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Presentacidon

Ecologias de aprendizaje en escenarios pospandemia

Los escenarios educativos tras la pandemia nos muestran que el aprendizaje
no ocurre solo en espacios fisicos sino también en espacios virtuales, los cuales
abren multiples posibilidades de acceso al conocimiento.

En la coyuntura actual, el uso de las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién se han constituido en una oportunidad potencial de aprendi-
zaje para los estudiantes y para los propios docentes, a quienes les posibilitan
la continuidad del desarrollo profesional. Es evidente que han surgido nuevas
maneras y formas de aprender, las cuales nos asocian a diversas experiencias,
como el uso de entornos de aprendizaje personal (PLE), la participacién
en comunidades de aprendizaje profesional, la diversificacién de MOOC,
entre otros.

En esalinea, las ecologfas de aprendizaje proporcionan un marco de andlisis
para el estudio de distintas maneras de aprender y de los contextos empleados
para continuar la formacién personal, con el objeto de brindar nuevas opor-
tunidades de aprendizaje que contribuyan al fortalecimiento del desarrollo
profesional en los diferentes momentos de la vida.

La seccién Monogrifico «Ecologfas de aprendizaje en escenarios pospan-
demia» aborda aproximaciones sobre el tema, a través de las contribuciones
de articulos y ensayos de investigadores de diferentes paises. En el primer
estudio «Inteligencia artificial y entornos personales de aprendizaje: atentos al
uso adecuado de los recursos tecnolégicos de los estudiantes universitarios», la
autora Berenice Castillejos Lopez (Universidad del Mar - Campus Huatulco,
México) reflexiona sobre el impacto que genera la inteligencia artificial en los
entornos personales de aprendizaje de los centennials universitarios a partir de
los hacks académicos y de las herramientas para realizar pricticas poco éticas
en el aula.
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El segundo estudio: «Disko: herramienta lidica para fomentar el trabajo cola-
borativo en estudiantes de educacién superior en 2022» de Adriana Cassinelli
(Escuela Superior Tecnoldgica Privada Toulouse Lautrec — Pert), Gustavo
Emé Leyva (Escuela Superior Tecnolégica Privada Toulouse Lautrec — Peru),
Diana Murcia (Escuela Superior Tecnoldgica Privada Toulouse Lautrec — Pertt)
y Katherine Figueroa (Escuela Superior Tecnoldgica Privada Toulouse Lautrec —
Pert), explica los resultados de una investigacién experimental de aplicacién de
la herramienta ludica DisKo, para clases virtuales. El tercer estudio «Percepciones
de estudiantes sobre el uso de la videoconferencia durante las clases virtuales a
nivel universitario, en tiempos de COVID-19» de Carlos Chanto (Universidad
Nacional de Costa Rica — Costa Rica) y Jorge Lodiciga (Universidad Nacional
de Costa Rica — Costa Rica) analiza las apreciaciones que tienen los estudiantes
sobre el empleo de la videoconferencia como un recurso de las clases universi-
tarias virtuales durante la pandemia. El cuarto estudio «Desarrollo profesional
docente mds alld de la pandemia: un estudio Delphi sobre el potencial del
concepto de ecologias de aprendizaje», de Lourdes Guardia Ortiz (Universitat
Oberta de Catalunya — Espana), Marc Romero Carbonell (Universitat Oberta
de Catalunya — Espana) y Juliana Elisa Raffaghelli (Universitat Oberta de
Catalunya — Espafa) presenta formas eficaces de potenciar competencias
digitales, empleando la metodologia Delphi. Por dltimo, el quinto estudio
«Validation of a TAM Technology Acceptance Model in Dominican University
Students» de Emmanuel Silvestre (Instituto Superior de Formacién Docente
Salomé Urena — Reptiblica Dominicana), Alexander Montes Miranda (Instituto
Superior de Formacién Docente Salomé Urefia — Repuiblica Dominicana) y
Vladimir Figueroa Gutiérrez (Instituto Superior de Formacién Docente Salomé
Urefa — Republica Dominicana), explica los resultados de una investigacién
dirigida a establecer los objetivos del empleo del aula virtual mediante un
método basado en Technology Acceptance Model e incorporando en él, los
factores actitud, utilidad percibida, facilidad percibida, autoeficacia virtual,
norma subjetiva y accesibilidad del sistema.

La seccién Monogréfico estuvo a cargo de la doctora Edith Soria Valencia
como editora invitada. Completando el niimero 60 de la revista, se presentan
siete resultados de investigaciones en la seccién articulos, dos reflexiones en la
seccidén ensayos y una resefa.

Esperamos que Educacién continde aportando al conocimiento, reflexién
y debate sobre temas educativos.

Rosa Tafur Puente
Pontificia Universidad Catélica del Perii
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Inteligencia artificial y entornos personales
de aprendizaje: atentos al uso adecuado de
los recursos tecnoldgicos de los estudiantes

universitarios
BERENICE CASTILLEJOS LOPEZ
Universidad del Mar (Campus Huatulco) - México
Recibido el 14-01-22; primera evaluacion el 07-02-22;
segunda evaluacion el 16-02-22; aceptado el 23-02-22
ReEsuMEN

La inteligencia artificial (IA) ha invadido los espacios de aprendizaje buscando revo-
lucionar la educacién. Creadores de contenidos en medios sociales como 7ikTok
comparten hacks o trucos académicos para facilitar el desarrollo de las tareas de los
estudiantes, pero en ocasiones lo que comparten no es mds que herramientas de
practicas poco éticas que se emplean en los entregables que agenda el docente. Por lo
anterior, el propdsito de este ensayo es reflexionar sobre el impacto que genera la inte-
ligencia artificial en los entornos personales de aprendizaje de los centennials universi-
tarios a partir de los hacks académicos y las herramientas para realizar practicas poco
éticas en el aula. Como conclusién se obtiene que el pensamiento critico y creativo de
la inteligencia lingiistica y 16gico-matemdtica se ven afectadas cuando el estudiante
aplica este tipo de herramientas. Se identifica un problema de valores en el aprendiz.

Palabras clave: inteligencia artificial, aprendizaje, estudiante, universidad,
internet.

Artificial intelligence and personal learning environments: attentive to the
proper use of technological resources by university students

ABSTRACT
Artificial intelligence (AI) has invaded learning spaces secking to revolutionize
education. Content creators on social networks like 77470k share hacks or

Profesora investigadora con reconocimiento PRODEP y candidata a investigadora nacional por
el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) del CONACYT. Doctora en Sistemas y Ambientes
Educativos. Interesada en profundizar en temas relacionados con las competencias digitales,
aprendizaje permanente, entornos personales de aprendizaje y el uso de las TIC. https://orcid.

org/0000-0002-3195-9017
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academic tricks to facilitate the development of student tasks, but sometimes
what they share are nothing more than tools of unethical practices that are used
in the deliverables that the teacher programs. Therefore, the purpose of this essay
is to reflect on the impact that artificial intelligence generates in the personal
learning environments of university centennials from academic hacks and tools
to carry out unethical practices in the classroom. As a conclusion, it is obtained
that the critical and creative thinking of the linguistic and logical-mathematical
intelligence are affected when the student applies this type of tools. A problem of
human values in the apprentice is identified.
Keywords: artificial intelligence, learning, student, university, internet.

Inteligéncia artificial e ambientes pessoais de aprendizagem: atentos ao uso
adequado dos recursos tecnolégicos por estudantes universitdrios

Resumo
A inteligéncia artificial (IA) invadiu os espacos de aprendizagem buscando revolu-
cionar a educagio. Criadores de contetido em redes sociais como o 77k Tok compar-
tilham hacks ou truques académicos para facilitar o desenvolvimento das tarefas
dos alunos, mas as vezes o que eles compartilham nada mais sio do que ferramentas
de préticas antiéticas que sdo utilizadas nos entregdveis que o professor programa.
Portanto, o objetivo deste ensaio ¢ refletir sobre o impacto que a inteligéncia arti-
ficial gera nos ambientes pessoais de aprendizagem de centennials universitdrios a
partir de hacks académicos e ferramentas para realizar préticas antiéticas em sala
de aula. Como conclusio, obtém-se que o pensamento critico e criativo da inte-
ligéncia linguistica e légico-matemdtica sio afetados quando o aluno aplica este
tipo de ferramentas. E identificado um problema de valores humanos no aprendiz.
Palavras-chave: inteligéncia artificial, aprendizagem, estudante, universidade,
internet.

1. INTRODUCCION

La pandemia por COVID-19 ha marcado un antes y un después en la forma
de emplear las herramientas digitales y recursos contenidos en la red. El confi-
namiento motivd a los estudiantes a identificar los recursos que les permitiria
mantenerse conectados y cumplir con las actividades encomendadas por sus
profesores. Este cierre obligd tanto al docente como al aprendiz a valorar su
nivel de competencias digitales. La necesidad por mantener la ensefianza activa
en los espacios digitales hizo que ambos buscaran los medios para desarrollar
las habilidades que requeria utilizar tales componentes digitales, sin importar
el contexto en el que se encontraran (Ferndndez, 2021).
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Las herramientas que eran utilizadas para la comunicacién y socializacién
se convirtieron en piezas claves para mantenerse conectados. Algunos docentes
mantuvieron sus aulas, apoydndose en herramientas de mensajeria instantdnea
como WhatsApp y redes sociales como Facebook, YouTube, etc. Otros con
mayores competencias optaron por los Sistemas de Gestién de Aprendizaje o
LMS (de Learning Management System). Por su parte, los estudiantes tuvieron
que hibridar su aprendizaje formal con el informal y valerse de todos los
recursos que encontraban en la red para aprender. Por lo anterior, el entorno
personal de aprendizaje (PLE, de Personal Learning Environment) se centrd
mids en la virtualidad.

Por otro lado, en el reporte Horizon 2021 se visualizan los cambios que
ocasioné la pandemia, estos estaban vinculados con el trabajo y aprendizaje
a distancia, la brecha digital, la salud mental, el aumento de los modelos
hibridos y virtuales de aprendizaje, la escasez en el financiamiento de la educa-
cién superior, las nuevas competencias laborales, la incertidumbre econdmica,
el cambio climdtico, asi como la globalizacidn (Pelletier et al., 2021).

Lo anterior, refleja todos aquellos factores a considerar en esta reconstruc-
cién educativa de la nueva normalidad. La juventud estd enfrentando nuevos
retos tecnoldgicos, ambientales, econdmicos, politicos, sociales y sanitarios.
El escenario que les espera una vez que egresen de la universidad trae toques
de incertidumbre. El aprendiz universitario tiene que hacer frente a las nuevas
estrategias de ensefanza y los nuevos espacios de aprendizaje.

Dentro de las précticas y herramientas tecnolégicas que tendrdn impacto
en el futuro del aprendizaje se ubica la inteligencia artificial (IA), los modelos
basados en cursos mixtos e hibridos, analiticas de aprendizaje, las microcre-
denciales, los recursos educativos abiertos (REA) y la calidad en el aprendizaje
en linea (Pelletier et al., 2021).

En el caso de la inteligencia artificial, tanto las universidades como los
desarrolladores de tecnologfa buscan satisfacer necesidades académicas rela-
cionadas con el proceso de ensefianza aprendizaje. En lo que se refiere a las
herramientas y aplicaciones, cada vez son mds las opciones vinculadas con este
tipo de tecnologia. Los medios sociales sirven como plataforma para difundir a
través de este tipo de medios, los hacks o trucos académicos, producto de la IA.

Dentro de la gama de herramientas y aplicaciones se entremezclan recursos
que fungen como hacks para optimizar las actividades de aprendizaje, pero
también estdn aquellas vinculadas con las malas pricticas para la entrega de
una tarea. Por lo anterior, el propésito de este ensayo es reflexionar sobre el
impacto que genera la inteligencia artificial en los entornos personales de
aprendizaje de los centennials universitarios (Literat, 2021).
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2. DESARROLLO

La nueva normalidad invita a reflexionar sobre la evolucién que ha tenido
el PLE de estudiantes universitarios a raiz del confinamiento. Las institucio-
nes educativas deberfan aprovechar todos aquellos recursos y herramientas de
calidad que el aprendizaje informal deja en la «tuberfa de la red». La pandemia
ha marcado el inicio de nuevos escenarios de aprendizaje, el estudiante queda
en el punto medio de la hibridacién que se genera entre la educacién formal y
lo informal. Nuevos ecosistemas de aprendizaje que buscan atender las necesi-
dades de formacién que demanda este siglo XXI a partir de esta nueva norma-
lidad (Buzzetto y Alade, 2018; Nandhakumar, 2019; Santosa, 2017).

Adell y Castaneda (2010, p. 23) definen al PLE como «el conjunto de
herramientas, fuentes de informacién, conexiones y actividades que cada
persona utiliza de forma asidua para aprender». Este concepto lleva a identificar
herramientas y estrategias para leer, reflexionar y para establecer relaciones.
Todas estas acciones posicionan al aprendiz en un prosumidor de contenidos,
es decir, un estudiante que no solo asiste al aula buscando consumir infor-
macion, sino que produce conocimiento, lo que da como resultado ejercicios
donde pone en prictica su pensamiento critico y creativo. Ambos elementos
son factores determinantes en la construccién de nuevos conocimientos
(Castafeda y Adell, 2013).

Barroso et al. (2012) sefialan:

Este término incluye la integracién de elementos de la formacién tanto formal
como informal en una experiencia Gnica de aprendizaje, asi como el uso de
redes sociales que pueden cruzar las fronteras institucionales y la utilizacion de
protocolos de red. Aqui el acento se pone en el estudiante y en las decisiones
que este adopta para personalizar y autorregular su aprendizaje. (p. 2)

Este concepto refiere a la hibridacién de los dos tipos de aprendizaje, asf
como lo relacionado a la autorregulacién y la motivacién por aprender de
forma permanente. El aprendizaje se centra en el estudiante, quien decide qué
conocimientos incorpora a su entorno para enriquecer lo aprendido a través de
la educacién formal. Por lo anterior, las barreras del aula se rompen, dejando
entrar a las redes de aprendizaje que se generan a partir de la interaccién con
los contactos que tiene en la red.

Este PLE mediado con tecnologia es concebido desde el aprendizaje
permanente y da cabida a las actividades desarrolladas en el aula (aprendizaje
formal), lo realizado en el trabajo o sociedad civil (aprendizaje no formal) y
lo que se genera a partir de lo que se aprende en la red y todo lo cotidiano
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(aprendizaje informal). Cobo y Moravec (2011) llaman a este dltimo, apren-
dizaje invisible, debido a que el acto de aprender se realiza fuera de la escuela.

El estudiante universitario, un aprendiz digital que «surfea» por la red
buscando informacién para transformarlo en un nuevo conocimiento, se
enfrenta a grandes desafios para localizar contenidos por la tuberia, espacio por
el que se mueven grandes cantidades de informacién. Para evitar «infoxicarse»'
debe emplearse estrategias como la curacién de contenidos. Para esto, es
necesario contar con las competencias digitales e informacionales necesarias
(INTEE 2017).

Reflexionar sobre los hdbitos y competencias del estudiante universitario
invita a cuestionar ;Quiénes son los jévenes que actualmente acuden a la
universidad? Los universitarios de esta nueva normalidad forman parte de la
generacién centennials, también llamados iGen, pos-milllennials o generacién
Z, poblacién que estd creciendo bajo un enfoque de economia colaborativa y
con hdbitos medidticos modificados a partir del confinamiento. Este grupo
etario estd inmerso en un ambiente conectado a internet y telefonia mévil,
desde donde realizan sus actividades cotidianas y de aprendizaje (Espiritusanto,
2016; Magallén, 2016).

Ramos et al. (2019) identifican a los centennials como un grupo etario
nacido a mediados de la década de 1990 hasta fines de 2009, por tanto, la
generacién que sigue es la Alfa, generacién T, tictil o fouch, nacidos a partir
del afo 2010 (Cataldi y Dominighini, 2019).

Esta generacién pone una mayor atencién en las cosas que les interesa
y motiva, convirtiendo a la tecnologia en una aliada para comunicarse y
compartir con otros. Viviendo en un mundo «figital» (entorno fisico y
digital), los centennials apoyan la filosofia del jhazlo ti mismol, conviviendo
en ambientes hiperpersonalizados y expuestos al sindrome FOMO (del inglés
Fear of Missing Out) ese miedo a quedar fuera de lo que sucede en la red
(D. Stillman y J. Stillman, 2017).

La filosoffa del jhazlo ti mismo! (HTM o DIY del inglés Do it yourself),
una corriente que deriva del movimiento Edupunk, una filosofia emergente
que promueve la formacién permanente a lo ancho y largo de la vida (Cobo y
Moravec, 2011; Garcia y Diaz, 2011; Lamb, 2012).

Hoy en dia, redes sociales como YouTube y 7ikTok promueven este tipo
de pricticas, a través de tutoriales y videos cortos, donde los productores
de contenidos comparten sus saberes. Al referirse a los saberes, no solo se

' De acuerdo con Aguaded y Romero (2015), el acto de «infoxicarse» refiere a la sobresaturacién de

informacién que presenta un usuario al navegar en espacios digitales.
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considera lo cientifico, sino también integran lo educativo, lo cotidiano, lo
relacionado con trabajo, asi como los ancestrales. Con el confinamiento por
pandemia, los microvideos se fueron al alza en este tipo de temas.

Ahora bien, el aprendiz universitario en su entorno digital requiere atender
diversas alfabetizaciones como la audiovisual, digital, informacional y la multial-
fabetizacién. Este dltimo tipo de alfabetizacién visualiza al aprendizaje desde un
espectro maltiple, global e integrado, empleando las distintas formas y lenguajes
de representacién y comunicacién. Integrada por cuatro dimensiones: instru-
mental, cognitiva, comunicativa y axioldgica. La parte instrumental estd enfo-
cada en el dominio técnico de las tecnologias, tanto en el manejo de recursos
digitales, como en las herramientas y aplicaciones. El 4mbito cognitivo est4 rela-
cionado con la transformacién de la informacién en conocimiento, a través de
ejercicios de pensamiento critico y creativo. Por su parte, la dimensién comuni-
cativa integra las competencias requeridas para la difusién en la red y la interac-
cién que derive la accién de compartir. Por tltimo, lo axioldgico estd vinculado
con la ética y la democracia, invita a desarrollar valores desde una postura respe-
tuosa y critica sobre la informacién y el conocimiento (Area, 2014).

Por lo antes expuesto un aprendiz digital multialfabetizado en un indi-
viduo que posee los conocimientos habilidades y actitudes para gestionar de
forma responsable su PLE en un espacio digital. Estd consciente de sus nece-
sidades de formacién y de los recursos con las que cuenta para seguir apren-
diendo a lo largo y ancho de su vida (Area, 2014).

Por otro lado, de acuerdo con el reporte Horizon 2021, la inteligencia
artificial (IA), los cursos mixtos, los recursos educativos abiertos (REA), asi
como las microcredenciales seguirdn teniendo presencia en el mundo univer-
sitario. En el caso especifico de la inteligencia artificial, las principales univer-
sidades del mundo estdn desarrollando diversos proyectos vinculados con la IA
(Pelletier et al., 2021).

La inteligencia artificial es definida como «la capacidad de las mdquinas
para usar algoritmos, aprender de los datos y utilizar lo aprendido en la toma
de decisiones tal y como lo harfa un ser humano» (Rouhiainen, 2018, p. 17).

La era de la «algoritmizacién trae como resultado la disponibilidad de
nuevas herramientas, aplicaciones y recursos del que puede hacer uso el ciuda-
dano digital. La inteligencia artificial puede emplearse en diversos dmbitos
tales como el reconocimiento de imdgenes estdticas, la clasificacidn y el etique-
tado de objetos. De igual forma es empleada en estrategias comerciales, el
procesamiento de datos de clientes, asi como en el mantenimiento predictivo,
la deteccién y clasificacion de objeto, la distribucién de contenido en redes
sociales, asi como en la seguridad digital (Rouhiainen, 2018).
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Dentro de la inteligencia artificial se ubican diversas propuestas, algunas
vinculadas con tareas de visién por ordenador (computer visidn), es decir, la
habilidad de observar determinado objeto o situacidn, otras estdn relacionadas
con la robética, que atienden habilidades de movilidad. Estdn también las que
refieren a las habilidades del procesamiento de lenguajes naturales (natural
language processing), funcién que implica la decodificacién de palabras.
Aunado a todo esto, la tecnologia relacionada con el reconocimiento automsi-
tico de voz (speeh recognition) (Paradigma Digital, 2020).

Cabe sefalar que existe un elemento diferenciador en los diversos proto-
tipos de IA, el factor de aprendizaje. Cuando se incorpora la accién de
aprender se estd identificando al machine learning. A través de inputs y outputs
las mdquinas aprenden a procesar la informacién poco a poco, dentro de
todo esto se ubican los algoritmos lineales, las redes neuronales, entre otros
(Santana, 2020). «Los algoritmos de machine learning se agrupan en tres
grandes categorias: supervisado, sin supervisién o por refuerzo» (Paradigma
Digital, 2020, p. 104).

Por su parte, existe otro término ligado al Machine Learning, el Deep
Learning o Aprendizaje Profundo, el cual es definido como:

Un conjunto de algoritmos que buscan reproducir los mismos resultados que
el cerebro humano. Los algoritmos siguen una légica de procesos por capas
que simulan el funcionamiento bdsico del cerebro a través de las neuronas.
En el Deep Learning a esas neuronas se les conoce como «capas». (Paradigma
Digital, 2020, p. 40)

Algunos e¢jemplos de Deep Learning estdn vinculados con la coloracién
de imdgenes y peliculas en blanco y negro, traduccién automdtica, clasifica-
cién de objetos en fotografias, generacién de textos de caracteres, generacién
de titulos de imagen, juegos automdticos, videojuegos, robética y auto auté-
nomos (Paradigma Digital, 2020).

La incorporacién de IA en el ambiente escolar busca revolver problemas,
basados en soluciones que mejoren los procesos de ensefianza-aprendizaje.
En el ambiente informal, la llegada de nuevas herramientas y aplicaciones
generan expectativas y llegan a las redes con el propésito de facilitarle la vida al
ciudadano digital. Bajo la etiqueta de #/iféhacks, aparecen una serie de trucos o
recomendaciones en los principales medios como Tik1ok e Instagram.

El concepto life hacks o trucos de vida surgié en el afio 2004 cuando
Danny O’Brien introdujo este término en una presentacion titulada Life
Hacks - Tech Secrets of Overprolific Alpha Geeks en la conferencia OReilly
Emerging Technology. Este término fue la inspiracién de geeks para escribir
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sobre productividad, organizacién y habilidades para la vida en general desde
su mundo tecnolégico (Dymek, 2020; Trapani, 2005; Wax, 2007).

El diccionario Oxford define este término como «una estrategia o técnica
que se utiliza para gestionar el tiempo y las actividades diarias de forma miés
eficiente» (Oxford University Press, 2022, pdrrafo 1). Hoy en dfa escritores,
creadores de contenidos, lideres corporativos, docentes y demds personas con
cierto nivel de influencia intercambian a través de la red, consejos, sugerencias
y trucos para facilitarle la vida a su audiencia (Dymek, 2020; Wax, 2007).

Los hacks de vida han abierto un nuevo espacio al desarrollo personal, que
abona a la forma de trabajar, recrearse y relacionarse con los demds. Se pueden
ubicar desde soluciones tecnoldgicas hasta consejos y sugerencias vinculadas
con la salud, creatividad, comunicacién efectiva, liderazgo, estudios, entre
otros (Wax, 2007).

Los medios sociales se han convertido en el espacio ideal para compartir los
hacks de vida. En el especifico de 7ikTok, existe un gran nimero de videos que
son ctiquetados como #lifehacks y estan dirigidos a estudiantes. Estos micro-
videos comparten informacién sobre trucos de herramientas y estrategias para
el desarrollo de sus tareas y demds actividades en aula. Aunque es importante
dejar claro lo que no deberia considerarse un Aack académico y estaria tratdn-
dose mds bien de recursos y herramientas digitales que involucran pricticas
poco éticas en el aula (Literat, 2021).

De acuerdo con Ocobock et al. (2021) los hack académicos son trucos
que se emplean en la academia con el fin de facilitar ciertas tareas. El hack
puede emplearse de dos formas, ya sea para compartir sobre recursos o temas
poco explorados o para continuar de forma activa desarrollando determinada
practica o proceso.

Bajo la narrativa de «cosas que tus profesores no quieren que sepas», algunos
creadores de contenidos comparten informacién de malas précticas para desa-
rrollar actividades de aprendizaje realizando précticas poco éticas mediante el
uso de herramientas digitales y aplicaciones méviles. Recomiendan sitios que
resuelven ejercicios del drea de matemdticas, fisica, entre otros. Asimismo, se
aconsejan recursos y herramientas para desarrollar escritos de una forma poco
ética. Este tipo de recursos no buscan promover la inteligencia lingiiistica y
16gico-matemdtica en sus trucos, por lo tanto, se percibe un problema vincu-
lado con los valores del aprendiz.

Al reflexionar sobre el pensamiento critico y creativo, es necesario definir
estos dos términos. Paul y Elder (2003) conceptualizan al pensamiento critico
como «ese modelo de pensar —sobre cualquier tema, contenido o problema—
en el cual el pensante mejora la calidad de su pensamiento al apoderarse de las
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estructuras inherentes del acto de pensar y al someterlas a estdndares intelec-
tuales» (p. 4).

Un aprendiz universitario con pensamiento critico es una persona que
busca mds alld de lo que se le imparte en el aula, formula preguntas y busca
dar respuesta a sus propias interrogantes, producto de su curiosidad. Motivado
por su deseo de aprender evalda la informacién y llega a conclusiones y
soluciones (Paul y Elder, 2003). Todo este ejercicio implica interpretacidn,
explicacion, andlisis, inferencia, evaluacién y autorregulacién (Terblanche y
De Clercq, 2021).

Lantian et al. (2021) sefialan que el pensamiento critico otorga esa capa-
cidad de andlisis, derivada de la identificacién de relaciones inferenciales y la
informacién de argumentos, descripciones u otro medio de representacién que
permite evaluar posturas y tomar decisiones sobre un tema o accién especifica.

De acuerdo con Lez y Moroz (2021), desarrollar habilidades de pensa-
miento critico deberia ser un elemento obligatorio en todos los niveles de
la educacién formal. Los autores visualizan al estudiante como un pensador
critico capaz de aplicar conocimientos operativos y de fondo en determi-
nados temas.

Por su parte el pensamiento creativo puede definirse como:

Todo el conjunto de actividades cognitivas utilizadas por los individuos en
funcién de un objeto, un problema y una condicién especifica, o un tipo de
esfuerzo hacia un evento particular y el problema basado en la capacidad de
los individuos. Intentan usar su imaginacién, inteligencia, perspicacia e ideas
cuando se enfrentan a estas situaciones. (Birgili, 2015, p. 72)

La capacidad creativa que se demanda en cada uno de los estudiantes, abona
a tener aulas con aprendizaje activo, promueve la transformacién de sus mentes,
convirtiéndolos en espacios abiertos capaces de innovar, probando siempre y
con la légica de estar constantemente tomando decisiones y asumiendo riesgos.
La generacién de ideas debe partir desde un pensamiento complejo.

Tanto el pensamiento critico como el creativo son eje para la construccién
del conocimiento. La capacidad critica del estudiante inicia desde la gestién
de la informacidn, seguida de la compresién lectora para finalizar en la realiza-
cién de la actividad de aprendizaje. Respecto a lo creativo, el aprendiz usa su
imaginacién para afrontar cualquier problema o situacién que se le presente
en la tarea.

Desde la pedagogia critica, Paulo Freire «coloca al alfabetizando en condi-
ciones de poder replantearse criticamente las palabras de su mundo, para,

en la oportunidad debida, saber y poder decir su palabra» (Fiori, 2005, p. 16)
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Si el aprendiz no quiere decir su palabra por la comodidad que le otorga el
usar herramientas y aplicaciones, entonces él por cuenta propia se estd sumer-
giendo en una educacién bancaria (Freire, 2005), remitiéndose a realizar préc-
ticas poco éticas para la entrega de su actividad de aprendizaje.

Por lo antes expuesto, no es el profesor quien coloca al aprendiz en un indi-
viduo que recibe «cucharadas de informacidn, sino es el propio aprendiz que
se niega a ejercer su pensamiento critico y creativo en las actividades de apren-
dizaje que les agenda su profesor. Recurre a lo mds cémodo y ficil para sus
intereses, desarrollar un ensayo o realizar un ejercicio matemdtico por medio
de las herramientas y aplicaciones de IA. Esta accién lo deja en una posicién
muy lejana de llegar a ser un aprendiz digital multialfabetizado.

El abordar el tema del aprendiz digital motiva también a reflexionar
sobre la teorfa de las inteligencias multiples de Gardner «una visién plura-
lista de la mente, que reconoce muchas facetas distintas de la cognicién, que
tiene en cuenta que las personas tienen diferentes potenciales cognitivos y
que contrasta diversos estilos cognitivos» (Gardner, 2015, p. 26). El autor
identifica ocho tipos de inteligencias: 1) lingiiistica, 2) 1dgico-matemdtica,
3) espacial, 4) musical, 5) corporal y cinética (kinestésica), 6) interpersonal,
7) intrapersonal y 8) naturalista.

La educacién formal en sus diferentes niveles educativos, pone especial
atencién en desarrollar competencias tanto en la inteligencia lingiiistica como
en la légico-matemdtica. Esta primera vinculada con el uso del lenguaje oral
y escrito. En tanto, la 16gica matemdtica se enfoca en desarrollar habilidades
para utilizar los nimeros y el razonamiento (Armstrong, 2012).

Al promover videos de pricticas poco éticas para las tareas, disfrazados de
hacks académicos, la inteligencia lingiiistica se ve afectada, debido a que su
capacidad de gestionar informacién, comprensién lectora y todo lo relacionado
a la creacion de textos se invisibiliza. Por ejemplo, un docente solicita desarro-
llar un resumen de un video académico, el estudiante usando un desgrabador,
extrae el texto y posteriormente con otra aplicacidn realiza el resumen. Este
acto omite el ejercicio del pensamiento critico y creativo. El aprendiz solo se
limita a utilizar las herramientas y el resultado obtenido es lo que se convierte
en la tarea. Otro caso similar son los spinner de articulos (también llamado en
inglés como article rewritter, article spinner o spintax rool), los cuales permiten
reescribir el documento completo y presentar uno nuevo. El algoritmo busca
no dejar huellas de similaridad, para evitar que el estudiante sea sorprendido
por el profesor en un acto de plagio.

Por otro lado, para el desarrollo de tareas vinculadas con la inteligencia
légico-matemdtica existen herramientas digitales que van desde un buscador
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de respuestas hasta aquellas que presenta todo el ejercicio resuelto a detalle.
En TikTok hay creadores de contenidos que promueven este tipo de herra-
mientas y aplicaciones para facilitarle la vida a sus seguidores.

Rescatando los postulados de Freire (2005) surgen las siguientes interro-
gantes: ;la universidad se enfrenta a desafios vinculados con analfabetas de
pensamiento critico y creativo?, ses la falta de motivacién y la autorregula-
cién por aprender lo que estd fomentando este tipo de practicas?, ;Es nece-
sario tener docentes multdialfabetizados para aspirar a tener aprendices con las
mismas competencias?

Una persona analfabeta de pensamiento critico y creativo puede traer defi-
ciencias desde la educacién bdsica, cuyos efectos causan mayor impacto en el
nivel medio superior y se agudizan al llegar a la universidad. Hay estudiantes
que presentan problemas de comprensién lectora, ortografia y redaccién.
Aunado a esto, el desconocimiento de aspectos bdsicos sobre los derechos de
autor y sistemas de citacién.

A los creadores de contenidos de plataformas como TikTok, Instagram y
YouTube por mencionar algunos, les preocupa mds su posicionamiento como
influencer que la calidad de informacién que comparten y el efecto que puede
generar en el aprendizaje de sus seguidores. Como en todo mercado, la oferta
genera demanda y la demanda genera mds oferta, este tipo de recursos va en
aumento debido a la aceptacién que tiene en el segmento de los centennials.

Hasta el momento, en la plataforma no existe penalizacion alguna para
los creadores de contenidos por compartir este tipo de précticas. El fenémeno
del «hazlo td mismo!» abre las puertas de la libertad para aprender, pero no
desde un «libertinaje» académico, de hacer la tarea «como puedas» y a costa de
lo que sea. Para algunos estudiantes lo importante es entregar la actividad de
aprendizaje y tener una calificacién aprobatoria, sin importar si se ejercié el
pensamiento critico y creativo.

Las universidades en esta nueva normalidad demandan espacios basados
en aprendizaje significativo, desde el enfoque del pensamiento complejo. Cabe
senalar que, si se quieren plantear soluciones desde el aula, el conocimiento no
debe ser fragmentado. Desde una visién transdisciplinar, los docentes y apren-
dices multialfabetizados deben colaborar para dar respuestas a las diversas inte-
rrogantes que plantea este mundo actual (Morin, 1998).

Por ultimo, Weijuan (2022) externa que los egresados de universidades
que desarrollan mds habilidades en pensamiento critico y creativo tienden
a obtener mejores resultados en su 4rea laboral, aspecto que influye en sus
ingresos.
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3. CONCLUSIONES

A lo largo del tiempo los entornos personales de aprendizaje han venido trans-
formdndose, esto debido a la evolucidn del internet. La era de la «algorit-
mizacién» con el uso de la Inteligencia Artificial trac consigo una serie de
transformaciones en el campo educativo. Los PLE mediados con tecnologia
estdn incorporando nuevas herramientas y aplicaciones basadas en Machine
Learning. La visién por computadora, la robética, las habilidades del proce-
samiento de lenguajes naturales, asi como el reconocimiento automdtico de
voz estdn cada vez mds presentes en el mundo del aprendizaje. Las principales
universidades del mundo estdn adoptando proyectos de IA.

El aprendiz digital desde su PLE, todos los dias explora herramientas,
aplicaciones y recursos para aprender de forma permanente. Algunos estu-
diantes totalmente multialfabetizados van en busca de nuevos espacios para
aprender y compartir conocimientos. Otros buscan alternativas para poder
mantener acreditadas sus asignaturas y recurren a las malas précticas con el fin
de entregar la actividad agendada.

Los creadores de contenidos de hacks académicos deberfan tener claro
cudles son los limites entre compartir un truco y la de promover una herra-
mienta para hacer desarrollar pricticas poco éticas en el aula. En ocasiones por
querer ganar likes y posicionarse en la plataforma, eligen este tipo de conte-
nidos para enganchar a su audiencia.

Asi como sucede con el tema del «corte y pega» en textos, el uso de este tipo
de herramientas y aplicaciones, pone al estudiante, nuevamente, en un papel
de consumidor de contenidos como lo sefiala Paulo Freire en la Pedagogia del
Oprimido con su educacién bancaria. El acto de pensar y proponer soluciones
creativas se convierte en una utopia.

Las competencias que demanda la sociedad del siglo XXI refieren a indivi-
duos con habilidades comunicativas y de colaboracién, con capacidad critica y
creativa para enfrentar la incertidumbre y solucionar los problemas que se les
presente en la vida. La IA debe ser un medio que apoye el desarrollo de tales
habilidades, pero que no sea el factor que frene el desarrollo cognitivo y los
principios éticos del estudiante.

Lo anterior permite reflexionar sobre las tesis que se solicitan para acreditar
una carrera universitaria o un posgrado. En qué medida el docente se podrd
percatar si ese documento es el resultado de una praxis de pensamiento critico
y creativo o fue el resultado del uso de varias herramientas y aplicaciones
basadas en IA que ayudaron al sustentante a construir el trabajo.
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El pensamiento critico y creativo son dos factores clave en la construccién
de conocimiento y cuando en la inteligencia lingiiistica y légico-matemadtica
quedan ausentes, debido a que el estudiante aplica herramientas y aplicaciones
para realizar pricticas poco éticas en el aula, todos los esfuerzos que realiza el
docente se disuelven. Como una reaccién en cadena negativa, no frenar este
tipo de prdcticas agudiza el problema y resta interés al desarrollo efectivo de
las actividades de aprendizaje.

Para finalizar, el pensamiento critico y creativo de la inteligencia lingfiistica
y 16gico-matemdtica se ven afectadas cuando el estudiante aplica este tipo de
herramientas en sus actividades de aprendizaje. Se identifica un problema de
valores en el aprendiz.
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aplicé DisKo, herramienta lddica compuesta por cinco microjuegos para clases
virtuales. Los autores consideran relevante orientar el disefio hacia una visién
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la dimensién cooperacion desde cinco indicadores: trabajo colaborativo, liderazgo,
interaccion, comunicacién asertiva y compromiso.

La muestra incluyé 94 estudiantes de dos asignaturas, activos en primer y
segundo ciclo durante 2021-1. El disefio aplicado fue cuasiexperimental con
posprueba; con un grupo control (GC) que diagnosticé herramientas habi-
tuales, y un grupo experimental (GE), al que se aplicé DisKo. Esta herra-
mienta demostré ser de utilidad tras ser testeada estadisticamente. Colaboré
en el aumento del aprendizaje empdtico entre estudiantes y contribuyd al
mejoramiento del ambiente social, facilitando el trabajo docente.

Palabras clave: aprendizaje basado en juegos, codisefio, cooperacién, empatia,
trabajo colaborativo

DisKo: playful tool to encourage collaborative work for college students in 2021

ABSTRACT
This article documents a qualitative and quantitative investigation, which has
included the application of Disko, a ludic tool composed by five mini games
for virtual classes. The orientation of design towards a people-centered vision is
considered relevant by the authors, to achieve this, the empowerment of empathy
is decisive. Cooperation dimension was prioritized from five indicators: collab-
orative work, leadership, interaction, assertive communication and commitment.
The sample included 94 students from two subjects, active in first and second
cycles during 2021-1. The applied design was quasi-experimental with posttest;
with a control group (CG) that diagnosed usual tools, and an experimental group
(EG), to which DisKo was applied. This tool proved to be useful after being statis-
tically tested. It collaborated in empathic learning increase between students and
contributed in social satisfaction improvement, making teacher work easier.
Keywords: game-based learning, codesign, cooperation, empathy, collabora-
tive work

Disko: ferramenta ltidica para incentivar o trabalho colaborativo para estu-
dantes universitdrios em 2021

Resumo

O presente artigo documenta uma pesquisa experimental de cardter quali-quanti-
tativo, que aplicou Disko, uma ferramenta lidica composta por cinco micro jogos
para classes virtuais. Os autores consideram relevante orientar design para uma
visdo centrada nas pessoas, para isso ¢ decisiva da empatia: se priorizo a dimensio
cooperagio a partir de cinco indicadores: trabalho colaborativo, lideranca, inte-
ragdo, comunicago assertiva e compromisso. A mostra incluiu 94 estudantes das
dois disciplinas, ativos nos primeiro e segundo ciclos durante 2021-1. O projeto
aplicado foi quase desenvolvido com posttest; com grupo controle (GC) que
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diagnosticou o uso das ferramentas habituais, e grupo experimental (GE), ao
qual se aplicou DisKo. Esta ferramenta demonstrou ser de utilidade apds ser
testada estatisticamente. Colaborou no aumento da aprendizagem empdtica entre
os estudantes e contribuiu para melhorar 0 meio ambiente social, facilitando o
trabalho docente.

