estudio y la
investigacién para renovar conocimientos y
experiencias en el sentido de buscar la superacién
constante.

METODOLOGIA

La investigacién se caracteriza por ser no
experimental-transaccional, segun sugieren Mc
Millany y Shumacher (2005, p.68), Herndndez,
Fernindez y Baptista (2007), Arias, (2006), y
Tamayo y Tamayo (2007). Solo se pretende
realizar una descripcién a partir de los datos
obtenidos mediante la técnica del cuestionario.

A su vez es de campo, por cuanto la recoleccién
de datos se hizo directamente de la realidad,
que de acuerdo con Risquel (2011), tomado de
Ochoa (2013), “se caracterizan porque se basa
en un método que permite recoger datos de
forma directa de la realidad donde se presenta
en el sitio de los conocimientos”. En relacién
con el disefio de campo, Balestrini (2006, p.71),
describe que este permite observar y recolectar
datos del objeto de estudio directamente de su
realidad para analizar e interpretar sus resultados
posteriormente.

Poblacion

Chavez (2007, p.162) plantea que la poblacién
es “el universo de la investigacién sobre el cual
pretende generalizar los resultados, y que ademds
estd constituida por caracteristicas o estratos que
permiten distinguir a un sujeto de otro”. Vera
(2008), expone que la poblacién son los elementos
utilizados para recolectar la informacién que
necesita para dar continuidad a la investigacién;

a estos elementos se les llama “unidad de anélisis”

y el conjunto de todas las unidades de andlisis se
conoce como “poblacién”.

La poblacién de esta investigacién estd ubicada
en la parroquia Altagracia, municipio escolar
Miranda, especificamente el personal directivo
y docente que designados en los liceos de

educacién media de la parroquia Altagracia,
del municipio Miranda, del estado Zulia. En
lo referente al personal directivo, se tomé una
poblacién censal, segin lo planteado por Nava
(2004), el cual plantea que este tipo de seleccién
(censal) permite generar aspectos relevantes en
los sujetos y considerar la posibilidad de que
todos los sujetos sean incluidos en el estudio,
sin la necesidad de aplicar férmulas de muestreo
alguno, es decir, los 24 directivos que hacen vida
en ambas instituciones. En cuanto al personal
docente, la poblacién estd formada por 280
docentes a los cuales se les aplicé el procedimiento
de la muestra para determinar la cantidad exacta
a entrevistar.

Cuadro 1.- Poblacién de cada plantel

Tipo de personal José Paz Gonzilez Ernesto Flores
DIRECTIVOS 18 6
DOCENTES 206 74

TOTAL 224 80

Fuente: elaboracién propia (2015)
Muestra

La muestra descansa en el principio de que
las partes representan al todo vy, por tal, refleja
las caracteristicas que definen la poblacién de
la que fue extraida, lo cual nos indica que es
representativa. La seleccién se fundamenté
en las conceptualizaciones de Sabino (2002,
p-118), para quien la muestra “no es mdis que
una parte de un todo llamado universo y sirve
para representarlo”, por lo tanto, la validez de la
generalizacién depende de la validez y tamaiio de
la muestra.

En el caso de la presente investigacién, en
referencia a la poblacién de docentes, se
seleccion6 una muestra representativa y aleatoria,
con un error del 5%j la poblacién total es de 304
sujetos. Para el cdlculo del tamafio muestral se
us6 la ecuacion de Sierra — Bravo (1991, p.258),
citada en Chavez (2007). Atendiendo a ello, se
seleccionaron 173 elementos de la poblacién
objeto de estudio, se asigné una muestra
proporcional a cada plantel mediante el célculo
con la ecuacién Shiffer. Esto arrojé el siguiente
cuadro:
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Cuadro 2.- Poblacién y muestra de los planteles

Cuadro 3.- Baremo de medicién

PLANTEL POBLACION MUESTRA Rango Categoria Nivel
JOSE PAZ 224 127 81% - 100% Muy adecuado Muy Alto
ERNESTO 61% - 80% Adecuado Alto
FLORES 80 46
41% - 60% Medianamente Moderadamente bajo
TOTALES 304 173 adecuado
Fuente: elaboracién propia (2015). 21% - 40% Medianamente Bajo
Inadecuado
Técnicas de recoleccion de datos 00% - 20% Inadecuado Muy Bajo

Entre los argumentos referidos a las técnicas
e instrumentos de recoleccién de datos e
informacién, esta puede tener dos diferentes
origenes: informacién de fuente primaria e
informacién de fuente secundaria.

En este sentido, en todo proceso investigativo
es necesario un procedimiento para obtener la
informacién referida a la problematica de estudio;
en este caso se realizard mediante la técnica de la
observacién directa, asi como también se disefiard
un instrumento que facilitard la recoleccién de
informacién que utilizardn para dar respuesta a
los objetivos planteados en el primer capitulo.

Para Sabino (2001), citado por Ferrer (2009,
p-51): “las técnicas de recoleccién de datos son la
manera de llevar a cabo una actividad de forma
sistémica, ordenada y racional” para la recoleccién
de la informacién. Para el cumplimiento de los
objetivos de la presente investigacion se disefiaron,
validaron y aplicaron dos instrumentos.

La recoleccién de datos se realiz6 mediante
la técnica de la observacion directa; para tales
efectos se disefié un cuestionario contentivo de
39 items con cinco (5) alternativas de respuestas:
siempre (S), casi siempre (CS), algunas veces
(AV), casi nunca (CN) y nunca (N), codificadas
con valores de 5 a 1 puntos, correlativamente, lo
cual permitié reconvertir dichos cédigos para
el andlisis respectivo. Igualmente, se propuso el
siguiente baremo de medicion:

Fuente: elaboracién propia (2015).