Palavras-chave: aprendizagem baseada em jogos, codesign, cooperagio,
empatia, trabalho colaborativo

1. INTRODUCCION

Desde la experiencia docente de los autores se detectaron como frecuentes
ciertas dificultades para el trabajo en equipo, resaltando la falta de equili-
brio ejecutivo y cooperacién empdtica al interior de los grupos estudiantiles.
A pesar de la aplicacion generalizada de la metodologfa propia de la institu-
cién en los cursos, la cual «permite enfocarse en resolver problemas y disefiar
soluciones; teniendo como centro a las personas» (Escuela Superior Toulouse
Lautrec, 2020, p. 3) se pudo detectar que la resolucién de problemas no era
eficiente al interior de los grupos de trabajo.

En base a tal hallazgo, se plantea la pregunta ;de qué manera, la implemen-
tacién de una herramienta ladico-pedagdgica, para clases virtuales, fomenta la
empatia y la cooperacién en los grupos de estudiantes de educacién superior?

La empatia es un término relevante que ha suscitado numerosas reflexiones
(Altuna, 2018; Bedolla, 2017) que tienen siglos de discusién. En la historia
ha prevalecido una teoria general del egoismo universal, que ha cambiado en
las dltimas décadas. Su mulddimensionalidad presenta numerosas y dispares
facetas. Por ejemplo, Altuna (2018) destaca la confusién entre empatia y
comportamiento moral, descuidando la naturaleza dual de la empatia, donde lo
afectivo entra en contradiccién con lo cognitivo, siendo esto mds préximo a la
ética. En entornos laborales donde la gestién debe ejecutarse mediante equipos
colaborativos la escasez o ausencia de empatia tiene consecuencias negativas.

Una definicién del término se anota en Bedolla (2017):

La empatia es una habilidad importante a nivel humano que permite a un
individuo entender, ser sensible al otro, a su sentir y a sus problemdticas. [...]
Es una habilidad humana que por su naturaleza puede representar en el 4rea
del disefio una herramienta de gran relevancia y utilidad en el proceso de ense-
fianza aprendizaje desde distintas perspectivas. (p. 18)
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Las causas de ausencia o poca empatia son multiples, complejas y estdn
interrelacionadas. Pueden destacarse, aquellas relacionadas con la estructura
familiar y aquellas provenientes del funcionamiento del entorno. En el primer
grupo los casos son tan especificos como cada familia existente. En el segundo
puede resaltarse la generalizacién de una forma de vida de conectividad omni-
presente, en tal sentido «La incorporacién de las TIC a los procesos educativos
se ha constituido como un nuevo paradigma de la accién educativa» (Sinchez-
Macias et al., 2021, p. 131).

Como consecuencia para los estudiantes resulta un reto lidiar con las
demandas de trabajar con equipos y cumplir las exigencias académicas de la
institucién, situacién que se acentda en aquellos cursos donde el equipo es
permanente a lo largo del ciclo.

Numerosos estudiantes de todos los horarios a cargo de los autores repor-
taron diversos malestares emocionales en su quehacer académico. Los casos
mids graves se presentaron en estudiantes de destacado desempeno académico,
en respuesta a la doble presién de realizar los cursos sobresalientemente y el
menor grado de responsabilidad de sus companeros.

Los autores identificaron como variable dependiente la falta de coope-
racién, afectando esta negativamente el desempefio de los equipos, y en
respuesta, como variable independiente desarrollaron la herramienta ludico-
pedagégica DisKo.

La presente investigacion se justificé a partir de la observacion de las
dificultades mencionadas. El trabajo en equipos, clave en nuestra sociedad,
desarrolla las soft skills o habilidades blandas, y con ello la optimizacién de
sus procesos de aprendizaje cognitivo y procedimental. Ademds de las habi-
lidades comunicativas, parte integral de las soff skills son habilidades como el
trabajo en equipo, uso eficiente del tiempo, toma de decisiones, resolucién de
conflictos y solucién de problemas (Espinoza Mina y Gallegos Barzola, 2020).
De este repertorio se decidid trabajar particularmente con la empatia en su
dimensién de cooperacién como la variable que mds directamente podria
impactar positivamente en el buen desempefio de los equipos, en el contexto
académico de la educacién superior. Se planteé como objetivo aumentar el
compromiso y la activa participacién de los integrantes de cada equipo, para
asi potenciar los aprendizajes sefialados y lograr proyectos conceptual y opera-
tivamente dptimos.

Con la presente investigacién se ha logrado realizar un aporte en la linea
de investigaciones educativas e innovaciones pedagdgicas de cardcter ludico y
tecnoldgico. La herramienta ludico-pedagégica DisKo responde a la necesidad
de los docentes de educacién superior, de contar con mds recursos que faciliten
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el desarrollo de trabajos académicos en equipos, promoviendo la cooperacién
en sus aspectos de trabajo en equipo, comunicacién e interaccidn asertivas y
compromiso. Fue disefada para ser utilizada por estudiantes y docentes en
equipos multidisciplinarios.

El valor del juego para el aprendizaje humano ha sido planteado nume-
rosas veces en contextos diversos (Lépez-Ledn, 2018; Poy-Castro et al., 2015;
Torras et al., 2016). Pascuas et al. (2017) destacan que:

El interés educativo en el juego y sus tecnologias se ha incrementado en las
tltimas décadas. Una de las tendencias es recalcar que se debe aprovechar
el potencial de los juegos para ensefar de forma diferente, haciéndolos un
complemento de los medios disponibles y no un sustitutivo. (p. 64)

Sobre los enfoques sefialados en el pdrrafo anterior se encuentran los
planteamientos de Zhang y Dong (2009), para quienes el DCP o Human
Centered Design corresponde al mds reciente y comprehensivo enfoque del
disefio humanista, integral y sistémico que busca comprender y atender a
toda persona vinculadas al desarrollo, implementacién y funcionamiento de
un nuevo disefio, garantizando asi que los productos o servicios sean utiles,
utilizables y deseables por todos los grupos de interés entendidos como todos
aquellos que se vean afectados por su implementacién. Relacionado con el
DCP se encuentra el codisefio, al resaltar la relevancia de que todas las personas
vinculadas al nuevo disefio a ser elaborado y comercializado sean coparticipes
en forma voluntaria de su creacién y caracteristicas (Lopez, 2020). Este plan-
teamiento posee coincidencias con el Triple Bottom Line o triple cuenta de
resultados, también denominado Triple Balance; concepto desarrollado por
Jhon Elkington durante el primer lustro de los noventa, donde plantea que el
resultado ideal a lograr para una organizacion serd la optimizacién no solo de
sus beneficios econémicos sino también de su aporte social y responsabilidad
medioambiental (Loviscek, 2021). Estas coincidencias residen en el cardcter
holistico y sistémico tanto del DCP como del Triple Balance.

Ahora bien, ninguna de las investigaciones sefialadas hace un aporte exac-
tamente igual al que desarroll$ esta investigacién, siendo esta una investiga-
cién que redne aspectos como el trabajo en equipos, la formacién de estos
por afinidad, el uso de herramientas digitales, el trabajo remoto colaborativo
sincrénico, el aprendizaje basado en juegos y la medicidn estadistica de la
empatia en su dimension cooperativa desde cinco indicadores: trabajo colabo-
rativo, liderazgo, interaccién, comunicacién asertiva y compromiso. Los inves-
tigadores compararon los resultados del grupo de control (GC) y del grupo
experimental (GE) posteriores a la implementacién de la herramienta mediante
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procedimientos estadisticos exactos con la utilizacién del soffware PSPP (V.3),
pudiendo asi brindar una perspectiva informada y precisa para su evaluacién.

Los hallazgos e informacién obtenidos a través de la aplicacién de esta
herramienta pedagdgico-ladica, digital e interactiva podrdn ser utilizados
como insumo en la generacién de ulteriores proyectos y experiencias peda-
gbgicas. Asimismo permitird a los autores elaborar otras herramientas para
el andlisis del funcionamiento de la empatia en otras de sus dimensiones y
analizar tales hallazgos, soluciones o aciertos, con sus aportes e interaccién
respecto al codisefio, posibilitando la elaboracién de recomendaciones para
futuras experiencias semejantes.

2. MARCO TEORICO

Los términos principales en que reposa el sustento tedrico de la presente inves-
tigacién estdn conectados con la empatia, el aprendizaje cooperativo, el codi-
sefio y el aprendizaje basado en juegos cuya diferenciacién con la gamificacién
tratamos de manera pertinente.

Herberth Oliva en su articulo sobre la gamificacién en el dmbito univer-
sitario (Oliva, 2017), hace una revisién de diversos autores sobre el concepto
de gamificacién, definiéndola como «el uso de las estrategias del juego para
incentivar un aprendizaje sobre el criterio de ensefar bajo situaciones de
estudio, con lo cual se canaliza una mejor comunicacién entre docente y estu-
diante» (p. 32), teniendo como uno de los principales propésitos «el convertir
las clases aburridas en acciones de aprendizaje significativo» (p. 35) mds entre-
tenidas dado que la gamificacién puede ser utilizada para motivar a los estu-
diantes a poner en prictica su propia forma de aprender.

La gamificacién resulta una buena alternativa para que los docentes la
implementen en sus clases y se convierta en una forma de que los estudiantes
alcancen el aprendizaje significativo, logrando el cambio en educacién, dejando
atrds al docente como centro de la ensefianza y que el eje sean los estudiantes.

El estudio destaca algunas de las ventajas de la gamificacién desde el punto
de vista de los estudiantes y de los docentes, siendo la mds representativa,
su aporte al estudiante para identificar los avances y progresos de su propio
aprendizaje, mostrdndole una ruta clara de cémo lograr sus objetivos de ense-
fianza de una manera divertida y que motiva a los estudiantes a alcanzar la
meta. Es clave sefialar el aporte de la tecnologia en la incorporacién de la
gamificacién en las aulas.

Desde el punto de vista de los docentes, la gamificacién en el aula favorece
la dosificacién del aprendizaje, permitiendo al docente apoyarse en tecnologfas y
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dindmicas integradoras para motivar al estudiante a construir su propia ruta para
lograr el buscado y crucial aprendizaje significativo (Gonzdlez-Zamar et al., 2020).

Este articulo sefiala la diferencia entre la gamificacién y el aprendizaje
basado en juegos: mientras que la gamificacién apunta al objetivo de ganar
el juego, el aprendizaje basado en juegos permite perder siendo lo principal
cumplir determinadas reglas y objetivos que cumplir. Otra diferencia sustan-
cial es que en la gamificacién la motivacién del estudiante dependerd del
sistema de recompensas propuesto, mientras que, en el aprendizaje basado
en juegos, los estudiantes se divierten al completar los objetivos del juego.
Respecto al aprendizaje, en gamificacién se mide por la cantidad de logros
y niveles alcanzados, en cambio, en el aprendizaje basado en juegos, se mide
por la diversién al completar los objetivos del juego. Mientras que, con la
gamificacién, el estudiante es motivado por una serie de recompensas que
promueven su aprendizaje, en el aprendizaje basado en juegos, el estudiante
realiza los juegos sin perseguir un premio sino solo por el hecho de aprender.

Oliva (2017) concluye que «el éxito de una clase gamificada en el contexto
superior universitario deberd tener una serie de objetivos diarios de confor-
midad a su planificacién metodolégica» (p. 46), asi también la gamificacién
reduce el nivel de estrés y ansiedad poniendo atencién al juego y al cumpli-
miento de los niveles u objetivos. La gamificacién constituye una estrategia
que ayuda al docente a motivar al estudiante y le permite conocer su progreso
de manera objetiva.

En su articulo (Sanchez Marin et al., 2019) se enfocan en el Aprendizaje
Cooperativo, como método para lograr el desarrollo de la competencia social
en los estudiantes de educacién superior. Desarrollaron una investigacién
cualitativa, durante cursos de los aflos 2009 a 2015. El estudio se realizé a 126
estudiantes, utilizando un cuestionario tipo Likert, donde se indagé sobre las
competencias: empatfa, consenso o participacién democrdtica y asertividad,
confirmdndose con ello que los estudiantes perciben que a través del apren-
dizaje cooperativo se logra el desarrollo de la competencia social. El objetivo
de la investigacién fue comprobar la incidencia del trabajo cooperativo en el
desarrollo de la competencia social; esto en el marco de lo que exige el Espacio
Europeo de la Educacién Superior (EEES).

El estudio explora las tres competencias propuestas, siendo la empatia la
habilidad mejor valorada, escuchar al otro resulta la de mayor puntaje, teniendo
una puntuacién media de 4,62. La capacidad para el consenso o participacién
democrdtica se sitda como la habilidad peor puntuada, siendo evitar contra-
rrestar argumentos la que obtuvo la menor puntuacién, de 3,75. Las habilidades
relacionadas con asertividad se mantuvieron con una puntuacién media, siendo
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la habilidad defender el derecho a participar, sin atacar los derechos de los demds
como la mejor puntuada, con un puntaje promedio de 4,33.

Con estos resultados, los autores concluyen que estas tres competencias:
empatia, consenso o participacién democrdtica y asertividad, afianzan el seguir
utilizando el aprendizaje cooperativo, asi también deja abierta la posibilidad
de incorporar «estrategias de aprendizaje cooperativo en asignaturas hasta el
momento orientadas a la clase magistral» (p. 102).

Gago et al. (2018) en su articulo, comparan la incidencia de los juegos
cooperativos y competitivos sobre la capacidad empdtica en alumnos de nivel
secundario, teniendo como muestra a 24 estudiantes varones de 13 afos,
distribuidos en dos grupos, un grupo desarroll6 juegos cooperativos y el otro
grupo, juegos competitivos. Utilizaron como instrumento de recoleccién de
datos el Interpersonal Reactivity Index (IRI). Exploran diversas investiga-
ciones donde se demuestra que los niveles de empatia cognitiva y afectiva se
ven aumentados en situaciones de cooperacién. Indican que «la empatia es un
factor importante en el proceso en el cual el individuo desarrolla pautas de
pensamiento y comportamiento acordes con los distintos contextos sociales»
(p- 79). Encontraron diferencias significativas en la subescala toma de perspec-
tiva, en ambos grupos. Esta medida se incrementé comparando el antes y el
después del tratamiento cooperativo en este grupo. También se encontré que,
en el grupo competitivo, se evidencian diferencias en la subescala: preocupa-
cién empdtica, comparando las medidas pre y pos tratamiento. Otro resultado
que se incrementd en el postest, versus los valores del pretest, fue en el grupo
competitivo en la variable preocupacién empdtica. Estos resultados, los llevan
a concluir que «la cooperacién va mucho mds alld de los juegos cooperativos,
pudiendo utilizdrsele como estrategia para buscar la igualdad y justicia con el
grupo» (p. 85). Asimismo, una conclusién relevante para el presente estudio
consiste en que, si los estudiantes aprenden a trabajar cooperativamente,
podrdn entender que también esta dindmica se aplica a su comunidad, afian-
zando que cada uno deberd cumplir con su parte para alcanzar la meta.

Por otro lado, en su investigacién aplicada, Garcia-Pérez et al. realizan un
andlisis de la empatia lograda por un grupo de 704 estudiantes de educa-
cién de la Universidad de Sevilla (Garcia-Pérez et al., 2016). Utilizando varios
instrumentos de medicién y verificacién brindan conclusiones destacables,
por ejemplo, las complejidades y paradojas en torno al uso de las TIC por los
docentes y la importancia de su manejo para lograr la empatia digital en el
contexto de ensehanza-aprendizaje virtuales. Cabe destacar el cardcter experi-
mental y cuantitativo de su estudio, que brinda detalles de la muestra y meto-
dologia empleados.
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El estudio de Morales, Plested y Aedo (Morales et al., 2015), utiliza el
juego como herramienta para fomentar el trabajo en equipo. Aplicado en el
contexto presencial, utilizan el juego de mesa Coco-Games demostrando que
el uso de esta herramienta ltdica fomenta el trabajo colaborativo, las personas
se apoyan y aprenden entre ellas, se sienten libres de crear, discutir sus ideas y
logran aportar una solucién de manera colectiva como equipo. En los resul-
tados hacen un llamado a fortalecer este vinculo de cooperacién desde los
entornos educativos. Hay que considerar que el juego de mesa al ser un juego
presencial, limita su aplicacién en el entorno virtual, sin embargo, la expe-
riencia del uso del juego constituye una evidencia de sus posibilidades para
acrecentar el trabajo en equipo.

También estdn Poy-Castro et al. (2015), quienes en su investigacién con
el objetivo de formar habilidades de trabajo en equipo en estudiantes univer-
sitarios, hacen la aplicacién de una herramienta digital que simula una acti-
vidad del control del tréfico aéreo en el que cada integrante del equipo es
responsable de un ndmero de aviones. El equipo tiene como meta colocar
un médximo de aviones en el minimo tiempo de vuelo posible y evitar inci-
dentes. Los estudiantes con mejores resultados fueron quienes en sus equipos
emplearon técnicas de comunicacién, negociacién y cooperacién, ademds los
participantes se divirtieron y sorprendieron al usar un videojuego en clase.
Sin embargo, en la investigacién no se menciona si hubo o no un proceso para
la formacién de los equipos de trabajo, el cual podria haber aportado en que
los integrantes de un mismo equipo tengan mayor afinidad entre ellos.

De acuerdo a Cornella et al. (2020), si bien gamificacién y aprendizaje
basado en juego (ABJ]) «pueden ser consideradas metodologias activas que
utilizan la potencialidad del juego, para favorecer aprendizajes» (p. 9), la dife-
rencia estd en el enfoque desde el que cada una trata los elementos del juego.
El aprendizaje basado en juegos los utiliza con el fin de aprender a través de
ellos, durante el tiempo en que dura el juego, el docente puede valerse de lo
que sucede en su interior para reforzar los contenidos de lo que se estd apren-
diendo. También hacen una reflexién sobre la diversidad de juegos que existen
y su utilidad para fines educativos. El articulo menciona algunos juegos enfo-
cados en el aprendizaje de las Ciencias de la tierra, no necesariamente tienen
que ser juegos creados con fines educativos, pudiendo emplearse juegos ya
existentes en el mercado. Por otro lado, los autores senalan que la gamifi-
cacién se diferencia del AB]J, en que los participantes se convierten en los
protagonistas y son motivados a cumplir retos. Los autores concluyen que
las propuestas gamificadas resultan motivadoras para los estudiantes, ya que
«motivan la participacién activa para el aprendizaje, lo que resulta de gran
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ayuda para llevar a cabo la labor de los docentes y se traduce en una mejora del
rendimiento académico por parte de los estudiantes» (p. 18).

Finalmente, Mercedes Sdnchez Ambriz (2021), en su investigacién sobre
la experiencia de actividades ladicas y de juego en aulas virtuales fomenta a
modo de juego la interaccién entre alumnos de licenciatura, aplicando senci-
llos ejercicios que desarrollan dentro de sus viviendas y comparten con el resto
de companeros a través del foro de la plataforma virtual durante seis sesiones.
En esta experiencia, en el contexto de la educacién virtual, resulta interesante
que en las dindmicas también participaron los familiares de los estudiantes.

3. METODOLOGIA
3.1. Muestra y unidad de andlisis

La muestra consistié en 94 estudiantes activos en las clases virtuales impartidas
durante el ciclo 2021-I inscritos en los primeros ciclos lectivos, provenientes
de cuatro secciones en los cursos de las carreras de diseno de la Escuela de
Educacién Superior Tecnolégica Privada Toulouse Lautrec. Para efectos de
muestreo, estas cuatro secciones se eligieron entre dos de los docentes autores
de la presente investigacion, quienes dictaron las asignaturas Taller de Espacios
y Creatividad.

3.2. Disefio de investigacién

El disefio experimental aplicado fue cuasiexperimental con posprueba.
Por docente, una de las secciones se tomé en cuenta como grupo control (GC)
en donde se obtuvo informacién sin intervencién y la segunda como grupo
experimental (GE) al que se le aplicaron los cinco microjuegos, se determiné
as{ una comparacién de la dimensién cooperacién entre la situacién previa y
posterior a la aplicacién de la herramienta ladica.

Como componente cualitativo se establecié una consulta a los estudiantes
mientras se aplicaban los microjuegos en la que sus opiniones fueron indis-
pensables para codisefar las mejoras en estos, como se puede observar en el
apartado de evidencias de respaldo a la ejecucién del experimento.

3.3. Explicacién del experimento

La herramienta lidica DisKo, como herramienta que mide la variable depen-
diente aprendizaje empdtico, que se midié con el desarrollo y puesta a prueba
de cinco microjuegos para fomentar la cooperacién entre los estudiantes,
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dichos juegos compusieron la herramienta DisKo que se aplicé como varia-

ble independiente ya que se introducen elementos que causan efecto sobre la

cooperacién (fenémeno de estudio), como puede observarse en la operaciona-

lizacién de la variable.

Tabla 1. Operacionalizacién de la variable dependiente

Definicién
operacional

Dimen- Indica-
sién dores

Items

.
Variable Definicién
conceptual
Apren-  La empatia
dizaje es una habi-
empd-  lidad impor-
tico tante a nivel

humano que
permite a un
individuo
entender,

ser sensible
al otro, a su
sentir y a sus
problemdti-
cas. [...] por
su naturaleza
puede re-
presentar en
el drea del
disefio una
herramienta
de gran
relevancia y
utilidad en
el proceso de
ensefanza
aprendi-

zaje desde
distintas
perspectivas.
(Bedolla,
2017)

La presente
investigacion
tendrd como
instrumen-
tos de apli-
cacion: Un
cuestionario
que medird
la variable
«Aprendizaje
empatico»,
este ins-
trumento
constard de
(...) reactivos
tipo Likert.
Asimismo
constard

con un focus
group, el cual
medira los
resultados
de la herra-
mienta l4-
dica ideada
por el pre-
sente equipo
de investi-
gadores, la
cual estard
basada en la
practica del
codisefio.

Coope- Trabajo
racién  colabora-
tivo

Cudnta afinidad percibiste con tus
compafieros durante el armado de
grupos

Cémo te parecio el sistema utilizado
para el armado de grupos

Qué tan bueno fue el trabajo
colaborativo entre los miembros de tu
equipo

La estrategia implementada por tu
docente fomentd la integracién entre tus
compafneros

Iniciativa
o
liderazgo

Las iniciativas que propusiste fueron
consideradas por tu equipo

En el escenario de una situacién
problemdtica con tu grupo ;cémo se
resolvi4?

La responsabilidad de organizacién y/o
liderazgo fue

Interac-
cién

Cémo percibiste la distribucion de las
tareas a desarrollar

Qué tan eficientes fueron las reuniones
grupales

Comu-
nicacién
efectiva

Fue efectivo el modo de aterrizar las
ideas/conceptos

;Te sentiste escuchado por tus
compafieros de grupo?

El sistema implementado por el docente
generd una comunicacién grupal asertiva

Compro-
miso

Respondi a todas las comunicaciones de
mi equipo

Participé en todas las reuniones
programadas por mi equipo
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La dimensién cooperacién se enfocé en cinco indicadores: (a) trabajo cola-

borativo, (b) toma de iniciativa o liderazgo, (c) interaccién, (d) comunicacién

asertiva y (e) compromiso.

Para cada uno de los indicadores se diseid un microjuego: (a) Konecta, (b)
Koopera, (c) Komparte, (d) Komunica y (¢) Kompromete.
Cada uno de los microjuegos que conforman la herramienta lddica DisKo,

constd de dos actividades: misién y reto. Por medio de reglas sencillas y espe-

cificas se orientd la accién a desarrollar en un escenario virtual en el que se

propuso el recorrido de diferentes espacios de una de las sedes de TLS.

Las misiones y retos de los microjuegos se resumen en la siguiente tabla:

Tabla 2. Logros, misiones y retos de los 5 microjuegos de la herramienta

lddico-pedagégica DisKo

Juego Logro Misién Reto

Konecta Fomentar la empatia ~ Elegir un gadget para  En grupos
entre integrantes a sobrepasar el obstdculo conformados adivinar
través de la eleccion resbaladizo para a quién corresponde el
de un elemento para  ingresar al salén mensaje escrito en la
la conformacién de pizarra
grupos de trabajo

Koopera Generar que todas Descifrar cinco Elegir yanques creativos
las propuestas de pistas en equipo para  (que describen
los integrantes sean descubrir el gran personalidades) y
escuchadas y fomentar  tesoro descifrar las pistas
que el liderazgo y
toma de decisiones
sean compartidos e
igualitarios

Komparte Compartir sus intereses Seguir las instrucciones Construir en conjunto
respetando el orden de  de los mensajes que un 3D virtual
participacién llegardn a cada uno

de los integrantes del
grupo

Komunica Estimular la Seguir las indicaciones Hallar la llave de la

comunicacién efectiva  para evadir a los creatividad

€n grupo

zombies

Kompromete Activar el compromiso

para las tareas
conjuntas

Organizar el Centro
de Informacién y
Documentacién

Descifrar el mensaje
cuyos fragmentos
estdn en cada
documento hallado

Nota. Cada uno de los microjuegos presentan diferentes logros orientados a desarrollar los diferentes
indicadores propuestos.
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Para ambientar la mecdnica de los juegos se presenta Konecta, el primero
de los microjuegos, cuya mision consistié en ingresar al salén en la eventua-
lidad de un error de limpieza puesto que se derramé aceite por equivocacion,
los estudiantes tuvieron que elegir un elemento para poder superar el corredor
resbaladizo; de este modo y sin que lo supieran previamente, se crearon grupos
de trabajo variados y por eleccién de un elemento comiin, como se puede ver
en la figura 1. El reto se planteé con los grupos conformados y consistié en
una actividad en la que empatizaron a través de adivinar qué entretenimiento
y comida favorita pertenecian a cada jugador quien lo habia anotado en la
pizarra de la video clase de forma anénima.

Figura 1. Ejemplo de misién para el juego Konecta

Reglas Konecta Mision

secador gigante

botas mochila jet \ D ,

antideslizantes voladora

Primera mision

Jugador: tu objetivo es ingresar al salon lo
antes posible porque acaban de trapear por
equivocacion con aceite en lugar de agua y el
suelo esta reshaladizo, rapidamente elige uno
de los 5 gadgets para llegar e ingresar al
salon antes que se acaben. o

skateboard aéreo columpio catapulla

Nota. La misién consistié en elegir uno de cinco gadgets. De esta manera, se determinaron los integran-
tes del grupo por afinidad con la eleccién.

Se aplicé un microjuego semanal durante cinco semanas en el grupo expe-
rimental de cada docente en el espacio de la clase virtual. Al finalizar la apli-
cacién de cada microjuego se formuld una encuesta virtual a través de la cual
se midieron los indicadores. En medio de la aplicacién también se tomaron
notas provenientes de las opiniones de los estudiantes respecto a la aplicacién
y desarrollo de cada actividad, lo que permitié compilacién de informacién
cualitativa para la mejora de estos. Para el desarrollo de las actividades se hizo
uso de los recursos disponibles en la plataforma Moodle y Big Blue Button,
ademds de recursos en linea como Padlet y Scratch.
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3.4. Procedimiento para recolectar y analizar los datos

Para la investigacion se desarrollé un instrumento de medicién consistente
en un formulario en linea que midi6 la dimensién cooperacién a través de los
cinco indicadores descritos previamente. Para el recojo de la informacién se
formularon dos preguntas de caracterizacién y catorce reactivos de tipo Likert.
El instrumento se aplicé en cada grupo control sin haber recibido el estimulo
de la variable independiente, teniendo en cuenta los procesos y actividades
desarrollados habitualmente por el docente. Para el grupo control, el instru-
mento se ejecutd después de aplicar los cinco microjuegos.

Para el anilisis estadistico se aplicé el soffware PSPP (V.3), a través del
cual se realizaron los andlisis descriptivos e inferenciales que se describen en
la parte de resultados. Se determiné un nivel elevado de confiabilidad con un
coeficiente de 0,87 en la prueba Alfa de Cronbach.

4. RESULTADOS

Los resultados que produjo la encuesta aplicada a los estudiantes en relacién
con la implementacién de las herramientas ladicas para fomentar el trabajo
colaborativo en equipos se analizaron con el soffware estadistico PSPP (V.3),
con pruebas de estadistica inferencial con alfa de Cronbach. Se obtuvo el ani-
lisis descriptivo por cada variable de estudio y tablas cruzadas que sefialan
la relacién entre el trabajo colaborativo, iniciativa de liderazgo, interaccidn,
comunicacién efectiva y compromiso. También se realizaron cdlculos esta-
disticos descriptivos para analizar los siguientes porcentajes: ciclo académico,
programa de estudio y comparacién entre el grupo experimental (GE) y el
grupo control (GC). De las respuestas obtenidas de la aplicacién del instru-
mento se eligieron mediante un procedimiento aleatorio 25 casos en cada
grupo para un total de 50, dado que se recibié un mayor nimero de respuestas
en el grupo control.

En la tabla 2 se evidencian los resultados del andlisis descriptivo respecto al
ciclo en el que se inscribieron los estudiantes.
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Tabla 3. Ciclo de estudio por grupo

Ciclo
Primero Segundo Tercero Cuarto
n % n % n % n %
Grupo experimental 14 56% 7 28% 3 12% 1 4%
Grupo control 18 72% 7 28% 1 2,27% 0 0%
Total 32 64% 14 28% 3 6% 1 2%

Nota. Los resultados mds significativos apuntan a que el ciclo en el que se encuentra la mayorfa de los
estudiantes es el primero con 56% en el GE y 72% en el GC. Perfil de los participantes.

Indicador Trabajo colaborativo

El primero de los indicadores, se enfocé en medir si la afinidad por elementos
facilit6 el armado de equipos y si el uso del juego fomentd el trabajo colabora-
tivo entre los miembros del equipo, los resultados mds destacados se presentan
a continuacion.

Figura 2. Indicador de Trabajo colaborativo

64%
48%
28% 28%
24%
8% I
Poca Media Mucha

m Grupo experimental  m Grupo control

Nota. El grifico muestra el grado de afinidad para el armado de grupos, comparados entre el grupo
experimental y el grupo de control.

Al comparar la afinidad que percibieron entre los compafieros para el

armado de grupos los alumnos que usaron la herramienta lidica 48% respon-
dieron que sintieron mucha afinidad entre ellos, un 28% con media afinidad
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y un 24% con poca afinidad. El grupo que no recibié la herramienta peda-
gogico-ludica percibié solo en un 28% mucha afinidad, y la mayoria con un
64% percibieron media afinidad entre ellos.

En el sistema implementado para el armado de grupo se obtuvo un empate
con el 40% en las apreciaciones excelente y medio en el GE mientras que en
el GC la mayor ponderacién fue 52% en medio.

Al ser consultados sobre el trabajo colaborativo entre los miembros del
equipo, los estudiantes respondieron que fue excelente con un 36%, fue
medio con un 44% y solo un 20% opind que fue poco. En el grupo que no
usé la herramienta el trabajo colaborativo en su mayorfa la calificacién fue
medio con un 60%.

Ante la consulta: la estrategia implementada por tu docente fomentd la integra-
cidn entre tus compareros el resultado mds significativo fue mucho con un 56%,
seguido de algo con un 32% y solo el 8% de los participantes respondié nulo.

4.2. Indicador Iniciativa o liderazgo

El segundo de los indicadores se enfocé en detectar si las iniciativas propuestas
por cada integrante del equipo fueron consideradas por su equipo, otro de los
criterios apunté a la resolucién de conflictos y por dltimo se indagé sobre si se
compartié o no la responsabilidad de organizacidn o liderazgo. Los resultados
se presentan a continuacion.

Tabla 4. Resultados principales de la dimensién Iniciativa o liderazgo

Pregunta Escala Gl:up © Grupo control
experimental
Consideracién de  Casi nunca 4% 8%
las ideas Casi siempre 64% 64%
Siempre 32% 28%
Situacién No se resolvié 8% 0%
problemdtica Tardé en resolverse 16% 16%
Se resolvié rapidamente 52% 40%
No hubo conflicto 24% 44%
Organizacién o Hubo un solo lider 8% 12%
liderazgo Unos pocos lideraron 20% 24%
La mayoria lideré 20% 16%
Compartida e igualitaria 52% 48%

Nota. De acuerdo con los resultados, ante la pregunta sobre la consideracién de las ideas, tanto en
el grupo experimental como en el grupo de control el 64% respondieron que casi siempre fueron
consideradas, siendo el resultado mds alto de la tabla.
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Para medir el liderazgo de los alumnos, se consulté si las iniciativas que
propusieron fueron consideradas por su equipo, ante esta pregunta los alumnos
respondieron en su mayoria siempre con un 32% vy casi siempre con un 64%.

Al preguntar sobre posibles conflictos y conocer el comportamiento de los
alumnos ante una situacién problemdtica observamos —como se muestra en el
gréfico— que el grupo control en su mayoria con un 44% no tuvo conflicto.
Al compararla con el grupo experimental en el que un 24% dice no haber
tenido conflicto puede apreciarse el reflejo de un incremento en el compro-
miso hacia el equipo y sus logros. La cifra mds relevante muestra que en el
grupo experimental todo conflicto se resolvié rdpidamente con un 52% frente
a un 40% del grupo control.

Los estudiantes mostraron un alto indice de responsabilidad de organiza-
cién y liderazgo compartido e igualitario representado con un 52%, por otro
lado, un 20% considera que la mayoria liderd.

4.3. Indicador Interaccién

El tercero de los indicadores evalué cémo fue percibida la distribucién de las
tareas a desarrollar y qué tan eficientes resultaron las reuniones grupales.

Figura 3. Distribucidn de las tareas a desarrollar

44% 44%

36%
28%
4%
-

Nada equitativa Poco equitativa Equitativa

= Grupo experimental  ®Grupo control

Nota. La figura muestra la forma en que los estudiantes del grupo experimental y grupo de control
perciben la distribucién de las tareas a desarrollar.

Al preguntar ;cémo percibiste la distribucién de las tareas a desarrollar?, los
alumnos de ambos grupos respondieron con la cifra més alta de distribucion
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equitativa con un 44% y solo un 4% consideré que la distribucién de tareas a
desarrollar habia sido nada equitativa.

Figura 4. Eficiencia de las reuniones grupales

64%
56%
28%
24%
20%
8%
Poco eficientes Eficientes Muy eficientes

m Grupo experimental = Grupo control

Nota. La figura muestra la eficiencia percibida por los estudiantes del grupo experimenta y grupo
de control de las reuniones grupales, siendo consideradas como eficientes por un 56% y 64%
respectivamente.

En cuanto a las reuniones grupales la cifra mds significativa se encuentra
cuando los alumnos del grupo experimental la calificaron como eficientes con
un 56% y muy eficientes con un 24%. Se observa cémo los resultados del
grupo control son superiores con un 64%, esto sefiala la necesidad de una
mayor precision en la formulacién de la pregunta en relacién con el juego.

4.4. Indicador Comunicacién efectiva

El tercero de los indicadores determiné la comunicacidn efectiva, permitiendo
consultar qué tan eficaz fue el modo de aterrizar las ideas o conceptos, qué tan
escuchados se sintieron por sus companeros de grupo vy si el sistema imple-
mentado por el docente generé una comunicacion asertiva.
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Tabla 5. Resultados principales de la dimensién Comunicacién efectiva

Pregunta Escala Gl:up © Grupo control
experimental
Aterrizaje de Nada efectivo 4% 0%
ideas o conceptos Poco efectivo 8% 16%
Efectivo 68% 72%
Muy efectivo 20% 12%
Escucha por parte Casi nunca 4% 4%
del grupo Casi siempre 28% 60%
Siempre 56% 36%
Comunicacién Casi nunca 8% 12%
grupalasertiva Casi siempre 32% 52%
Siempre 60% 40%

Nota. El modo de aterrizar las ideas/conceptos para la mayoria de los alumnos con un 68% fue
efectivo, llegando en 20% a muy efectivo.

4.5. Indicador Compromiso

El dltimo de los indicadores apuntd a sefalar el compromiso de cada estu-
diante con sus companeros por fuera del espacio de la clase virtual mediante
dos consultas, si hubo respuesta constante a todas las comunicaciones del
equipo y si el integrante participé de todas las reuniones programadas por el
equipo. En cuanto a conocer si tuvieron un compromiso participativo se les
pregunté la frecuencia en la que los alumnos respondieron a las comunicacio-
nes de su equipo obteniendo una alta participacién con un 72% en siempre,
seguido de un 24% en algunas veces y solo un 4% en pocas veces, obtenién-
dose exactamente los mismos porcentajes entre GC y GE por lo que se consi-
dera necesario un control que permita mayor precisién en el aporte del juego.

También se midi6 el grado de participacién de los alumnos en las reuniones
programadas por su equipo y se obtuvo que un 76% asistié siempre y un 24%
asisti6 algunas veces.

Cémo resultado final al medir la implementacién de la herramienta
ladico-pedagégica DisKo podemos concluir que el 60% de los alumnos del
GE la calificaron como excelente experiencia, seguido de un 36% que la cali-
fic6 como buena experiencia, en comparacién con el GC que considerd las
herramientas habituales con un 60% como buena experiencia. Todos estos
indicadores se midieron a partir de dos encuestas efectuadas al GE y GC.
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Figura 5. Grado de participacién en las reuniones grupales

84%
76%
24%
16%
0% . 0%
Pocas veces Algunas veces Siempre

m Grupo experimental = Grupo control

Figura 6. Resultados totales de la implementacién de DisKo

60% 60%

40%
4%
. %%
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4.6. Evidencias de respaldo a la ejecucién del experimento

Al finalizar la aplicacién de cada microjuego como parte de DisKo, se realizé
una realimentacién con los alumnos de quienes recibimos sugerencias de
mejora para la herramienta ladico-pedagégica.

Con el primer juego Konecta, en el que los alumnos tenian que elegir un
gadger para cumplir su misién, el 40% lo calificé de algo divertido y el 60% lo
calificé muy divertido. Nos confirmaron que el sistema de juego y las instruc-
ciones fueron féciles de entender y realizar, algunos grupos idearon su propio
sistema para adivinar la solucién y comentaron que gracias a este juego fue la
primera vez que conversaron entre ellos. Ademds, nos sugirieron nuevos temas
para las adivinanzas.

Figura 7. Imagen del sistema usado para la aplicacién del juego Konecta

Ir a este link:

https://padlet.com/adrianac
assinelli/z5zydtxcbx41wljm

Hacer click en el simbolo +
Para escribir tu nombre
encima del gadget que has

Tienes 3 minutos para
elegir

Nota. Aplicacién en el sistema Big Blue Button de la plataforma Moodle.

Para el segundo juego Koopera, en el que los alumnos tenfan que encon-
trar el tesoro para cumplir su misién, el 8% lo calific6 como poco diver-
tido, el 50% lo calificé de algo divertido y el 42% lo calificé muy divertido.
Las instrucciones fueron féciles, los estudiantes sugirieron que seria més diver-
tido si se entregase algin tipo de premio y se concluyé que seria mejor crear
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salas privadas para que cada grupo pueda identificar las pistas con la imagen y
colocar los textos de las pistas en mayor tamafo. Ademis, el uso de los yangues
(nombre local del norte peruano para referirse a un tipo especifico de sanda-
lias elaboradas artesanalmente) potencié su creatividad como se aprecia en la
siguiente imagen.