Validez

La validez es el grado en que un instrumento
mide la variable que pretende medir, segin
Chivez (2007, p.193), define la validez como la
eficiencia con que un instrumento mide lo que
se pretende; de acuerdo con Reyes y otros (2009,
p.78), se afirma que la validez de un instrumento
“consiste en determinar hasta dénde mide
realmente lo que se necesita medir, el sujeto”.

Para esta investigacién se utilizé la validez de
contenido, la cual implica la correspondencia
del instrumento con su contexto tedrico. Por
lo tanto, para efectuar la validez del contenido
del instrumento se solicité la colaboracién de
un grupo de seis (6) expertos y especialistas
en las dreas del conocimiento que abarca la
investigacién planteada.

Confiabilidad

Para determinar la confiabilidad del instrumento
se procedi6 a aplicar la formula Alfa Cronbach;
para ello se utiliz6 el programa SPSS 10. En este
orden de ideas, Ary, Jacobs y Razaviech (2005),
estiman que la confiabilidad de un instrumento
de medicién es el grado de uniformidad con que
cumple su cometido, el grado de congruencia con
que se realiza una medicién. Un instrumento
de medicién puede ser confiable y carecer de
validez, pero no puede ser vilido si antes no es
confiable. Para conocer qué tan confiables fueron
los instrumentos, se aplicé una prueba piloto a 20
sujetos poseedores de las mismas caracteristicas
a la poblacién objeto de estudio, pero ajenas a
ella, dando como resultado para los directivos
un 0,89 y los docentes 0,98, indicando que los
instrumentos fueron confiables en su posterior
aplicacién.
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ANALISIS, DISCUSION Y CONCLUSIONES
DE LOS RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados
obtenidos del proceso de recoleccién de la
informacién mediante estadistica descriptiva,
en la cual se organizaron los datos obtenidos
por la aplicacién de los instrumentos por medio
de cuadros (tabulacién), segin el orden en la
que ha sido presentada la variable supervisién
educativa como acompafiamiento pedagdgico
de los directores de educacién media, con sus
dimensiones e indicadores. En este sentido,
la tabulacién de los resultados de este estudio
se realizé por dimensiones, tal como sugieren

Pelekais y otros (2012, p.76).

la alternativa Siempre, con un 36,05%, lo cual,
basado en el baremo de medicién establecido
por el investigador, demostré que las Formas
de supervisién educativa llevada a cabo por
estos directivos se consideran medianamente
inadecuadas, indicando que su actuacién se
realiza en un nivel bajo.

Igualmente, los resultados obtenidos por medio
del instrumento dirigido a los docentes resultaron
contradictorios con respecto a los directivos en
relacién con los mayores porcentajes de respuestas
logradas, por cuanto se ubicaron, referente al
indicador Supervision correctiva, en un 33,33%
para la alternativa Casi siempre, mientras que
para el indicador Supervisién preventiva se

Tabla 1. Tabla general de la dimension: formas de supervisién educativa

Casi
siempre

Alternativas

Siempre

Indicadores

Algunas

veces

Supervisién 0% 9.52% 12% 33.33% | 23.3% 23.8% 11.3% 28.57% | 53.4% 4.76%

correctiva

Supervision 23.3 0 65.4 4.76 11.3 47.61 0 28.57 0 19.04

preventiva

Supervision 55.5 4.76 11.3 14.28 332 28.57 0 33.33 0 19.04

constructiva

Supervision 65.4% 0% 34.6% 19.04% | 0% 23.8% 0% 47.61% | 0% 9.52%

creadora

Total % 144.2% 14.28% 123.3% 71.41% | 67.8% 123.78% | 11.3% 138.08% | 53.4% 52.36%

Promedio % 36.05% 3.57% 30.82% 17.85% | 16.95% 30.94% 2.82% 34.52% 13.35% 13.09%
% 19.81% 24.33% 23.94% 18.67% 13.22%

Fuente: instrumento aplicado a directivos y docentes (Pérez y colaboradores, 2015).

En atencién a lo observado en la tabla 1, el
proceder de la dimensién Formas de supervisién
educativa, para el caso de los directivos, y con
respecto al indicador Supervision correctiva,
se pudo notar que el mayor valor porcentual
alcanzado lo obtuvo la alternativa Nunca, con un
53,4%, en tanto para el indicador Supervisiéon
preventiva se logré un 65,4% del porcentaje total
en la alternativa Casi siempre, mientras para el
indicador Supervisién constructiva se obtuvo
un porcentaje de 55,5% en la alternativa Siempre,
y por ultimo el indicador Supervisién creadora
logré alcanzar un porcentaje de 65,4% para
la alternativa Siempre. Al cotejar los mayores
porcentajes logrados en las respuestas emitidas
por los directivos, se pudo observar que el mayor
valor porcentual por promedio se establecié en

mantuvo la tendencia para la alternativa Algunas
veces, con un 47,61%. En cuanto al indicador
Supervisién constructiva, el porcentaje logrado
fue de 33,33% para la alternativa Casi nunca,
y en lo que se refiere al indicador Supervision
creadora alcanzé un porcentaje de 47,61%
en la alternativa Casi nunca. Esos porcentajes
indicaron que la ejecucién de tales indicadores,
alcanzaron el mayor valor porcentual por
promedio para la alternativa Casi nunca, con
un 34,52%. En atencién al baremo de medicién
planteado, las Formas de supervisiéon educativa se
realizan en un nivel medianamente inadecuado,
lo cual se considera de nivel bajo.