Figura 8. Imagen de los yanques creativos

& El optimista, da animos
a los demas jugadores.
Logra ver las ventajas

de |as ideas, sofadar y

Neutrales y objetivos
no toma en cuenta la
pare emotiva, solo los datos
e informacion para lograr
solucionar retos.

Nota. Inspirados en el modelo de Six thinking hats de Edward de Bono.
Fuente: Elaboracién propia.

Para el tercer juego Komparte, en el que los alumnos debian ir al video
juego para descubrir el inicio de una frase, el 8% lo calificé como poco diver-
tido, el 8% lo calificé de algo divertido y el 92% lo calificé muy divertido.
Las instrucciones fueron ficiles, la dindmica fue répida, les gusté dibujar y a
muchos de los educandos les causé misterio los sonidos del juego.

Con el cuarto juego Komunica, en el cual los alumnos debian encontrar la
llave para salir como parte de su misidn, al 54% les parecié muy divertido y el
46% le parecié algo divertido.

Con el dltimo juego aplicado como parte de la implementacién de
Disko, los participantes tenfan que ordenar la biblioteca TLS: CID (Centro
de Informacién y Desarrollo) para encontrar las palabras y ordenarlas para
formar una frase, al 80% les parecié muy divertido, el 20% les parecié algo
divertido. Los estudiantes comentaron que lo pasaron bien, aunque les resultd
mds complicado encontrar las palabras y por ende formar la frase.
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Figura 9. Imagen de los gréficos integrativos

Graficos grupales : Chicos aqui realicen su grafico final integrati

]
i >

® (Angelia Gid *

Equipo

BEE& Gantha

Equipo
2

¢ Diapositivas v >

Nota. Realizados por los equipos de estudiantes en la pizarra interactiva como parte del microjuego
Komparte.

Figura 10. Imagen del escenario en analogia al CID-TLS

] «» Instrucciones
“

Aprieta en los estudiantes y relaciona sus indicaciones. Te
daran pistas de qué debes lograr para superar el reto de
este juego. jExitos!

Notas y créditos

Adri, Dianis, Kathy y Gus.

Nota. Elaborado en la plataforma Scratch.
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5. DiscUsION

La implementacién de DisKo demuestra resultados significativos en el aumento
dela empatiay la cooperacién en los grupos de estudiantes de educacién superior.

DisKo se afilia al concepto del aprendizaje basado en juegos puesto que
otorga importancia a la diversién como vehiculo de cooperacién y aprendizaje
por encima de las recompensas o el espiritu competitivo de ganar como en
Gonzélez-Zamar et al. (2020). Lo hace por ejemplo en el primer microjuego
Konecta, en el que se propone a los estudiantes a elegir un gadger dentro de
la misién encomendada, punto de partida para la formacién de los grupos de
trabajo. De esta manera se incrementa la posibilidad de una mayor afinidad
entre los integrantes de un mismo grupo, viéndose reflejado en una acticud
personal y un ambiente académico mds colaborativo. Como se puede deducir
de los resultados de la Fig. 2, ante la interrogante sobre la afinidad que sintieron
para el armado de equipos, donde se presenta un incremento porcentual de
«Mucha afinidad» de 48% para el Grupo Experimental.

El microjuego Konecta se vincula con los Living Labs (ecosistema en el
que colaboran en codisefio ciudadanos y disefiadores para generar un proyecto
de trabajo colaborativo), dada la presencia de intereses compartidos entre los
participantes de ambas investigaciones, destacando en ambos casos la impor-
tancia de la afinidad para la generacién de un ambiente académico colabora-
tivo Galaso (2013).

Tanto la cooperacién como el aprendizaje basado en juegos fueron
conceptos centrales en la ideacién de DisKo, la herramienta ladico-pedagégica
que busca involucrar y beneficiar también a los docentes debido a la mayor
eficiencia en el funcionamiento de los grupos de trabajo, como fue posible
observar en Gonzdlez-Zamar et al. (2020). En Koopera, el segundo de los
microjuegos ideados tiene como objetivo la cooperacién de los participantes
para encontrar el tesoro y después cumplir la misién vinculdndose asi con los
planteamientos de Torras et al. (2016) en cooperar para obtener resultados.
Con la aplicacién de este microjuego se comprueba cémo a través de tomar
la iniciativa y liderazgo de manera distribuida, se promueve en los alumnos el
ser empdticos y comprensivos para la resolucién rapida de conflictos entre los
integrantes de un mismo equipo con un 52% en el grupo experimental.

En el caso de Komparte los alumnos de cada equipo realizan el juego en el
cual comentan sus hobbies y los demds integrantes tienen que adivinar. Esto les
permite conocerse mejor e inclusive conectar por primera vez de manera mds
personal, como resultado la distribucién de tareas a realizar por los integrantes del
grupo fue equitativa. Esto concuerda con el aprendizaje cooperativo y la interac-
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cién, como método para lograr el desarrollo de la competencia social en los estu-
diantes de educacién superior (Sdnchez Ambriz, 2021; Sanchez Marin, 2019).

DisKo se destaca por ser un juego cooperativo y no competitivo, como
describe Gago et al. (2018) al comparar la incidencia de los juegos cooperativos
y competitivos sobre la capacidad empdtica en alumnos, en su exploracién de
diversas investigaciones donde se demostré que los niveles de empatia cognitiva
y afectiva se ven aumentados en situaciones de cooperacion. Indican que «la
empatia es un factor importante en el proceso en el cual el individuo desarrolla
pautas de pensamiento y comportamiento acordes con los distintos contextos
sociales» (p. 79), de ese modo concluyen que «la cooperacién va mucho miés
all4 de los juegos cooperativos, pudiendo utilizarse como estrategia para buscar
la igualdad y justicia con el grupo» (p. 85). Komparte coincide con juego de
mesa Coco-Games dado que fomenta el trabajo colaborativo en el que las
personas se apoyan y aprenden entre ellas, se sienten libres de crear, discutir sus
ideas y logran aportar una solucién de manera colectiva (Morales et al., 2015).

Komunica logré una comunicacién efectiva entre los integrantes del
equipo gracias a las pautas dadas en las reglas del juego. Como en el caso
de Poy-Castro, Mendana-Cuervo y Gonzélez (Poy-Castro et al., 2015), los
estudiantes con mejores resultados fueron quienes en sus equipos emplearon
técnicas de comunicacidn, negociacién y cooperacién. Los participantes se
divirtieron y se sorprendieron al usar un videojuego en clase.

Kompromete, el dltimo de los juegos, consolidé el compromiso de partici-
pacién en equipo a través del co-disefio. La investigacion de Lanezki, Siemer
y Wehkamp (2020) es esencial para la incorporacién de las herramientas de
codisefio en el desarrollo de DisKo, puesto que ademds de proporcionar las
fases de desarrollo: (a) conceptual; y tres fases de codisefio (b) contenido, (c)
jugabilidad y (d) usabilidad; describe tres factores esenciales para el equilibrio
entre aprendizaje y juego.

DisKo logra la empatia digital en el contexto de ensefianza-aprendizaje
virtuales de la mano de las experiencias de los docentes con el uso de las TIC,
revelando las complejidades y paradojas en torno a su uso y la importancia de
su manejo (Garcfa-Pérez et al., 2016; Lépez-Ledn, 2018).

La base de la herramienta desarrollada concuerda con las variantes meto-
doldgicas de la ludica aplicada al aprendizaje (Cornella et al., 2020). Como
afirman Cornella et al. (p. 9), si bien gamificacién y aprendizaje basado
en juego «pueden ser consideradas metodologfas activas que utilizan la
potencialidad del juego, para favorecer aprendizajes», la diferencia estd en el
enfoque desde el que cada una trata los elementos del juego. El aprendizaje
basado en juegos los utiliza con el fin de aprender a través de ellos, durante el
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tiempo en que dura el juego, el docente puede valerse de lo que sucede en su
interior para reforzar los contenidos de lo que se estd aprendiendo. Los autores
sefialan que la gamificacion se diferencia del ABJ, en que los participantes se
convierten en protagonistas y son motivados a cumplir retos, propdsito escen-
cial de la presente investigacién. Como apoyo para los docentes, las propuestas
gamificadas «motivan la participacién activa para el aprendizaje, lo que resulta
de gran ayuda para llevar a cabo la labor de los docentes y se traduce en una
mejora del rendimiento académico por parte de los estudiantes» (p. 18).

6. CONCLUSIONES

Se puede concluir que, tras la aplicacién y andlisis de resultados, Disko ha
generado en el grupo experimental una respuesta positiva en varios puntos,
especialmente en iniciativa y liderazgo donde la mayor parte de los integrantes
del equipo pudieron tomar la iniciativa para proponer ideas y dar soluciones
para la actividad que desarrollaban. En cuanto al trabajo colaborativo y comu-
nicacién efectiva los alumnos, a quienes se les aplicé la herramienta ludica,
opinaron que se sintieron escuchados, en los equipos que tuvieron algin con-
flicto lo pudieron resolver rdpidamente y en un alto porcentaje de equipos
no tuvieron ningin conflicto. Teniendo en cuenta que la falta de empatia y
compromiso se identificé como un generador de problemas e incluso ruptu-
ras en los equipos, la aplicacién de la herramienta ludico-pedagégica DisKo,
obtuvo un alto grado de éxito en los puntos mencionados, tal como se habia
planificado en el proceso de investigacién.

El uso de la herramienta pedagdgico-ladica Disko, corrobora la idea inicial
de que, si se fomenta la interaccién para que los integrantes de un equipo
se conozcan mejor, intercambien experiencias, compartan historias, y se
enfrenten a retos colectivos se potencia la creacién de un ambiente confortable
que genera una colaboracién efectiva.

Los juegos pueden ejecutarse en cualquier orden dado que se enfocan en un
logro especifico que el docente puede determinar segtin el momento del ciclo
en el que se encuentre o el propdsito de su accién. Los juegos fueron desarro-
llados en plataformas abiertas, en linea y de uso gratuito hasta el momento de
su implementacidn tales como Padlet y Scratch lo que se enfoca en el propé-
sito de que sean personalizables y codiseables, adaptables a diferentes cursos,
ciclos o periodos lectivos y docentes.

DisKo contribuye al mejoramiento del ambiente dentro y fuera del aula
entre los alumnos que conforman un mismo equipo de trabajo, aumenta
la afinidad entre ellos y genera un grupo con compromiso en organizar sus
entregas, colaborativo.
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Para el docente, quien antes de la aplicacién de Disko, debia resolver los
conflictos entre los integrantes de un mismo equipo que presentaban con
frecuencia problemas de comunicacidn, falta de iniciativa, afinidad y liderazgo
durante los primeros ciclos; DisKo le facilita el desarrollo de clases y permite
que los estudiantes se enfoquen en las competencias del curso. Para que esto
sea posible es necesario que el docente tenga una buena disposicién y abra el
espacio para poner en prictica estas dindmicas.

Dado que el instrumento obtuvo una confiabilidad muy buena con un
coeficiente de 0,87 en la prueba Alfa de Cronbach, es deseable aplicar la
herramienta a un nimero mayor de participantes, en cursos ejecutados por
distintos docentes, de diferentes ciclos y asignaturas.

Una conclusién relevante para el presente estudio, consiste en que, si
los estudiantes aprenden a trabajar cooperativamente, podrdn entender que
también esta dindmica se aplica a su comunidad afianzando que cada uno
deberd cumplir con su parte para alcanzar un conjunto de metas colectivas.

Se recomienda la evolucién de DisKo en una plataforma digital propia,
que permita la interaccién multiusuario para ser aplicada en distintos dmbitos
tanto educativos como laborales para fomentar la cooperacion entre los inte-
grantes de un mismo equipo ayudando a que se sientan en confianza para
compartir sus ideas y desarrollar un proyecto colectivo.

Una segunda recomendacién consiste en la proyeccion de una segunda fase de
la investigacién que apunta a reforzar la empatia entre los disefiadores (o quienes
plantean los proyectos) y los participantes (usuarios/clientes), para comprender
la concepcidn, entorno y comportamiento de los proyectos que planteardn.
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ResuMEN

Este articulo tiene como objetivo conocer las percepciones de los estudiantes en
el uso de la videoconferencia durante las clases virtuales a nivel universitario en
tiempos de la COVID-19. El estudio fue realizado en la Universidad Nacional de
Costa Rica, Sede Regional Chorotega, Campus Liberia. El proceso metodolégico
se fundamentd en la investigacién mixta. La muestra estuvo conformada por 149
estudiantes de primer ingreso de siete carreras ofertadas durante el I Ciclo de 2021.
Se utiliza como técnica de recoleccion de informacién la encuesta. Entre los prin-
cipales resultados obtenidos se encuentra que la plataforma de preferencia en las
videoconferencias es Zoom, asi como a pesar del distanciamiento social este medio
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ha fortalecido sus aprendizajes, pero durante el proceso experimentan aburri-
miento y cansancio. Asimismo, destaca experiencias que provocan nerviosismo,
falta de motivacién y el sentirse menospreciado, aunque muestran en otros par-
metros satisfaccién y tranquilidad. Finalmente, existe un comtn denominador
de mantener la cdmara apagada por limitaciones provocadas por la conectividad.

Palabras clave: videoconferencia, virtualidad, educacién superior, estudiante
universitario, COVID-19.

Perceptions by students in the use of videoconferencing during virtual classes
at the university level in times of COVID-19

ABSTRACT
This article aims to know the perceptions of students in the use of videocon-
ferencing during virtual classes at the university level in times of COVID-19.
The study was conducted at the National University of Costa Rica (UNA),
Chorotega Region Campus, Liberia. The methodological process was based on
mixed research. The sample consisted of 149 first-year students from 7 careers
offered during the I Cycle of 2021. The survey is used as an information collec-
tion technique. Among the main results obtained is that the preferred platform
for videoconferences is Zoom, as well as despite social distancing, this medium has
strengthened their learning, but during the process they experience boredom and
fatigue. Likewise, it highlights experiences that cause nervousness, lack of motiva-
tion and feeling belittled, although they show satisfaction and tranquility in other
parameters. Finally, there is a common denominator of keeping the camera turned
off due to limitations caused by connectivity.

Keywords: videoconferencing, virtuality, higher education, university student,

COVID-19.

Percepgoes dos alunos sobre o uso da videoconferéncia durante as aulas
virtuais em nivel universitirio em tempos de COVID-19

Resumo

Este artigo tem como objetivo conhecer as percepcoes dos alunos no uso da
videoconferéncia durante as aulas virtuais em nivel universitdrio em tempos de
COVID-19. O estudo foi realizado na Universidade Nacional da Costa Rica, Sede
Regional de Chorotega, Campus Liberia. O processo metodoldgico foi baseado
em pesquisas mistas. A amostra foi composta por 149 alunos do primeiro ano
de 7 carreiras oferecidas durante o I Ciclo de 2021. A pesquisa ¢ utilizada como
técnica de coleta de informagées. Entre os principais resultados obtidos estd que
a plataforma preferida para videoconferéncias é o Zoom, pois apesar do distan-
ciamento social, esse meio fortaleceu seu aprendizado, mas durante o processo
eles experimentam tédio e cansago. Da mesma forma, destaca experiéncias que
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causam nervosismo, desmotivacio e sentimento de desvalorizacio, embora
demonstrem satisfagio e tranquilidade em outros parAmetros. Por fim, hd um
denominador comum de manter a cAmera desligada devido as limitagoes causadas
pela conectividade.

Palavras-chave: videoconferéncia, virtualidade, ensino superior, estudante
universitirio, COVID-19.

1. INTRODUCCION

La pandemia provocada por la COVID-19 ha ocasionado una sucesién de
permutas en la educacién a nivel mundial. Los centros de educacién supe-
rior han tenido la necesidad de apoderarse del reto de establecer la ensefianza
virtual, que demanda a los docentes disefiar sesiones de perfil sincrénico y
asincrénico para concebir pricticas de aprendizaje a través de la utilizacién de
herramientas tecnolégicas. Desde la pandemia ocasionada por la COVID-19,
las instituciones de educacién superior han experimentado una migracién ace-
lerada, sin precedentes, hacia una educacién en linea (ElKhatib, 2020; Kristdf,
2020). Una de estas herramientas sin duda alguna es la videoconferencia;
No obstante, dada su uso masivo, es forzoso analizar el porqué de su éxito y su
aplicacién en cada sesién de aprendizaje donde se utiliza.

Desde inicios del mes de marzo de 2020, cuando la Organizacién Mundial
de la Salud (2020), anuncié la COVID 19 como una pandemia, debido a
los elevados ntimeros de transmisién y amenaza de la enfermedad, por lo
cual multdples instituciones entre ellas las formativas realizaron un desplaza-
miento masivo y sin antecedentes donde la educacién pasé de ser presencial
y se convirtié en una metodologfa virtual. En un breve momento de tiempo,
millones de profesores han emprendido la modalidad de ensefar frente a una
pantalla y sus alumnos requieren permanecer en sus hogares para tomar sus
lecciones a través de internet.

En relacién con lo anterior, tenemos que tener claro que las ideas de la
educacién tradicional se han transformado con la utilizacién de videoconfe-
rencia. Los docentes, acostumbrados a ofrecer sesiones expositivas, han trans-
formado el espacio sincrénico en un «espejo del aula presencial», con una
exigua interaccidén con los educandos. Sin duda alguna esto se ha consoli-
dado como problema para el progreso de las capacidades de los estudiantes,
puesto que la videoconferencia, imaginada desde esta representacion, se estarfa
convirtiendo en un punto de transmisién de informacién que no origina el
involucramiento de los estudiantes.
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Por ello, y sin quererlo, tal y como lo menciona Ferndndez-Ruiz (2021).
La pandemia ha supuesto una prueba digital global de la capacidad de cada
pais para establecer nuevos canales de comunicacién para el desarrollo de
tecnologias de acceso remoto y regular, denominadas virtuales, digitales,
internet, telecomunicaciones o educativas, entre otras.

La videoconferencia debe trascender como un recurso ttil para alcanzar
los aprendizajes deseados, como un innovador para la comunicacién bidirec-
cional entre el docente- estudiante y estudiantes-estudiantes. En este contexto,
su implementacién ha contribuido a crear espacios de debate, intercambio y
colaboracién para progresar en lo aprendido, originar el desarrollo de habili-
dades cognoscitivas de marco superior por medio del andlisis de problemas y
no para redundar los contenidos que logran ser revisados por los estudiantes
por medio de actividades asincrénicas.

En su defecto, Roatta y Tedini (2021) plantean que los campus virtuales
se encuentran en medio de una importante expansion. La oportunidad de
asistir a la universidad sin contacto directo estd aumentando y creemos que se
convertird en un estdndar alto en muy poco tiempo.

La utilizacién de las plataformas virtuales son opciones factibles para la
educacién de los estudiantes durante el aislamiento social, tomando en cuenta
que hoy dichas generaciones son nativos informdticos. Sin duda alguna las
clases virtuales se han transformado en una herramienta educativa Gl para
transmitir conocimiento en mdaltiples dreas del saber, estableciendo forta-
lezas que permiten que se realicen desde cualquier dispositivo con acceso a
internet. El distanciamiento social forzado facilita el aprendizaje colaborativo
en linea y refuerza el papel de profesores y estudiantes en este modelo segtin lo
mencionan (Roatta y Tedini, 2021)

Ademds, teniendo presente algunos problemas a tomar en cuenta, como
baja conectividad a internet que existe, la participacién de los estudiantes, y
el estado de la cdmara apagada; sin duda alguna la videoconferencia es una
oportunidad que ha sido aprovechada al mdximo. Esta ha brindado una
experiencia valiosa en el proceso de ensenanza-aprendizaje; estableciendo
elementos de motivacién, generando reflexién sobre la calidad de los apren-
dizajes logrados y consintiendo que se reciba una retroalimentacién que se
establece para mejorar.

Vera et al. (2021), manifiestan que las tecnologfas de la informacién y
la comunicacién (TIC) tienen un gran impacto en los modelos de Internet
debido a que su implementacién en las aulas virtuales aumenta significativa-
mente durante el periodo de aislamiento, durante el cual se limit6 su uso en
el proceso de aprendizaje.
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Un elemento significativo para el triunfo de la educacién bajo la moda-
lidad virtual es el rol del estudiante, quien debe adaprarse a esta particularidad
de estudios. Por ende, tendrdn que estar motivados, ser comprometido, auté-
nomo y eficiente para gestionar y organizar su tiempo, asi como ejecutar sus
actividades de forma conveniente y entregarlas a tiempo. Bajo este contexto, la
disposicién de enfrentar y concluir favorablemente un curso virtual es deter-
minado por diferentes componentes, no obstante, uno de los primordiales es
la actitud del estudiante.

Tal y como lo establece, Estrada-Araoz et al., (2020): «[...] la virtualizacién
de la educacién supuso un gran reto a las universidades y a su vez trajo consigo
muchas dificultades debido especialmente a que muchas de ellas no contaban
con aulas virtuales» (p. 6). En esta perspectiva, «el aprendizaje mediado por
tecnologias ha sido objeto de diferentes andlisis. Puede reconocerse como una
evolucién de la educacién a distancia y una transformacién para la educacién
presencial y semipresencial...» (Bullén, 2020, p. 15).

La videoconferencia establecida en las clases virtuales es una herramienta
de comunicacién que consiente a los usuarios conectados a participar de
audios en tiempo real y recursos visuales. De la misma forma, consciente a
los usuarios inscritos transmitir, diapositivas, archivos, texto e imdgenes fijas
a través de la plataforma utilizada, de la misma forma asiente continuar la
evolucién del proceso de aprendizaje.

En este sentido Estrada (2020) menciona:

En la virtualidad, la comunicacién integra diferentes herramientas tecnolé-
gicas, por las que se modulan las relaciones entre los participantes. Con esto, se
posibilitan los encuentros, la socializacién, se soportan los contenidos educa-
tivos y se permite construir el conocimiento de manera conjunta y acceder a él

a cualquier hora y lugar. (p. 223)

En este sentido, Ruiz (2020) plantea que el desafio de la presencialidad
hacia la virtualidad estd tomando un lugar predominante en nuestra sociedad,
dejando de lado lo tradicional de la presencialidad, la practica habitual adop-
tada por los docentes de las instituciones universitarias.

1.1. Objetivo general

Esta investigacidn presenta como objetivo, conocer las percepciones de los
estudiantes universitarios en el uso de la videoconferencia durante las clases
virtuales en tiempos de la COVID-19, y de esta forma se propongan acciones
que garanticen una mejor efectividad en la préctica educativa en linea.
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2. MARCO TEORICO

La revisién literaria establece que el uso de recursos digitales como la video-
conferencia han tenido un crecimiento exponencial (Lépez et al., 2020) y
con especial motivo desde el confinamiento provocado por la pandemia de la
COVID-19.

Santos-Loor et al. (2021) considera que con esta plataforma, los estudiantes
no solo pueden participar en el aula en cualquier momento y en cualquier
lugar, interactuar con maestros y estudiantes, sino también participar en video-
conferencias, actuar evaluaciones en el sitio, participar en foros, hacer trabajos
grupales y mds. No exclusivamente promueve el aprendizaje, sino que también
fomenta las relaciones y conexiones mutuas entre estudiantes y profesores.

Es aqui donde todos los modelos educativos (a distancia, virtuales y presen-
ciales), en especial este tlltimo, ven un aumento de la necesidad de la videocon-
ferencia como herramienta tecnolégica, para enfrentar el desafio de fortalecer
la educacién; presentando claves para gestionar permutas ante los requeri-
mientos en un contexto complejo, residiendo en establecer los riesgos y las
oportunidades, as{ como disefiar estrategias innovadoras que trascienden tanto
eficientemente como positivas segtin las penurias y en el tiempo oportuno.

Asimismo, Appiah y Annan (2020) deducen que una de las ventajas de la
metodologia de aprendizaje de manera virtual y cooperativa es cuando se desea
llevar programas de estudios en el extranjero. Es decir, ya no serfa indispen-
sable que el estudiante tenga que viajar para estudiar, sino que ahora existen
mayores oportunidades para todos. Esto lo confirman los estudios realizados
sobre la efectividad de este tipo de aprendizaje.

Por ende, frente a la solicitud del ejercicio de las funciones pedagdgicas,
los profesionales en docencia tuvieron que efectuar multiples tdcticas con el
propdsito de conseguir los objetivos de aprendizajes planteados en los cursos,
esto implementando una gran variedad de herramientas tecnoldgicas, en
donde se destaca la videoconferencia por medio de aplicaciones de uso gratuito
0 pago, tales como Microsoft Teams, Google Meet y Zoom, entre otras. Esto con
la meta de consentir una comunicacién firme entre docentes y estudiantes,
fundamentalmente cuando los recursos de presencialidad no son posibles.

La percepcién por parte del alumnado acerca de la metodologia de ense-
fianza on line es considerada activa, motivadora y que se adapta a sus necesi-
dades. Una gran ayuda en el aprendizaje de busqueda de informacién. Valorar
las herramientas tecnologfas y el proceso de ensefianza mediante una interac-
cién fluida y el buen acompanamiento por parte del docente y por parte del
alumnado, segtin lo expresa Area et al. (2020).
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Esto concibi6 que el docente, habituado a la metodologia tradicional
de impartir su clase, pase a una metodologia virtual del cual tiene poca o
nula préctica y sea obligado a investigar sobre recursos tecnolégicos que le
admitan crear estrategias pedagdgicas, por lo que la educacién enfrenta un
desafio incomparable. Aqui las sesiones herramientas como la videoconfe-
rencia envuelve escoger y adecuar el contenido al tiempo y las herramientas
que brinda la plataforma manipulada para el desarrollo de la clase.

En esta perspectiva, Bonilla-Guachamin (2020), indica; «los docentes
durante este tiempo han enfrentado el desafio tecnoldgico y entender que las
plataformas o recursos tecnolégicos no son el cambio, sino el enfoque peda-
gdgico y la interaccidn que debe originarse entre docente-estudiante» (p. 8).

Es importante establecer que la videoconferencia no generard ninguna
permuta fundamental en los procesos de formacién, solo cuando se utilicen
técnicas y metodologias diddcticas, asi como y estrategias convenientes.
Ademds de eso, Chanto y Mora (2021) mencionan que «no puede dejarse de
lado el hecho de que la imagen del docente es relevante y se debe de reivindicar
la importancia del salén de clases como un espacio de desarrollo del convivio
de la poblacién de estudiantes» (p. 35).

Sin duda alguna, la videoconferencia es un instrumento innovador en la
educacién, esboza multiples retos que dificilmente han sido establecidos, en
conjuntos de estudiantes que son instruidos en cada leccién desde el espacio
virtual, lo que inicia un catdlogo de incertidumbres tales como la metodologia
que se realiza para las estimaciones, el desarrollo de la leccién y el reforza-
miento de los conocimientos.

De ahi que Verd (2021) menciona que «en el mundo académico, las prefe-
rencias tecnoldgicas de los usuarios (individuales y corporativos) parecen incli-
narse fuertemente a las plataformas Zoom, Google Meer y WhatsApp. Mucho
mds atrds quedan MS Teams, Skype y Webex» (p. 44). Las razones son variadas:
facilidad de uso, actividades interactivas o simplemente la cotidianidad a las
plataformas virtuales de aprendizaje como es el caso de Moodle. Por otra
parte, Céceres-Pinaloza, (2020) establece: «El acompanamiento pedagégico
y emocional es fundamental, pero siempre estableciendo reglas oportunas de
convivencia en el espacio virtual...» (p. 42).

La ensefianza en linea sincrénica con ayuda de la videoconferencia no susti-
tuye a las disciplinas acostumbradas, es un complemento y un instrumento
que se debe analizar, implementar y considerar. No obstante, debemos de esta-
blecer lineas de indagacién sobre la modalidad virtual, ya que es fundamental
para afrontar de la mejor forma la eventualidad presente ante este desconocido
contexto en la educacion.
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Por su parte, Reinoso-Gonzélez (2020), establece que el avance tecnolégico
ofrece més oportunidades para modelos de educacién e-learning sincrénicos
que dependen de factores mejorables como la planificacién, la conectividad,
los recursos fisicos, el conocimiento del docente y la orientacién del alumno.
Ademds, existen muchos determinantes involucrados en la prictica educativa
efectiva virtual: considerando la ribrica de evaluacién del curso, los conte-
nidos, las actividades asincrénicas y sincrénicas, la interaccion entre el profe-
sorado y el estudiantado, entre otros.

Los entornos virtuales como nuevos escenarios de aprendizaje, especial-
mente la gestidn basada en la web en la academia, se caracterizan por el uso
de hipermedios, la construccién de conocimientos, centrados en el alumno,
personales y facilitadores de los profesores (Macfas et al., 2020).

En este sentido, «la videoconferencia al tratarse de una comunicacién en
tiempo real con voz y video contribuye a disminuir la pasividad del estudiante
frente a este medio de aprendizaje, evitando que se le tilde como un «medio
fécil» (Huargo-Tobar y Beltrdn, 2017, p. 36). En su defecto Reinoso-Gonzéilez
(2020) menciona que la videoconferencia es una estrategia sincronica que se
utiliza principalmente para entregar contenido y retroalimentacién directa de
los maestros a los estudiantes.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion fue realizada a partir del enfoque mixto, respecto a la fase
cuantitativa se empled una profundidad no experimental, transaccional con
ruta descriptiva-explicativa y para la parte cualitativa se realizé un andlisis tema-
tico, ambos enfoques se triangulan para brindar resultados mds profundos.

La poblacién estd conformada por 309 estudiantes que representan la
totalidad de matriculados de primer ingreso para el I ciclo de 2021 en la
Universidad Nacional de Costa Rica en las carreras de: administracién, gestién
empresarial del turismo sostenible, ingenieria hidroldgica, comercio y nego-
cios internacionales, pedagogia con énfasis de I y II ciclos de la educacién
general bdsica, ingenieria en sistemas de informacién y ensenanza del inglés.

Utilizando el muestreo aleatorio simple con un nivel de confianza del 95%,
un error maximo aceptable del 5%, la muestra resultante se establece en 171,
para efectos de la investigacién se recabaron 149 cuestionarios por motivos
de la desercién estudiantil para este periodo. A continuacién, se muestra el
célculo realizado:
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Tabla 1. Cilculo de la muestra

7 * N*p*q 1.95% (309)(0,5)(0,5) 293,74
n= =170,78 =171
¢(N-1) + Z’p*q  0,05° (309-1)+1,95° (0,5)(0,5) 1,72

Nota: Elaboracién propia (2021).

La participacién de los estudiantes en la investigacion ha sido voluntaria.
La técnica empleada es una encuesta que con el instrumento del cuestionario
validado por juicio de expertos empleando el método de agregados indivi-
duales para este proceso se recurri6 a cuatro profesionales con nivel académico
de doctorado, con especialidad en educacién y entornos virtuales de apren-
dizaje de dos universidades publicas costarricenses la Universidad Nacional
de Costa Rica (UNA) y la Universidad de Costa Rica (UCR). Cada experto
recibié un instrumento de validacién en base a informacién escrita suficiente
que les permitié la claridad durante la validacién.

Se estructura desde la plataforma de Google Forms este fue disefiado con
una mezcla de preguntas cerradas, tipo escala Likert con cinco opciones: 1)
totalmente de acuerdo, 2) de acuerdo, 3) ni de acuerdo ni en desacuerdo,
4) en desacuerdo y 5) totalmente en desacuerdo, y abiertas para un total de
25 items.

Asimismo, el cuestionario fue implementado del 07 al 30 de noviembre de
2021 en un solo momento en el tiempo, enviado por correo electrénico insti-
tucional, WhatsApp y Messenger de Facebook, garantizando que las respuestas
al cuestionario correspondiera a la poblacién en estudio donde el andlisis
empleado en lo cuantitativo se basa en la distribucién de frecuencias porcen-
tuales y absolutas utilizando la hoja electrénica Microsoft Excel y en lo cuali-
tativo el andlisis temdtico para identificar, organizar y describir en resumen el
conjunto de datos en detalle, e interpretando aspectos del estudio realizado.

4. RESULTADOS

Se analizaron en cuatro bloques desde estadisticos descriptivos, el primero, a
partir de datos personales donde la poblacién en estudio estuvo conformada
del 55,7% por estudiantes del género femenino y el 44,3% del masculino,
entre las edades de los 17 a los 20 anos, donde la mayorfa 37,6% pertenecen
al cantén de Liberia, 13,4% de Carrillo, 7,4% La Cruz, Upala, Tilardn y con

menos porcentajes cantones como Cafas, Santa Cruz con 4% los demds can-
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tones de la provincia de Guanacaste complementan con porcentajes minimos
que suman al 100% de los encuestados.

En un segundo bloque de respuestas sobre la evaluacién de las videocon-
ferencias los resultados muestran que el 40,9% de los participantes valoran
bien la videoconferencia en la ensefianza universitaria, el 22,8% muy bien.
Sin embargo, el 34,9% sefiala como regular y un 4% muy mal. Es decir, hay
cerca de 58 estudiantes (en términos absolutos) que no ven la videoconfe-
rencia con buenas expectativas de aprendizaje.

En este mismo orden de ideas, se les consulté dar una valoracién de
las plataformas tecnoldgicas que se utilizan en la videoconferencia para la
mediacion pedagdgica (Zoom, Google Meet, Microsoft Teams) donde el 45,6%
senal6 bien, 37,6% muy bien, no obstante, el 19,5% regular y un 0,7% mal.
Asimismo, la figura 1, muestra cudl de las herramientas digitales consideran
de mayor preferencia:

Figura 1. Plataformas de preferencia por el estudiantado
en la videoconferencia

Microsoft Teams - 8,7%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Nota: Elaboracién propia a partir de encuesta a los participantes (2021).

Sin lugar a dudas, aunque Zoom es la plataforma de preferencia por los
estudiantes participantes con un 51%, tanto Google meet como Microsoft teams
representan una opcién mds para la ensefianza-aprendizaje en linea que va
mis alld de gustar o no al estudiantado considerando que la otra figura de la
ecuacién es el profesorado.

Por otra parte, resulta también significativo que el 44,3% se encuentra de
acuerdo de que el uso preferente de una plataforma tecnolégica representa un
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mayor éxito durante la videoconferencia, ademds el 23,2% estd totalmente
de acuerdo. Sin embargo, cerca del 30,3% se muestra ni de acuerdo ni en
desacuerdo. Lo que podria resumirse en que existe una disconformidad con
este tipo de plataformas en un sector del estudiantado.

Asimismo, solo el 38,3% (57 en términos absolutos) de los participantes
sefalaron que la videoconferencia ha sido un recurso did4ctico motivador
lo que determina niveles que no estdn ni de acuerdo ni en desacuerdo. Esta
condicién permite comprender que solo el 45.6% de los estudiantes encues-
tados valoran de bien a muy bien que los profesores han potenciado el cardcter
interactivo de la videoconferencia.

Por otro lado, el 38,9% del estudiantado indica aprovechar bastante las
interacciones desde las clases sincrénicas, un 34,9% regular, 16,1% mucho,
10,7% poco y el 0,7% nada. En términos de metodologia el 46,3% valora
bien la que se utiliza en las videoconferencias y un 33,6% de forma regular, el
18,8% muy bien, 2,7% mal y 0,7% muy mal.

Paralelamente, en la calidad de los medios utilizados (Microsoft powerpoint,
videos, PDE entre otros...) para las distintas sesiones de videoconferencias
fueron valoradas un 52,3% bien, 34,9% muy bien, 16,1% regular, 1,3% mal.

En lo que se refiere al tercer bloque de preguntas denominado; los aspectos
de las sesiones virtuales con videoconferencias, se da respuesta a la pregunta
sPor qué mantener apagada la cdmara durante las clases en linea? Donde se
destaca en primer lugar que el 71,1% de los estudiantes manifiestan mantener
apagada la cdmara para tener una buena conectividad durante la clase.

Sobre esto Chanto y Lodiciga (2021) mencionan:

[...] los estudiantes encuestados pertenecientes al sector rural cuentan con una
velocidad de conexién baja que limita o no permite la educacién remota de
calidad y que muchos dependen de sus datos celulares, aun teniendo compu-
tadoras portdtiles, para recibir sus clases y desempefiarse en actividades asin-
crénicas. (p. 175)

En otras palabras, en una zona rural como la provincia de Guanacaste,
Costa Rica de donde son los participantes, existen limitantes de conectividad
que ensanchan la problemdtica de la brecha digital durante el aprendizaje
en linea.

Otro aspecto que resulta interesante observar es que el 30,2% sefald
mantenerla apagada porque no les gusta que conozcan su casa ni su intimidad,
ademds que un 18,1% afirma que es debido a que ha descuidado su apariencia
fisica. Sin duda alguna, una clase desarrollada con cdmaras apagadas es una
experiencia distinta en el desarrollo de las buenas pricticas educativas online.
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Dentro de este marco, el 79,9% de los aprendientes sefialan que mientras
transcurren las clases sincrénicas el mantener las cimaras apagadas por sus
compaieros no les provoca nada, sin embargo, el 10,1% argumenta sentir
suefio, un 4% ansiedad y un 3,4% incomodidad y angustia.

En referencia al pdrrafo anterior, la figura 2 evidencia que el 24,2% del
estudiantado durante las horas que habitualmente participan en equipos
durante las clases en linea aun con las cdmaras apagadas han fortalecido sus
aprendizajes, sin presentar problemas de conectividad un 26,2%, no obstante,
un 17,4% presenta una sensacién de aburrimiento, el 8,7% algtn tipo de
cansancio, ademds que el 5,4% estrés y nerviosismo.

Figura 2. Situaciones experimentadas por el estudiantado durante
las videoconferencias

Mayor conectividad con mis compafieros [N 262 %
Fortalecido aprendizajes | 242%
Aburrimiento [ 17,4 %
otros | 1.4 %
cansancio [ .7 %
Generacién de nuevos retos | 6.7 %
Estrés _ 54%
0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0%

Nota: Elaboracién propia a partir de encuesta a los participantes (2021).

En este mismo orden de ideas, en la figura 3 se les consultd a los parti-
cipantes que tan de acuerdo o desacuerdo se han sentido en cuanto a las
emociones durante las videoconferencias recibidas en lo que se cambié a la
modalidad presencial remota como respuesta a la COVID-19 presentando los
siguientes hallazgos:

Las emociones experimentadas por las personas estudiantes evidencian que
existe un mayor numero de sensaciones de acuerdo que en desacuerdo entre
estas: el sentirse comodo, seguros, innovadores, prescindibles, satisfechos y
tranquilos son aspectos destacables en este punto, sin embargo, existen expe-
riencias que resultan interesantes de monitorear como el nerviosismo, la moti-
vacién, la libertad, lo cohibido, lo conservador y lo menospreciado todas en
un rango que van ni acuerdo ni en desacuerdo.
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Figura 3. Emociones por el estudiantado durante las videoconferencias
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Nota: Elaboracién propia a partir de cuestionario (2021).

Respecto a la valoracién de propiedades referidas al audio en las video-
conferencias: volumen, claridad y continuidad del sonido (sonido no entre-
cortado) los aprendientes encuestados argumentan en un 68,5% que estos
aspectos se encuentran de bien a muy bien, en contraste el 35,6% senala estar
entre regular a mal.

Asimismo, en cuanto particularidades de la imagen: nitidez, iluminacién
de sala, color y movimiento el 69,8% sostiene un valor entre bien a muy bien,
por otra parte, el 32,2% afirma estar entre lo regular y mal.