Al compararse los resultados por grupos (X),
se obtuvo como porcentaje mayor un 24,33%
para la alternativa Casi siempre con respecto a
la dimensién Formas de supervisiéon educativa,



confirmdndose que la poblacién seleccionada
identificé que el directivo desarrolla de manera
medianamente inadecuada dichas formas, en un
nivel considerado bajo.

Tomando como referencia los resultados
obtenidos del analisis de las tablas, y en atencién
a los items aplicados en los instrumentos, el
investigador pudo constatar que los directivos
consultados casi siempre practican
supervisién que se caracteriza por ser autocritica,
asi como hace ver al supervisado que debe acatar
todo lo indicado sin posibilidad de didlogo; de
igual forma se pudo observar que al localizar
los posibles defectos del proceso educativo los
corrige sin importar las causas que los producen.

una

Por otro lado, algunas veces el directivo logra
evitar los problemas antes de que ocurran, gracias
a la acertada supervisién que realiza, asi como
muy pocas veces realiza actividades preventivas
como cursos, circulos de estudio, garantizando
el normal desarrollo del proceso educativo, por
tanto, toma poco en cuenta las experiencias
previas a la hora de realizar la supervisién. En
referencia a determinar las posibles causas de
las fallas detectadas durante la supervisién, se
pudo constatar que esta actividad casi nunca fue
realizada, al igual que tratar de buscar las posibles
soluciones a los problemas detectados, y en lo que
se refiere a tratar de desarrollar las habilidades
técnicas del personal a supervisar fue una labor
muy pocas veces realizada. En consecuencia, en
muy poca proporcién se estimulé la innovacién
del personal supervisado, y tampoco al supervisar
se mostré como una persona de mentalidad
abierta al cambio, por ende el nivel de promocién
a la participacién intelectual necesaria para la
renovacién de conocimientos fue muy baja.

Atendiendo a los resultados anteriores, se
observé cierta contrariedad en relacién con lo
expresado en la Ley Orginica de Educacién
(2009, p.28), en su capitulo V, en el cual se
establece: “La supervisién y direccién de las
instituciones educativas serdn parte integral de
una gestiéon democritica y participativa, signada
por el acompafamiento pedagégico.” Es por
esto que el supervisor debe estar completamente
comprometido en la busqueda del cambio, y es por
eso que dicho supervisor educacional representa
la piedra angular para la realizacién del mismo.

Un supervisor efectivo, eficiente y eficaz es un
supervisor orientado hacia la perfeccion, donde
los obsticulos no son de mayor importancia
para la obtencién del éxito y, por ende, para una
educacién de calidad.

Se concluye que los directivos consultados
casi siempre practican una supervisiéon que se
caracteriza por ser autocratica, asi como hace ver
al supervisado que debe acatar todo lo que se le
indica sin posibilidad de didlogo. De igual forma,
se pudo observar que al localizar los posibles
defectos del proceso educativo los corrige sin
importar las causas que los producen.
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Las instrucciones que a continuacién se presentan tienen el
propésito de estandarizar la presentacién de articulos para
ser sometidos al proceso de evaluacién del Comité Editorial.
Pretenden establecer una coherencia en la presentacién que dé
identidad y estructura a la publica- cién y, ademads, tener presente
variables importantes en el momento de evaluar la calidad de los
articulos por autori- dades externas.

TIPOS DE ARTICULOS

Se dard prioridad a articulos de investigacién cientifica y
tecnolégica, de reflexién y de revisién. Se recibirin textos en
las dreas de psicologia, educacién, derecho, ciencia poli- tica y
humanidades. Aunque se pueden publicar articulos de cualquiera
de los 11 tipos existentes, el mayor énfasis se haré en articulos de
los tipos 1,2 y 3, a saber:

1) Articulo de investigacién cientifica y tecnoldgica.
Documento que presenta de manera detallada los resul- tados
originales de un proyecto de investigacién. La estructura por lo
general utilizada contiene cuatro apartes importantes: introduccién,
metodologia, resultados y discusién. Debe tener como minimo
treinta referencias.

2) Articulo de reflexién. Documento que presenta
resul- tados de investigacién desde una perspectiva analitica,
interpretativa o critica del autor sobre un tema especifico, que
recurre a fuentes originales. Debe tener como minimo treinta
referencias.

3) Articulo de revisién. Documento que surge de una
inves- tigacién en la que se analizan, sistematizan e integran los
resultados de investigaciones, publicadas o no, sobre un campo en
ciencia o tecnologfa para dar cuenta de los avances y las tendencias
de desarrollo. Se caracteriza por presentar una cuidadosa revisiéon
bibliogrifica de por lo menos cincuenta referencias.

PRESENTACION DE LOS ARTICULOS
ORIGINALIDAD DE LOS TEXTOS

Los trabajos presentados deben ser inéditos y no pueden ser
sometidos simultineamente a consideracién por parte de otras
revistas. De la misma manera, no se recibird ningtn texto que haya
sido publicado total o parcialmente en otra revista.

El proceso editorial correspondiente solo iniciard cuando se haga
entrega del formato de presentacién de articulos (disponible en
http:www.poligran.edu.co/editorial), en el cual los autores avalan
su publicacién en Panorama y asumen su autoria.