En esta perspectiva, la figura 4 hace referencia a las opiniones de los estu-
diantes en cuanto a las interrupciones de la conexién durante las videocon-
ferencias y si estas han afectado diddcticamente al desarrollo de las sesiones
sincrénicas. Donde se observa que el 33,6% sostiene que bastante, un 28,9%
de forma regular, 23,5% mucho, 13,4% poco y un 2% nada.
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Figura 4. Valoracién de interrupciones en el desarrollo de sesiones asincrénicas

Bastante | 33,6 %
Regular NN 28,9 %
Mucho I 23,5 %

Poco NN 134 %

Nada ] 0,7%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0%  20,0%  25,0% 30,0 350%  40,0%

Nota: Elaboracién propia a partir de encuesta a los participantes (2021).

Cabe considerar por otra parte, que dentro de las videoconferencias se
manejan ciertos recursos o medios para enriquecer las sesiones de clases
virtuales en donde el 53% de la poblacién en estudio considera que las presen-
taciones en Microsoft PowerPoint son tiles.

Ahora bien, la conexién a internet y el uso de videos en un 64% son impres-
cindibles. Sucede pues, que los materiales complementarios (pdginas web,
PDF), el aula virtual (Moodle) y aplicaciones interactivas (Kahoot, Mentimeter,
Padlet, Canvas y Quizizz) en un 18% son prescindibles, es decir que no lo
consideran necesario que en términos absolutos representan 27 personas.

Finalmente, en términos del cuarto bloque de preguntas, que hace refe-
rencia a mantener la atencién durante las sesiones de videoconferencia a lo
que la figura 5 representa las frases del comportamiento durante las sesiones
asincrénicas, resaltando que un 71,8% senala que al comienzo de las sesiones
les costaba mucho mantener la atencién, pero transcurridas algunas sesiones
les fue costando menos.

Por otro lado, la figura 6 muestra la motivos del por qué el estudiantado
presenta dificultades para mantener la atencién en donde el 66,4% menciona
que la razén principal es cuando las sesiones han sido demasiado largas, un
14,1% cuando se han presentado problemas técnicos, asimismo, el 9,4% tiene
que ver en dos vias una porque el discurso del orador es aburrido y la otra
porque no les interesa el tema, sumado al 0,7% que manifiesta cuando las
imdgenes son aburridas y no permite una buena interaccién y dindmica en las
sesiones.
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Figura 5. Comportamiento ante la videoconferencia por el estudiantado

Al comienzo de las sesiones me costé mucho mantener

costando menos.

Me costé mucho mantener la atencién y no me enteré _ 63.8%
de casi nada. 4

He tenido mas dificultad para atender que en una clase _ 30.0%
presencial. 4

Me costé mucho mantener la atencién y no me enteré _ 215%
de casi nada. ”

Me costé mucho mantener la atencién a pesar de haber - 16.1%
leido los documentos antes de la sesién. ’

Nota: Elaboracion propia a partir de encuesta a los participantes (2021). Los porcentajes no suman
100 porque los informantes podian seleccionar méds de una opcidn.

Figura 6. Dificultades para mantener la atencién durante las videoconferencias
por el estudiantado

La sesi6n ha sido demasiado larga. [N 6.4 %
Ha habido problemas técnicos. [N 14,1 %
El discurso del orador era aburrido. [ 9.4 %
No me interesaba el tema. - 9,4%
Las imagenes eran aburridas. | 0,7%

El profesor explica con lacdmaraapagada 0%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Nota: Elaboracién propia a partir de encuesta a los participantes (2021).

Reciprocamente, dentro de estas dificultades mencionadas hay elementos
que condicionan la participacién durante las clases como lo son la lectura
previa de los documentos en cada sesién, la metodologia utilizada por el
profesor, el tamano del grupo, la distancia espacio-temporal existente entre
profesor y alumno, ademds de la utilizacién de recursos tecnolégicos.

A continuacidn, la tabla 1 resume la recopilacién de la informacién anali-
zada de las percepciones de los participantes agrupdndolas en las frases de
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mayor reiteracién sobre lo que ha gustado mds y qué les ha gustado menos de
cada una de las sesiones de videoconferencia a la que han asistido.

Tabla 2. Percepciones por el estudiantado durante las videoconferencias

Percepciones

«Lo que mds me ha gustado es cuando
realizamos actividades en parejas en
salas, que sean cortas y que aprende-
mos. Lo que menos me ha gustado es
que las clases tardan mucho y es cansa-
do y aburrido».

«Me ha gustado el avance que tenemos
como sociedad para progresar con la
utilizacién de recursos tecnoldgicos,
no me gusta que la metodologia imple-
mentada por algunos profesores no son
los adecuados a una modalidad virtual».
«No me ha gustado que a veces las
sesiones son muy largas y algunos pro-
fesores son cero dindmicos, y también
que dejan una carga de trabajo(tareas)
mds pesado».

«Me agrada tener la facilidad de poder
ver la grabacion, debido a que asi puedo
fortalecer lo aprendido».

«Las videoconferencias estin bien, el
problema es la falta de conectividad
de cada estudiante debido a que algu-
nos vivimos en zonas muy alejadas y
con carencia de estas y la falta de com-
prensién de algunos profesores hacia
este temay.

«El uso de aplicaciones para interactuar
conocimientos. Kahoot!, por ejemplo.
También depende de la actitud del
profesor.

«Flexibilidad para entrega de trabajos,
innovacién al momento de practicar y
realizar trabajos en grupo».

«No me gusta porque soy muy timida
y la virtualidad aumenta mi inseguri-
dad social».

«Lo que menos me ha gustado es per-
der el foco de atencién luego de 45
minutos, y lo que mds me ha gustado
es las clases interactivas por medio de
programas con juegos o actividades de
aprendizaje».

«Me gusté las dindmicas implemen-
tadas durante la videoconferencia y lo
que no me gustd fue la excedencia de
horas las cudles pasaban de 3 horas».
«Muchas veces estoy cansado de tantas
horas de clases por videoconferencia».
«Me ha gustado que pueda estar en un
lugar cémodo para recibir mis leccio-
nes, pero, no me ha gustado los proble-
mas de internet que en repetidas ocasio-
nes pasa y no hay profesores que graben
las lecciones».

«Me ha gustado el hecho de que puedes
ver mds de cerca. Pero no me ha gusta-
do que no se tiene muy buena conexién
con el docente».

«Lo que me ha gustado mds es que sin
importar que trabaje o tenga que hacer
una diligencia me puedo conectar sin
llegar tarde ni movilizarme al espacio
de estudio (campus). Por esa parte, he
ahorrado en transporte y comida. Pero,
lo que no me ha gustado es que es més
dificil mantenerse concentrado, aunque
trato de participar activamente, llega un
punto donde es agotador y ya no logro
captar lo que el profesor explica».
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Considerando los datos de la tabla 2, se determina que el estudiante se
encuentra en un contexto de gustos y preferencias en cuanto al uso de las
plataformas digitales que permiten la interaccién en tiempo real durante las
clases virtuales. Por lo tanto, la figura 7 muestra una serie de caracteristicas
que interpretan las percepciones del estudiantado desde aspectos visibles en
pros y contras:

Figura 7. Pros y contras a partir de las percepciones del estudiantado

El acceso a la grabacién de la clase en

- ) Han experimentado excesos de
tiempo real que les permite repasar

e % 1 tiempos en las clases sincrénicas
S que se traduce en cansancioy
La flexibilidad del horario en lo
N estrés.
asincrénico.

La participacion y dindmica del
trabajo en equipo desde cada
sesion grupal en linea.

El no traslado de grandes distancias
para llegar a la Universidad.

El empoderamiento y mejoramiento
del uso de la tecnologia.

El conocimiento de miiltiples
recursos digitales.

Las discrepancias en la preparacién
del docente para ensefiar desde lo
virtual unos mas y otros menos.

A

La falta de conectividad que
acrecienta la brecha digital.
La dificultad de concentracién
durante la videoconferencia.

Nota: Elaboracién propia (2021).

5. DISCUSION

La actual situacién de pandemia por la que atraviesa el mundo, impacté y
generé cambios importantes en los métodos tradicionales de ensenanza-
aprendizaje y la gestion académica de la educacién superior; si bien ya todas
las instituciones en alguna manera tenfan establecidos entornos virtuales de
aprendizaje y hacfan uso de algunas de las tecnologfas educativas, la modalidad
de videoconferencias en tiempo real se impuso y dejé al descubierto una serie
de aprendizajes que deben condicionar y fundamentar nuevas politicas para el
éxito de la educacién virtual.

En este sentido y tomando en cuenta lo hallazgos encontrados en el andlisis
de los resultados se hace una distincidn clara que el uso de la videoconferencia
favorece el aprendizaje en linea y aunque los participantes prefieren el abordaje
de sus clases desde zoom, se considera que es independiente de la plataforma
que se utilice considerando que existe una participacién conjunta no solo del
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estudiantado, sino también del profesorado y que existen otros factores deter-
minantes en el proceso, siendo el més relevante la conectividad.

Se considera esencial aclarar que, aunque los participantes evidenciaron
que hay factores que repercuten en el éxito de la videoconferencia durante las
clases virtuales, estos mismos, podrian ser detonantes de una mala experiencia
en la prictica educativa virtual, por lo tanto, es un proceso de constante
mejora que no solo le compete al estudiante, sino al docente, donde la insti-
tucién universitaria adquiere un papel protagénico de seguimiento y control.
Asimismo, se considera importante mencionar que existe una vertiente lite-
raria donde los autores hacen una clara distincién del reto de la ensefianza-
aprendizaje en linea.

La videoconferencia resulta ser un recurso ventajoso para el logro de los
aprendizajes, como un innovador canal para la comunicacién bidireccional
entre los estudiantes y el docente, asi como entre estudiantes-estudiantes.
En esta linea, su aplicacién contribuird a originar espacios de intercambio,
debate y colaboracién para profundizar en lo aprendido, promover el desarrollo
de habilidades cognitivas e orden superior a través del andlisis de problemas o
casos reales y no para repetir los contenidos que pueden ser revisados por los
estudiantes a través de actividades asincrénicas.

Los datos que arroja este estudio invitan a valorar la capacidad del estudian-
tado de adaptarse y de sacar el mayor provecho en el uso de la videoconferencia
como herramienta esencial en el aprendizaje en linea sincrénico y asincrénico.
Hallazgos similares a los obtenidos en esta investigacién se obtuvieron de los
estudios de Lépez et al. (2020) donde se evaluaba el uso de la videoconferencia
desde la educacién virtual por los y las estudiantes considerando un recurso
indispensable, ventajoso y ficil de usar, pero que demanda mds tiempo que las
actividades que podrfan implementar en la ensefianza presencial.

Asimismo, (Heirdsfield et al., 2011, citado por Lépez et al., 2020) de
forma similar evaluaron la opinién de los estudiantes, pero también del profe-
sorado. Describiendo que la interactividad de las clases via remota con acceso
al uso de herramientas digitales como la videoconferencia era prometedora
para la ensenanza-aprendizaje, pero argumentaban que si una de las partes
(estudiantes o profesores) no interactdan en el directo no era tal.

Nos encontramos ante una experiencia en la que también ha quedado de
manifiesto que la ensefianza-aprendizaje virtual implica desafios y que el uso
herramientas como la videoconferencia se ha incrementado en la actualidad,
existe una comunicacién en tiempo real que facilita la ensefianza-aprendi-
zaje entre el estudiantado y profesorado que han sido clave en tiempos de la

COVID-19.
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La importancia de la presente investigacion es su contribucién de acciones
para impulsar el éxito en el uso de la videoconferencia.

6. CONCLUSIONES

Del estudio realizado se concluye que mds del 51% de los estudiantes encues-
tados prefieren recurrir a sesiones de videoconferencia sincrona a través de
la plataforma Zoom, lo que evidencia que hay un sector de la poblacién que
poseen otros gustos. A partir de los comentarios de los estudiantes podria
deducirse que la interaccién en la plataforma es un recurso diddctico motiva-
dor en la medida de que el medio digital sea de su agrado y su desagrado reside
precisamente en los aspectos que lo alejan de ella.

Al establecerse esta permuta en la metodologia de ensenar y manipular la
tecnologia como una herramienta significativa en este proceso, se tiene que
subrayar que el docente debe ser un estimulador del proceso de ensefianza-
aprendizaje durante la videoconferencia, promoviendo en el alumno a interac-
tuar para poder cumplir los procesos aprendizaje. Su rol no es simplemente de
un expositor o un agente que resuelva dudas, por el contrario, tiene el papel de
despertar el interés del alumno a través de la videoconferencia.

Los participantes evidenciaron en su mayoria la versatilidad de las clases
sincrénicas desde el uso de la videoconferencia en términos de metodologia y
de los recursos informdticos utilizados como el power point, PDE videos, entre
otros, que son fundamentales para marcar a la diferencia en el modelo de
educacion virtual, ya que brindan una variedad de oportunidades de aprendi-
zaje en todo momento y lugar. Sobre todo, durante estos tiempos excepcio-
nales causados por la pandemia y los periodos de aislamiento relacionados,
la tecnologia permite a los estudiantes continuar aprendiendo desde casa.
En otras palabras, lo primero que tenemos que considerar es que, a pesar de
todas las dificultades, es la tecnologfa la que posibilita las actividades de apren-
dizaje. En este caso, los esfuerzos de docentes e instituciones son enormes.

Asimismo, resulté interesante conocer la tendencia del estudiantado de
mantener su cimara apagada durante sus clases virtuales, a pesar que no es una
préctica saludable ha habido un cambio en la conciencia de los estudiantes
sobre las estrategias y técnicas de ensefianza que usan los docentes. Al establecer
las estrategias y técnicas mds utilizadas antes y durante la COVID-19, cabe
sefalar que una de las estrategias mds utilizadas es la leccién magistral, pero en
la modalidad on/ine, una de las estrategias mds utilizadas es aprendizaje basado
en tareas. Ahora, tanto antes como durante el confinamiento, el trabajo en
equipo es la estrategia mds comdn. Sin duda, los modelos educativos basados
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en tecnologia brindan oportunidades de aprendizaje y los participantes juegan
un papel importante en el entorno de aprendizaje.

Es interesante que las herramientas institucionales rara vez se utilizan para
la comunicacién entre los estudiantes, ya que se utilizan mds las que son cono-
cidas por el ptblico, como: WhatsApp, Skype, Google Hangouts. Y en la comu-
nicacién con el profesorado, las herramientas del aula virtual son claves.

En cuanto a los pensamientos de los estudiantes que usaron videoconfe-
rencias en el aula virtual de la universidad, vale la pena sefalar que muchos
dijeron que emocionalmente no se encuentran bien. Es importante establecer
que existe una relacién del estado de 4nimo con el rendimiento académico de
los estudiantes, donde el equilibrio mental es fundamental para lograr buenos
resultados. Este enfoque puede abrir nuevas direcciones de investigacion,
como una nueva forma de educacién obligatoria, como la transicién de lo
presencial a lo virtual, tratando asi situaciones aisladas como variables que
influyen en los resultados del aprendizaje. En general, la motivacién es una
parte esencial del proceso de aprendizaje.

Al utilizar herramientas tecnolégicas como la videoconferencia, es preciso
que el docente y el estudiante establezca elementos como la cdmara digital, el
software, y el micréfono de los dispositivos, y tratar de perfeccionar la utili-
zacién de los mismos. Otros elementos a considerar es el ancho de banda y
el espacio donde se va a transmitir, el cual debe contar con una conveniente
iluminacién hacia el docente, con el objetivo de que la imagen se transmita sin
sombras y de modo claro.

De la misma forma se tiene que establecer la forma de transmitir los conte-
nidos, siendo estos claros, directos y con conveniente retroalimentacién en
la sesién virtual; asimismo con las tareas que permitan enriquecer el trabajo
realizado en la videoconferencia. Lo que esta pandemia ha permitido, es trans-
formar el salén de clases presencial, en un salén de clases virtuales, hacer que
la poblacién educativa presencial se transforme en un conjunto de individuos
unidos por un sistema digital y que a pesar de la distancia se logre una apro-
piada correlacién en un ambiente de aprendizaje. Admitir que la utilizacién
de herramientas tecnolégicas no desplaza al docente, por el contrario, apoya, y
que el mismo establezca un doble rol en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
siendo un incentivador con ayuda tecnoldgica en donde el centro de atencién
es el alumno

Asimismo, «el desarrollo tecnolégico y la acelerada produccién de conoci-
mientos en el presente siglo constituyen argumentos que avalan la virtualidad
como una revolucién dentro de la educacién» (Cayo y Agramonte, 2020,
p. 2). En este sentido, esta investigacién permite observar que la persona
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estudiante se encuentra en una realidad donde experimenta exponencialmente
los cambios tecnolégicos y la clave para hacer frente a este paradigma es la
adaptacion rdpida de lo que ocurre en la realidad de los procesos educativos.

Ademds, es preciso interactuar con los educandos, vislumbrando la situa-
cién que estos cruzan, poniendo asimismo en circunspeccién la diversidad
de sus contextos, esto debido a que se estdn rompiendo barreras. Abordamos
tiempos de conversacién, de didlogo, de crear lazos interpersonales asentados
en la comprensién reciproca desde la representacién de enfoques multiples,
de edificar relaciones de reciprocidad legitimas fundadas en la escucha y
la empatia.

Desde las percepciones descritas por el estudiantado hacia el uso de la
videoconferencia durante las clases virtuales, se consideran diferentes gustos y
preferencias en el continuar de su formacién desde la prictica en linea, dando
respuesta a sus necesidades con independencia de las circunstancias profesio-
nales y personales en cada uno de ellos.

Con toda la caracterizacion descrita a partir de los 4 bloques planteados
y de mostrar los pros y contras en los resultados de esta investigacidn se
proponen acciones para impulsar el éxito en el uso de la videoconferencia.

* El uso adecuado del tiempo durante cada sesion asincrénica, recomen-
dando 60 minutos aplicando espacios de descanso por 5 minutos.

* Mantener las cdmaras encendidas tanto del profesorado como del estu-
diantado para dinamizar las clases.

* Disminuir limitantes como la conectividad y la brecha digital en los
aprendientes por medio de mayor apoyo de la universidad.

*  Mayor capacitacion en el personal docente en el uso plataformas como
Zoom, Google Meet y Microsofi Teams vinculadas a otras herramientas
tecnoldgicas.

* Cuidar la imagen, el sonido y el internet al usar la videoconferencia.

e La atencién de la voz y gesticulaciones durante la proyeccién de la
videoconferencia.

e Dara el emisor preparar los materiales proactivamente antes de cada
sesién sefalando los puntos méds importantes.

* DPara el receptor mantener en todo momento una escucha que le
permita participar y emitir preguntas, opiniones acerca de los temas
desarrollados en clases.
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* Trabajar en un entorno adecuado lejos de interrupciones.

* Se debe de mantener una comunicacién motivadora. Esto por medio
de un lenguaje conciso y claro, no verbal, donde la comunicacién
deberd conservar la atencién de los estudiantes. La empatia ayuda a ser
percibido con mds atencidn.

e Integracién de grupos de video: formar discusiones (en vivo) en
pequefios grupos, esto brinda oportunidad de escuchar otras represen-
taciones o examinar material desafiante en el grupo.

* La organizacién es esencial.

* Es necesario conservar el contacto. Esto beneficia a sentirse parte del
equipo del grupo.

* Un grupo de docentes con habilidades y competencias en entornos
virtuales de aprendizaje.

En esta perspectiva, se necesario sensibilizarse y ser dictil ante los nuevos
desafios y suministrar opciones en cuanto a qué porciones del modelo
presente de formacién universitaria se puede sustituir o complementar con
ayuda de herramientas tecnologfas. De igual forma, es conveniente incorporar
elementos de la internacionalizacién, movilidad virtual tanto de educandos
como docentes; asi como intercambiar experiencias, identificacién de plata-
formas intuitivas y pedag(’)gicas, entre otros.

Finalmente, deliberamos que la educacién virtual ha vivido un progreso
en nuestro contexto a raiz de la pandemia provocada por la COVID-19; el
uso de la videoconferencia es solo un recurso de los muchos que existen para
la efectividad en la educacién virtual. En ese contexto, el futuro del docente y
estudiante debe transfigurarse en individuos de la sociedad de la informacién
con sustentdculos técnicos continuos, buscando una direccién y organizacién
de los ofrecimientos curriculares de educacién.

No obstante, los centros de educacién superior deben ya establecer la
educacién con ayuda de herramientas tecnolédgicas a fin de alcanzar una firme
integracion del grupo de elementos que interceden en la educacién virtual y su
gestion; esto debido a que cada centro de ensefianza tiene sus propias poten-

cialidades y debilidades, afines al logro de sus objetivos.
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RESUMEN
La formacién docente para la implementacién eficaz de las Tecnologfas de la
Informacidén y la Comunicacién (TIC) en la educacién se ha convertido en una
pieza central de la investigacién educativa. En este sentido, se evidencia la falta de
modelos apropiados para apoyar a los docentes en su desarrollo profesional. Se ha
realizado una investigacién sobre las formas mds eficaces en que los docentes de la
escuela primaria adquieren sus competencias digitales a partir de las aportaciones
de 23 expertos. Mediante la metodologia Delphi y con dos iteraciones, se ha inda-
gado el conocimiento experto sobre el problema para conocer como se desarrolla
y perfecciona. Adoptando la lente tedrica de las Ecologias de Aprendizaje los
resultados permiten disponer de un contraste sobre cudles son los componentes
que apoyan el aprendizaje profesional eficaz respecto a la integracién de las TIC,
sentando las bases para nuevos métodos y enfoques de desarrollo profesional.
Palabras clave: ecologias de aprendizaje, desarrollo profesional docente,
docentes, educacién primaria

Teacher professional development beyond the pandemic: A Delphi study on
the potential of the concept of learning ecologies

ABSTRACT
Teacher training for the effective implementation of Information and
Communication Technologies (ICT) in education has become a key aspect of
educational research. In this regard, the lack of appropriate models to support
teachers in their professional development is evident. An investigation has been
conducted on the most effective ways in which elementary school teachers acquire
their digital competencies based on the contributions of 23 experts. Using Delphi
methodology with two iterations, expert knowledge about the problem was
probed to learn how it is developed and refined. Adopting the theoretical lens of
Learning Ecologies, the results provide a contrast on which components support
effective professional learning with respect to ICT integration, laying the ground-
work for new methods and approaches to professional development.

Keywords: learning ecologies, teacher professional development, teachers,
primary education.

Desenvolvimento profissional do professor para além da pandemia: Um estudo
Delphi sobre o potencial do conceito de aprendizagem de ecologias

Resumo

A formagio de professores para a implementagio efetiva das Tecnologias de
Informagio e Comunicacio (TIC) na educagio tornou-se uma parte central da
investigagio educacional. A este respeito, a falta de modelos apropriados para
apoiar os professores no seu desenvolvimento profissional é evidente. Foi realizada
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uma investigagio sobre as formas mais eficazes de os professores do ensino
primdrio adquirirem as suas competéncias digitais, com base nas contribui¢oes de
23 peritos. Usando a metodologia Delphi e duas iteracdes, o conhecimento espe-
cializado sobre o problema foi sondado para compreender como ¢ desenvolvido e
refinado. Adoptando a lente tedrica de Ecologias da Aprendizagem, os resultados
fornecem um contraste sobre quais componentes apoiam uma aprendizagem
profissional eficaz no que diz respeito & integracao das TIC, langando as bases para
novos métodos e abordagens ao desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Ecologias da Aprendizagem, Desenvolvimento Profissional do
Professor, Professores, Ensino Primdrio

1. INTRODUCCION

En un contexto pospandémico, la reflexién sobre la formacién del profesorado
sobre el uso de las tecnologias digitales se ha acelerado sin precedentes. La his-
toria de la formacidén de profesorado en el uso educativo de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) es larga y, sin embargo, la ineficacia
de su impacto para gestionar el escenario de emergencia se hizo mds visible,
justamente durante el confinamiento (Marek et al., 2021; Hartshorne et al.,
2020). Y es que los docentes ya no lograban de manera generalizada adoptar
eficazmente las tecnologfas en el aula (Sdnchez Garcia y Galindo Villarddn,
2018) antes de la pandemia, y durante esta, todavia se hizo mds evidente
(Manca et al., 2021).

Muchos estudios han analizado las distintas posiciones y creencias de los
docentes ante el uso de las tecnologias con propésitos educativos (Tondeur
et al., 2017) y cémo de decisivas pueden ser en el éxito o en el fracaso de su
implantacién en los procesos de ensefanza y aprendizaje en las aulas (Admiraal
et al., 2017). Entre estos andlisis cabe destacar la importancia que se otorga a
los escasos conocimientos y habilidades en el uso de las TIC (Gonzdlez Pérez
y De Pablos Pons, 2015) que dificulta que se promueva un mayor desarrollo
de la propia competencia digital entre los docentes (Gisbert et al. 2016) vy,
por extension, entre el alumnado. Todos estos aspectos inciden directamente
en las estrategias de desarrollo profesional en las que ellos mismos participan
(Tejada y Pozos, 2018), creando oportunidades y limitaciones, en un esce-
nario general en el que las propias tecnologias estdn en constante evolucidn.
Una de las preguntas més frecuentes en los escenarios educativos es: ;Qué tipo
de enfoques de aprendizaje profesional docente pueden favorecer un uso eficaz
de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje? Y, sobre todo, a la luz
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de las problemadticas causadas por una falta de competencias digitales docentes
durante la pandemia, discutiremos también: ;Cémo la formacién del profeso-
rado puede ayudar a repensar el enfoque de las ecologifas de aprendizaje en un
contexto de pospandemia?

En esta investigacién', los autores estudian la opinién de los expertos sobre
los procesos de aprendizaje profesional de los docentes de primaria en el esce-
nario actual, y se ha realizado desde la perspectiva de un continuum entre
diferentes contextos que enfatiza el hilo conductor que existe entre aprendizaje
formal, no-formal e informal (Kalantzis y Cope, 2012) en la base a la adqui-
sicién de competencias profesionales. Para dicho enfoque se ha utilizado el
marco conceptual de las «ecologfas de aprendizaje», que permite combinar el
continuo de la formalidad con el continuo presencial-virtual. Con el objetivo
de sondear en modo sistemdtico tal opinién, la investigacién se ha realizado
a través de una metodologia Delphi que indaga el conocimiento experto a
través de dos iteraciones, y en las cuales dicho conocimiento se desarrolla y
perfecciona. Sus resultados permiten disponer de un contraste sobre cudles
son los componentes de las ecologfas de aprendizaje de los docentes, objeto
de estudio, respecto de los que Barron (2004) establece en sus trabajos, lo que
permite el desarrollo de estudios posteriores a partir de este marco de analisis.

Aunque el estudio presentado se desarrollé de forma previa a la pandemia,
este ofrece una serie de elementos y reflexiones clave para la formacién de los
docentes en el uso de las TIC, abriendo nuevas oportunidades y retos que
permiten afrontar de forma mds efectiva situaciones de emergencia en los
centros educativos que pasan necesariamente por esta necesidad.

2. ESTADO DEL ARTE Y MARCO TEORICO

2.1. Desarrollo profesional de los docentes para la integracién de las TIC:
reflexiones para la educacién primaria en la post-pandemia

Investigaciones anteriores a la pandemia han sefialado que el aprendizaje
profesional de los docentes es tan importante como su formacién inicial
para mantenerlos al dfa con las reformas educativas (Attard y Shanks, 2017;
Drakenberg, 2001; 2010), as{ como para adaptarse a los cambios de la socie-
dad actual, o bien para afrontar situaciones como las que el pasado curso tuvo
en vilo a los centros educativos. Dicho aprendizaje profesional, también deno-

Investigacién financiada por el Ministerio Espafiol de Economia y Competitividad
(EDU2012-37334). Ecologias de aprendizaje a lo largo de la vida: contribuciones de las TIC al desa-
rrollo profesional del profesorado (ECO4LEARN).
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minado «desarrollo profesional continuo», cabe destacar que se sitda princi-
palmente en el entorno laboral de la practica docente (Attard y Shanks, 2017),
y que presenta ademds una variedad considerable en su provisién (Livingston
y Robertson, 2010).

La literatura también sugiere que, en la actualidad, la mayor parte del desa-
rrollo profesional se centra en los aspectos administrativos e institucionales,
dejando a los docentes como simples actores pasivos en su propio aprendizaje
profesional (Jiménez, 2007). Como alternativa, se ha propuesto su empo-
deramiento a través de una definicién mds consensuada de dicho desarrollo
(Livingston y Robertson, 2010), la incorporacién de précticas colaborativas
(Kennedy, 2011) y la tutoria de grupos de pares (Geeraerts et al., 2015).

Una innovacién importante a la que deben adaptarse los docentes de
educacién primaria es la integracién de las TIC en la escuela. Se espera que los
docentes incorporen el uso de las tecnologias en sus planes de estudio, prota-
gonizando un papel clave en la integracién y el uso efectivo de las mismas en
la educacién (Guardia, 2020) (Uluyol y Sahin, 2016). Aunque la mayoria de
los docentes reconocen el potencial de las tecnologfas digitales y de Internet
(Correa y Martinez, 2010; De Jests y Lebres, 2013; Potter y Rockinson-
Szapkiw, 2012), la implementacién de las TIC sigue siendo limitada (Correa
y Martinez, 2010; De Jests y Lebres, 2013) y los equipamientos tecnold-
gicos adquiridos en algunos centros educativos permanecen infrautilizados
(Potter y Rockinson-Szapkiw, 2012). Siendo, ademds, en el contexto de la
pandemia, cuando se ha confirmado que la actualizacién docente realizada
hasta ahora no se ha llevado a cabo de forma suficientemente adecuada (Alea
et al., 2020). No obstante, esta situacion se hizo mds evidente que nunca, los
gobiernos actuaron con celeridad, si bien la llegada del apoyo tard6 en alcanzar
de manera capilar a todos los centros educativos a nivel nacional (Espana) e
internacional, segin un estudio llevado a cabo por Bozkurt et al. (2020) en
52 paises.

Sin embargo, histéricamente se ha asociado el uso poco apropiado y la
desconfianza del profesorado hacia las TIC con una falta de habilidades peda-
gbgicas para utilizar esta tecnologia con fines educativos (De Jests y Lebres,
2013). El modelo TPACK, muy conocido, y desarrollado en los EE. UU. y
adoptado en numerosisimos estudios a nivel global, sefiala justamente la diver-
sidad del conocimiento tecno-pedagdgico que puede llegar a generarse, pero
siempre considerando que es fundamental el conocimiento pedagégico y el de
la disciplina aplicado a la tecnologia, mds alld del conocimiento puramente
tecnolégico (Harris et al., 2009; Koehler y Mishra, 2009). En esta linea, un
estudio en Chile revelé que muy pocos docentes locales tenfan la capacidad
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de ensefar a los estudiantes cémo resolver tareas de informacién y comu-
nicacién en un entorno digital. De hecho, solo un tercio de esos docentes
pudieron proporcionar orientaciones utiles a los estudiantes para resolver las
tareas (Claro et al., 2018). Se lograron resultados similares en Nigeria (Iluobe,
2013), lo que sugiere que la falta de habilidades es generalizada. Los docentes
también pueden enfrentarse a dificultades relacionadas con su insuficiente
capacitacién, la ausencia del equipo y material adecuado o la falta de flexi-
bilidad en el curriculo (Nikolopoulou y Gialamas, 2015; Panagiotis et al.,
2011; Unal y Ozturk, 2012). Los docentes rurales, ademds, pueden tener més
dificultades de acceso a los recursos (Kale et al., 2018). Este escenario no ha
cambiado durante la pandemia, dado que el profesorado ha reproducido las
mismas estrategias que en las actividades educativas presenciales, llevando a
cabo numerosas sesiones asincronas por videoconferencia sin aprovechar las
potencialidades de la asincronfa (Williamson et al., 2020). Probablemente esta
situacién sea causada por un desarrollo profesional docente mds basado en el
uso instrumental de la tecnologia que en su uso pedagdgico.

Estudios previos también sugieren que se necesita mds estimulo y apoyo
para los docentes de educacién primaria para mejorar el uso de las tecnologfas
digitales en el aula (Uluyol y Sahin, 2016), especialmente creando mayores
oportunidades de capacitacién profesional en tecnologias digitales (Potter y
Rockinson-Szapkiw, 2012). En Europa, el problema ha recibido gran aten-
cién, y ha provocado el desarrollo del marco competencial DigCompEdu
(Redecker y Punie, 2017). Este ofrece una serie de indicaciones de integracion
de la pedagogia con la tecnologfa para la implementacién de pricticas peda-
gbgicas que tengan un impacto efectivo sobre el desarrollo de la competencia
digital en el alumnado. Asimismo, Unesco (2016) destaca el diseno de esce-
narios educativos apoyados por las TIC, la implementacién de experiencias
de aprendizaje con el apoyo de las TIC y la evaluacién de la efectividad de los
escenarios para el desarrollo y aprendizaje significativo. Aunque se hayan defi-
nido estos marcos y acciones, durante la pandemia y en la era post-pandémica,
los docentes contintan percibiendo un bajo grado de competencia digital, en
la linea que sefalan J. T. Asenjo y F. Asenjo (2021).

Mis alld de las problemadticas surgidas en las practicas pedagégicas efec-
tivas, es necesario considerar cudles son los métodos més apropiados de desa-
rrollo profesional docente para una mejor aplicacién transformadora de las
tecnologfas en el aula (Twining et al., 2013). También cabe tener en cuenta,
que el profesional docente estd condicionado por los recursos disponibles, el
apoyo que los docentes reciben, ademds de la existencia de una cultura escolar
motivadora (Agyei y Voogt, 2014; Uluyol y Sahin, 2016). Estudios empiricos
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anteriores han demostrado que los docentes de educacién primaria responden
positivamente al autoaprendizaje, usando materiales de aprendizaje interac-
tivo (Li et al., 2018), y al aprendizaje en linea, a partir de la formacién que
reciben siguiendo cursos sobre introduccién de las tecnologias y del aprendi-
zaje mixto (Gorghiu et al., 2011). En este sentido pues, es relevante destacar
que los entornos digitales de aprendizaje se han usado como una alternativa
a los métodos tradicionales de capacitacién, resultando asi una estrategia
para guiar a los docentes a lo largo de su aprendizaje profesional en la escuela
(Kozhuharova, 2018). Y ello, les ha proporcionado una mayor capacidad de
adaptacion a los cambios sobrevenidos por la situacién actual porque el propio
medio con el que se capacitan es el mismo que deben usar para formar a su
alumnado. Ante la situacién pandémica, no puede olvidarse la necesidad de
un entorno organizativo que facilite el desarrollo de los docentes, de hecho, los
docentes mds preparados han sido aquellos que, en este sentido, han tenido un
contexto organizativo de centro bien estructurado (Giovanella et al., 2020).
Otra préictica de éxito que supera la capacitacién tradicional son los procesos
de transferencia de la préctica colegial. Esta préctica consiste en la preparaciéon
de docentes con menos experiencia por parte de otros mds experimentados, y
tiene la ventaja de proporcionar a los «<nuevos» ejemplos pedagdgicos auténticos
y experimentacién en el aula (Lakkala y Ilomiki, 2015). En este sentido, la
tutoria ha sido identificada como un factor clave para el éxito de la capacitacién
de docentes en servicio (Dorner y Kérpdti, 2010). Los companeros, ademds,
también pueden proporcionar apoyo emocional. En un estudio de profesores
de inglés, Karagianni y Papaefthymiou-Lytra (2014) relataron cémo el inter-
cambio asincrono de diarios electrénicos sobre experiencias docentes puede
contribuir a mejorar la ensefianza. Todas estas formas alternativas de desarrollo
profesional continuo de los docentes mejoran la confianza, la satisfaccién y la
motivacién de los mismos. A pesar de estos descubrimientos, el aprendizaje
profesional de los docentes se basa fundamentalmente en enfoques mds o menos
innovadores, pero que a menudo se mantienen separados porqué se enfocan
todavia desde la perspectiva del capacitador-entrenador-coordinador sobre los
logros de aprendizaje (Bradshaw et al., 2011; Laurillard, 2014; Twining et al.,
2013). Asi pues, una visién mds integrada, basada en una perspectiva centrada
en el alumnado que vaya més alld de la oferta de capacitacion, serfa crucial para
fomentar la confianza de los docentes en sus propias competencias para integrar
las TIC en las précticas pedagégicas (OECD, 2019). Es en este sentido que el
presente estudio propone trabajar bajo el concepto de ecologias de aprendizaje,
como enfoque integrador cuya estrategia se basa en la comprensién, visibilidad
y apoyo a procesos de aprendizaje profesional, a través de distintos contextos
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que el docente atraviesa o de los cuales forma parte. Creemos que la relevancia
del contexto asume una centralidad incontestable al mirar los hechos acaecidos
durante la pandemia.

2.2. Ecologias de aprendizaje para el desarrollo profesional

A principios de la década de 1980 y principios de la de 1990, surgié con
fuerza la idea del desarrollo psicoldgico como un fenémeno complejo y de
multiples capas mds alld del individuo. De hecho, el enfoque interdisciplinario
pionero de Bateson para el estudio del comportamiento humano, «Pasos hacia
una ecologfa de la mente» (Bateson, 1987), fue seguido por Bronfenbrenner
(1994), quien caracterizé el desarrollo humano como un proceso basado en
interacciones en varios niveles sociales, y en lo que él llamé «la teoria de los sis-
temas ecoldgicos». En estas dos contribuciones tedricas, pero particularmente
en el trabajo de Bronfenbrenner, el desarrollo del individuo fue apoyado por
su capacidad de apropiarse de varios recursos para el desarrollo de competen-
cias. Desde entonces, los enfoques ecoldgicos relacionados con la ensenanza y
el aprendizaje en la era digital han generado una variedad de términos y defi-
niciones conceptuales, y se han utilizado ampliamente, aunque con una gran
dispersion conceptual (Sangra et al., 2019).