PROCESO DE REVISION POR PARES

Los textos que han atravesado el proceso de entrega serin
sometidos a un procedimiento de evaluacién por parte de expertos
(4rbitros o pares académicos) bajo la modalidad doble ciego. Asi
como el par desconoce la identidad del autor, este desconoce la
identidad los evaluadores. Los dictaminadores seleccionados por la
revista son expertos externos a la institucién editora.

INSTRUCCIONES PAR LOS AUTORES

Paso 1

Los 4rbitros son expertos en el drea, seleccionados por el Comité
Editorial y cientifico, que revisardn cada articulo y emitirdn un
dictamen sobre la viabilidad de publicacién de cada texto. Por cada
articulo se seleccionarin dos 4rbitros, externos a la institucién.

Paso 2

Si las dos evaluaciones son positivas, se notificard al autor sobre
los resultados, junto con recomendaciones puntuales que hayan
surgido durante la revisién.

Si solamente una de las evaluaciones es positiva, el editor de la
revista solicitard un tercer dictamen que defina la situacién del
articulo.

Con dos dictimenes negativos se notificardn al autor los resultados,
expresando el rechazo del texto y las sugerencias para que pueda
eventualmente cumplir con las condiciones.

Paso 3

Los autores serdn notificados sobre los resultados de la evaluacién y
se les brindard un plazo para la entrega de los ajustes, determinado
por el Comité Editorial. Este plazo puede variar de acuerdo con la
cantidad de correcciones que requiera el texto.

Paso 4

En caso de ser aceptado, los autores conocerdn la decisién sobre
el articulo y se adelantard el proceso editorial corres- pondiente
que implica:

Correccién de estilo. El articulo serd intervenido por un corrector
de estilo, seleccionado por la editorial, que garan- tice la calidad
ortogrifica, sintdctica y gramatical del texto.

Correccién del autor. El autor serd notificado de los ajustes
propuestos durante la correccién de estilo y podra intro- ducir o
aprobar los cambios que considere necesarios.

Disefio y diagramacién. La editorial seleccionard a un dise- fiador
quien se encargaré de ejecutar el proceso de armada y diagramacién
de los textos.

Publicacién. El articulo apareceria publicado en el sitio web de
la revista (www.poligran.edu.co/panorama) y posterior- mente la
edicién impresa estard disponible. A los autores se les hard entrega
de un ejemplar impreso de la revista.

CARACTERISTICAS DE RECEPCION DE L OS ARTICULOS
PRESENTACION

El autor o los autores deben presentar el articulo original en
formato digital o enviarlo por correo electrénico en una versién
reciente de Microsoft Word, en tamafio carta, por una sola cara, a
espacio doble y en letra Times New Roman de 12 puntos.



EXTENSION

El articulo debe tener una extensién mixima de 25 pédginas
y una minima de 15 péginas. Debe contener introduccién,
marco tedrico, materiales y métodos, resultados, discusién o
recomendaciones y referencias bibliograficas

INFORMACION SOBRE AUTORES

En la primera pédgina debe estar la siguiente informacién: titulo
del articulo (en espafiol), datos del autor o los autores con los
nombres y apellidos completos, fecha de recepcién y aceptacién
del articulo, una corta resefia con una exten- sién mdixima de
800 caracteres, correo electrénico, teléfono fijo, celular y filiacién
institucional.

IMAGENES, GRAFICOS Y TABLAS

En caso de contener mapas, cuadros, tablas, férmulas o
ilustraciones, etc., estas deben estar claramente descritas y en
orden, en los programas originales. De ser photogra- fias o
ilustraciones o en los formatos gréficos: .jpg, .tiff o

.bmp, con resolucién de 300 dpi (dots per inch o puntos por
pulgada); en el caso de tratarse de cuadros, tablas o grificos de
elaboracién propia, es indispensable presentarlos en formato
editable. La informacién de texto, grificos e imdgenes debe ser
presentada en una sola tinta y debe tener la correspondiente
autorizacién para su publicacién.

Cada tabla, cuadro, figura o imagen debe llevar una leyenda que
describa con claridad el material presentado y la fuente en el
sistema APA de citacion si procede de una distinta del autor o de
los autores. En caso de ser necesario, se deben anexar los permisos
para la reproduccién de tablas, cuadros, figuras e imagenes que
estén protegidos por el derecho de autor.

RESUMEN

El articulo debe traer un resumen en espafiol con una extensién
méxima de 250 palabras, en el que se sinteticen los objetivos,
métodos de estudio, resultados y conclu- siones. Se deben
adicionar las palabras clave (de 4 a 6). Ademds, se debe presentar
el resumen (abstract) y las pala- bras clave (keywords) en inglés.
En caso de no contener esto, la editorial procedera a realizar la
traduccién por medio del Departamento Académico de Idiomas
de la Institucién.

REFERENCIAS

La revista Panorama usa el sistema de referencias APA de la
manera descrita a continuacién (un manual de referen- cias mas
detallado lo encuentra en www.poligran.edu.co/ editorial).

Citacién: El estilo APA utilizado en la revista Panorama
presenta las citas dentro del texto del trabajo, utilizando el
apellido del autor, la fecha de publicacién y la pagina citada entre
paréntesis. Este sistema NO requiere utilizar las citas a pie de
pigina y funciona de la siguiente manera:

Williams (1995, p. 45) sostuvo que “al comprar los desér- denes
de la personalidad se debe tener en cuenta la edad del paciente”.
O bien:

Un autor sostuvo que “al comprar los desérdenes de la

personalidad se debe tener en cuenta la edad del paciente”

(Williams, 1995, p. 45).