Muchos autores han caracterizado la ecologia de aprendizaje (LE, por sus
siglas en inglés) como combinaciones de contextos de aprendizaje formal,
no formal e informal (Diez-Gutiérrez y Diaz-Nafria, 2018; Luckin, 2010).
Sin embargo, el término se ha adoptado a menudo para describir las dindmicas
emergentes del aprendizaje dentro del aula (Crick et al., 2007) o en entornos
de aprendizaje electrénico (Richardson, 2002). Ademds, se ha utilizado en
varios campos de la educacién, incluyendo la relacién de las tecnologfas con
el género (Barron, 2004), el desarrollo de habilidades en TIC (Barron, 2006),
el aprendizaje colaborativo (Hodgson y Spours, 2015), los disefios para el
aprendizaje con tecnologias (Luckin, 2010), los recursos de aprendizaje para
personas sin hogar (Strohmayer et al., 2015), el desarrollo profesional de los
docentes (Herndndez-Sellés et al. 2015; Sangra et al., 2013; Van den Beemt
y Diepstraten, 2016), el aprendizaje personalizado y permanente (Maina y
Garcfa, 2016), el compromiso civico juvenil (Adedayo Ige, 2017) y el apren-
dizaje ubicuo en la educacién superior (Diez-Gutiérrez y Diaz-Nafria, 2018).
También Jackson (2013) exploré la construccién de ecologias de aprendizaje
e introdujo el interesante concepto de aprendizaje a lo largo y ancho de la
vida, ya que las ecologfas de aprendizaje cubren varios espacios y tipos de
aprendizaje.
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Como podemos observar, el concepto de ecologia de aprendizaje enfatiza
una perspectiva autodeterminada centrada en el alumnado, que se vuelve
particularmente importante en el desarrollo profesional, y que es aplicable al
caso del desarrollo profesional de los docentes. Por ejemplo, Van Den Beemt
y Diepstraten, (2016) prestaron atencidn a cdmo los maestros comienzan a
usar las TIC, sus suposiciones y expectativas con respecto a estas tecnologfas,
y el conjunto de contextos y personas clave que fomentan su aprendizaje, en
sus LE. Por lo tanto, este concepto nos invita a concebir el aprendizaje como
un proceso tanto horizontal como vertical, entre una pluralidad de contextos,
mds que como una progresion dentro de una sola comunidad (Akkerman y
Van Eijck, 2013). Sin embargo, la mayoria de los estudios sobre ecologfas
de aprendizaje intentan analizar experiencias y prdcticas continuas, con pocas
aplicaciones que apoyen estrategias para el desarrollo profesional (Sangra
et al., 2019). Ademds, en un contexto de post-pandemia y de vuelta a una
«nueva normalidad» que implica un uso intensivo de las tecnologias en esce-
narios «hyflex» (hibridos y flexibles), es evidente que promover un desarrollo
profesional altamente ligado al contexto y orientado por el mismo docente
de manera activa, resulta fundamental (Rehm et.al, 2021; Henriques et al.,
2021). Por lo tanto, y considerando el debate en curso sobre la necesidad de
mejorar la efectividad del desarrollo profesional de los docentes, parece parti-
cularmente apropiado investigar sus principales ecologias para el aprendizaje
permanente. De hecho, esta investigacién puede respaldar futuras interven-
ciones y recomendaciones para el desarrollo profesional en la era post-pandé-
mica mediante el cultivo y desarrollo de ecologfas emergentes de aprendizaje
profesional.

3. METODOLOGIA

Ante el panorama mds bien heterogéneo de referencias relacionadas con el
concepto de ecologia de aprendizaje, el objetivo de esta investigacién ha sido
el de identificar y describir los componentes que dan forma a las ecologfas
de aprendizaje de docentes de educacién primaria. Para ello, mds alld de los
antecedentes citados, se intenté profundizar en el reconocimiento de com-
ponentes y estrategias de una ecologfa de aprendizaje a través de una meto-
dologfa consultiva e inductiva, es decir, el estudio Delphi. La técnica Delphi
se originé en la década de 1950 por RAND Corporation y se ha utilizado en
investigaciones desde la década de 1970 para obtener opiniones de expertos
sobre problemas complejos, asi como para generar consenso y predicciones
(Linstone y Turoff, 1975; Okoli y Pawlowski, 2004; Rowe y Wright, 1999).
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En contraste con otras herramientas de ayuda para la toma de decisiones, el
estudio Delphi mantiene a los expertos participantes en el anonimato con el
uso de cuestionarios y la agregacién estadistica de la respuesta grupal, lo que
reduce la influencia de los pares (Rowe y Wright, 1999). Y es que después de
mds de cincuenta afios de su inicio, la técnica Delphi sigue siendo amplia-
mente utilizada. Una basqueda en la base de datos de disertaciones digitales
ProQuest realizada por Skulmoski et al. (2007) revelé que, desde 1981 hasta
2003, al menos 280 investigaciones habfan usado este método, y que una
de las principales 4reas de investigacién fue la educacién. También Clayton
(1997) enumerd una gran cantidad de estudios en educacién que emplearon
la técnica Delphi para diferentes propdsitos que van desde el desarrollo del
curriculo, hasta la identificacién de caracteristicas de practicas efectivas y la
previsién de politicas en la educacion.

El nimero de rondas y participantes en un estudio Delphi depende de
los objetivos de la investigacion. Delbeq et al. (1975) observaron que dos o
tres rondas son suficientes para la mayorfa de los estudios, ya que otras repe-
ticiones pueden llevar al agotamiento (Schmidt, 1997; Walker y Selfe, 1996).
En cuanto a los participantes, grupos tan pequefios como cuatro pueden
desempenarse satisfactoriamente (Brockhoff, 1975).

La investigacién en cuestion involucrd dos rondas y la participacién de 21
expertos para la primera fase, y 11 para la segunda. No obstante tratarse de
una muestra muy pequefia, en el Delphi lo que se enfatiza es el alto nivel de
expertise de los participantes. Los expertos fueron seleccionados por su expe-
riencia en el uso de las tecnologfas digitales en la educacidn, siguiendo las
recomendaciones de Adler y Ziglio (1996). Se plantearon cuatro preguntas
principales, que respaldan una pregunta de investigacién general: ;Cémo se
configuran las ecologias de aprendizaje del docente de primaria y como sus
diversos elementos podrian respaldar disefios efectivos para el desarrollo profe-
sional de los docentes?

La primera ronda tuvo por objetivo, a partir de unas preguntas abiertas,
obtener informacién de dichos expertos acerca de su visién sobre qué aportan
las ecologias al desarrollo profesional docente y cudles son los componentes
que las caracterizan. La informacién obtenida, de tipo abierta y textual, fue
analizada a partir de un enfoque cualitativo. A tales efectos, fue usado NVIVO,
que posibilité la organizacidon de cédigos abiertos en una serie de categorias.
La codificacién fue realizada por 2 investigadores, obteniendo un porcentaje
de acuerdo del 99,47% y un coeficiente Kappa de 0,67 (acuerdo aceptable).
El muestreo fue, por lo tanto, teérico y elaborado sobre la base de la saturacién
tedrica a partir del proceso de codificacién.
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A partir de las categorias obtenidas en la primera fase y con el objetivo de
obtener el mayor grado de consenso entre los expertos participantes, se diseid
un cuestionario que fue cumplimentado por los mismos participantes de la
fase anterior. En este caso, el muestreo ha sido basado en el nivel de expertise
tratdndose por lo tanto de una muestra de conveniencia guiada por la teoria
(criterios de expertise). El margen de error calculado para esta pequefia muestra
ha sido mads bien alto, de +28,016% (con un intervalo de confiabilidad del
95%) lo cual implica que la elaboracién estadistica descriptiva encierra por lo
menos 1,4 en relacidn a la factibilidad de variabilidad en la respuesta.

Dicho cuestionario se estructuré en cuatro grandes bloques a partir de las
preguntas planteadas en la primera fase; las opciones dadas se basaron en las
categorfas analizadas. Las preguntas fueron:

P1- ;Cémo se forman y se mantienen actualizados hoy en dia los docentes
de primaria?

P2- ;Qué componentes concretos (recursos, actividades, interacciones
presenciales o no, redes, etc.) ayudan al desarrollo profesional del docente de
primaria?

P3- ;Cudles de estos componentes promueven una mejora mds eficiente de
la préctica educativa en términos de transferencia?

P4- ;Qué beneficios e inconvenientes tienen los componentes identifi-
cados en el desarrollo profesional docente?

Cada uno de los bloques contenfa una serie de items extraidos de las
respuestas de la ronda anterior, los cuales fueron valorados mediante una
escala Likert de 1 al 5 en funcién del grado de acuerdo de los expertos, y en
funcién del bloque al que pertenecfan (con los elementos como recursos de
actualizacién citados, el grado en el que los componentes concretos manifes-
tados por los expertos en la ronda anterior ayudan al desarrollo profesional
del profesorado, y el grado en el que dichos componentes promocionan en
relacién a la mejora de la préctica educativa y con los beneficios e inconve-
nientes de los componentes identificados que se explicitaron en la ronda ante-
rior). Posteriormente se llevd a cabo un andlisis estadistico descriptivo de las
respuestas del cuestionario con la finalidad de validar los {tems identificados
en la primera fase y tras ordenarlos en funcién de su valoracién por parte
de los expertos (de mayor a menor grado), por lo cual se utilizaron la media
y la moda.
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4. RESULTADOS
4.1. Primera ronda

Cabe destacar que el andlisis cualitativo de la primera fase condujo a la elabo-
racién de una serie de categorias que dieron lugar a las etiquetas de respuesta
ofrecida. En los resultados, se presentan los listados de categorias (primera fase)
asociados a los puntajes de importancia de 1 a 5 otorgados por los expertos.

La Figura 1 muestra el mapa conceptual como primer resultado a partir de
la elaboracién de respuestas cualitativas.

Figura 1. Mapa conceptual elaborado en base al anilisis integrado de las
respuestas de 21 expertos (18 nacionales, 3 internacionales)

Quién Qué
Relaciones Actividades
- Interaccién presencial - Autoformacién
* Interaccion informal entre pares - Cursos de formacién ofrecidos en:
* Redes profesionales y asociaciones + El propio centro
* Interaccién formal + Otros centros o asociaciones
+ Grupos de investigacién e + La administracion

innovacion
- Cursos de formacion (grado de presencialidad):
- Interaccién en linea * Presenciales
* Redes sociales en general * No presenciales
* Redes educativas (creadas por Cémo? * Semipresenciales

docentes o Instituciones)

Docente

Recursos

| - Contenidos digitales

| * Portales y repositorios educativos

|+ Blogs educativos

* Espacios en linea creados por las propias instituciones
|+ OER

| * Revistas especializadas en linea

- Contenidos analogicos

+ Libros y revistas especializadas impresas
| - Tecnologias

|-PLE

Nota: Elaboracién propia.

Como podemos observar, hay tres categorias principales, que se definen
como: actividades, interacciones y recursos, es decir, los elementos centrales de
la ecologfa. Estas categorias se relacionan con una serie de temas que surgieron
a partir de las respuestas, y que indican la configuracién de estos tres elementos.
De alguna manera, las relaciones definen con quiénes los docentes interacttian
para generar oportunidades de aprendizaje, las actividades muestran qué cosas
hacen, y los recursos indican cémo lo hacen. Dentro de la categoria relaciones,
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se destacan las interacciones presenciales y en linea como elementos que carac-
terizan el enfoque del aprendizaje profesional de los maestros de la escuela
primaria. Dentro de la categoria actividades, se observa la importancia de la
autoformacion, que se distingue de las otras cuatro subcategorias, sea por el
nivel de autonomia, sea por la digitalidad o la presencialidad del quehacer
docente. Finalmente, por lo que respecta a los recursos, observamos también
aqui la dicotomia presencial-virtual. En la segunda fase, se trataria de ver el
nivel de importancia dado por los expertos a las tres categorias y sus respectivas
subcategorias.

4.2. Segunda ronda

4.2.1. Bloque A: ;Cémo se forman y se mantienen actualizados hoy en dia
los docentes de primaria?

En este bloque, se puso de manifiesto la importancia de la auzoformacién como
una actitud que los docentes de primaria muestran ante la idea de mantenerse
actualizados de forma auténoma. Segin los expertos, y de forma ordenada
en funcién de los datos obtenidos en los cuestionarios, el principal recurso
de autoformacién son los contenidos que elaboran otros profesores, o bien
accediendo a blogs generados por estos, siendo esta la forma mejor valorada
por los expertos en un 3,5 de media (incluso una moda de 5 situada en el valor
méximo de la escala), por lo que se trata, segin su criterio, de la estrategia de
autoformacién mds comun entre los docentes de primaria. El segundo recurso
mds valorado que, segtin los expertos, pone de manifiesto la autonomia del
profesorado en cuanto a su formacién y actualizacién es el acceso a redes socia-
les como Twitter, Facebook o Tiching (situado en una media del 3,28 sobre
5 y una moda de 4). Situados al mismo nivel y sensiblemente inferiores al
resto de recursos ya mencionados, se valoran el uso de Entornos Personales
de Aprendizaje (PLE), los cuales les permite reunir su actividad en un solo
espacio. La lectura de libros y revistas especializadas, tanto en linea como impre-
sas (ambos puntuados con una media del 2,8 y una moda de 2), ha adquirido
un cierto valor, inferior en cualquier caso al de los otros tipos de recursos.

Otra actividad que, ya sea directa o indirectamente, y voluntaria o invo-
luntariamente, suele conducir a la actualizacién de los docentes de primaria
es su participacion en proyectos de innovacion gestionados y desplegados en el
propio centro escolar, la cual es ampliamente valorada por los expertos (media
3,3, moda 4).

Segln gran parte de los expertos consultados, las comunidades y grupos
docentes que tienen por objetivo el intercambio son también mecanismos que
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propician la formacién permanente y estos suelen ser de tipologia diversa: los
expertos valoran en mayor grado los grupos o comunidades formados por
grupos de investigacion e innovacién (vinculados a uno o mds proyectos) por
lo que, segin su criterio, son una forma mds comtn de formacién que en
el tipo de agrupacién anterior, ya que, aunque la media se sittia en un valor
ligeramente mds bajo (3,07), su moda se sitda en la puntuacién mds alta.
El siguiente tipo grupo docente mds valorado se basa en aquellos que no estdn
necesariamente vinculados a proyectos de innovacién, y pueden organizarse
sencillamente por intereses o inquietudes comunes y organizarse de forma
espontdnea (con una media del 3,2 y una moda situada en el 3). Otro tipo
de agrupaciones identificadas por los expertos, pero menor valoradas en la
segunda fase de recogida de datos son las asociaciones (media 2,7; moda 2),
la asistencia a jornadas y congresos (media 2,6; moda 2), y las fundaciones e
instituciones (media 2,5; moda 2).

Y finalmente, los cursos de formacion formal, ya sean presenciales, en linea o
semi-presenciales, es otra de las actividades que nuestros docentes de primaria
llevan a cabo habitualmente. Segtin el criterio de los expertos, la modalidad de
formacién mds valorada para la actualizacién del profesorado de primaria es
la formacién semi-presencial (media 3,07; moda 4), seguida de la presencial
(media 2,85; moda 4) y en linea (media 2,71; moda 4).

La tabla 1 presenta un resumen de las estrategias de aprendizaje profesional
de los docentes de educacién primaria.

Tabla 1. Estrategias de aprendizaje profesional de los docentes de educacién

primaria
Dimensién del Estadistica descriptiva
aprendizaje Componente N=11
profesional Media Mediana
A través de contenidos en la red (blogs y 3,5 5
contenidos generados por otros profesores)
., Através de redes sociales (p.e.: Twitter, 3,28 4
Autoformacién .
Facebook o Tiching)
PLE y mediante libros y revistas en linea e 2,85 2
impresos
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Dimensién del Estadistica descriptiva
aprendizaje Componente N=11
profesional Media Mediana

Grupos de investigacién e innovacién 3,07 5
(vinculados a uno o més proyectos)
Grupos de intercambio no necesariamente 3,28 3

Comunidades  vinculados a un proyecto (comunidades de

y grupos practica o de intereses comunes, grupos de

docentes trabajo informal y / o espontdneos)

Asociaciones 2,7 2
Asistencia a jornadas y congresos 2,6 2
Fundaciones e instituciones 2,5 2

Cursos de Semipresenciales 2,87 4

formacién Presenciales 2,71 3

formal En linea 3,07 3

4.2.2. Bloque B: ;Qué componentes concretos (recursos, actividades,
interacciones presenciales o no, redes, etc.) ayudan al desarrollo
profesional del docente de primaria?

Este bloque apunta que hay tres componentes bdsicos que contribuyen al
desarrollo profesional del docente de primaria.

En primer lugar, se destaca la interaccion. Los expertos destacan, dentro
de este componente, dos tipos fundamentales: la presencial y la que se realiza
en linea. Dentro de la presencial, el componente que mds ayuda al desa-
rrollo profesional docente es la interaccién entre pares desde un punto de
vista informal (valorado con una media del 3,9 y una moda muy similar del
4), posteriormente, los expertos tienen en cuenta el didlogo que se establece
mediante la participacién en redes profesionales (como p. e. el Movimiento de
Renovacién Pedagdgica de Catalufa, la Asociacién de Maestros Rosa Sensat,
la Asociacién Espiral, etc.), valorados ligeramente por debajo con una media
de 3,6 y una moda de 4, y, finalmente la interaccién entre pares desde el punto
de vista formal (valorado con una media del 2,5 y una moda de 3).

Por lo que se refiere a la interaccion en linea, la mayoria de los expertos coin-
ciden al identificar y valorar en primer lugar aquella que se da mediante la parti-
cipacién en las redes educativas por iniciativa de los propios docentes (como
por ejemplo 7iching) con una media del 3,2 y una moda del 4; posteriormente
las redes educativas como las que se promueven desde el gobierno autonémico
y las empresas, entre otras (como la red XTEC) con una media del 3,1 y una
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moda del 3, y, finalmente las redes sociales en general con una media del 3,07
y una moda del 3.

El segundo componente, al cual hacen énfasis algunos expertos, es el de
los recursos vistos como medios digitales y analdgicos que se consumen de forma
habitual. En esta linea, identificaron, como el elemento de dicho componente
que ayuda mds al desarrollo profesional del docente, a los portales educativos
y sitios web que han sido creados por los propios docentes y a los buscadores
y repositorios o almacenes de recursos educativos (ambos valorados con una
media del 3,3 y una moda de 5). Posteriormente valoran los blogs educativos
(valorados con una media del 3 y una moda de 4), el uso de los Recursos
Educativos en Abierto (REA) mds conocidos como Open Educational Resources
(OER) (valorados con una media del 2,8 y una moda de 3), las revistas y libros
especializados en temdtica educativa (impresos y digitales) (valorados con una
media del 2,7 y una moda de 3), y en dltimo lugar, los espacios que crean las
propias instituciones y son accesibles en linea (valorados con una media del
2,4 y una moda de 3).

El tercer componente son las actividades de formacion de diferente tipo-
logia, que han sido identificadas y valoradas de la siguiente forma: En primer
lugar los cursos y actividades de formacién en el propio centro (media 3,3;
moda 5), los cursos y actividades con docentes de otros centros o asociaciones
(media 3,1; moda 5), los cursos y actividades ofrecidos por la administra-
cién (reconocidos o bien con certificacién oficial) (media 3,1; moda 4) y, en
menor medida, los congresos y jornadas, cursos y actividades ofrecidos por
instituciones de educacién superior (media 2,7; moda 2) y los cursos masivos
abiertos y en linea (MOOC, por sus siglas en inglés) (media 2,2; moda 2).

4.2.3. Bloque C: ;Cudles de estos componentes promueven una mejora
mads eficiente de la prdctica educativa en términos de transferencia?
¢Por qué?

En cuanto a cudles de estos componentes resultan mds eficientes para transfe-
rir lo aprendido a la prictica diaria, se destaca, en primer lugar, las actividades
de innovacién en el centro a partir de la reflexion surgida de una actitud perma-
nente de revisién y evaluacién sobre la prictica, con una clara orientacién a la
mejora e innovacién (media 3,6; moda 5).

Posteriormente, los expertos identifican y valoran las comunidades de
aprendizaje del propio profesorado, como espacio natural y comtn del mismo,
en el cual pueden compartir inquietudes, necesidades y proyectos, y lo valoran
como el més efectivo porqué promueve:
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El trabajo en equipo con docentes del mismo centro o con docentes de otros
centros que puede darse en relacién a un proyecto o tema concreto y de
cardcter mds puntual, ya que lo permanente se asociaria a las comunidades de
aprendizaje (media 3,4; moda: 5). La creacién de comunidades de aprendizaje y
comunidades de prictica espontdneas que se establecen voluntariamente y desde
donde se comparten experiencias de forma horizontal. Cabe destacar que los
docentes involucrados en este tipo de interacciones suelen ser los mds inno-
vadores y suelen mantener comunidades mds o menos estables (media 3,3;
moda: 3). La interaccion personal que de forma mds individual se crea con los
docentes que configuran la comunidad (media 3,14; moda, 3). También son
considerados como un componente util para la mejora de la prictica educativa
los recursos diddcticos distribuidos a través de los portales, los cuales se perciben
como ejemplos o generadores de ideas, o bien como materiales que pueden
reusarse o adaptarse a otras necesidades (media 3; moda 4).

En cuanto a la formacion de los docentes como componente para la mejora de
la prdctica educativa, se destacan dos componentes en concreto:

* La formacion de los docentes en el propio centro'y que surge de la estra-
tegia institucional o que ha sido recomendada por el equipo direc-
tivo, porqué se orienta a resolver cuestiones concretas y situadas en el
contexto real del docente aumentando su potencial de transferencia al
aula. Puede darse presencialmente o en linea (media 3,2; moda 5);

* La formacién individualizada, entendida como una formacién més perso-
nalizada, y que puede llegar a ser mds eficiente. Puede darse también
presencialmente o en linea (media 3,2; moda 3).

Finalmente, los expertos destacaron las condiciones que deben producirse
para la transferencia de la formacion del profesorado al aula, entendida como un
proceso de adopcidén orgdnica y no necesariamente consciente: las intrinsecas
(los factores internos o personales del propio docente, motivacién personal)
(media 3,5; moda 5), y las extrinsecas (factores externos: contexto laboral,
clima grupal del equipo docente, claustro) (media 3,07; moda 3). En la Tabla
2 se muestran las categorfas y subcategorias analizadas de los bloques B y C,
que darfan lugar a las ecologias de aprendizaje. Asimismo, la nube de pala-
bras indica la centralidad que la formacién asume, apoyada sin embargo en
componentes importantes como «centros», «practica docente» y «proyectos.
los cuales indican la relevancia dada al contexto de desarrollo profesional.
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4.2.4. Bloque D: ;Qué beneficios e inconvenientes tienen los componentes
identificados en el desarrollo profesional docente?

Los expertos participantes en el proceso fueron muy exhaustivos al describir
los beneficios y los inconvenientes de los componentes identificados, tal y
como muestra la tabla 2, manifestando un importante grado de consenso.
La tabla 3 muestra los beneficios e inconvenientes, por orden de importancia
en base a su valoracién en el cuestionario.

Tabla 2. Componentes de las ecologias de aprendizaje de los docentes de
educacién primaria en relacién con las TIC

Dimensién de Estadistica descriptiva
la ecologia de Componente N=11
aprendizaje Media Mediana
Interaccién presencial informal 3,93 4
Interaccién presencial a través de redes 3,64 4

profesionales establecidas
Relaciones Interaccién online en redes educativas 3,14 3

Interaccién online en redes educativas por 3,28 4
iniciativa de los propios docentes

Interaccién online en redes sociales 3,07 3
Portales educativos y sitios web creados por 3,35 5
docentes

Revistas y libros especializados en temdtica 2,71 3
educativa (impresos o digitales)

Recursos Blogs educativos 3,00 4
Buscadores y repositorios de recursos 3,35 5
educativos
Recursos educativos abiertos 2,85 3
Congresos y jornadas 2,78 2
Cursos y actividades de formacién en el 3,35 5

Actividades propio centro
Cursos y actividades con docentes de otros 3,14 5

centros o asociaciones
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Dimensién de Estadistica descriptiva
la ecologfa de Componente N=11
aprendizaje Media Mediana
Cursos y actividades ofrecidos por la 3,14 4
administracién (reconocidos)
Cursos y actividades ofrecidos por 2,78 2
instituciones de educacién superior
MOOC 2,28 2
Interaccién personal 3,14 3
Comunidades de aprendizaje y 3,35 3

comunidades de préctica espontdneas
(relacién voluntaria donde se comparten
experiencias de forma horizontal. Los
docentes involucrados en este tipo de
interacciones suelen ser los mds innovadores
y suelen mantener comunidades mds o
menos estables).

El trabajo en equipo con docentes del 3,42 5
mismo centro o con docentes de otros

centros (puede ser en relacién a un proyecto

o tema concreto y de cardcter mds puntual,

ya que lo permanente lo asociarfamos a las

comunidades).

Las actividades de innovacién en el centro 3,46 5
basadas en la reflexién.

La formacién de los docentes en el 3,21 5
propio centro (surgidos de la estrategia

institucional o recomendados por el

equipo directivo y que se orienten a

resolver cuestiones concretas y situadas en

el contexto real del docente. Puede darse

presencialmente o en linea).

La formacién individualizada, 3,21 3
(presencialmente o en linea).
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Tabla 3. Beneficios e inconvenientes de los componentes de las ecologias de
aprendizaje de los maestros en relacién con las TIC

Factores de Estadistica descriptiva
desarrollo de la Componente N=11
,
ecologia Media Mediana
Permiten compartir experiencias e 3,9 5

informaciones de interés

Permiten identificarse con iguales y conocer 3,7 5
propuestas diferentes

Permiten tener acceso a un gran nimero 3,6 5
de recursos para su implementacién en la

practica

Propician un perfil de docente abierto, 3,5 5

dindmico y critico con el sistema educativo
y con la propia préctica profesional

Les sugieren otras vias de actuacién en 3,57 5
el aula y Amplian los conocimientos
educativos de los docentes

Promueven la reflexién sobre la propia 3,5 5
préctica educativa

Promueven el aprendizaje permanente (long 3,5 4
Beneficios and widelife learning)

Promueven la creacién de comunidades de 3,3 4

préctica

Promueven el respeto y la consideracion de 3,2 5

los intereses individuales de cada docente
en cuanto a su formacién individual y
Promueven la proliferacion de lenguajes,
sistemas, recursos, dispositivos,

Promueven la proliferacién de nuevos 3,28 3
entornos y espacios para aprender.

Propician la mejora eficiente de los procesos 3,21 3
de formacién.

Promueven el paso de materiales y recursos 3,07 4
cerrados (y muchas veces impresos) a
recursos en abierto

Responden a un diagndstico y proyecto 2,7 2
98 conjunto para la formacién en los centros
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Factores de Estadistica descriptiva
desarrollo de la Componente N=11
ecologfa Media Mediana
No todo el mundo responde con la misma 3,57 5

motivacion y participacién

En ocasiones, la actualizacién permanente 3,2 4
del profesorado no revierte en ningtin tipo

de transferencia a la préctica educativa del

aula y, en el otro extremo

Se promueven cambios permanentes en 3,2 3
los procesos de ensefianza-aprendizaje sin
consolidar précticas

Dichos componentes no son ttiles para los 3,07 5

Inconvenientes . .
centros no permeables a las innovaciones

Se produce una pérdida de tiempo para la 2,8 3
seleccién de recursos, sensacion de cambio
muy rdpido e inseguridad

Las actividades on/ine con frecuencia se 2,78 3
perciben como actividades individuales

y con dificultad para la aplicacién en la

practica

El profesorado no recibe formacién para el 2,71 3
buen uso de los recursos y las herramientas

5. DiscUsION

Nuestros resultados han intentado caracterizar las ecologias de aprendizaje
a partir de dos rondas de consulta con expertos sobre cémo se actualizan
los docentes de primaria hoy en dia. En este sentido, los expertos destacan
el aprendizaje auténomo que ejercitan mediante el acceso a blogs de otros
docentes que elaboran contenidos, o bien a debates y recursos que se difunden
en las redes sociales, asi como mediante la lectura de libros y revistas impresas
y digitales. El orden establecido a partir de las valoraciones del cuestionario
indica que, segtin los expertos, los docentes se forman de manera més eficiente
a partir de los contenidos elaborados por otros docentes y mds préximos a
su préctica diaria y a aquellos medios que permiten su participacién activa,
dejando més de lado aquellos contenidos establecidos por otros expertos del
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dmbito. Este elemento, que ya se habfa identificado en el contexto previo a la
pandemia (OECD, 2019; Tejada y Pozos, 2018), ha cobrado una relevancia
central en el contexto actual. De hecho, en varias de las experiencias exitosas
de gestidon de la educacién remota de emergencia, fue fundamental ofrecer
apoyo a nivel nacional, pero también establecer acciones contextualizadas, que
desde un nivel local dieran respuesta a muchas de las problemdticas précticas
impuestas por la mediacién tecnoldgica masiva del aprendizaje y la ensenanza
durante el confinamiento (Bozkurt et al., 2020; Hartshorne et al., 2020).

La realizacién de acciones de innovacién en el propio centro escolar cons-
tituye también un elemento de formacién del profesorado muy valioso para
los expertos, asi como la interaccién en comunidades y grupos docentes que
tienen por objetivo el intercambio de inquietudes y buenas pricticas.

Y finalmente, estdn algo menos valorados los cursos de formacién formal,
ya sean presenciales, en linea o semipresenciales, aspecto que indica que los
expertos consideran que el uso de contenido generado por otros docentes, la
realizacién de acciones de innovacién en la prictica y el intercambio de expe-
riencias son recursos mds valiosos para la formacién y actualizacién docente.
También este elemento ha resultado ser fundamental no solo durante la
pandemia. sino en las olas sucesivas en que se decidié, como politica interna-
cional, no cerrar completamente las escuelas sino mantener grupos «burbuja»
y enfoques de ensefianza hibrida.

Esta intermitencia de la presencia en aula y de la ensefanza a distancia
ha impuesto una reflexién muy importante que integra de manera indispen-
sable tecnologfa y pedagogfa, en cuanto un aula hibrida obliga al docente a
reprogramar incluso la gestualidad. En este sentido, la discusién dentro de los
centros estableciendo lineas de exploracién y andlisis de la prictica profesional,
incluyendo el trabajo con familias, result6 ser un elemento central de la buena
gestién y orquestacién tecnopedagdgica durante y después de la pandemia.
Dentro de este contexto, el aprendizaje no-formal e informal entre el profeso-
rado fue mds la regla que la excepcidn (Greenhow et al., 2021).

En cuanto a qué componentes concretos influyen mds en dicha actualiza-
cién, destaca la interaccién presencial que se lleva a cabo con el intercambio
entre pares, asi como el didlogo que se establece mediante la participacién en
redes profesionales y en redes educativas como las que se promueven desde
el gobierno autondémico, las empresas, o asociaciones. También los recursos
vistos como medios digitales y analdgicos —portales, blogs, webs, Recursos
Educativos en Abierto, entre otros...— se consideran muy utiles para la actua-
lizacién permanente. Y, por tltimo, se destacan las actividades de formacién
de diferente tipologia —congresos y jornadas, cursos y actividades de forma-

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322



Desarrollo profesional docente més alld de la pandemia

cién en el propio centro, o de otros centros o asociaciones, ofrecidos por la
administracién, o por instituciones de educacién superior, asi como los cursos
masivos abiertos y en linea (MOOC)—. Durante la pandemia, la presién
laboral, el estrés vivido por los docentes ante las situaciones de exclusién social
de su propio alumnado, unido a sus propias situaciones vitales (en particular
en el caso de las mujeres en su rol de cuidado de sus propios nifios en la
casa, Williamson et al., 2020) tuvo implicaciones relevantes para la basqueda
de estrategias mds grupales que individuales. De hecho, muchos docentes
buscaron en colegas un apoyo de tipo emocional y otros lo actuaron de manera
solidaria (Greenhow et al., 2021). Por lo que si bien los docentes hicieron un
uso intensivo de recursos educativos abiertos y capacitaciones ofrecidas por
ministerios y universidades (Bozkurt et al., 2020), el apoyo entre pares fue
un elemento central para el acceso y la seleccidn de esos recursos. El aspecto
negativo de esta situacién fue, como era de esperar, que centros educativos en
contextos de exclusion o de dificultad previa a la pandemia vieron un impacto
mucho mayor de la pandemia en su posibilidad de actualizarse profesional-
mente respecto a centros con contextos privilegiados o bien ya activos en la
autoformacién (Carretero et al., 2020).

De hecho, nuestro estudio ha mostrado que en lo que se refiere a cudles
de estos componentes produce una mejora eficiente en la prictica educativa
en términos de transferencia, se hace mucho énfasis en el claustro —virtual o
presencial— como espacio natural en que los docentes confluyen y comparten
inquietudes y proyectos comunes. Es el s del claustro dénde se acaban promo-
viendo actividades de didlogo, se crean comunidades, grupos de trabajo, se
acuerdan innovaciones, y qué actividades de intercambio y de formacién se
necesitan promover. Otro componente identificado en nuestro estudio se basa
en las actividades de innovacion en el centro a partir de la reflexion, surgida
de una actitud permanente de revision y evaluacién sobre la prictica, con
una clara orientacién a la mejora e innovacién. También son considerados
los recursos diddcticos distribuidos a través de los portales, ya que pueden ser
ejemplos o generadores de ideas que se pueden llevar a la prdctica; también
se destaca la formacién de los docentes tanto en el propio centro como la
individualizada. Como ya hemos subrayado, sin embargo, el accionar colec-
tivo fue fundamental en situacién de crisis (Bozkurt, 2020; Carretero et al.,
2020), mientras que los espacios de accién individual pueden ser relevantes en
contextos estratégicos.

En relacién a las ventajas e inconvenientes de los componentes que confi-
guran las ecologias de aprendizaje de los docentes a lo largo de la vida, y que
han sido identificados por los expertos encuestados y confirmadas por la
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respuesta a la pandemia en la necesidad de organizar la educacién remota de
emergencia), se destacan basicamente la reflexién sobre la practica, el contacto
entre iguales y la oportunidad de dialogar y contrastar cuestiones comunes,
la comparticién de recursos y actividades ya elaboradas, y la promocién de la
innovacion, como ventajas. Y como mayores inconvenientes, el consumo de
tiempo que conlleva la bisqueda de recursos y la participacién en formaciones
que a veces no se traducen en ninguna mejora por qué no se llegan a transferir,
o bien la no consolidacién de algunas innovaciones o practicas llevadas a cabo
debido a cambios constantes y poco anclados. Ello también fue identificado, y
muy fuertemente, como factor de estrés e incluso burnout por el profesorado
involucrado en encontrar soluciones rdpidas sin un adecuado conocimiento de
contexto (Henriques et al., 2021; Greenhow et al., 2021).

Para finalizar, nuestro estudio se coloca tedricamente dentro de la esfera
de trabajos dedicados al aprendizaje profesional del profesorado, que se ha
nutrido de las teorfas del aprendizaje situado y comunidades de practica (Lave
y Wenger, 1991), del andlisis de la generacién de conocimiento experto a
través de la préctica profesional (Shulman, 2007), la teorfa histérico cultural
de la actividad aplicada al cambio organizacional (Daniels, 2007), entre otras.
Sin embargo, la aportacién de las ecologias de aprendizaje reside particular-
mente en el retomar los elementos de identidad del aprendizaje profesional,
como algo tnico y personal del individuo, de manera dindmica, donde la
conciencia y visibilidad de estos elementos permiten una progresién o desa-
rrollo contextualizada, Ademds, trata el aprendizaje como un continuum entre
formal e informal, entre espacios analégicos y digitales (Sangra et al., 2019:
Romeu et al. 2020). En este sentido, el aporte de las ecologias de aprendizaje
aplicadas al desarrollo profesional docente se presenta como un concepto apli-
cable a un amplio campo fenoménico, y que ademds resulta ser «accionable»
es decir, tiene potencial para observar y desarrollar cambios en el aprendizaje
profesional, a partir de la autorreflexién y visualizacién no ya de elementos
separados, sino de las relaciones, recursos y actividades cruzados con la propia
historia de aprendizaje y las oportunidades ofrecidas por el contexto.

6. CONCLUSIONES

Como es casi imposible de ignorar, en la primavera de 2020 la pandemia de
COVID-19 obligd a muchas instituciones educativas de todo el mundo a
suspender las clases presenciales y sustituirlas apresuradamente por actividades
en linea. Aunque la interrupcién de la oferta educativa no es un fenémeno
nuevo, esta ha sido la mayor de la historia, afectando al 94% de la poblacién
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estudiantil mundial (Crompton et al., 2021). Sin embargo, el paso de la ense-
fianza presencial a la ensefanza en linea no fue la culminacién de un proceso
de disefio tecnopedagdgico bien meditado, inspirado en las posibilidades de
la educacién en linea y basado en un andlisis exhaustivo de las necesidades.
Mis bien fue una urgencia impuesta por una emergencia de salud publica
cuya propagacién fue inesperada, excepcionalmente rdpida y poco conocida.
La rapidez con la que muchas instituciones educativas se pasaron a la educa-
cién en linea significé que no estaban preparadas para aprovechar los puntos
fuertes del aprendizaje en linea ni para hacer frente a sus limitaciones. En las
nuevas circunstancias creadas por la pandemia, quedé claro de inmediato que
el aprendizaje en linea era simplemente una solucién rdpida adoptada en «cir-
cunstancias poco ideales» (Hodges et al., 2020).

En esta investigacién se han intentado caracterizar los componentes de
las denominadas «ecologias de aprendizaje profesional» de los docentes de
primaria, considerando este enfoque como efectivo para apoyar el desarrollo
profesional docente segin la mirada de expertos en tecnologia educativa.
Hemos concluido que existen tres grandes componentes: las actividades que
se realizan, los recursos que se utilizan y las interacciones, o relaciones, que se
mantienen, y que generan oportunidades de aprendizaje potenciales que los
docentes pueden activar a su voluntad. Estos componentes confirman los apor-
tados tempranamente por Barron (2004) y destacan la existencia de dos ejes
de continuidad, formal-informal y presencial-virtual, que permitirfan crear un
marco de andlisis para las ecologias de aprendizaje profesional de los docentes.

Aunque esta investigacién asume determinadas limitaciones, como el hecho
que un estudio Delphi no permite generalizar los resultados, o el ndmero de
expertos utilizado, el hecho de que se trate de un tema emergente justificaba su
aplicacién para establecer una mejor comprensién del fenémeno.

Los resultados ponen de manifiesto la importancia de hacer conscientes
a los docentes de la existencia de sus propias ecologias de aprendizaje en sus
procesos de actualizacién profesional, asf como tenerlas en cuenta en el disefio
de politicas de formacién de docentes. Asimismo, ponen de manifiesto la
importancia del contexto, considerando que la planificacion estratégica del
desarrollo profesional requiere la activacién de algunas lineas de trabajo,
mayormente individuales, mientras los contextos de emergencia reclaman
enfoques que priorizan la fuerza colectiva y la presencia de elementos no solo
cognitivos, sino emocionales y de apoyo social.

Serfa recomendable impulsar investigaciones con diseflos metodolé-
gicos mds especificos y adaptados, que permitieran: a) hacer conscientes
a los docentes de sus propias ecologias de aprendizaje y de su potencial;
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b) comprender la toma de decisiones de los docentes a la hora de inclinarse
por una determinada accién para su aprendizaje; y ¢) explorar metodologias de
investigacién adaptadas a la era digital, que nos informen de la complejidad de
los contextos personales de aprendizaje actuales.

Es extremadamente importante recordar en este punto que los centros
educativos que tenfan mds tradicién de impulsar actividades, de ofrecer
recursos y de potenciar relaciones a través de proyectos compartidos, también
fueron mds eficaces al adaptarse a la pandemia (Giovanella et al., 2020). Ello
da fundamental importancia a las ecologias de aprendizaje como enfoque
de trabajo en el desarrollo profesional del profesorado, con una mirada al
contexto post-pandémico.
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ABSTRACT
In the context of the virtualization of university education due to the Covid-19
pandemic, we conducted a study to establish the determinants of the intention to
use the virtual classroom, following a theoretical model based on the Technology
Acceptance Model modified by Park (2009) and including the factors Attitude,
Perceived Usefulness, Perceived Ease, Virtual Self-Efficacy, Subjective Norm and
Accessibility of the system. The sample consisted of 1260 self-selected students
from 13 Dominican universities. To check the validity and reliability of the
measurement instrument, we performed a Confirmatory Factor Analysis, which
determined that the System Accessibility factor had to be eliminated because it
was based on a single item that did not have discriminatory validity. One item was
eliminated from the Subjective Norm factor to bring it to an acceptable reliability.
In general, the validity of the instrument was sustained, but its fit indices with the
theoretical model could be improved. With the Multiple Mediation Analysis, we
were able to verify that the Subjective Norm, the social factor, was the factor with
the most significant statistical influence on the Intention to Use the virtual class-
room, both directly and indirectly. Indirectly, the Subjective Norm was mediated
by Perceived Usefulness and Attitude. The other factor that had a significant influ-
ence, both directly and indirectly, on Intention to Use was Virtual Self-efficacy.
Indirectly, this Self-efficacy was mediated by Perceived Ease, Perceived Usefulness
and Attitude.