Cuando la cita es indirecta (es decir, que no se menciona la idea
del autor pero no se cita textualmente), no se coloca la pagina de
la referencia. Se hace de la siguiente manera:

Es oportuno considerar la edad de los pacientes al estudiar los
desérdenes de la personalidad (Williams, 1995).

Si usted necesita citar una investigacién que encontré en otro
trabajo, puede hacerlo de la siguiente manera:

Duarte (2006, p. 17) cita a Phillips (2001) quien descubrié que...

b. Referencias bibliograficas: El listado de referencias
presentarse en orden alfabético. El utilizado en Panorama exige
que los titulos de las publicaciones sean destacados en cursiva.
Las referencias bibliogréficas se deben presentar de la siguiente
manera:

- Libros:
Apellido, Inicial de nombre (afio). Titulo del libro. Lugar de la
publicacién: Editor.

Strunk, W. y Blanco, E. B. (1979). Los elementos del
(Bra  ed.). York: Macmillan.

estilo
Nueva

- Publicaciones oficiales gubernamentales:
Pais, Entidad guberntamental (afio). Titulo. Ciudad: Editorial.

Gran Bretafia. Ministerio del Interior (1994). Politica de las
prisiones para Inglaterra. Londres: HMSO.

- Informes:
Apellido, Inicial del nombre. (afio). Titulodel informe
(Codigo del informe). Entidad Birney, A. J.y Pasillo, M. del

M. (1981). Identificacién temprana de nifios con dificultades para
escribir una lengua (Informe No. 81-502). C.C. de Washington:
Asociacién Educativa Nacional.

-Actas de congresos:

Apellido, Inicial del nombre. (afio). Titulo. Nombre y edicién del
congreso (rango de pdginas).Ciudad: Editorial.

-Articulos de revistas cientificas (Journals):
Apellido, Inicial del nombre. (afio). Titulo del articulo. Nombre de

la revista, volumen, nimero, rango de pdginas Popper, E. Del S., Y
McCloskey, K. (1993).

-Articulo de una publicacién semanal:
Apellido, Inicial del nombre (Afio, dia y mes de publica- cién).
Titulo del articulo. En Titulo de la publicacion, rango de paginas.

-Articulos de periédico:

Apellido, Inicial del nombre (Afio, dia y mes de publicacién).
Titulo del articulo, rango de pdginas. Young, H. (1996, 25 de
julio). La Batalla entre serpientes y escaleras. The Guardian, p. 15.

-Entrevistas:

Debido a que el material de una entrevista no se puede reproducir
para quien lee un trabajo de investigacién no es obligatorio que se
cite en la bibliografia final. Sin embargo, seria muy conveniente
hacer una referencia a la entrevista dentro del cuerpo principal de
su trabajo, a manera de comunicacién personal:

...y este punto fue concedido ( J. Bloggs, entrevista personal, 22
de agosto de 2001).

-Fuentes electrénicas:
Apellido, Inicial del nombre. (fecha). Titulo del articulo, de

direccién en Internet.

Bancos, I. (n.d.). Los NHS marcan la pauta del cuidado de la
salud, de http://www.healthcareguide.nhsdirect.nhs.uk/
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The following instructions are intended to standardize the
presentation of articles in order to be submitted to the evaluation
process of the editorial committee. These instructions aim to
establish coherence within the presentation to identify and
structure the publication, and also to maintain important variables
when external authorities evaluate the quality of the articles.

TYPES OF ARTICLES

Priority will be given to articles of scientific and tech- nological
research, reflection and review. Texts will be received in the areas
of Psicology, Education, Political Science, Humanities and Law.
Although any article of the eleven existing types can be published,
major emphasis will be given on items of types 1, 2 and 3. Like
this:

Article of Scientific and Technological Investigation. This is a
document that presents in detail the results of an original research
project. The structure that is generally used contains four major
sections: introduction, metho- dology, results, and conclusions. It
should have at least thirty references.

Article of Reflection. This document presents research results from
an analytical, interpretative or critical pers- pective of the author
on a specific topic by using original sources. It should have at least
thirty references.

Article of Review. This document is the result of a research where
the published or unpublished research findings on a field of science
or technology are analyzed, systematized and integrated in order
to mention deve- lopment trends and progress. It is characterized
for presenting a complete literature review of at least 50 references.

SUBMISSION OF ARTICLES
ORIGINALITY OF THE TEXT

All submitted papers must be unpublished and cannot be
submitted simultaneously for consideration in other magazines.
Similarly, Panorama will not receive any papers that have been
whole or partially published in another journal.

The editorial process will only initiate when the article presentation
form is received (available at: http:www. poligran.edu.co/editorial),
in this form the authors approve the publication of the paper in the
magazine and assume their authorship.

PEER REVIEW PROCESS

Papers that have been delivered will undergo a review process by
experts (referees or academic peers) under the double-blind mode.
Both the peer and the author are unaware of each other’s identity.

Step 1:
Referees are experts in the field, selected by the editorial and
scientific committee, who will review each paper

INSTRUCTIONS FOR THE AUTHORS

and issue an opinion on the feasibility of its publication. For each
paper, two external referees will be selected.

Step 2:

If both assessments are positive, the autor shall be noti- fied of
the results, along with specific recommendations that were raised
during the review.

If only one assessment is positive, the editor of the magazine will
request a third opinion to define the status of the paper.

With two negative opinions the author will be noti- fied of
the results, expressing rejection of the paper and suggestions to
eventually meet the conditions.

Step 3:

Authors will be notified of the results of the evalua- tion and will
be provided a deadline for delivery of the adjustments determined
by the editorial board. This period may vary according to the
number of corrections required.

Step 4:
Ifaccepted without changes, authors will be notified of the decision
and the editorial process will begin. This proccess involves:

Editing: The paper will be revised by a copyeditor, selected by the
publisher, to ensure correct spelling, syntax and gramar.

Author review: The author will be notified of any proposed
adjustments during copyediting and can enter and / or approve
the necessary changes.

Design and layout: The publisher will select a graphic designer
who is responsible for implementing the assembly process and
layout of texts.

Publication: The article would appear in the published Web site
of the journal: www.poligran.edu.co/ pano- rama and then, the
printed version would be available. If requested, authors will be
presented with a print copy

of the journal.

CHARACTERISTICS OF ARTICLE SUBMITTING
PRESENTATION

The author(s) must submit the original article in digital format in
a recent version of Microsoft Word. The article should be letter
sized, one-sided, double-spaced, and in Arial 12.

EXTENSION

The article should have a maximum length of 25 pages and a
minimum of 15 pages. It should have an introduc- tion, body
of work: theoretical framework, materials and methods, results,
discussion or recommendations, and bibliography.



INFORMATION ABOUT THE AUTHORS

The first page must have the following information: title of the
article (in Spanish), author(s) personal data with full name, dates
when the article was received and accepted, a profile of the au-
thor(s) with a maximum of 800 characters, email, address, phone,
cell phone and institutional affiliation.

IMAGES, GRAPHICS, AND TABLES

In case of containing maps, charts, tables, formulas or illustra-
tions, they should be clearly described and in order. Also, they
should be in original or graphic formats: jpeg, tiff or bmp, or with
a resolution of 300 dpi (dots per inch). If there are charts, tables,
or graphs made by the author(s), it is mandatory to present them
in an editable format. Text information, graphics and images
must be submitted in single ink, and should have their respective
authorization for publication.

Each table, figure or image must have a caption that clearly
describes the material presented and the source in APA metho-
dology in case of being different from the author. If necessary, the
required permissions for the reproduction of charts, tables, figures
and images that are protected by copyright must be attached.

ABSTRACT

The article must have a summary in Spanish with a maximum of
700 characters, which synthesize the objectives, study methods,
results, and conclusions. It must include Keywords (4 to 6). In
addition, an abstract and keywords in English must be submitted.
If not presented, the publisher will translate them through the
Language Department.

REFERENCES

‘The magazine Panorama uses the APA reference system, as
follows (a more detailed reference manual can be found at www.
poligran.edu.co/editorial).

Quotation: The APA style used in the magazine Panorama
presents the quotations within the text of the paper, using the
last name of the author, the publishing date, and the quoted page
between parentheses. This system does NOT require the use of
footnotes, and it works as follows:

Williams (1995, p. 45) said that “when comparing personality
disorders, the age of the patient should be taken into account”.

Or.

An author said that “when comparing personality disorders,
the age of the patient should be taken into account.” (Williams,
1995, p. 45).

When the quote is indirect (this means that the idea of the
author is not mentioned, but it is not quoted), the page of the
reference is not written. It is used as follows:

It is useful to take into account the age of the patients when
studying personality disorders (Williams, 1995)

If you need to quote a research you found in another work, you
can do it as follows:

Duarte (2006, p. 17) quotes Phillips (2001), who disco- vered
that...

Bibliography: The list of references should be presented in
alphabetical order. The one used in Panorama requires the titles
of the publications to be highlighted and in italics. The bibliogra-
phic references should be presented as follows:

- Books:

Last name, Initials (year). Title of the book. Publication Place:
Publisher.

Strunk, W., & Blanco, E. B. (1979). The Elements of Style

(3ra ed.). New York: Macmillan.

- Official Publications of the Government:

Country. Government Institution. (year). Title. City: Publisher.

Great Britain. Ministry of the Interior. (1994). Policy of Prisons
for England. London: HMSO.

- Reports:

Last name, Initials. (Year). Title of the Report. (Code
of the report). Entity/ Birney, A.]J., & Pasillo, M. Del M.
(1981). Early Identification of Children with Difficulties to Wri-
te a Language (Report No. 81-502). C.C. Washington: National

Educative Association.

-Congress Minutes:
Last name, Initials. (Year).Title. Name and publication of the
congress (Page range).City: Publisher.

-Articles of Scientific Magazines (Journals):
Last name, Initials. (Year). Title of the Article. Name of the

Magazine, volume, number, page range

Popper, E. Del S., and McCloskey, K. (1993).

-Article of a Weekly Publication:

Last name, Initials (Publication year, day, and month). Title of
the Article. In Title of the Publication, page range.

-Newspaper Articles:

Last Name, Initials, (Publication year, day, and month).
Title of article, page range.

Young, H. (1996, July 25th). The Battle between Snakes and
Ladders. The Guardian, p. 15.

-Interviews:

Due to the fact that it is not possible to reproduce the material
of an interview, it is not mandatory for the person who writes a
research work to quote it in the final bibliography. However, it
would be very conve- nient to mention the interview within the
main body of the work, as personal communication:

...and this point was granted ( J. Bloggs, personal inter- view,
August 22nd, 2001).

-Electronic Sources:
Last name, Initials. (Date). Title of the Article, from Web
address.