Keywords: TAM Model, Behavioral Intention, Attitude, Perceived Ease,
Perceived Usefulness.

Validacién de un modelo de aceptacién de la tecnologia TAM en estudiantes
universitarios dominicanos

ReEsuMEN

En el contexto de la virtualizacién de la educacién universitaria debido a la
pandemia de la COVID-19, realizamos un estudio para establecer los determi-
nantes de la intencién de uso del aula virtual, siguiendo un modelo teérico basado
en el Modelo de Aceptacién de la Tecnologfa modificado por Park (2009) y que
incluye los factores Actitud, Utilidad Percibida, Facilidad Percibida, Autoeficacia
Virtual, Norma Subjetiva y Accesibilidad del sistema. La muestra estuvo compuesta
por 1260 estudiantes auto-seleccionados de 13 universidades dominicanas. Para
comprobar la validez y fiabilidad del instrumento de medida, se realizé un Andlisis
Factorial Confirmatorio, en el que se determind que el factor Accesibilidad del
Sistema debfa ser eliminado por estar basado en un tnico {tem que no tenfa validez
discriminatoria. Se elimind un {tem del factor Norma Subjetiva para llevarlo a
una fiabilidad aceptable. En general, la validez del instrumento se mantuvo, pero
sus indices de ajuste con el modelo teérico podrian mejorarse. Con el Andlisis
de Mediacién Multiple, pudimos comprobar que la Norma Subjetiva, el factor
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social, fue el factor con la influencia estadistica mds significativa sobre la Intencién
de Uso del aula virtual, tanto directa como indirectamente. Indirectamente, la
Norma Subjetiva fue mediada por la Utilidad Percibida y la Actitud. El otro factor
que tuvo una influencia significativa, tanto directa como indirecta, en la Intencién
de Uso fue la Autoeficacia Virtual. Indirectamente, esta Autoeficacia fue mediada
por la Facilidad Percibida, la Utilidad Percibida y la Actitud.

Palabras clave: Modelo TAM, Intencién de Conducta, Actitud, Facilidad
Percibida, Utilidad Percibida.

Valida¢io de um modelo de aceitagio de tecnologia TAM em estudantes
universitdrios dominicanos

Resumo
No contexto da virtualizagio do ensino universitdrio devido & pandemia
de COVID-19, realizamos um estudo para estabelecer os determinantes da
intengio de uso da sala de aula virtual, seguindo um modelo tedrico baseado no
Modelo de Aceitagao de Tecnologia modificado por Park (2009) e incluindo os
fatores Atitude, Utilidade Percebida, Facilidade Percebida, Autoeficicia Virtual,
Norma Subjetiva e Acessibilidade do sistema. A amostra foi composta por 1.260
estudantes autosselecionados de 13 universidades dominicanas. Para verificar a
validade e confiabilidade do instrumento de medida, foi realizada uma Anilise
Fatorial Confirmatéria, que determinou que o fator Acessibilidade do Sistema
deveria ser eliminado por se basear em um Unico item que nao possuia validade
discriminatdria. Um item foi eliminado do fator Norma Subjetiva para trazé-lo
a uma confiabilidade aceitdvel. Em geral, a validade do instrumento foi mantida,
mas seus indices de ajuste com o modelo teérico podem ser melhorados. Com a
Andlise de Mediagao Multipla, pudemos verificar que a Norma Subjetiva, o
fator social, foi o fator com maior influéncia estatistica na Intencio de Uso da
sala de aula virtual, direta e indiretamente. Indiretamente, a Norma Subjetiva
foi mediada pela Utilidade Percebida e Atitude. O outro fator que influenciou
significativamente, direta e indiretamente, na Intengao de Uso foi a Autoeficdcia
Virtual. Indiretamente, essa Autoeficdcia foi mediada pela Facilidade Percebida,
Utilidade Percebida e Atitude.

Palavras-chave: Modelo TAM, Inten¢io Comportamental, Atitude, Facilidade
Percebida, Utilidade Percebida.
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1. INTRODUCTION

The university was forced, in a reactive, hasty, and improvised manner, to
adopt the virtual modality to exercise its teaching function, due to the situa-
tion produced by the present COVID-19 pandemic.

To strengthen our educational offer in a proactive sense, we considered
it necessary to have a theoretical-behavioral model that would allow us to
strengthen the behavior of virtual classroom use by identifying the deter-
minants of its use. Based on these determinants, we could design actions to
encourage the use of the virtual classroom, as well as the satisfaction with
this use.

Furthermore, there is not a single validation study of the Technology
Acceptance Model (TAM) in the Dominican Republic, which makes it neces-
sary to adapt this model to our cultural particularities, to be able to use it as a
predictor of the acceptance of the virtual classroom.

2. THEORETICAL FRAMEWORK: TECHNOLOGY ACCEPTANCE MODEL

The TAM has been very widely used to predict technology acceptance and
its use based on the factors Perceived Ease of Use and Perceived Usefulness
(Venkatesh & Davis, 2000; Moeser, et al., 2013). According to these authors,
the TAM2 version (Venkatesh 2000; Venkatesh & Morris, 2000) can explain
60% of the variance of user acceptance of use. According to Park (2009) the
TAM can account for 40 to 50% of the variance of user acceptance of the
technology. Many other authors have reported that the TAM model is useful
in explaining and predicting I'T usage behavior (Gangwar et al., 2015; Legris
et al., 2003; Mahon et al., 2006; Saritas et al., 2015; Shih, 2004; Turel et al.,
2007; Wu & Yen, 2014; Ye & Potter, 2011).

In his doctoral dissertation, Davis (1986) first proposed the TAM to
empirically test new computer systems by the user. To arrive at the Actual
Use of one of these systems we must first have a Behavioral Intention (BI),
which is influenced by Attitudes (A) or the general impression about the tech-
nology. Attitudes are one of the main determinants of behavioral intention
and refer to the way people feel about a certain behavior. Two factors act on
attitudes: the strength of behavioral beliefs regarding the likely outcomes of
the behavior, as well as the evaluation of those outcomes, which can be posi-
tive or negative. The original theoretical model is schematized in Figure 1.
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Figure 1. Technology Acceptance Model, first version
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Source: Bedregal-Alpaca et al. (2019).

Perceived Usefulness (PU) was originally defined by Davis as the degree
to which a person believes that using a system would improve his or her job
performance. Perceived Ease (PE) would be the degree to which a person
believes that using a given system would lighten his or her effort.

Behavioral Intention (BI) would be a function of both attitudes and
subjective norms toward the behavior, one of the external variables in the
TAM. The more positive the attitudes and subjective norms, the stronger the
Attitude-Behavior relationship.

The TAM is an adaptation of the Theory of Reasoned Action (TRA).
Fishbein (2008) recalls that he first proposed the TRA in 1967 and that it
was an effort to overcome traditional attitude theories, which were unable to
predict specific behaviors.

TRA starts from the simple premise that the best way to predict a given
behavior was to ask the persons whether they were going to perform it.
According to this theory, the performance of a behavior would be determined
by the degree to which a person does or does not intend to perform it. In other
words, intention would be defined by the subjective probability that one will
perform that behavior. This would be Fishbein’s original notion of the rela-
tionship between attitude and behavior (Relationship A - B).

Early on, it was proposed to extend TRA to include other factors such
as habits, facilitating conditions and affective factors. Habits would be the
actions performed routinely, facilitating conditions are those that make
completing an action less difficult. The affective are the emotional responses of
a person towards a behavior and that affect his behavioral intention, although
not directly the behavior.
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The TRA was later extended (Ajzen & Fishbein, 1980) and eventually
complemented by the Theory of Planned Behavior (TPB). The latter involves
the incorporation of the predictor Perceived Behavioral Control. This predictor
was introduced to account for occasions when a person intends to perform
a behavior, but the actual behavior is prevented for subjective or objective
reasons (Nisson & Earl, 2020).

Recent contributions on TRA and TPB incorporate motivations, explain
their differences, and distinguish them from self-efficacy and locus of control
(Fitzmaurice, 2005; Ajzen, 2011; Ajzen, 2020).

After clarifying the origins of the TAM in TRA, we can describe the
elements that have been added to the original TAM. Venkatesh and Bala
(2008) developed a TAM3 which focuses on the determinants of Perceived
Usefulness and Perceived Ease, identifying within these determinants subjec-
tive norm, image, relevance to work, quality of deliverables, demonstrability of
results, perceived external control, computational anxiety, curiosity, perceived
pleasure, and objective usability (Sargolzaei, 2017). The TAM3 has been vali-
dated for cloud computing (Nikolopoulos & Likothanassis, 2018), in organi-
zational contexts (Cengiz & Bakirtas, 2020), as well as with the inclusion of
the factors Change Fatigue and Overload (Jeffrey, 2015).

Although Grandén et al. (2021) said that much of the TAM research has
been done in organizational contexts, Grani¢ and Maranguni¢ (2019) found
71 significant studies done between 2003 and 2018 in an educational context.
In their review of these articles these authors claim that perceive ease of use
and perceived usefulness, TAM’s core variables, have been proven to be predic-
tors of the acceptance of learning with technology. They conclude that future
research will focus on identifying other external factors to further explain
acceptance and usage of diverse learning technologies.

Effectively, from 2018 to the present day we have found different studies
that use the basic TAM model to research on external factors influencing the
behavior intention to use many different new technologies to learn. Al-Emran
et al. (2018) review 87 articles from 2006 to 2018 related to Mobile learning
(M-learning). They confirmed that many of the studies extended the TAM
with external variables and other extended the model with factors from other
theoretical models. Salloun et al. (2019) also reviewed 120 articles about
TAM from the previous twelve years finding that the most common external
factors were computer self-efficacy, subjective/social norm, perceived enjoy-
ment, system quality, information quality, content quality, accessibility, and
computer playfulness.
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For example, Esteban-Millat et al. (2018) extended the TAM with the
Flow (optimal psychological state), an aspect of individual intrinsic moti-
vation, while Guest et al. (2018) called attention to point technology as
Augmented Reality and Wearable Technologies proposing that the metrics to
use these new technologies should be fine-tuned.

The E-Service Technology Acceptance Model (ETAM) was used success-
fully (Taherdoost, 2018) to assess the user acceptance of e-service tech-
nology: satisfaction, security, and quality. On the other hand, the findings of
Weerasinghe and Hindagolla (2018) indicate that the TAM has been applied
for explaining user adoption and acceptance of the Social Network Sites, from
Facebook, to Slideshare, to ResearchGate and Google Scholar.

More recently, Baby and Kannammal (2020) enhanced the TAM with
some user centric variables as perceived security, perceived privacy and
perceived trust. Moura et al. (2020), including the variable anxiety, confirmed
the relationship between TAM predictors and the intention of teachers to use
ITC in the work environment. Pal and Vanijja (2020) compared the TAM,
which they said is an Information System based approach, with the System
Usability Scale (SUS), which they consider a Human Computer Interaction
based approach, and found that the TAM’s Perceived ease of use construct was
the one more similar to the SUS.

Using a model evolved from the TAM, Rafique et al. (2020) concluded
that perceived usefulness and perceived ease of use were direct predictors
of the intention to use mobile library applications. Al-Rahmi et al. (2021)
combine TAM with the Information System Success Model and found
that the behavior intention to use and the actual social media usage were a
constructive and positive influence on satisfaction and academic performance
among university students. Finally, investigating mobile users” intention with
TAM, Kusyanti et al. (2022) found that Privacy concern was also a determi-
nant of behavioral intention to use technology.

Instead of using a model with all the external factors enhancements and
all the new technologies probed, we pick up a very sound model used by
Park (2009) which, in an educational context, divides the external variables of
the original TAM into three. Virtual Self-Efficacy, classified as an individual
factor; Subjective Norm, seen as a social factor; and System Accessibility, as an
organizational factor.

The model tested by Park (2009) also includes the original elements of
Perceived Usefulness, Perceived Ease, Attitudes and Behavioral Intention but
does not include the Actual Use of the technology.
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Several authors have found evidence on the effect of Perceived Usefulness
and Perceived Ease. Selim (2003) and Bedregal-Alpaca et al. (2019) find
these two factors to be good determinants of technology acceptance and use.
However, Liu et al. (2005) consider perceived usefulness only as a mediating
variable. Samperio and Barragdn (2017) argue that perceived usefulness is asso-
ciated with the benefits and advantages obtained with the use of the platform.

Among the variables added in Park’s (2009) model is Virtual Self-Efficacy.
Venkatesh and Davis (1996) concluded that this acts as a determinant of
perceived ease both before and after actual use, but that objective usefulness
was only a determinant of perceived ease after the user had direct experience
with a system. Grandon et al. (2005) claim that Virtual Self-Efficacy has an
indirect effect on students’ intention to use, through perceived ease.

Another variable added by Park (2009) is the Subjective Norm, which
have been considered as one of the key determinants of behavioral intention.
These refer to the way in which the perceptions of relevant groups or indi-
viduals, such as family, friends, and peers, affect our execution of a behavior
(Ajzen, 1991; Ajzen & Albarracin, 2012; Malhotra & Galletta, 1999).

According to the study by Gradon et al. (2005), subjective norm was
a significant factor in determining intention to use by university students.
In contrast, Ndubisi (2006) found that subjective norm had no significant
effect on intention to use the virtual classroom in college students.

The other factor added by Park (2009) to his TAM model was System
Accessibility. This author defines it as the degree of ease with which a univer-
sity student can access his or her university’s virtual classroom. On this factor,
Pituch and Lee (2006) consider that system characteristics are important
determinants of perceived usefulness, perceived ease and use of the virtual
classroom. Thong et al. (2002) have identified system relevance, visibility, and
accessibility as organizational variables. Lin and Lu (2000) agree that greater
accessibility to information leads to greater use of information and greater
perceived ease. The model that Park (2009) reports as proven in his research
is shown in Figure 2.

This model entails the following hypotheses:

i. Virtual Self-Efficacy has a significant direct effect on Behavioral
Intention, but it also has an indirect effect mediated by Perceived
Usefulness and Attitude, as well as another indirect effect mediated
by Perceived Ease and Attitude. Attitude also has a direct effect on
Behavioral Intention.
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ii. Subjective Norm has a direct effect on Behavioral Intention, but also
has an indirect effect mediated by Perceived Usefulness and Attitude.
Subjective Norm also has direct effects on Perceived Usefulness and
Attitude.

iii. System Accessibility has an indirect effect on Attitude, mediated by
Perceived Ease.

Objectives

a. To verify the psychometric properties of Park’s (2009) measurement
instrument, confirming its construct validity, discriminant validity,
convergent validity, and reliability.

b. To test the efficacy of the model tested by Park (2009) by means of a
multiple mediation analysis.

Figure 2. TAM model reported by Park (2009)
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Source: Own elaboration based on the results reported by Park (2009).
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3. METHOD
3.1. Type of study and design

This was a quantitative, correlational, explanatory, field, and cross-sectio-
nal study. Two designs were used, a Confirmatory Factor Analysis (CFA)
to confirm the concurrent validity, discriminant validity, construct validity,
and reliability of Parks’ (2009) TAM model, as well as a Multiple Mediation
Analysis (MMA) to determine the effectiveness of the predictions of his model.

3.2. Sample and data collection procedure

Data were collected at the end of the second quarter of 2020, from June 25,
2020, to July 31, 2021. The addresses of the Schools of Education of the main
universities in the Dominican Republic were asked to share an email with the
link to the online questionnaire. A total of 1260 participants from a total of
13 universities completed the questionnaire.

3.3. Data analysis

First, the data from Park’s (2009) original model were introduced into the
AMOS software, version 22, AFC procedure. It was necessary to correct this
model since the procedure found that it produced an unacceptable solution,
since the covariance matrix of the latent variables was not positive definite.
To correct the model, it was necessary to eliminate one of the factors, System
Accessibility, since it was supported by only one item and the latent factors
must be supported by a minimum of two items. A factor supported by only
one item becomes a peripheral factor. The behavior of the responses to that
single item also justified its elimination, since, despite having a mean of 5.13,
the 75th, 90th, and 95th percentiles all coincided with the maximum score
of 7, given that the distribution was abnormally skewed toward the higher
scores (Skewness = -.736, Kurtosis = -.535, Kolmogorov-Smirnov = .203, p =
.000). In other words, more than half of the participants gave scores 6 (21%)
and 7 (31%) to the System Accessibility item, with which it lost its discrimi-
natory ability.

There was also a need to eliminate one of the items of the Subjective
Norm factor (No. 17: To prepare myself for a future job it is necessary to take
e-learning courses), to increase the reliability of this factor to a more accept-
able level.
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With the corrected model we then used the AMOS MMA procedure to
propetly determine the significance of the direct, indirect, and specific effects
of the mediating factors on the BI to use the virtual classroom.

The description of the demographic variables was obtained with SPSS,
version 22, descriptive statistics.

3.4. Measurement Instrument

We used a questionnaire with a total of 24 questions. The first seven ques-
tions were directed to demographic variables of which five were categorical:
Name of the university, Sex of the participant, Device to access the virtual
classroom, Internet access service and Virtual classroom most used by their
teachers. Among the remaining 2 questions the Year of study was ordinal, and
the Number of virtual subjects taken was numerical.

The remaining 17 questions were translated from the questionnaire used
by Park (2009) and were answered on a scale of 1 to 7, where 1 meant Strongly
Disagree and 7 meant Strongly Agree. The translation was reviewed by several
experts and a pilot study was conducted with 103 participants to confirm the
understanding of the questions.

4. REsULTS
4.1. Demographic variables

Table 1 shows the results of the categorical and ordinal demographic varia-
bles. Table 2 shows information about devices used, internet access and virtual
classrooms. The number of virtual subjects taken had a mean of 2.07 (SD =
.983), however, although 50% were clustered between 4 and 9 subjects taken
(Interquartile range = 5; Median = 6), about 15 (1%) outliers with more than
15 virtual subjects were observed.

Table 1. Demographic information from the participants

Variable %
University name

ISFODOSU 57
PUCMM 15
INTEC 8
ISA 7
UNPHU 6
Other 7
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Variable %
Gender
Men 29
Women 71
Year of study
First 33
Second 36
Third 25
Fourth 4
Fifth 3

Table 2. Devices, Internet, and virtual classroom information

Variable %
Virtual classroom device
Cell phone 45
Laptop 42
Borrowed laptop 7
Desktop computer 4
Other 3
Internet access service
Variable %
Fixed internet at home 52
Cell phone packages 33
Wi-Fi from a relative 7
Wi-Fi near your residence 7
Public Wi-Fi 0.5
Most used virtual classroom by teachers
Moodle 67
Teams 7
Own virtual classroom 6
Zoom 5
Google Classroom 5
Other 10
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4.2. Psychometric properties of the measurement instrument

Table 3 presents a summary of the CFA for the corrected model with only six
factors, having eliminated the System Accessibility factor because it was sup-
ported by only one item. One item was eliminated from the Subjective Norm
factor to bring it to an acceptable reliability.

Table 3. Descriptive data, factor loadings and reliability of each item, factor,
and subscale of the Intention to Use the Virtual Classroom Questionnaire

No. Factors Mean SD Factiors Alpha
loadings
Attitude 13.88 4.639 0.84
8 Studying through the virtual classroom is a good 4.22  1.875  0.894

idea

6 Studying through virtual classroom is a wise idea  4.42  1.802  0.876

11 I am positive towards virtual learning 525 1.636  0.672
No. Factors Mean SD Fact'ors Alpha
loadings
BI Behavioral Intention 11.33 2.59%4 0.66
13 I intend to be a strong user of the virtual 5.44 1591  0.840
classroom
14 I intend to check the virtual classroom 5.89 1.403 0.594
notifications frequently
SN Subjective Norm 10.12 2.797 0.72

12 I like using virtual learning because my values 476  1.643 0.793
are similar to the society’s values that are
essential to its use

9 What the virtual classroom represents is 536 1.526  0.703
important to me as a college student
PE  Perceived Ease of Use 1598 4.230 0.81
5 Learning to use the virtual classroom is easy for ~ 5.62  1.6335  0.805
me

1 I find the university’s virtual classroom easy to 540 1596  0.754

use
7 It is easy to teach oneself how to use the virtual ~— 4.97  1.754  0.731
classroom
VSE  Virtual Self-Efficacy 10.95 2.583 0.61
16 Ihave the necessary knowledge to use a virtual 5.79 1.423  0.707
classroom
3 I feel confident in finding information in the 5.16 1.613  0.629
virtual classroom 125
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PU  Perceived Usefulness 12.04 4.837 0.86
10 E-learning would facilitate the study of course 4.15 1.818 0.869
contents

15 E-learning would increase academic productivity 4.29  1.802  0.828

4 E-learning would improve my academic 3.60 1.838 0.772
performance
TOTAL Virtual Intention to Use 79.45 18.690 0.93

The items of each factor in this table are ordered from highest to lowest,
according to their respective factor loadings. To obtain perfect convergent
validity, all factor loadings should be above .70. In this case, most of them
exceeded that level, with two exceptions above .60 and one above .50, but by
far exceeding the .30 minimum allowed.

In general, the items per factor are few, two and three, compared to the
four recommended for one factor. This is probably why the reliability Alpha
indices are not all high, greater than .70, since among those with only two
items per factor we found the lowest Alpha indices, Behavioral Intention and
Virtual Self-Efficacy, except for the Subjective Norm factor, which exceeded
the appropriate level of .70 when we eliminated one of its items to become a
two items factor.

Discriminant validity can be verified by the correlations between the
constructs or factors. These must be below .85 to demonstrate good discrimi-
nant validity. As can be seen in Table 4, although all these correlations were

highly significant, probably because of the large sample size, none exceeded
the .85 level.

Table 4. Correlations between factors

Perceived Perceived . Behavioral Virtual
Factors Attitude . Self-
Ease Usefulness Intention
Efficacy
Perceived Usefulness 0.47
Attitude 0.54 0.82
Behavioral Intention 0.47 0.47 0.53
Virtual Self-Efficacy 0.74 0.47 0.50 0.52
Corrected Subjective Norm 0.57 0.73 0.77 0.61 0.56

*Note: All correlations in the table were highly significant (» = .000)

126
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Finally, the construct validity of the scale can be verified through the
corrected model fit indices provided by AMOS. These indices are shown in
Table 5. In this table it can be verified that the Chi-square did not meet the
criterion that its significance should be greater than .05, but this criterion is
very difficult to meet when working with large samples such as ours (Park,
2009). The other comparative indices met the fit criteria, including the Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA). The Normalized Fit Index
(NFI), the Comparative Fit Index (CFI), the Tucker-Lewis Index (TLI) and
the Incremental Fit Index (IFI) all exceeded the criteria of being above .90.

Table 5. Fit Indices of the AFC Factor Model

Index Corrected CFA Criterion
v 811.569
p 0 > .05
RMSEA 0.088 <.10
NFI 0.931 >.90
CFI 0.937 >.90
TLI 0.912 >.90
IFI 0.937 >.90

4.3. Multiple Mediation Analysis of the Virtual Use Intention Model

As Park (2009) only did a CFA with his data, to test his hypotheses about
the direct and indirect effects of the factors on Behavioral Intention he resor-
ted to a t-test to determine the significance of the parameters based on the
ratio between the parameters and their standard errors (Jéreskog & Sorbom,
1989). As we needed to correct Park’s model, we used a more direct procedure
to determine the significance of the specific indirect effects of the mediating
variables on the Intention to Use the virtual classroom: an MMA.

Figure 3 shows the path diagram resulting from the mediation analysis.
This figure shows the factors included in Figure 2 which contains the factors
with significant effects on Behavioral Intention reported by Park (2009),
except for the System Accessibility factor which we had to eliminate.

The arrows in the figure include the standardized regression weights of the
direct effects of the factors. Regardless of their magnitude, all these effects were
significant (p = .000). For example, the direct effect of Virtual Self-Efficacy on
Behavioral Intention was .25, on Perceived Usefulness .10, and on Perceived
Ease .74. The direct effect of Subjective Norm on Behavioral Intention was .37,
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on Perceived Usefulness .67 and on Attitude .33. The direct effect of Perceived
Usefulness on Attitude was .54, the direct effect of Perceived Ease on Attitude
was .10 and the direct effect of Attitude on Behavioral Intention was .12.

Figure 3 also shows the squared multiple correlations (R?) of each endog-
enous factor, which represent the percent of variance explained by each endog-
enous factor: Perceived Usefulness 54%, Attitude 74%, Perceived Ease 55%,
and Behavioral Intention 42%. Each of these 4 factors also shows its error
variance: Perceived Usefulness (eup) = 1.21, Attitude (ea) = .61, Perceived
Ease (efp) = .89 and Behavioral Intention (eic) = .97.

Another relationship shown in the Figure, unnoticed in Park’s (2009)
model, was the moderate positive correlation (r = .56, p = .000) between the
exogenous factors Virtual Self-Efficacy and Corrected Subjective Norm.

Figure 3. Path Diagram of the Multiple Mediation Analysis of Park’s (2009)

Corrected Model
Virtual Self-
Efficacy
56
10

Perceived

‘ Usefulness
Subjective
Norm 54
74

Attitude

Perceived
Ease

@ Behavioral
Intention
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Table 6 presents the specific indirect effects in the mediation analysis.

Table 6. Specific Indirect Effects in the Mediation Analysis

Specific Indirect Effect Estimate Lower CI Higher CI  Sig.
Norm to Usefulness to Attitude to Intention 0.041 0.016 0.068 0.002
Norm to Attitude to Intention 0.037 0.014 0.062 0.002
Specific Indirect Effect Estimate Lower CI Upper CI Sig.
Self-Efficacy to Ease to Attitude to Intention 0.009 0.003 0.017 0.002

Self-Efficacy to Usefulness to Attitude to Intention ~ 0.006 0.002 0.012 0.002

As we can see in the table, all these indirect effects were highly significant.
The most influential mediation chain was Subjective Norm to Behavioral
Intention, mediated by Perceived Usefulness and Attitude. Next in importance
was Subjective Norm to Behavioral Intention, mediated only by Attitude.
The least important, but also highly significant, chains were from Self-Efficacy
to Behavioral Intention, mediated by Perceived Ease and Attitude, or by
Perceived Usefulness and Attitude. Lower and Upper Confidence Intervals
(CI) were calculated at 95%.

The high and significant (p = .000) total standardized effects were those
of Subjective Norm on Perceived Usefulness (.67), on Attitude (.38) and on
Behavioral Intention (.37). Also, the total effect of Virtual Self-Efficacy on
Perceived Ease (.74) and that of Perceived Usefulness on Attitude (.54).

Finally, Table 7 shows the Fit Indices of the Multiple Mediation Model.
Again, we see in this table that the Chi-square significance criterion could not
be satisfied because this measure is very sensitive to sample size and is difficult
to satisfy with a large sample like ours.

Table 7. Fit Indices of the Multiple Mediation Model

Index Multiple Mediation Criterion
v 105.6
? 0.000 > .05
RMSEA 0.126 <.10
NFI 0.979 >2.90
CFI 0.98 >.90
TLI 0.939 >.90
IFI 0.98 >.90

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322




130

Emmanuel Silvestre, Alexander Montes Miranda y Vladimir Figueroa Gutiérrez

The other comparative indices met the fit criteria, except for the RMSEA
which should have been below 0.10 but came in at 0.126. The NFI, CFI, TLI
and IF], all exceeded the criteria of being above 0.90.

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

We already saw that several authors considered that the determinants of
the TAM Model could explain between 40% and 60% of the variance of
Technology Use Intention (Venkatesh & Davis, 2000; Park, 2009; Venkatesh
20005 Legris et al., 2003). In our study, Attitude exceeded that predictive
power with 74% of the variance, Perceived Ease explained 55% and Perceived
Usefulness 54%.

Among the external variables that Park (2009) specified in his modification
of the TAM Model we found evidence that Subjective Norm had great influence
on Behavioral Intention, agreeing with several authors (Ajzen, 1991; Ajzen &
Albarracin, 2012; Malhotra, & Galletta, 1999; Gradon et al., 2005). We can
state the same about the influence of Virtual Self-Efficacy, agreeing this time with
Venkatesh and Davis (1996) and Grandon et al. (2005). However, due to defi-
ciencies in the measurement of the System Accessibility factor, we were unable
to test the influence of this factor on the Intention to Use the virtual classroom.

We did find evidence of the influence of the original TAM factors on
Behavioral Intention, Perceived Usefulness, Perceived Ease and Attitude,
as several authors had claimed (Selim 2003; Bedregal-Alpaca et al., 2019;
Fishbein, 2008).

We can affirm that the Subjective Norm is one of the key determinants of
behavioral intention. This refers to the way in which perceptions of relevant
groups or individuals, such as family, friends, and peers, affect our Intention
to Use the virtual classroom. This Subjective Norm also influences Intention
to Use through the mediation of Perceived Usefulness and Attitude.

We can also conclude that Virtual Self-efficacy is an important determi-
nant of the Intention to Use the virtual classroom, especially when mediated
by Perceived Ease and Attitude. Motivational actions to strengthen the actual
use of the virtual classroom should consider the promotion of the Subjective
Norm and virtual Self-efficacy.

The obstacle to overcome was the weakness in measuring the Accessibility
of the system factor, which is why it was eliminated from the analysis.
To measure this factor correctly, it will be necessary to increase the number of
items that support it, based on measurement instruments that have proven to

be valid and reliable.
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The fit indices of the theoretical models, both in the CFA and the MMA,
can be improved by increasing the number of items for each factor.

6. RECOMMENDATIONS

Before embarking on the design of action plans to strengthen the Intention
to Use the virtual classroom in our students, we recommend redesigning the
measurement instrument by integrating at least 4 items for each factor, so that
the fit indices of the theoretical models meet all the recommended require-
ments for a perfect fit, including then the Accessibility of the System.
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ReEsuMEN
La superacién permanente de los profesionales en Cuba es una prioridad de la
educacién superior, las universidades realizan innumerables esfuerzos para garan-
tizar la misma en todas sus dreas; en el caso de los docentes de Matemadticas
esta se hace imprescindible, pues ademds de las dificultades en el aprendizaje
de sus contenidos, existe gran variedad en la formacién de los docentes que la
imparten. La maestria en Educacién Matemdtica Universitaria, que se desarrolla
en la Universidad de Holguin, trata de abordar esta situacién desde la formacion
permanente de los profesionales que se desempefian como docentes de esta disci-
plina en la educacién superior. En el presente articulo se dan a conocer algunas de
las experiencias y resultados obtenidos en dicho programa, asi como su impacto
en el territorio holguinero.

Palabras clave: educacién de posgrado, educacién matemdtica, formacién
profesional, evaluacién de impacto, programa de maestria.
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Postgraduate training of Mathematics teachers of higher education in Holguin

ABSTRACT
The permanent improvement of professionals in Cuba is a priority of higher
education, universities make countless efforts to guarantee it in all its areas; In the
case of mathematics teachers, this is essential, because in addition to the difficul-
ties in learning its contents, there is a great variety in the training of the teachers
who teach it. The master’s degree in University Mathematical Education, which
is developed at the University of Holguin, tries to address this situation from the
permanent training of professionals who work as teachers of this discipline in
Higher Education. In this article, some of the experiences and results obtained in
this program are disclosed, as well as its impact on the territory of Holguin.
Keywords: postgraduate education, mathematics education, professional trai-
ning, impact evaluation, master’s program.

Treinamento pés-graduado de professores de Matemitica do ensino superior
em Holguin

Resumo
A melhoria permanente dos profissionais em Cuba é uma prioridade da educagio
superior, as universidades envidam inimeros esforgos para garanti-la em todas as
suas dreas; no caso dos professores de matemdtica, isso é imprescindivel, pois além
das dificuldades de aprendizagem de seus contetdos, existe uma grande varie-
dade na formacdo dos professores que os ministram. O mestrado em Educagao
Matemadtica Universitdria, que se desenvolve na Universidade de Holguin, procura
dar resposta a esta situagdo a partir da formagio permanente de profissionais que
atuam como docentes desta disciplina no Ensino Superior. Neste artigo, sdo divul-
gadas algumas das experiéncias e resultados obtidos neste programa, bem como o
seu impacto no territério de Holguin.

Palavras-chave: educagio de pés-graduagio, educagio matemdtica, formagio
profissional, avaliagio de impacto, programa de mestrado.
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1. INTRODUCCION

La formacién inicial y superacién de los docentes ha sido, a través de los anos,
y contintia siendo una prioridad del sistema educacional cubano; no obstante,
se debe sefialar que en el pafs no existe una formacién de profesores para la
educacidn superior, es por ello que la superacién profesional en este nivel edu-
cacional debe suplir las necesidades en el drea diddctica y pedagdgica de estos
profesionales.

En el caso de la Matemdtica, se debe sefalar que el pais ha presentado, de
forma general, problemas para garantizar los profesores de Matemdtica para
las universidades, y aunque desde hace mucho existe la carrera de Licenciatura
en Matemdtica, esta no ha garantizado la formacién de los profesionales que
necesita la sociedad; aspecto que ha ido en detrimento debido al escaso niimero
de alumnos que estudian, y, sobre todo, que se gradian en dicha carrera en los
ultimos afios. No obstante, estos profesionales presentan una buena prepara-
cién matemdtica, pero necesitan de los conocimientos bdsicos de la Diddctica
de esta disciplina para llevar a cabo con mayor éxito dicho proceso.

Algo similar ocurre con los ingenieros en el plano diddctico, aunque su
formacién matemdtica es mucho menor, ya que esta se restringe solamente
a los contenidos propios que necesita el ingeniero. Por su parte, los licen-
ciados en Educacién tienen una buena preparacién diddctica, pero no fueron
formados para trabajar en la educacién superior, por lo que necesitan profun-
dizar un poco mds en su formacién matemdtica; ademds, hace varios afios que
en las universidades cubanas no se prepara un licenciado en Educacién en la
especialidad de Matemdtica.

Como se puede apreciar, el claustro de profesores de Matemdtica en las
universidades del pais estd formado por ingenieros y licenciados en diferentes
especialidades afines a esta disciplina, licenciados en Matemdtica y licenciados
en Educacidn en la especialidad de Matemdtica. Aparte de las carencias mate-
mdticas o diddcticas sefialadas en su formacidn, se pueden afadir otras regula-
ridades que han influido en la composicién y preparacién éptima del mismo:

* Una mayor demanda de estos profesionales debido al aumento de
matricula que se ha producido en la ensefianza universitaria.

e La forma de eleccién de los licenciados o ingenieros como docentes
de Matemdtica es muy diversa, pero generalmente ajena a razones de
orden docente-metodolégico.

* Escasos materiales bibliograficos relacionados con la Diddctica de la
Matematica Superior.
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Con estos antecedentes, en la Universidad de Holguin, en el afno 2012 se
fundamentd y presenté un programa de maestria en Educacién Matemdtica
Universitaria, dirigido a la superacién de dichos profesionales; la misma estd
dirigida a elevar la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje de las disci-
plinas matemdticas que se imparten en diferentes carreras de la educacién
superior; no solo con el objetivo de perfeccionar la educacién matemdtica de
estudiantes y profesores, sino para contribuir, ademds, con la formacién inte-
gral de nuestros futuros profesionales.

Desde el afio 2013, dicha maestria estd siendo impartida en la Universidad
de Holguin, hasta el momento se han concluido dos ediciones y hay una
tercera edicién en ejecucion, en ellas se han obtenidos varios resultados impor-
tantes, tanto para la Educacién Matemdtica como para la superacién cientifica
y profesional de los docentes que la han cursado; no obstante, no existe una
valoracién cientifica sobre los resultados alcanzados, ni para determinar si esta
ha tenido un buen impacto en la sociedad.

2. MARCO TEORICO

Son muchos los trabajos dedicados a buscar alternativas para perfeccionar la
educacién matemdtica, en ese sentido se destacan los trabajos de Guzmdn
(1992) donde se abordan aspectos esenciales del papel de la educacién mate-
mdtica, asi como de algunas de las tendencias mds relevantes en ella; Font et al.
(2010) aplican un modelo para la ensefanza de la Matemdtica, y obtienen
una valoracién fundamentada de la idoneidad did4ctica de los procesos de
instruccion.

Blanco-Alvarez et al. (2014) abordan el tema desde el campo de la etnoma-
temdtica y la educacién matemdtica en Colombia, donde exponen sus expe-
riencias mds relevantes; y, ademds, buscan cémo incidir en estos profesionales
para realizar investigaciones en dicho campo.

En los trabajos de Guzmadn (1992), Torres (1998), Escalona (2007) y Brito
etal. (2011) aparecen caracterizadas algunas de las principales tendencias exis-
tentes en la ensefianza de la Matematica, entre ellas se pueden senalar el opera-
cionalismo, el aprendizaje por descubrimiento, las teorias del procesamiento
de la informacién, la ensefianza de la Matemdtica mediante problemas; otras
menos conocidas o utilizadas son la comunicacién en la educacién mate-
mdtica, el razonamiento matemdtico y el historicismo, junto a la ensefanza
contextual son tendencias mds recientes que refuerzan la necesidad de conti-
nuar buscando nuevas maneras de perfeccionar la ensefianza de la Matemadtica.
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Las mismas tiene diferentes enfoques y perspectivas, cada cual se dirige a
aspectos esenciales del proceso, no obstante, debe verse la realidad de forma
general; desde el punto de vista de la educacién de posgrado o de la formacién
continua, hay diversos programas dirigidos a elevar el nivel, tanto cientifico
como profesional, de los docentes de Matemdtica.

En Cuba, la educacién de posgrado se realiza a través de la superacién
profesional, formacién académica y el doctorado (Ministerio de Educacién
Superior [MES], 2019); dentro de la primera se encuentran, entre otros, los
cursos, entrenamientos y diplomados, los cuales complementan la forma-
cién de pregrado y posibilitan el estudio, la divulgacién de los avances
del conocimiento, la ciencia y la tecnologia en las diferentes carreras y
especialidades.

Por su parte, en la formacién académica se encuentran la maestria y las
especialidades de posgrado, y por tltimo el doctorado, todas ellas se dirigen a
elevar la competencia profesional y las capacidades para el desempefio profe-
sional especializado, la investigacion, el desarrollo y la innovacién. Como es
de suponer, el presente articulo centra el andlisis en las maestrias relacionadas
con la Matematica en la Educacién Superior.

En Cuba, existen algunos programas de maestrias relacionadas con la
Matemitica o con su ensefianza, por ejemplo se tiene la de Ciencias Matemd-
ticas de la Universidad de la Habana, la de Did4ctica de la Matemdtica, de los
entonces institutos superiores pedagdgicos Enrique José Varona, de Ciudad
de la Habana y el José de la Luz y Caballero, de Holguin, y mds reciente el de
Ensenanza de la Matemdtica en la Universidad de Camagiiey y el de Educa-
cién Matemdtica Universitaria, de la Universidad de Holguin.