Bancos, I. (n.d.). NHS indicates the guidelines for taking care of
health, from http://www.healthcareguide. nhsdirect.nhs.uk/
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As instrugbes que a continuagdo se apresentam tém o propésito
de padronizar a apresentagio de artigos para serem submetidos ao
processo de avaliagdo do comité editorial. Pretendem estabelecer
uma coeréncia na apre- sentagio que de identidade e estrutura
a publicagdo e, além do mais, ter presente varidveis importantes
no momento de avaliar a qualidade dos artigos por autori- dades
externas

TIPOS DE ARTIGOS

Se dard prioridade a artigos de pesquisa cientifica e tecnoldgica, de
reflexdo e de revisdo. Porém se podem publicar artigos de qualquer
dos onze tipos existentes, a maior énfase se fard em artigos dos
tipos: 1,2 e 3. A saber:

Artigo de pesquisa cientifica e tecnoldgica. Documento que
apresenta de maneira detalhada os resultados originais de um
projeto de pesquisa. A estrutura pelo geral utili- zada contém
quatro apartes importantes: introdugio, metodologia, resultados e
discussdo. Deve ter como minimo trinta referéncias.

Artigo de reflexdio. Documento que apresenta resultados de
pesquisa, desde uma perspectiva analitica, interpre- tativa ou critica
do autor, sobre um tema especifico, recorrendo a fontes originais.
Deve ter como minimo trinta referéncias.

Artigo de revisio. Documento que surge de uma pesquisa na que
se analisam, sistematizam e integram os resultados de pesquisas,
publicadas ou nio, sobre um campo em ciéncia ou tecnologia com
o fim de dar conta dos avangos e as tendéncias de desenvolvimento.
Caracteriza-se por apresentar uma cuidadosa revisio bibliogrifica
de pelo menos cinquenta referéncias.

APRESENTACAO DOS ARTIGOS

ORIGINALIDADE DOS TEXTOS

Os trabalhos apresentados devem ser inéditos e ndo podem ser
submetidos simultaneamente a consideragio da parte de outras
revistas. Da mesma maneira, nfo se receberd nenhum texto que
tenha sido publicado total ou parcialmente em outra revista.

O processo editorial correspondente s6 iniciard quando se faga
entrega do formato de apresentagio de artigos (disponivel em
http:www.poligram.edu.co/editorial), no qual os autores ddo aval
da sua publicagdo na revista e assumem a autoria do mesmo.

PROCESSO DE REVISAO POR PARES

Os textos que passaram pelo processo de entrega estard sujeito
a um processo de avaliagio por especialistas (drbitros ou colegas
académicos), sob método duplo- cego. Como o casal sabe a
identidade do autor, os revisores conhecer a identidade dele.
Selecionado pelos juizes de revistas sio especialistas fora da
institui¢do de publicagdo.

INSTRUCOES PARA OS AUTORES

Passo 1:

Arbitros sio especialistas na drea selecionada pelo comité editorial
e cientifica, que ird analisar cada item e emitir parecer sobre a
viabilidade da publicagio do texto. Para cada papel dois érbitros
externos a instituicdo serd selecionada.

Passo 2:

Se ambas as avaliagdes sdo positivas, devem ser notifi- cados dos
resultados, juntamente com recomendagdes especificas que foram
levantadas durante a revisio.

Se apenas uma avaliagio for positiva, o editor da revista pediu uma
terceira opinifio para definir o status do item

Com dois pareceres negativos o autor foi notificado dos resultados,
expressando a rejeigdo do texto e suges- toes para que vocé possa,
eventualmente, cumprir as condigdes.

Passo 3:

Os autores serdo notificados dos resultados da avaliagio e serd
fornecido um prazo para a entrega dos ajustes determinados pelo
conselho editorial. Este periodo poderd variar de acordo com o
numero de correcgdes necessdrias pelo texto.

Passo 4:
Se aceito, os autores saberdo a decisio sobre o item eo processo
editorial correspondente que envolve ser avangado:

Edigio: O artigo serd operado por um editor de texto, selecionadas
pelo editor, para garantir a ortografia, sintaxe e qualidade de texto
gramatica.

Corrigindo o autor: O autor serd notificado de quais- quer
ajustamentos propostos durante a edi¢io de texto e pode entrar e /
ou aprovar as alteragbes necessarias

Concepgio e realizagio: O editor seleciona um designer que é
responsdvel pela implementagio do processo de montagem e
layout de textos.

Publicagio: O artigo apareceria no site publicado da revista: www.
poligran.edu.co / panela e, em seguida, a versio impressa estard
disponivel. Os autores serdo apresentados com uma cépia impressa
da publicagio.

CARACTERISTICAS DE RECEPCAO DOS ARTIGOS
APRESENTACAO

O autor ou os autores devem apresentar o artigo original em
formato digital, ou envid-lo por correio eletronico em uma versio
reciente de Microsoft Word, em tamanho carta, por uma cara s6,a
espago duplo e em letra Arial de 12 pontos.

EXTENSAO

O artigo deve ter uma extensio méxima de 25 paginas e uma
minima de 15 piginas. Deve conter uma



introdugfo, corpo do trabalho: marco teérico, materiais e métodos,
resultados, discussio ou recomendagdes e bibliografia.

INFORMAGCAO SOBRE OS AUTORES

Na primeira pdgina deve estar a seguinte informagio: titulo do
artigo (em espanhol), dados do autor ou os autores com os nomes
e sobrenomes completos, data de recepgio e aceitagio do artigo,
uma curta resenha com uma extensio maxima de 800 caracteres,
correio eletr6- nico, telefone fixo, celular e conexdo institucional.

IMAGENS, GRAFICOS E TABELAS.

Em caso de conter mapas, quadros, tabelas, férmulas ou ilustragdes,
estas devem estar claramente descritas, e em ordem, nos programas
originais ou nos formatos gréficos: jpg, tiff ou bmp, com resolugio
de 300 dpi (dots per inch ou pontos por polegada), no caso de
se tratar de quadros, tabelas ou grificos de elaboragio prépria, é
indispensavel apresentar- lhos em formato que se possa editar. A
informagio de texto, grificos e imagens deve ser apresentada em
uma tinta s6 e deve ter a correspon- dente autorizagdo para a sua
publicagio.

Cada tabela, quadro, figura ou imagem deve levar uma lenda que
descreva com claridade o material apresen- tado e a fonte em
metodologia APA se procede de uma diferente ao autor ou aos
autores. No caso de ser necessirio, se devem anexar as permissoes
para a repro- dugdo de tabelas, quadros, figuras e imagens que
estejam protegidos pelo direito de autor.

RESUMO.

O artigo deve trazer um resumo em espanhol com uma extensio
méxima de 700 caracteres, no que se sintetizem os objetivos,
métodos de estudo, resultados e conclusdes. Devem-se adicionar
as palavras chave (de 4 a 6). Além do mais, se deve apresentar o
resumo (abstract) e as palavras chave (Keywords) em inglés. Em
caso de nio conter isto, a editorial procederd a realizar a tradugio
por meio do Departamento Académico de Idiomas da instituigéo.

REFERENCIAS

A revista usa o sistema de referéncias APA, da maneira descrita a
continuag¢do (Um manual de referéncias mais detalhado o encontra
em www.poligram.edu.co/ editorial.

a. Citagfio: O estilo APA utilizado na revista apresenta as citas
dentro do texto do trabalho, utilizando o sobre- nome do autor, a
data de publicagio e a pdgina citada entre paréntese. Este sistema
NAO requer utilizar as citas a pé de pagina e funciona da seguinte
maneira:

Williams (1995, p.45) susteve que “a0 comparar as desordens da
personalidade se deve ter em conta a idade do paciente”

OU bem:

Um autor susteve que “ao comparar as desordens da personalidade
se deve ter em conta a idade do paciente” (Williams, 1995, p.45)

Quando a cita ¢ indireta (quer dizer, que nido se menciona a ideia
do autor mas nio se cita textualmente), ndo se coloca a pagina da
referéncia. Faz-se da seguinte maneira:

E oportuno considerar a idade dos pacientes ao estudar as
desordens da personalidade (Williams,1995)

Se vocé precisa citar uma pesquisa que encontrou em outro
trabalho, pode fazé-lo das seguintes maneiras:

Duarte (2006, p.17) cita a Phillips (2001) quem desco- briu que...

b. Bibliografia: O listado de referéncias apresentam-se em ordem
alfabética. O utilizado na revista exige que os titulos das publicag6es
sejam destacados em cursiva. As referéncias bibliograficas se
devem apresentar da seguinte maneira:

- Livros:

Sobrenome, Nome (ano). Titulo do livro. Lugar da publicagdo:
Editor. /

Strunk, W., & Blanco, E. B. (1979). Os elementos do estilo (3ra
ed.). Nova York: Macmillan.

- Publicagdes oficiais governamentais:
Pais. Entidade governamental. (ano). Titulo. Cidade: Editorial /

Gria-Bretanha. Ministério do Interior. (1994). Politica das prisdes
para Inglaterra. Londres: HMSO.
Orquideas

- Informes:
Sobrenome, Nome. (ano). Titulo do informe. (Cédigo do
informe). Entidade/

Birney, A.J., & Pasillo, M. Do M. (1981). Identificagdo precoce de
criangas com dificuldades para escrever uma lingua (Informe Nao.
81-502). C.C. De Washingtom: Associa¢do Educativa Nacional.

-Atas de congressos:
Sobrenome, Nome. (ano). Titulo. Nome e edi¢io do congresso
(intervalo de pdginas). Cidade: Editorial.

-Artigos de revistas cientificas ( Journals):

Sobrenome, Nome. (ano). Titulo do artigo. Nome da revista,
Volume, nimero, (intervalo de péginas) / Popper, E. Do S., E
McCloskey, K. (1993).

-Artigo de uma publicacio semanal:
Sobrenome, Nome (Ano, dia e més de publicagio). Titulo do
artigo. Em Titulo da publicagio, intervalo de paginas.

-Artigos de jornal:

Titulo do artigo. (Ano, dia e més de publicagio). Titulo do jornal,
intervalo de péginas. / Young, H. (1996, 25 de julho). A Batalha
entre serpentes e escadas. The Guardian, p. 15.

-Entrevistas:

Devido a que o material de uma entrevista néo se pode reproduzir
para quem 1é um trabalho de pesquisa ndo é obrigatério que se cite
na Bibliografia final. Embora, séria muito conveniente fazer uma
referéncia a entrevista dentro do corpo principal de seu trabalho, a
maneira de comunicagio pessoal:

... e este ponto foi concedido ( J. Bloggs, entrevista pessoal, 22 de
agosto de 2001).

-Fontes eletronicas:

Sobrenome, nome. (data). Titulo do artigo. Més, dia e ano de
consulta, de enderego em Internet. / Bancos, I. (n.d.). Os NHS
marcam a pauta do cuidado da saide. Obtida o 29 de agosto de
2001, de http://www.health- careguide.nhsdirect.nhs.uk/
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