Este altimo se distingue de los demds en que se centra en la educacién
superior, ademds de ser el tnico que actualmente se desarrolla en la regién
oriental del pais; no obstante, segiin el estudio realizado, en el drea de la
Educacién Matemdtica, enfocado en la educacién superior, no son muchos
los trabajos que se dirigen a la superacién de los docentes de Matemdticas en
este nivel de ensenanza.

Arce et al. (2013) y Guacaneme et al. (2013) se dirigen a la formacién
inicial y continua de docentes de matemiticas, lo que en ninguno de los casos
se orientan a los docentes de la educacién superior, ni se relacionan con algtin
programa de maestria, y estdn contextualizados en Costa Rica y Colombia
respectivamente.

En este mismo sentido estdn los aportes de Sdenz y Lebrija (2014) en
cuanto a la enseflanza de la Matemdtica centrada en el aprendiz, pero en la
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enseflanza secundaria panamefa, y al igual que los anteriores se centra en la
formacién continua de los docentes.

Solar et al., (2016), proponen un modelo de formacién continua para
el mejoramiento de la experiencia docente, que permite a los profesores de
Matemitica la apropiacién de un conocimiento pedagdgico del contenido;
aportes importantes desde el punto de vista pedagégico, pero alejado de las
caracteristicas de este profesional en la educacién superior.

Como se puede apreciar, estos trabajos presentan aportes importantes
para la formacién continua de los docentes de Matemdticas desde diferentes
aristas, los cuales han tenido resultados valiosos en los contextos donde se
han aplicado; no obstante, no tienen estrecha relacién con los escenarios de
estos procesos en la educacidn superior, ni estdn asociados a resultados de
programas académicos para la superacién de este tipo de profesional.

Por otra parte, antes de evaluar el impacto que ha tenido determinado
programa académico, se necesita valorar entre otros aspectos los siguientes:
;Qué se entiende por impacto? ;Cémo es la evaluacion de impacto? ;Qué crite-
rios tener presentes a la hora de evaluar el impacto de un programa académico?
Entre otros.

Segin el diccionario de uso del espaiiol, citado por Libera (2007), en su
tercera acepcidn, impacto significa, «impresién o efecto muy intensos dejados
en alguien o en algo por cualquier accién o suceso; mientras que para el Oxford
Languages, es el conjunto de los efectos que un suceso o un hecho producen en
su entorno fisico o social. Por lo que se puede asumir, en el presente articulo,
que el impacto del programa de maestria Educacién Matemdtica Universitaria
no es mds que los efectos que dicho programa ha producido en los implicados,
es decir, en el claustro de profesores, en los maestrantes y en la institucién
donde se desarrolla el mismo.

Por su parte, respecto a la evaluacién de impacto varios autores, seglin
Libera (2007), coinciden en que es un proceso que permite conocer los efectos
de que tiene un proyecto o programa de acuerdo a los objetivos propuestos
y los recursos con que contaba. Sin embargo, para el Consejo Nacional de
Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), la evaluacién de
impacto permite medir, a través del uso de metodologias exigentes, los efectos
que sobre los implicados en el proceso tiene un determinado programa;
ademds de conocer si tales efectos se deben realmente a la aplicacién o no de
dicho programa (CONEVAL, s.f.).

En el contexto de este trabajo, se tienen los aportes de Cardoso y Cerecedo
(2011), quienes proponen un sistema de indicadores para evaluar la calidad
de posgrado en educacién de forma general; y Cardoso et al. (2009) hacen
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referencia a que la calidad debe considerarse como algo esencial, lo asocia con
la medida en que un producto o servicio se ajusta a las exigencias del cliente.

De lo anterior, se puede destacar la importancia de contar con herra-
mientas que posibiliten medir la calidad de un programa de formacién, tanto
de pregrado como de posgrado, cuyos resultados se concretan en los impactos
que logra dicho programa en todos los implicados.

Existen algunos referentes sobre esta temdtica, pero en el caso de programas
de posgrado en el drea de la Educacién Matemdtica no se encontraron, al
menos acorde a las caracteristicas del estudio que se realiza, por lo que se
hace necesario elaborar una metodologfa para evaluar el impacto de los resul-
tados de la maestria Educacién Matemdtica Universitaria en la Universidad
de Holguin, que tenga en cuenta para dicho proceso todos los implicados, es
decir, los resultados alcanzados por los profesores, los maestrantes y el propio
programa.

3. METODOLOGIA PARA EVALUAR EL IMPACTO DE LOS RESULTADOS DE LA
MaAaEgsTRIA EDUCACION MATEMATICA UNIVERSITARIA

En el desarrollo del estudio se aplicaron diferentes métodos cientificos, tantos
del nivel tedrico como empirico. Entre los tedricos se destacan elementos del
enfoque sistémico y la modelacién, para el disefio y elaboracién del instru-
mento utilizado para el estudio del impacto de la maestria; el andlisis y critica
de fuentes, apoyados en los procesos del pensamiento légico andlisis y sintesis
e induccién deduccidn, posibilitd profundizar en el estudio de los procesos
de evaluacién de los impactos de programa, asi como la interpretacién de los
resultados obtenidos.

Dentro de los métodos empiricos utilizados se tienen la revisién de docu-
mentos, la realizacién de encuestas y entrevistas; los que permitieron recopilar
un gran nimero de informaciones relacionadas con los profesores del claustro,
los maestrantes y los resultados del programa luego de las dos ediciones
concluidas que tiene la maestria.
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Figura 1. Metodologia para evaluar el impacto de la Maestria en Educacién
Matemadtica Universitaria
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La metodologia elaborada, ver figura 1, se dirige a evaluar el impacto de la
maestria en Educacién Matemdtica Universitaria de la Universidad de Holguin,
la cual consta de tres momentos fundamentales: caracterizacién del claustro,
andlisis de los resultados de los maestrantes y valoracion del programa. Para el
primer momento se tienen en cuenta los indicadores: nivel cientifico y profe-
sional, la produccién cientifica y la vinculacién con el desarrollo del programa;
para el segundo momento se consideran los resultados académicos, la produccién
cientifica y el reconocimiento cientifico y profesional. El tltimo momento se
concentra en los aportes de las investigaciones y nivel de acreditacién.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

La aplicacién de los métodos y técnicas de investigacién, durante el desarrollo
del estudio, entre las que se destaca la revisién del informe de autoevalua-
cién del programa de maestria presentado a la Junta de Acreditacién Nacional
(JAN), permitié obtener los resultados siguientes:
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4.1. Caracterizacion del claustro

En la tabla 1 se muestra la distribucién de los miembros del claustro segtin su
categorfa cientifica y docente.

Tabla 1. Nivel cientifico y profesional del claustro

Total de profesores Categoria cientifica Categoria docente
y tutores Doctores Maister Profesores titulares Profesores auxiliares
32 27 5 24 8

El claustro, formado por los profesores y tutores de cada una de las tres
ediciones, estuvo formado por 32 profesionales de alto prestigio, con profundos
conocimientos en el drea del programa, asi como una vasta experiencia en la
educacidn superior y la investigacién; 27 de ellos son doctores en ciencias en
determinada especialidad, de los cuales uno es doctor en Ciencias, los demds
miembros son mdster, ademds 24 ostentan la categoria de profesor titular y
ocho (8) la de profesor auxiliar. Es de reconocer que el 84,37% del claustro,
son doctores en dreas afines a la Matemdtica y la Educacién Matemdtica, lo
cual es una fortaleza senalada por la JAN.

En la tabla 2, se muestran los principales resultados cientificos logrados por
los miembros del claustro en los tltimos cinco afios, comprendidos entre 2012
que se aprueba el programa de maestria hasta el ano 2017.

Tabla 2. Produccién cientifica del claustro

Publicaciones Libros y Eventos )
, Premios
Grupos 1y2 Grupos 3y 4 Monografias  Nacional ~ Internacional
56 85 91 49 131 67

Se han obtenido por los miembros del claustro un total de 141 publica-
ciones en revistas indexadas, lo que representa un promedio de 4,4 publica-
ciones por profesor o tutor; de ellas 56 pertenecen a revistas especializadas de
prestigio de alta visibilidad, Grupos 1 y 2 segtn la clasificacién del MES, lo
cual representa un promedio de 1,75 publicaciones por profesor. Ademds, se
han publicado 91 materiales (libros, monografias, conferencias, cursos) rela-
cionados con dreas afines a la Matemdtica y la Educacién Matemdtica.

También se destaca la participacién de sus miembros en eventos cienti-
ficos, siendo un total de 180 ponencias, lo que representa un promedio de
5,6 ponencias por profesor o tutor, en su mayorfa pertenecen a eventos inter-
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nacionales; los 67 premios obtenidos, representa un promedio de 2,09 por
profesor, entre los que se destacan un premio de la Academia de Ciencias de
Cuba, tres distinciones especiales del ministro de Educacién Superior y los
Premios Raimundo Reguera y Pablo Miquel que otorga la Sociedad Cubana
de Matemdtica y Computacién.

Por dltimo, se presenta la relacién directa que tuvieron los miembros del
claustro con cada una de las ediciones concluidas (Ver tabla 3).

Tabla 3. Vinculacién de los miembros del claustro con el programa

Edicién Profesores de cursos Tutores de tesis
Ira 12 6
2da 19 18

El disefio y organizacién del programa posibilita un balance adecuado en la
relacién entre profesores y tutores de claustro, en la ejecucién de las dos ediciones
se logré un promedio de 0,97 cursos impartido por profesor; en cuanto a las
tutorias, se obtuvo un promedio 0,75 tesis por profesor, destacindose la prepa-
racion y rigurosidad en la orientacion a los estudiantes, asf como la calidad de los
trabajos finales y la obtencién de resultados cientificos novedosos.

Cabe senalar ademds que dentro del claustro participan siete profesores de
otras dreas de la propia institucién, dos profesores de otras instituciones nacio-
nales y cuatro de instituciones extranjeras; asi como la participacién activa de
profesores del claustro de la maestria en responsabilidades y tareas de la ense-
fianza de la Matemdtica en el territorio, contribuyendo con ello a su desarrollo.

4.2. Anilisis de los maestrantes

En la tabla 4 se presentan los resultados relacionados con los indicadores de
eficiencia del programa, en este caso, la cantidad de maestrantes graduados de
acuerdo a la matricula de cada una de las ediciones concluidas.

Tabla 4. Resultados académicos de los maestrantes

Matricula
Edicién Graduados
Inicial Efectiva
Primera 9 8 7
Segunda 35 31 27
Total 44 39 34
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Como se puede apreciar, respecto a la matricula final de cada edicién de la
maestria, el 87,17% de los estudiantes concluyeron su maestria, obteniéndose
una magnifica eficiencia; en la segunda edicién participaron veinticuatro (24)
estudiantes extranjeros de la Republica de Ecuador, de estos 22 forman parte
de la matricula final o efectiva, de los cuales defendieron exitosamente 20 para
un 90,91%.

Es de senalar ademds que la retencién lograda es bien alta para este tipo
de programas, ello se debid, entre otros factores, a que la totalidad de los
maestrantes eran docentes en ejercicio, y que el programa permitié realizar
una adecuada seleccion de los mismos, a partir de la revisién de documentos
de titulaciones y certificaciones dados por los organismos competentes en
cada pais, de modo que permitiera la contextualizacién de dicho programa en
correspondencia con las capacidades y su perfil.

Los estudiantes demostraron interés y dedicacidn en la maestria, logrando
resultados superiores que se muestran en la tabla 5, los cuales son indicadores
que denotan la eficiencia del programa.

Como se puede apreciar, entre las dos ediciones concluidas, se tienen 64
ponencias presentadas en eventos cientificos, la mayoria de cardcter interna-
cional, ademis se realizaron cinco (5) registros de propiedad intelectual, y se
publicaron tres (3) articulos en revistas indexadas; todo esto evidencia una
elevada produccién y comunicacién de los resultados cientificos de los maes-
trantes, siendo similar en cada edicién respecto a su matricula, aunque supe-
rior en cuanto a publicaciones de articulos en revistas indexadas.

Tabla 5. Produccién cientifica

Eventos
Edicién Publicacién ~ Registros CENDA
Nacional Internacional
Primera 4 11 0 2
Segunda 10 39 3 3
Total 14 50 3 5

En cuanto al reconocimiento cientifico profesional, se pudo conocer a través
del seguimiento realizado a los graduados, en entrevistas con sus directivos, que
es notable el efecto de la maestria en todos sus egresados, de los 14 egresados
cubanos, 12 se mantienen trabajando en los departamentos de Matemdtica y
Licenciatura en Matemdtica de la Facultad Informdtica Matemdtica; donde
algunos de ellos ocupan diferentes responsabilidades, tales como un vicedecano,
dos (2) jefes de departamento docente y otros ocupan responsabilidades como:
profesores principales de afo académico y jefes de Colectivo de Asignatura.
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Los resultados en sus evaluaciones profesorales y como cuadros reflejan un
notable avance. En cuanto a las categorias docentes superiores, se realizaron
tres (3) categorizaciones, cuatro (4) cambios a profesor asistente, tres (3) trdn-
sitos a profesor auxiliar y uno (1) a profesor titular.

Es muy significativo el efecto de la maestria en los egresados ecuatorianos,
ya que la totalidad de ellos mantuvo o alcanzé la condicién de profesor a
tiempo completo en sus respectivos centros; ademds aportaron mucho a la
formacién profesional en la Uleam, pues en sus investigaciones se plantearon y
resolvieron problemas cientificos relacionados con los programas de esa insti-
tucién en que se imparte Matemdtica.

4.3. Valoraci6n del programa

Los principales aportes de las investigaciones, en la primera edicidn, se centra-
ron en la linea de investigacién de la Uholm «Formacién del profesional», los
aportes realizados se concentran en dos (2) monografias, usadas en el proceso
docente de la carrera Licenciatura en Matemdticas, de una de ellas se publicd
un libro por una editorial mexicana; ademds, estrategias para el uso de las TIC
en la ensefianza de la Matemdtica en las carreras Ingenieria Informdtica y pro-
fesoral de Matemdtica-Fisica, asi como para la preparacion de entrenadores de
estudiantes concursantes en Matemdtica.

De igual forma, los resultados investigativos en la segunda edicién se centran
en el empleo de recursos de TIC (multimedias educativas y objetos de apren-
dizaje) para apoyar disciplinas en la carrera Licenciatura en Matemdtica de la
Universidad de Holguin, y en carreras de Ingenieria en Sistemas, Ingenieria
Civil e Ingenierfa Industrial en la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi
(Uleam), Ecuador. Ademds, propuestas metodoldgicas para favorecer el proceso
de ensefianza-aprendizaje de conceptos esenciales y sus aplicaciones (matrices,
derivadas, integral definida) en diferentes carreras de la Uleam y para abordar la
resolucién de problemas en distintos programas de dicha universidad.

Los resultados estdn en diferentes etapas de introduccién, con excelente
acogida y considerdndose que su aporte a mediano plazo serd significativo, tanto
para las carreras de especialidad como aquellas en que la Matemdtica aparece en
su ciclo bdsico. Se cuenta con documentos que certifican la acogida recibida y
criterios sobre cudnto aportardn en un futuro préximo, sobre todo en la Uleam.

Respecto al proceso de acreditacion del programa, se destacan los resultados
logrados en el proceso de evaluacion externa que fue objeto la maestria en junio de
2018, obteniendo la categorfa de excelencia, méxima categoria que otorga la JAN
en el pais. Entre los elementos a reconocer se tiene que el programa mantiene una
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buena fundamentacién teérica y metodoldgica, la cual garantiza la ejecucién de
todas las actividades curriculares; permitiendo la interrelacién entre lo académico,
investigativo y la actividad profesional de los maestrantes y el claustro.

Los objetivos generales y especificos del programa se cumplieron a través
de la realizacién de todas las actividades académicas del plan de estudio, lo que
contribuye a la formacién integral del maestrante, pues le permite desarrollar
habilidades tanto cientifica como investigativas, ttiles para los procesos inhe-
rentes a las dreas de conocimiento del programa, asi como para el desempefio
profesional de estos.

La muldi e interdisciplinaridad se logran a través del proceso de evaluacién
de los diferentes cursos, en cada uno de los tres médulos del programa, asi
como con la ejecucién de los seminarios de investigacién y otras actividades
cientificas; lo que favorece ademds el desarrollo de habilidades comunicativas
y el trabajo en equipo.

En la ejecucién del programa se evidencia la actualidad en los contenidos,
su relacién con los avances de la ciencia y la téenica, asi como la correcta orga-
nizacién de las actividades docentes e investigativas; la experiencia adquirida ha
permitido introducir elementos actuales y novedosos, sin alterar los objetivos
del mismo, que han enriquecido el curriculo en el orden teérico y prictico.

El componente investigativo del programa representa el 65% del total de
sus créditos, lo que evidencia la relevancia otorgada a la investigacion en el
mismo; tanto las actividades para la obtencién de los créditos extracurricu-
lares, la evaluacién de los cursos y los seminarios de investigacién favorecen
el desarrollo de habilidades cientificas e investigativas que contribuyen a la
elaboracién, perfeccionamiento, presentacién y defensa del trabajo final.

Los aspectos valorados con anterioridad evidencian que el programa
de maestria en Educacién Matemdtica Universitaria, perteneciente a la
Universidad de Holguin, ha tenido un impacto positivo, no solo en los miem-
bros del claustro y los maestrantes, sino también dentro del propio programa;
lo que ha propiciado un reconocimiento del mismo en las universidades y
territorios donde se ha ejecutado el mismo.

5. CONCLUSIONES

La Educacién Matemdtica es un tema de gran importancia y actualidad, tanto
para docentes como directivos educacionales, a nivel nacional e internacional.
En el caso de la educacién superior, se necesita profundizar en la preparacién
de los docentes de los claustros que imparten estas materias, ya que los mismos
estdn formados por ingenieros, licenciados en Matemdtica o matemdticos;
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por lo que tienen que completar su formacién, a unos les falta la prepara-
cién diddctica y pedagégica, a otros profundizar en temas de las Matemdticas
Superiores y algunos en ambos sentidos.

La maestria Educacién Matemdtica Universitaria contribuye a ello, ya que
estd concebida para elevar la formacién cientifico-metodolégica de los profe-
sores de Matemdticas en la educacién superior; los resultados presentados en
este articulo, sobre la evaluacién del impacto del programa, evidenciaron la
pertinencia del mismo, revelando resultados significativos en cada uno de los
indicadores analizados, resaltando las transformaciones logradas en el claustro,
los maestrantes y el programa.

Los datos obtenidos con la instrumentacién de la metodologia elabo-
rada demostraron el impacto que ha tenido el programa en cada una de las
ediciones concluidas y las instituciones donde se han desarrollado, eviden-
ciando la importancia de la misma; por lo que serfa importante continuar
profundizando en el tema investigado, para el continuo perfeccionamiento de
la metodologia propuesta y su aplicacién tanto en las ediciones futuras de la
propia maestria, como en otros procesos de posgrados que se desarrollen en la
instituciéon, asi como de otras a nivel nacional e internacional.
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ABSTRACT
Academic literacy in a second language (L.2) is a competence required by current
society in academic and professional fields. However, perspectives have changed
throughout the years in order to comply with the requirements of modern
society; challenging academic writing standards. Therefore, an ample and inclu-
sive comprehension that informs current practices occurring worldwide, where
English is considered a lingua franca for communication, is required. This system-
atic literature review aims to describe an overview of paradigms towards academic
writing as a continuum, integrating both traditional and current literacy practices
throughout a revision of empirical studies conducted in this area. To conclude,
switching from traditional normative approaches to more transformative ones,
under the scope of New Literacy Studies and longitudinal studies, is suggested as
an alternative towards academic literacy in English in L2.

Keywords: academic writing, literacy practices, literature review, second
language writing.
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Cambiando el paradigma de la alfabetizacién académica de la escritura acadé-
mica en inglés como lengua extranjera: desde una perspectiva normativista a
una transformativa

ReEsuMEN
La literacidad académica en una segunda lengua (L.2) es una competencia requerida
en el campo académico y profesional actualmente. Sin embargo, las perspectivas
han ido cambiando para alinearse con los requerimientos de la sociedad moderna;
desafiando los estdndares propios de la escritura académica. En consecuencia, se
requiere comprender mejor las précticas letradas actuales, donde el inglés se emplea
como una lengua franca. Esta revision sistemdtica de la literatura existente sobre
el tema pretende describir la escritura académica como un continuum, integrando
perspectivas tradicionales y alternativas sobre la alfabetizacién académica a partir
de una revisidén de estudios empiricos en el 4rea. En conclusién, se propone un
cambio progresivo hacia enfoques mds transformativos como los Nuevos Estudios
de Literacidad y estudios longitudinales que describan las pricticas actuales de
escritura académica en inglés como L2.

Palabras clave: escritura académica, précticas de alfabetizacion, revision tedrica
de literatura, escritura en segunda lengua.

Mudando o paradigma do letramento académico: de uma perspectiva norma-
tivista a uma transformativa da escrita académica em inglés como lingua
estrangeira

Resumo
O letramento académico em uma segunda lingua (L2) ¢ uma habilidade reque-
rida no campo académico e profissional atualmente. No entanto, as perspectivas
vém mudando para se adequar s exigéncias da sociedade moderna; desafiando os
proprios padroes da escrita académica. Em consequéncia, é necessdrio compre-
ender melhor as prdticas letradas que ocorrem na atualidade, onde o inglés ¢ usado
como uma lingua franca. Esta revisio sistemdtica de literatura pretende descrever
a escrita académica como um continuum, integrando perspectivas tradicionais
e alternativas sobre o letramento académico a partir de uma revisio de estudos
empiricos da drea. Em conclusido, sugere-se uma progressao voltada a enfoques
mais transformativos como os Novos Estudos de Literacidade e estudos longitudi-
nais, que descrevam as préticas atuais de escrita académica em inglés como L2.
Palavras-chave: escrita académica, préticas letradas, revisio de literatura,
escrita em segunda lingua.
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1. INTRODUCTION

In our modern and technological society, people from different backgrounds
need to interact with each other, thus becoming English the language for this
muldicultural communication. Swan (2012) described English as a ‘lingua
franca for people who, being native or non-native speakers, communicate
among themselves using this language. Nonetheless, this term has been under
controversy as it overlaps different disciplines and fields, such as Applied
Linguistics, Second Language Acquisition and English Language Teaching
(Majanen, 2008; Seidlhofer, 2004). Despite the lack of consensus of terms
in the area, this language is widely taught and learnt all around the world, at
different levels and for different purposes (Espana, 2009). That is why learning
a foreign language is considered a requirement to succeed in a globalised and
competitive society.

English teaching can vary according to the context, level and purpose
required for communication, being taught from preschool to university levels
in many countries (Graddol, 2006). Regarding the levels of proficiency, the
Common European Framework of Reference (Council of Europe, 2011)
provides descriptors and guidelines to organise the curriculum and the syllabi
of courses offered by different institutions, as well as standards for international
certification. However, teaching English differs regarding two main aspects:
the nature of the context in which it is learnt, and the linguistic purpose
intended. Among the variety of terms and sub-fields that have emerged in this
area, the following arise within the literature: English as a Foreign Language
(EFL) and English as a Second Language (ESL), for the former criterion; and
General English (GE), English for Specific Purposes (ESP) and English for
Academic Purposes (EAP) for the latter. In-depth descriptions of each of these
categories will be provided in the results section of this literature review.

Learning a foreign language means that future speakers need to develop
oral and written skills in each language they are learning, referring to
speaking and listening to the former and reading and writing for the latter.
Among the different teaching methods used nowadays, a communicative
approach towards the target language is prioritised (Richards, 2006). This
Communicative Language Teaching (CLT hereafter) focuses on the learners’
needs to communicate and interact. Although CLT has succeeded in devel-
oping oral skills, which emerge from actual interaction among users of the
language learnt, more formal instruction, effort, time, practice and cultural
knowledge are required to master writing skills in language learners (Beltrdn-
Palanques, 2014). Therefore, alternative teaching approaches towards writing
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and a more thorough notion of literacy are required to comprehend actual
practices occurring in the field of English Language Teaching and Learning.
Research findings informing current changes in academic writing follow in
the results section.

Immersed within a globalised community, literacy in a second language is
demanded as a competence in tertiary education. For instance, economics of
education emphasises the necessity of being able to communicate effectively,
both orally and in written contexts (Murnane & Levy, 1996; Alfa Tuning
Project, 2013). Many universities worldwide have incorporated English
courses to their undergraduate and graduate curricula, in order to prepare
their students for the requirements of our current society. In these courses,
written assignments in English are required as a means of evidence of the
linguistic and communicational competence in a second language (L2 here-
after). Writing academic texts in English (L2), similarly to the process in L1,
requires a social approach towards pedagogy (Bernstein, 1990); being explicit
the content, format and rationale of the texts assigned and how they can be
found in the target community. Academic literacy in L2 implies not only
recognising the nature of texts, and the message conveyed within it, but also
being able to respond to them appropriately (Hyland, 2007).

2. THEORETICAL PERSPECTIVES IN THE ARFA OF RESEARCH

English learners present difficulty in achieving academic standards and formal
register while learning to write under traditional CLT English classes, beco-
ming specialised EAP courses an alternative to overcome this phenomenon
(Hyland & Shaw, 2016). ESP and SFL (Systemic Functional Linguistics)
propose alternative pedagogic models that focus on genre theory and research
to make learners become aware of what needs to be learnt and assessed within
each context; enhancing the development of contextualised curriculum mate-
rials and activities for writing classes (Hyland, 2007). Notwithstanding these
situated approaches should foster academic standards in second-language
writers, current literacy practices are still regarded as informal as they do not
fit the impersonal and sophisticated language of formal writing (Hyland &
Jiang, 2017). Moreover, the movement of New Literacy Studies has emerged as
a response to legitimise actual practices of writing in the academic community
(Lillis & Scott, 2015).

Hyland and Jiang (2017) recognise that informality has entered oral and
written discourse in recent years, following academic writing this tendency and
becoming less formal. This current situation tensions the prescriptive formal
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conventions observed in the literacy practices, challenging the notion of what
could be referred to as academic or not. Mcgrath and Kauthold (2016) claim
eclecticism in academic literacy, requiring a ‘bottom-up’ approach and more
flexibility towards the traditional principles to describe current practices as
they occur these days. In that sense, the movement of New Literacy Studies tries
to offer an alternative and comprehensive understanding of academic writing
as a situated social practice, in which communication is the main target.

The purpose of this literature review is to provide an overview of the
different theoretical frameworks regarding academic writing in English as a
foreign language, with an emphasis on the current literacy practices occurring
in this area and alternative pedagogic approaches. Therefore, the following
questions emerge as guidelines for this literature review:

*  Which notion of academic literacy is required nowadays to describe
writing practices as representative of scholar and research communities?

*  How can this variety of theoretical frameworks and pedagogic models
correlate to each other to contribute to this ample notion of academic
literacy?

On that account, a revision of research articles was conducted and is
described in the methodology section. Three main aspects of academic literacy
in L2 were considered: the purpose of learning English as a foreign language,
challenges facing academic writing in English in tertiary education and
current literacy practices in academic writing. The results of this revision and
its analysis are included in the third section of this literature review, followed
by the discussion and conclusion.

3. METHODOLOGY

Bibliographical research of articles in indexed journals was conducted in
Web of Science and Scopus databases, becoming the five recent years and its
close relationship to academic writing in EFL context the first filter. Although
the topics partially relate to each other, keywords were essential to narrow
the search process towards Academic Writing in English as a foreign lan-
guage. Table 1 depicts the search criteria and the keywords used in this litera-
ture review.
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Table 1. Keywords used in this literature review

Search order Keywords
1 «academic literacies»
2 «academic writing pedagogies»
3 «academic writing» AND «English language instruction»
4 «second language writing» AND «academic writing pedagogies»
5 «English for academic purposes» OR «English for specific purposes»
AND «academic writing»
6 «academic literacies» AND «EFL writing» OR «ESL writing»
7 «second language writing» AND «academic writingy

Source: Own elaboration based on the articles revised for this literature review.

Initially, considering the keywords in the databases, 250 articles were
found. However, more precise criteria were required to align the sources to
the objective of this bibliographical revision. Under the scope of EFL, several
practices of English language learning and instruction can be found, being
considered academic writing among them. Therefore, a systematic revi-
sion of both titles and abstracts of each of the articles that refer specifically
to academic writing in EFL contexts was conducted, obtaining 60 papers.
The inclusion criteria for the articles revised in this literature review were (1)
publication date within the 15 recent years, (2) written in English in indexed
journals, and (3) research referring to academic literacy in tertiary education
and second language writing.

Articles referring to academic literacy at school level, regarding primary or
secondary education; or specific areas within professional fields were excluded.
Following these criteria, 17 articles informing Academic Writing in English
resulted in the final revision.

Table 2 describes the 17 articles finally selected as the data-driven source
for this literature review, organised in the following areas of research within
this field: genre-based pedagogy (SFL), English for Specific Purposes and
New Literacy Studies. This classification was obtained after a brief revision of
the introduction, methodology and discussion sections of each paper; inferring
the epistemological foundations of each author based upon the bibliography,
the authors cited, and the concepts regarding language and communication.
Keywords provided in each article also contributed to group them into the
three categories previously described.
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Table 2. Articles considered in the literature review

Article Methods Sample Theoretical
stance

. Adamson, J. & Coulson, D. (2015). Trans- Quantitative 475 Japanese university New
languaging in English academic writing students answering a ques-  literacy
preparation. International Journal of Pedago- tionnaire studies
gies and Learning, 10(1), 24-37.

. Byrnes, H. (2009). Systemic-functional Literature Review and description of ~ Genre-
reflections on instructed foreign language review 5 papers using SFL in fore- based
acquisition. Linguistics and Education, 20(1), ign language instruction pedagogy
1-9. SFL

. De Silva, R. (2015). Writing strategy ins- Quantitative  Longitudinal study of 90 English for
truction: Its impact on writing in a second participants in a pre-test Specific
language for academic purposes. Language post-test intervention. Purposes
Teaching Research, 19(3), 301-323.

. Edola, I., & Oskoz, A. (2017). Writing with ~ Qualitative 4 participants in a case New
21st century social tools in the L2 clas- study literacy
sroom: New literacies, genres and writing studies
practices. Journal of Second Language Wri-
ting, 36, 52-60

. Garcia, J. & Litzler, M. (2015). Current Literature Historical revision and English for
Perspectives in Teaching English for Specific review up-to-date discussion of Specific
Purposes. Onomdzein, 31, 38-51. the field. Purposes

. Gea-Valor, M., Rey-Rocha, J. & Moreno, Quantitative 111 university students in ~ English for
A. (2014). Publishing research in the in- Spain responding a ques-  Specific
ternational context: An analysis of Spanish tionnaire Purposes
scholars’ academic writing needs in the social
sciences. English for Specific Purposes, 36,

47-59.

. Green, S. (2013). Novice ESL writers: A lon- Qualitative Interviews with 3 partici- ~ New
gitudinal case-study of the situated academic pants (English teachers) in  literacy
writing processes of three undergraduates Oman. studies
in a TESOL context. Journal of English for
Academic Purposes, 12(3), 180-191.

. Hyland, K. & Jiang, F. (2017). Is academic Quantitative ~ Corpus of academic texts English for
writing becoming more informal? English for from 1965 to 2015 Specific
Specific Purposes, 20, 125-134. Purposes
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Article Methods Sample Theoretical
stance

9. Kaufhold, K. (2015). Conventions in Qualitative Ethnographic study of 12 New
postgraduate academic writing: European participants in an English  literacy
students’ negotiations of prior writing ex- university. studies
perience at an English speaking university.

Journal of English for Academic Purposes, 20,
125-134.

10. Kaufhold, K. (2018). Creating translangua- ~ Qualitative 2 participants in longitudi- New
ging spaces in students’ academic writing nal case studies in Sweden. literacy
practices. Linguistics and Education, 45, 1-9. studies

11. Lillis, T. & Scott, M. (2015). Defining Literature Description of emergence  New
academic literacies research: issues of epis-  review of academic literacy in literacy
temology, ideology and strategy. Journal of higher education studies
Applied Linguistics and Professional Practice,

4(1), pp. 5-32.

12. Mcgrath, L. & Kaufhold, K. (2016). English Qualitative Academic Writing work- New
for Specific Purposes and Academic Litera- shop with 13 university literacy
cies: eclecticism in academic writing peda- postgraduate students studies
gogy. Teaching in Higher Education, 21(8),

933-947.

13. Park, G. (2013). “Writing is a way of Qualitative Corpus of 54 autobiogra- ~ New
knowing’: writing and identity. ELT Journal, phies between 2002 and literacy
67(3), 336-345. 2007 of migrants in the US studies

14. Spirovska, E. (2015). Selecting and adapting Quantitative ~ Survey to 53 students in English for
materials in the context of English for Aca- Macedonia using a Likert  Specific
demic Purposes — is one textbook enough? scale Purposes
The journal of Teaching English for Specific
and Academic Purposes, 3(1), 115-120

15. Strauss, P (2017). Caught between two Qualitative Semi-structured interviews New
stools? Academic writing in ‘new’ vocational to 27 postgraduate lecturers literacy
disciplines in higher education. Teaching in in the UK. studies
Higher Education, 22(8), 925-939.

16. Swales, J. & Post, J. (2018). Student use of ~ Quantitative ~ Corpus: 800 A-graded English for
imperatives in their academic writing: How papers of the University of ~ Specific
research can be pedagogically applied. Jour- Michigan, US Purposes
nal of English for Academic Purposes, 31, 91-9

17. Tribble, C. (2017). ELFA vs. Genre: A new  Literature Characterisation of recent ~ Genre-
paradigm war in EAP writing instruction?  review research literature and em-  based
Journal of English for Academic Purposes, 25, pirical studies in the area pedagogy
30-44. SFL

rce: Own elaboration based on the articles revised for this literature review.
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4. RESULTS

Under the scope of functional linguistics, foreign language instruction aims
at achieving a communicative competence rather than an advanced linguistic
proficiency. Therefore, a more comprehensive understanding of the phenome-
non of writing academic texts is required. This section provides an overview of
the different theoretical frameworks informing academic writing in English as
a foreign language. Current literacy practices, as well as alternative pedagogic
approaches, are reported in the 17 research articles that are part of this study.

To begin with, a synthesis of bibliometric descriptors is provided, consid-
ering the year of publication, its methodological design and the theoretical
stance behind each article. Regarding the language of publication, only papers
written and published in English were considered in this revision. The main
findings of the research articles part of this literature review follow, suggesting a
switch from traditional normative approaches to more transformative ones as an
alternative towards academic literacy in English as a second or foreign language.

Regarding the year of publication, articles describing conducted between
the years 2005 and 2020 were considered in the initial stage of this literature
review. However, the first research reporting a challenge towards academic
writing traditions was published in 2009. A total of 17 papers were identi-
fied within this period, outnumbering years 2015 and 2017 with 6 and 4
published articles respectively, which represent 59% of the studies considered
in this literature review. Figure 1 illustrates the number of articles in each year
of publication, where a steady increase in publications can be observed.

Figure 1. Number of articles published in each year (period 2005-2020)

Year of publication
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Source: Own elaboration based on the articles revised for this literature review..
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Regarding research methods involved in each of the articles part of this
revision, 42% (N=7) informed qualitative procedures in their methodolo-
gical sections, whereas 6 articles (35%) were conducted under quantitative
methods. A total of 4 papers (13%) systematic literature reviews in this field.
Figure 2 provides an overview of the research methods considered in this lite-
rature review.

Figure 2. Overview of research methods reported in this literature review

Research methods reported in empirical articles

L )

[\

Qualitative Quantitative Literature review
B Methodological approach

Source: Own elaboration based on the articles revised for this literature review.

Finally, from the 17 articles considered in this revision of bibliography, 53%
of them (N=9) describe practices developed under the scope of New Literacy
Studies whereas 35% (N=06) reported writing under EAP and ESP approaches.
On the other hand, two papers (12%) inform genre-based pedagogy (SFL)
as a model to develop skills in academic writing. An analysis of the findings
reported and discussed in these research articles follows, classified under these
categories: the purposes for learning English and the subdivisions within it;
challenges in academic writing in tertiary education; and current literacy prac-
tices emerging in the academic community.

4.1. Purpose for learning English

Regarding the purpose of learning English, Garcia & Litzler (2015) describe
a significant difference regarding the approach each learner has towards the
language, affecting both the curriculum and syllabi as well as courses design
and teaching approaches. Aims, interests and learners vary between GE and
ESP, stating Hutchinson (1987) that «in theory nothing, in practice a great
deal» (Garcia & Litzler, 2015, p. 53). GE aims at improving communicative
competence in English, developing general skills as well as linguistic structures
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needed for fluent interaction, independently of the context. In contrast, ESP
focuses on meeting the special needs of particular learners or group of learn-
ers, as engineers, physicians, business people, scholars, etc. (Garcia & Litzler,
2015). However, Muresan and Perez-Llantada (2014) characterise the varied
scope of ESP as representative of learners™ interests and target communities’
coexisting in society. The «growing body of research and theory, and ever-
diversifying and expanding range of purposes» enrich this area of English lan-
guage instruction (Belcher, 2006, p. 134).

The variety of purposes and classifications under the scope of ESP required
an internal subdivision, emerging the following three categories: English for
Academic Purposes (EAP), English for Professional Purposes (EPP) and English
for Occupational Purposes (EOP) (Garcia & Litzler, 2015). ESP faces a partic-
ular workplace in either academic or professional contexts, placing EAP within
this category. Hyland and Shaw (2016) also recognise the belonging of EAP
into the ESP group and states its degree of difficulty compared to communica-
tional courses. In that respect, EAP requires the teaching/learning of specialised
linguistic knowledge and literacy skills in order to prepare university students to
successfully communicate in English in academic and research settings (Swales,
2009), becoming a prominent L2 educational area worldwide.

The academic and professional communities expect users to communicate
in English, mostly under academic, commercial, social and cultural exchange
pressure (Curry & Lillis, 2010). Therefore, the number of non-native English-
speaking scholars publishing in this language has been dramatically increasing
(Gea-Valor et al., 2014). The latter suggests that new teaching methods,
materials and approaches interfacing task-based learning and rhetorical
consciousness-raising are now required. Consequently, a needs analysis of the
learners is essential to focus both on the content, linguistic knowledge and
skills, and the genres, types of texts, to be acquired and developed in EAP
courses (Spirovska, 2015). Two different schools proposed pedagogical models
to address the requirements of academic writing in L2 contexts: Genre-based
pedagogy, emerging from the Systemic-Functional Linguistics, and English
for Specific Purposes (ESP) coming from the CLT approach. Major features
of both follow.

Despite considering the importance of content and language in communi-
cation and sharing a pedagogical approach, each model has its own character-
istics. On the one hand, genre-based pedagogy emphasises the social purposes
of texts to communicate in each genre, suggesting a teaching-learning cycle
where texts are deconstructed, analysed and collaboratively written (Byrnes,
2009). The purpose is to familiarise writers within the genre and empower

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322




166

Antonio Esquicha Medina

them in identifying key structures and linguistic resources shared by the
academic community for each genre. Genres are specific to each culture and
community, urging teachers to go beyond isolated linguistic resources and to
focus on the social practices shared to become a member of each community
(Tribble, 2017).

On the other hand, although ESP emerged to focus on purposes rather
than learning the language system (Swales, 2009), its syllabus provides a more-
guided approach towards writing if compared to genre pedagogy. Teaching
patterns focusing on clear instructions and guidance that make the academic
speech explicit, in terms of rhetorical steps, grammatical structures and
semantic and pragmatic meanings, are required to succeed in formal academic
writing (Garcia & Litzler, 2015). De Silva (2015) describes gatekeeping
and community membership as the main contributions of ESP. The former
understood as the capacity of specialised language to grant access to the
professional and academic communities whilst the latter provides linguistic
resources required by these communities to communicate effectively (De Silva
& Hood, 2009). Not only does it allow learners to act as full members of the
target group, where they can convey opinions, viewpoints and ideas, but it
also promotes a better understanding of the messages delivered within these
communities. However, under this approach, text features and organisation
patters need to be internalised from samples to actual writing, in order to
foster performance and skills in the target language.

4.2. Challenges in Academic Writing in Tertiary Education

Writing is a process that undergoes continuous development through edu-
cational contexts, where content, language, peers and communication play a
crucial role. Consequently, learning to write is present during schooling and
tertiary education, as a variety of writing exercises and models are required
to fulfil its communicative purposes within a community (Hyland & Jiang,
2017). Developing writing skills in the first language (L1) is scaffolded
throughout primary and secondary education, where students learn how to
communicate in the most common genres used in each society. Furthermore,
academic writing courses in L1 are provided by many universities worldwide
during undergraduate programmes to allow students to develop their writing
skills in more professional and specialized texts. These texts frequently refer
to students’ careers, professions or are transversal to all of them in academic
contexts, to which many of them had no previous exposure during schooling
(Garcia & Litzler, 2015).
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A gap in terms of register and language proficiency emerges as the main
difficulties experienced by English learners in EAP courses, who require tech-
nical, elevated or abstract vocabulary, complex sentence structures and the
avoidance of the personal voice (Hyland & Jiang, 2017; Mcgrath & Kauthold,
2016). An informal register in written texts, by means of contractions, slang,
fossilised errors, false cognates, a limited range of linkers and lack of para-
phrasing techniques seem to be the most common weaknesses in written
tasks. This provides evidence of the lack of academic and formal standards that
learners struggle to overcome when fostering more advanced levels. Therefore,
reading and writing in academic contexts, hereafter referred as academic
literacy, usually represents a challenge for university students since no previous
exposure to these genres was provided in schooling (De Silva, 2015). In fact,
not only can this issue be described in foreign language instruction, but it also
occurs in academic writing in L1. Academic literacy requires then a visible
pedagogy (Bernstein, 1990) where the content, format and rationale of texts
is made visible to the learner (Hyland, 2007).

Genres inform the cultural practices within a specific community and
the impact they have within them, in this case, the academia. Zavala (2017),
in a longitudinal ethnographic study, reported cases of university students
who feel their voice was not represented in the academic documents assigned
by teachers and curriculum. Both describe that academic discourse does not
convey natural communication and identify these genres as a threat to their
identity. Street (2010) also described cases of alternative literacy practices
in southern Asia that do not align with the formal, clear, precise, concrete
and transparent features of academic discourse. This is how the approach of
New Literacy Studies arises with its primary emphasis on the social construction
of the knowledge and meaning-making processes, emphasising the commu-
nicative and constructive nature of writing. New Literacy Studies pretends to
analyse how knowledge is constructed in academic circles and communities,
assuming the traditional academic discourse as an only alternative of using
language derived from the western school of thought.

4.3. Current literacy practices in Academic Writing: New Literacy Studies

An informal style has never been considered appropriate in academic contexts
as it enhances a more subjective interpretation of the writer towards a topic,
risking its objectivity, sophistication and intelligibility. However, Hyland and
Jiang (2017) proposes an alternative notion of a continuum between formal
and informal styles in academic writing where the traditional conventions of
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the former need flexibility. In this regard, informal use of a language attempts
to build a more familiar relationship with readers, where assumptions about a
shared context and more thorough background knowledge make communi-
cation possible. Therefore, texts that include an informal register as the first-
person pronoun, colloquial language, verbal phrases, among others are now
considered valid as actual samples of literacy practices. Ethnographic and lon-
gitudinal research try to describe writing as a means of constructing authors-
identity as well as to situate these practices in each community context.

Ideas are never generated in isolation, as writing is a means of new knowl-
edge making throughout social interaction (Park, 2013). This collaborative
process assists the writers-students into moving from the individual dimen-
sion to sources and social contexts, from which an academic discourse, and
therefore literacy, arises. To develop this skill, reading as a complementary
activity is also needed to involve the learners into their new roles actively; that
is why writing needs to be taught as implicit teaching facilitates its learning
and development. The following characteristics of writing seem essential to
foster this skill in learners: (i) writing as a collaborative activity, (ii) the influ-
ence of the learning environment, and (iii) the need of interaction and activi-
ties within a disciplinary discourse where the learners get familiarised with the
genres and their purposes (McGrath & Kauthold, 2016).

Contrary to the traditional quantitative research in linguistics and language
learning, longitudinal studies enrich the understanding of writing as an educa-
tional phenomenon, providing a global comprehension of writing as a process,
its impact in learning and literacy and a description of the variables involved
in writing development (Green, 2013). Park (2013) describes writing as «situ-
ated, social and political practice offering new writers in English an opportu-
nity to find power and legitimacy in a new language» (p. 344), in line with
the movement of New Literacy Studies, which describes actual written prac-
tices occurring worldwide. The main contribution of this approach towards
writing is of a legitimating tool that writers and authors, independently of
their cultural or linguistic background, use in academia to nurture themselves
continuously to become part of such communities.

However, no deterministic or causal arguments can be driven from these
methods as no generalisation of their findings is pretended, but a more
in-depth comprehension of the educational and social phenomena around
writing. The latter provides a better understanding of literacy practices and
how writing is developed by writers in higher education; a context in which
more research about the role literacy plays in diverse communities is required.
Therefore, ethnography becomes a tool that provides reliability in legitimising
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literacy practices within each context and culture. Under an ethnographic
perspective, previous knowledge of learners can also be considered as an input
in teaching-learning processes (Lillis & Scott, 2015).

As a matter of fact, some initiatives have been conducted in tertiary educa-
tion to integrate both academic literacies with ESP approaches that might
be perceived as epistemologically incompatible in academic writing contexts.
McGrath and Kaufhold (2016) describe that a commitment towards a
‘bottom-up approach’ is now observed at universities, allowing more plural-
istic pedagogical choices. Strauss (2017) claims that traditional academic
writing requirements do not serve the interests of the disciplines or the
students anymore, as they cannot make changes to promote proficient literacy
in each vocational area. Kauthold (2015) emphasizes the relevance of students’
involvement in the academic work as voluntary participation of them in her
study; providing evidence of their willingness and commitment towards their
acquisition of academic writing. Therefore, learners become active partici-
pants by incorporating their previous knowledge and learning experiences and
gaining confidence as writers.

Finally, a new notion regarding the multilingual circumstances of foreign
language instruction has emerged, as no full immersion programmes are
possible in EFL contexts. Adamson and Coulson (2015) refer to the use of
L1 in English academic writing preparation to achieve metacognition in
Content and Language Integrated Learning (CLIL) contexts. Doiz et al.
(2013) describe this linguistic phenomenon as translingualism, defining it as
«the adoption of bilingual supportive scaffolding practices» towards language
learning. Therefore, a broader approach in academic writing is required to
negotiate meaningful tasks and to understand and convey meaning.

5. D1scUSsSION

Developing academic literacy skills, especially in terms of formal writing, is
considered a key factor nowadays to succeed in a globalised society where
people from different backgrounds interact. To achieve a diversity of purposes,
English is used as a lingua franca (Spada, 2007), which requires updated peda-
gogical models and approaches towards language learning (Spirovska, 2015).
According to Swales and Post (2018), EAP has increased its importance in the
ELT field due to its frequent use in academic exchange and research. In that
sense, no more unidirectional models to teach writing should be considered
valid. Genre-based pedagogy and ESP provide with alternative approaches
that aim to address the objectives required by our technologised world (Garcia
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& Litzler, 2015). Despite the commonalities shared by them in terms of the
functional perspective of language (Hyland & Jiang, 2017; Swales & DPost,
2018), its purpose and the community membership intended for the language
users (Swales, 2009; Tribble, 2017), each has its own features undetlying the
theoretical framework behind.

De Silva (2015) acknowledges that language learners and users face
difficulties in academic literacy contexts since they have no previous expo-
sure to the genres involved in university or professional communities during
schooling. Register and language proficiency are described as the weakest areas
within EAP courses, representing this aspect the most difficult to overcome to
achieve more advanced levels, where formal standards are required. Academic
genres try to situate the learning and writing processes but are often regarded
as non-representative of the inner-self and not conveying natural communica-
tion (Street, 2010). In fact, university students interviewed by Zavala (2017)
identify these genres as a threat to their identity. These circumstances lead
to a reconceptualisation and emergence of new, current and actual literacy
practices, somehow regarded as vernacular and «informal», which constitute
legitimate indicators of academic writing development (Kauthold, 2018).

Hyland and Jiang (2017) claim that current literacy practices might
not follow any more objectivity, lexical-sophistication and impersonalisa-
tion as academic writing conventions demand. Instead of observing fixed
writing patterns, he recognises a continuum between formal and informal
styles requiring the former to become more flexible; in order to build a more
familiar rapport between readers and authors. Such a degree of informality
makes communication possible, legitimising these texts in the academic
community. To support this approach towards writing, ethnography and
longitudinal studies provide a more thorough focus on learning and develop-
ment, becoming writing a means of new knowledge making throughout social
interaction (Rogers, 2010). Therefore, language learners need to familiarise
themselves with the genres of each community, as well as with their purposes
(McGrath & Kauthold, 2016).

Under these circumstances, New Literacy Studies emerge as an alterna-
tive approach to be considered towards top-down, quantitative methods that
become unfamiliar to the literacy practices prevalent worldwide (Green, 2013).
Nevertheless, the idea is not to describe and prescribe new methods to be
imposed in the curriculum and widely generalised as valid practices, becoming
the purpose of this literature review to understand literacy as a transformative
practice which requires the learner to involve and commit in his own processes
(Kauthold, 2015). No pedagogical model could be regarded as being more
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effective or cutting-edge than others. Conversely, broadening the traditional
understanding of writing within the academic community seems urgent to
provide more pluralism in pedagogical choices that correspond to the variety
of literacy practices observed worldwide (McGrath & Kauthold, 2016).

6. CONCLUSIONS

The research studies revised for this systematic literature review lead to
conclude that current literacy practices challenge traditional standards in
second language writing, especially in academic and professional commu-
nities. Although degrees of formality, impersonal speech and objectivity are
still appreciated under the positivist paradigm in scholar and research fields,
evidence of less formal and closer language is present among researchers in
written communication. Language, similar to society, has a dynamic nature
and adapts to the requirements of current times. Under this premise, no more
should be unidirectional and prescriptive models regarding academic writing
favoured, becoming necessary to reconceptualise and redefine the concept
of literacy itself. A more comprehensive overview of theoretical frameworks
seems necessary to describe the writing practices involved in academic, profes-
sional and vernacular contexts.

Broadening the traditional notion regarding academic literacy would lead
to more plural teaching methods and pedagogic models towards writing, which
challenges second language learners. Alternative approaches such as Hyland’s
continuum, New Literacy Studies, Genre-Based pedagogy, longitudinal research
studies, translingualism, among others; seem necessary to provide teachers
with a more comprehensive understanding of this phenomenon which could
empower their students as effective users of the target language. However,
interpretation of the results presented here should be carefully handled,
considering the diversity of contexts; as well as the study design and partici-
pants involved. This literature review does not recommend generalisation
of the findings of this research, but a more in-depth comprehension of the
educational and social phenomena around writing; understood as a process
aiming at communicating voice and message of its authors effectively.

Neither teaching methods nor definitions of academic literacy should be
described and prescribed to integrate successfully writing to the educational
curriculum. Conversely, a correlation between a variety of frameworks informing
literacy practices is recommended in order to understand literacy as a transfor-
mative and contextualised practice; which requires involvement and commit-
ment from the community. Therefore, a reflection from learners, teachers,
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researchers, institutions and the curriculum is still required; familiarising with
the genres and purpose of each community. Only under such circumstances
could second language writers, English learners in this context, experience a
natural transition within the educational levels and find power and legitimacy in
a new language. To sum up, conclusions from this literature review should not
be taken as a global and unique truth but as guidelines that invite to innovate
teaching practices in second language writing to encourage learners to find their
voice in this new language through an active and independent role.
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ResuMEN
El presente trabajo tiene como objetivo fundamental realizar un estudio explora-
torio sobre la satisfaccién laboral del profesorado de educacién infantil, primaria,
secundaria y formacién profesional respecto al ambiente de trabajo, instalaciones
y recursos del centro, de acuerdo con distintas variables sociodemograficas y
cargos de responsabilidad. Para obtener dicha informacién se procedid a consultar
a una muestra de profesorado de las distintas comunidades auténomas de Espafa
mediante un procedimiento online, con un cuestionario elaborado especifica-
mente. Respondieron al mismo 2738 docentes. Su coeficiente de fiabilidad de
Cronbach es de .80. Se realizaron andlisis descriptivos, diferencia de medias y
andlisis multivariado. Segtin los resultados obtenidos, el profesorado otorga una
valoracién media-alta a su satisfaccion laboral general. El ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro también estdn valorados como medio-altos.
Palabras clave: satisfaccién laboral, cargos de responsabilidad, calidad de la
educacién, titularidad de los centros, recursos educacionales.
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Job Satisfaction of non-university education and professional training teacher
with the facilities and sociodemographic resources and responsibility posi-
tions of the center

ABSTRACT
The main goal of this paper is to carry out an exploratory study on the job satisfac-
tion of preschool, primary, secondary and vocational training teachers about the
work environment, facilities and resources of the school according to different
sociodemographic variables and responsibility positions. The information was
collected among a sample of teachers from different regions of Spain, using an
online questionnaire specifically written for this research. The questionnaire was
answered by 2738 teachers. Cronbach reliability coefficient is .80. Descriptive
analysis, media differences and multivariate analysis were performed. According to
the results, teachers rate their general job satisfaction as medium-high. About the
work environment, facilities and resources of the school is rated as medium-high.
Keywords: job satisfaction. responsibility charges. quality of education.
ownership of the schools. educational resources.

Satisfacdo no trabalho de profesores de educacao nao universitaria e de treina-
meto profissional com as instalages, recursos sociodemograficos e posicoes
de responsabilidade do centro

Resumo
Os principais objetivos deste estudo sio realizar um estudo exploratério sobre a
satisfacdo no trabalho de professores na primeira infincia, ensino fundamental,
médio e profissional, com relagio ao ambiente de trabalho, instalagées e recursos
do centro, de acordo com diferentes varidveis sociodemogrificas e de cargo.
responsabilidade. Para obter essas informagées, uma amostra de professores das
diferentes comunidades autdnomas da Espanha foi consultada usando um proce-
dimento on-line com um questiondrio preparado especificamente para esse fim.
Eles responderam ao mesmo professor 2738. Seu coeficiente de confiabilidade de
Cronbach ¢ 0,80. Andlise descritiva, diferenca média e andlise multivariada sio
realizadas. Os professores ddo uma classificagio média-alta a sua satisfagio geral
no trabalho. A satisfacio de acordo com o ambiente de trabalho, instalacées e
recursos educacionais do centro ¢ classificada como média-alta.

Palavras-chave: satisfagio no trabalho, encargos de responsabilidade, quali-
dade da educacio, propriedade dos centros, recursos educacionais.

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322

177




Marfa Gonzilez Alvarez

1. INTRODUCCION

El campo de la investigacién educativa y la prictica docente presta hoy gran
atencion a la satisfaccion e insatisfaccién del profesorado en su actividad pro-
fesional (Cantén-Mayo y Téllez-Martinez, 2016; Giiell, 2014). La literatura
entiende que el profesorado que se siente satisfecho laboralmente, se encuentra
mds motivado respecto a su actividad y desarrollo profesional. Asi, Anaya-Nieto
y Lépez-Martin (2014) sefialan que la satisfaccién incentiva un mayor interés en
conseguir los objetivos educativos, siendo el profesorado mds proclive a la expe-
rimentacién y méds comprometido con su trabajo y la formacién. En esta linea,
distintos trabajos relacionan la satisfaccién laboral con la calidad de la ensefianza
(Anaya-Nieto y Lépez-Martin, 2014; Banerjee et al., 2017; Carrillo, 2017; Gil-
Flores, 2017; Gonzdlez-Such y Subaldo-Suizo, 2015; Per$évica, 2011). Para
Ainley y Carstens (2018) es importante conocer la satisfaccién laboral del pro-
fesorado por su relacién con las implicaciones que tiene con el abandono profe-
sional, el estrés, el compromiso, los objetivos educativos, el desempefio laboral y
el rendimiento académico de los estudiantes.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar diversos aspectos de la
satisfaccién laboral del profesorado no universitario de las distintas comuni-
dades auténomas de Espana, tanto respecto a los cargos de responsabilidad
(cargos directivos, tutoria, jefatura de departamento, coordinacién de ciclo
y otras jefaturas o responsabilidades), como a las instalaciones y recursos de
que dispone en el centro (instalaciones, recursos diddcticos y materiales, orga-
nizacién general, informacién sobre el funcionamiento del centro, ambiente
de trabajo y espacios de que se dispone). Se tienen en cuenta para el andlisis
las variables sociodemograficas tales como el sexo, la experiencia docente, la
titularidad y tamafio del centro y ensefianzas que se imparten.

2. MARCO TEORICO

La definicién del término «satisfaccién laboral» no resulta undnime en las
investigaciones, existiendo ademds una diversidad de expresiones que se refie-
ren a este concepto, segun sefialan Cantén-Mayo y Téllez-Martinez en su revi-
sidon sobre los trabajos llevados a cabo en los tltimos afios sobre la satisfaccién
e insatisfaccién laboral del profesorado. Las autoras realizan una aportacion al
respecto entendiendo que la satisfaccion laboral se «percibe como una actitud,
una emocién, un sentimiento y relacionada con el clima, con la salud mental
y el equilibrio personal» (2016, 215). En este sentido, Anaya-Nieto y Sudrez
(2007) y Gtiell (2015) sefialan que este constructo es pluridimensional.
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Respecto a las distintas investigaciones realizadas sobre el tema, destacan
por la importancia de la muestra analizada, los trabajos de Anaya-Nieto y
Sudrez (2007) y de Anaya-Nieto y Lépez-Martin (2014) en el que se comparan
los resultados de los trabajos realizados en 2012-2013 con los obtenidos en
2003-2004. En su trabajo Sahito y Vaisanen, (2019) exploran los factores de
la satisfaccién laboral e insatisfaccion con las recomendaciones dadas por los
investigadores en setenta estudios de investigacién reclutados en los paises en
desarrollo. Para Sims (2017), en su andlisis de 35 paises del Talis (2013), la
disciplina del alumnado y la cooperacién del profesorado se relacionan positi-
vamente con su satisfaccién laboral.

La literatura ha investigado cudl es el nivel de satisfaccién laboral del profe-
sorado, ofreciendo diversas conclusiones al respecto. Asi Persevica (2011)
indica que el nivel es alto, para Anaya y Sudrez (2007) es medio-alto, en el caso
de Mufoz-Méndez et al. (2017) es medio y medio-bajo para Cantén-Mayo y
Téllez-Martinez (2016). Las cuestiones de insatisfaccién se vinculan preferen-
temente con la administracién educativa (Téllez-Martinez et al., 2021).

En cuanto a las variables analizadas, existen diferencias en los estudios
respecto a la relacién entre el sexo del profesorado y su satisfaccién laboral.
En este sentido, algunos autores indican que las profesoras se encuentran més
satisfechas en su trabajo (Sdnchez et al., 2017) mientras que otros no encuen-
tran diferencias (Crossman y Harris, 2006; Mufioz-Menéndez et al., 2017; E.
M. Skaalvik y S. Skaalvik, 2009).

Por lo que concierne a la experiencia docente, las conclusiones de las
investigaciones tampoco son undnimes. Si bien algunas indican que con el
aumento de la experiencia disminuye la satisfaccién (Anaya-Nieto y Lopez-
Martin, 2014; Anaya-Nieto y Sudrez, 2006; Gil-Flores, 2017; Skaalvic y
Skaalvic, 2009).

En lo que se refiere a las ensefianzas impartidas, los estudios muestran que
existe una relacion de las mismas con el nivel de satisfaccién del profesorado.
En este sentido, Cantén-Mayo y Téllez-Martinez (2016) afirman que los mds
satisfechos son los profesores de infantil y primaria. Mufioz-Menéndez et al.,
(2017) sostienen que la mayor satisfaccién la manifiesta el profesorado de
educacién infantil.

El tamano del centro es otra variable respecto a la que se encuentran dife-
rencias, asi, Gil-Flores (2017) y Skaalvic y Skaalvic (2009) entienden que los
mayores niveles de satisfaccién corresponden al profesorado de centros de
pequeno tamano.
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Se analiza por Olsen y Huang (2019) la cooperacién de los maestros y el
apoyo del director dentro de la escuela, observando que son dos factores que
se relacionan directamente con la satisfaccién laboral.

Otro aspecto analizado es la titularidad del centro, Renzulli et al. (2011) y
Crossman y Harris (2006) indican que el profesorado de los centros privados
se encuentra mds satisfecho, mientras que para Nigama et al. (2018) no existen
diferencias.

Ainley y Carstens (2018) consideran que el profesorado estd generalmente
mis satisfecho con los aspectos de su trabajo relacionados con su labor docente
y tienden a estar mds insatisfechos con los aspectos que rodean el desempefio
de su trabajo. Para Echevarria-Molina y Sinchez-Cabrero (2021) la participa-
cién del profesorado es una de las variables mds relacionadas con su satisfac-
cién como docente.

Por otro lado, la investigacién se centra en otros importantes aspectos rela-
cionados con la satisfaccién laboral del profesorado que convendria analizar
en el caso del sistemas educativo de Espafia como son su relacion con el lide-
razgo (Geraldine, 2020; Hinson, 2018; Liu y Whatson, 2020), el apoyo orga-
nizacional y del director (Abt, 2019; Brezicha et al., 2020; S. K. Edinger y
M. J. Edinger, 2018; Hinson, 2018), la percepcién de amistad en el trabajo
(Yavuzkurt y Kiral, 2020), los procesos de evaluacién del profesorado (Falcén,
2020), la autonomia y autoeficacia (Fradkin-Hayslip, 2021; Katsantonis,
2020), la zona rural o no en la que estd ubicado el centro educativo (Hawes
y Nelson (2021). El escaso reconocimiento y respeto profesional que recibe
el profesorado es otra cuestién de importancia en relacién con su satisfaccién
docente (Pittman, 2020; Raymond, 2018). Es de interés, asimismo, analizar
las posibles diferencias que pueden observarse entre la satisfaccién laboral
seglin el territorio en el que se ¢jercen las tareas docentes, en el caso del sistema
educativo de Espafa (Gonzailez-Alvarez, 2022).

Se considera que la investigacién en el dmbito de la satisfaccion laboral del
profesorado puede contribuir a la mejora de la situacién personal y profesional
del profesorado y a la calidad de la ensefianza.

3. METODOLOGIA
3.1. Muestra

La muestra se eligi6 al azar entre los centros de educacién infantil, primaria,
secundaria y formacién profesional del Registro Estatal de Centros Docentes
no Universitarios del Ministerio de Educacién (Ministerio de Educacién
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y Formacién Profesional, s.f.). Se seleccionaron 1392 entre las diferentes
comunidades auténomas de Espafia de acuerdo con la poblacién de las dis-
tintas provincias, de los cuales el 88,2% eran centros publicos y el 11,2%
privados o privados-concertados.

Tras este proceso, se envié un protocolo cuyo objetivo era conocer la satisfac-
cién en relacidn con las instalaciones y recursos del centro en funcién de variables
sociodemograficas y de cargos de responsabilidad. El cuestionario fue enviado
mediante la aplicacién Mailchimp a cada uno de los centros para ser entregado
al profesorado. Escudero-Munoz et al. (2018) sefialan que el procedimiento
online se utiliza con frecuencia en la investigacién sobre formacién docente.

Respecto a las ventajas de esta via, se puede sehalar que posibilita diri-
girse a una amplia muestra elegida al azar y resulta econdmica tanto en su
envio como en la recogida y tratamiento de la informacién que se propor-
ciona. Como inconveniente fundamental destacamos que un mensaje de
procedencia desconocida puede ser eliminado sin ser abierto previamente por
generar desconfianza en el receptor. Asimismo, el mensaje se envia a un correo
electrénico custodiado por la direccién del centro o por la persona a la que
esta encomiende esa funcidn, por lo que el reenvio al profesorado queda a
expensas de su voluntad y de los procedimientos concretos que tenga estable-
cido el centro.

De los 1392 mensajes enviados, fueron abiertos el 12,3%. En la correspon-
diente aplicacién de Google se recibieron respuestas de 2738 docentes, siendo
el 64,6% de profesoras y el 34,3% de profesores; el 1,1% no indica su sexo.
La edad media del profesorado es de 46,2 afnos (profesoras 45,4 y profesores
47,5, con diferencias de un grado de significacién de ,001, en adelante p).
La experiencia profesional media es de 17,7 cursos (profesoras 17,1 y profe-
sores 18,9, p ,001). En relacién con la titularidad del centro en el que ejercen
su actividad profesional, el 91,7 la lleva a cabo en centros publicos, el 8,0% en
privados-concertados y el ,3% en privados. Respecto a las ensefianzas, el 5,7%
imparte docencia en educacién infantil, el 20,5% en educacién primaria, el
43,4% en educacién secundaria obligatoria (en adelante ESO), el 15,1% en
bachillerato y el 15,3% en formacién profesional (en adelante FP). Los centros
en los que desarrolla su tarea el profesorado que responde al protocolo enviado
tienen una media de 427 alumnos y alumnas.-

3.2. Variables e instrumentos

La validez del contenido del instrumento utilizado se analiza mediante el
juicio de expertos. Respecto a la validez del constructo, de los 16 ftems que lo
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componen, la medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
tiene un valor de ,836 y la prueba de esfericidad de Bartlett un grado de sig-
nificacién de ,001. Se ha realizado un andlisis factorial para el cual se utiliza el
método de extraccién del Andlisis de Componentes Principales con el método
de rotacién de Varimax con Kaiser, rotacién que converge en cinco iteracio-
nes. Se extraen cinco factores que explican el 66,0% de la varianza, con valores
respectivos de: 1°: 20,9%, 2°: 15,5%, 3°: 14,6%, 4°: 8,2% y 5°: 6,8%.
Factores se corresponden con la temdtica siguiente:

Factor 1: «Satisfaccién con las instalaciones y recursos materiales del centron.

Factor 2: «Satisfaccién con la organizacién del centro y ambiente de
trabajo».

Factor 3: «Satisfaccién segiin la experiencia docente y en cargos de
responsabilidad».

Factor 4: «Satisfaccién segin el sexo, ensefianzas impartidas y tamafo
del centro».

Factor 5: «Satisfaccién segtin la titularidad del centro y experiencia en la
funcién tutorial».

Se calcula la fiabilidad de la prueba mediante el coeficiente de Cronbach,
con un valor de Alpha = ,80 (en la escala de 0 a 1) para los 16 elementos
analizados.

El protocolo utilizado presenta las variables siguientes:

1. Variables sociodemogréficas: sexo, experiencia docente, titularidad del
centro, nimero de alumnos y alumnas del centro y ensefianzas impar-
tidas por el profesorado consultado.

2. Satisfaccién con: las instalaciones del centro, recursos diddcticos y
materiales, organizacién general del centro e informacién sobre su
funcionamiento, ambiente de trabajo y espacios disponibles por el pro-
fesorado para el desarrollo de sus tareas.

3. Satisfaccién con: cargos de responsabilidad: directivos, funcién tuto-
rial, jefatura de departamento, coordinacién de ciclo, otras jefaturas o
coordinaciones y miembros del consejo escolar.

La informacidén obtenida se ha analizado mediante descriptivos, diferencia
de medias y andlisis multivariado (utilizando el método Schefte). En el proto-
colo se proponen escalas para responder a los diferentes items que tienen un
recorrido de 0 a 10 puntos, siendo el 0 el menor valor y el 10 el méximo.
Respecto a la variable experiencia docente del profesorado se han establecido
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tres grupos de semejantes proporciones (hasta 12 cursos, de 13 a 22 y 23 o
mis cursos). También se establecen tres grupos en relacién con el tamano del
centro, en funcién del nimero de alumnos y alumnas (hasta 160, de 161 a
500y 501 o mds). Los centros «privados-concertados» y «privados» se unen en
la misma denominacién de centros «privados-concertados».

4. RESULTADOS
4.1. Experiencia y satisfaccién en cargos de responsabilidad en los centros

Respecto a la experiencia y satisfaccién en cargos de responsabilidad en los
centros se analizan los aspectos siguientes: «cargos directivos» (direccidn,
jefatura de estudios y secretarfa), «funcién tutorial», «otros cargos» (jefatura
del departamento, coordinacién de ciclo, otras jefaturas o coordinaciones) y
«miembros del consejo escolar»

4.1.1. Experiencia y satisfaccién en cargos directivos en centros docentes
(direccion, jefatura de estudios y secretaria)

El 34,9% del profesorado consultado manifiesta tener experiencia en «cargos
directivos en los centros docentes» (direccidn, jefatura de estudios y secreta-
ria). La media es de 7,0 cursos (desviacidn 6,1). La satisfaccién en el ejercicio
de dichos cargos es de 6,7 puntos (desviacion 2,2). El 16,1% Lo valora con
menos de cinco puntos. El profesorado de los centros privados-concertados
manifiesta tener mayor satisfaccion en los cargos directivos que el de los pabli-
cos (7,8 y 6,6 puntos, respectivamente, p ,001). No se encuentran diferencias
en relacién con el sexo, experiencia docente, ensefianzas impartidas y tamafio
del centro.

4.1.2. Experiencia y satisfaccién en la funcién tutorial

Algo mds de nueve de cada diez profesores y profesoras manifiestan tener
«experiencia en la funcién tutorial», habiendo sido ejercida esta durante una
media de 9,6 cursos y siendo su satisfaccién media de 6,8 puntos. El 13,8%
la valora con menos de cinco puntos. Las profesoras manifiestan tener mayor
satisfaccién que los profesores (7,0 y 6,6, p ,001). El profesorado de «educacién
infantil» manifiesta mayor satisfaccién (8,4 puntos) que el de ESO, bachille-
rato y FP (6,3, 6,1 y 7,2, respectivamente y p ,001 en todos los casos). El de
«educacién primaria» (7,8) mds que el de ESO, Bachillerato y FP (en todos los
casos p ,001) y el de FP mds que el de ESO y bachillerato (p ,001 en ambos
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casos). Por otro lado, el profesorado que ejerce sus funciones tutoriales en
«centros de menor ndmero de alumnos y alumnas» (7,2 puntos) se encuentra
mis satisfecho que el de los dos grupos restantes (6,8 y 6,6), p ,004 y p ,001,
respectivamente. No se encuentran diferencias en funcién del «tiempo de
experiencia docente» del profesorado.

4.1.3. Experiencia y satisfaccion en otros cargos en centros docentes:
Jjefatura de departamento, coordinacion de ciclo, otras jefaturas o
coordinaciones

El 66,5% del profesorado dice tener «experiencia en otros cargos en centros
docentes» (jefatura de departamento, coordinador de ciclo, otras jefaturas o
coordinaciones), con una duracién media de 6,9 cursos en ellos (desviacién
6,1). Su satisfaccién media en dichos cargos es de 7,0 puntos (desviacién 1,9).
El 9,7% la valoran con menos de cinco puntos. Sefnalan tener mayor nivel de
satisfaccién «las profesoras» (7,1) que los profesores (6,9), p ,004. El «profe-
sorado de los centros privados-concertados» (7,7) que el de los publicos (7,0),
p ,001). No se encuentran diferencias segiin «la experiencia docente», «las
enseflanzas que se imparten» y el «tamafo del centro.

4.1.4. Experiencia y satisfaccion del profesorado como miembros del
consejo escolar

Casi la mitad del profesorado (49,8%) sefiala pertenecer o haber formado
parte del «consejo escolar», el tiempo medio en dicha responsabilidad es de
7,9 cursos (desviacién 6,8), valorando con 6,3 puntos su satisfaccién en el
desempefio de la funcién (desviacién 2,3). El 18,7% le otorga menos de cinco
puntos. Valoran mejor su satisfaccién las «profesoras» (6,5) que los profesores
(6,0), p ,001; el grupo de «menor experiencia profesional» (7,0) respecto a los
dos grupos de mayor experiencia (6,3 y 6,2), p ,006 y p ,002, respectivamente;
el profesorado de «centros privados-concertados» (6,8) que el de los «publicos»
(6,2), p ,016; educacién infantil (7,1) mejor que el de ESO, Bachillerato y FP
(6,2, 5,7 y 6,1, respectivamente), p ,011, p ,001 y p ,025; el de educacion pri-
maria mejor (6,6) que el de bachillerato (5,7), p ,001); y los centros de menor
nimero de alumnos y alumnas (6,6) mds que el de los dos grupos de mayor
ndmero (6,1y 6,1), p,019 y p ,005, respectivamente.
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Tabla 1. Experiencia y satisfaccién del profesorado en cargos en los centros

Experiencia y satisfaccién del profesorado en cargos en los centros

Si  Nuamero de cursos Satisfaccién en dichos cargos

Experiencia y satisfaccién en

cargos % Media De.s’via- Media De-s’via- Menos d: 5
cion cion  puntos %
1. Cargos directivos en centros 34,9 7,0 6,1 6,7 2,2 16,1
2. Como tutor o tutora 90,6 9,6 7,9 6,8 2,2 13,6
3. En otros cargos 66,5 6,9 6,1 7,0 1,9 9,7
4. Consejo escolar 49,8 7,9 6,8 6,3 2,3 18,7

4.2. Satisfaccién del profesorado con el ambiente de trabajo, las instala-
ciones y los recursos en el centro en el que desarrolla sus tareas

La satisfacciéon del profesorado con el ambiente de trabajo e instalaciones y
recursos del centro son aceptablemente valorados, con un valor méximo de
7,5 puntos con «la satisfaccién con el ambiente de trabajo», seguido de «la
satisfaccién con la informacién que se recibe sobre el funcionamiento del
centro» (7,3), «la organizacién general del centro» (7,1), «los espacios de que
dispone para desarrollar su trabajo» (6,7), «los recursos diddcticos» (6,6), «los
recursos materiales» (6,5) y «las instalaciones en general del centro» (6,4).

Tabla 2. Satisfaccién del profesorado con el ambiente de trabajo, instalaciones
y recursos en el centro

Desvia- Menos de 5

Satisfaccién con el trabajo en el centro segin: Media o
cié6n  puntos %

1. Instalaciones 6,4 2,2 17,8
2. Recursos did4cticos 6,6 2,0 13,7
3. Recursos materiales 6,5 2,0 15,3
4. Organizacion general del centro 7,1 2,0 10,7
5. Informacién que recibida sobre el funcionamiento del 7,3 2,0 9,9
centro

6. Ambiente de trabajo 7,5 2,0 7,8
7. Espacios disponibles para el desarrollo del trabajo 6,7 2,2 14,9
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4.2.1. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin sexo y experiencia docente

No se encuentran diferencias segin el sexo y experiencia docente del profeso-
rado respecto a la valoracién de su satisfaccién con las «instalaciones», «recur-
sos diddcticos», «recursos materiales», «organizacién general», «informacién
sobre el funcionamiento», «<ambiente de trabajo» y «espacios de que se dispone
para desarrollar el trabajo».

4.2.2. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin titularidad del centro

El profesorado de los centros privados-concertados se manifiesta més satisfe-
cho que el de los publicos respecto a las «instalaciones», «recursos diddcticos»,
«recursos materiales», «organizacién general», «informacién sobre el funcio-
namiento del centro», «ambiente de trabajo» y «espacios de que dispone el
profesor o profesora para desarrollar su trabajo».

Tabla 3. Satisfaccién del profesorado con el ambiente de trabajo, instalaciones
y recursos en el centro, segtin titularidad del centro

Segtin titularidad del centro

Satisfaccién con el trabajo en el centro segin: Media Pablicos Privados-
concertados

1. Instalaciones 6,4 6,3 7,5 ,001
2. Recursos didicticos 6,6 6,5 7,6 ,001
3. Recursos materiales 6,5 6,4 7,5 ,001
4. Organizacion general del centro 7,1 7,1 7,7 ,001
5. Informacién que recibida sobre el 7,3 7,3 7,8 ,001
funcionamiento del centro

6. Ambiente de trabajo 7,5 7,5 8,0 ,001
7. Espacios disponibles para el desarrollo del 6,7 6,7 7,6 ,001
trabajo
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4.2.3. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segtin las ensenanzas que imparte

El profesorado de educacién infantil se manifiesta més satisfecho que el de
ESO, bachillerato y FP en relacién con las «instalaciones del centro», «recursos
did4cticos», «recursos materiales del centro», «<ambiente de trabajo» y «espacios
de que dispone el profesorado para desarrollar su trabajo». En el caso del pro-
fesorado de ensefianza primaria su mayor satisfaccion en los aspectos sefialados
se establece respecto al profesorado de ESO, bachillerato y FP. No se encuen-
tran diferencias segtin las ensefianzas que se imparten respecto a la satisfaccién
en relacién con la «organizacion general del centro».

Tabla 4. Satisfaccién del profesorado con el ambiente de trabajo, instalaciones
y recursos diddcticos en centro, ensefianzas que se imparte

Satisfaccién con el

R Ensefianzas
trabajo en el centro
segun: P
1. Instalaciones Media Grupo 1 Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo 5
1. Educacién infantil 6,9 ,008 ,004
2. Educacién primaria 6,7 ,004 ,005
3. ESO 6,2
4. Bachillerato 6,1
5. FP 6,3

2. Recursos diddcticos Media Grupol Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo5

1. Educacién infantil 7,2 ,001 ,001 ,030
2. Educacién primaria 6,8 ,012 ,015

3. ESO 6,5

4. Bachillerato 6,4

5. FP 6,6

3. Recursos materiales Media Grupo1l Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo 5

1. Educacién infantil 7,1 ,016 ,004 ,036
2. Educacién primaria 6,8 ,010 ,003

3. ESO 6,4

4. Bachillerato 6,3

5. Fp 6,4
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4. Informacién sobre

el funcionamiento del  Media Grupo 1l Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo 5

centro
1. Educacién infantil 7,8 ,001
2. Educacién primaria 7,5 ,003
3. ESO 7,3
4. Bachillerato 7,3
5. FP 7,0

5. Ambiente de trabajo Media Grupol Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo5

1. Educacién infantil 7,8 ,019 ,001 ,001 ,001
2. Educacién primaria 7,6 ,001 ,001 ,001
3. ESO 7,6
4. Bachillerato 7,4
5. FP 7.4

6. Espacios disponibles
para el desarrollo del ~ Media Grupol Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupo5

trabajo
1. Educacién infantil 7,5 ,001 ,001 ,001
2. Educacién primaria 7,1 ,015 ,003 ,017
3. ESO 6,7
4. Bachillerato 6,5
5. FP 6,6

4.2.4. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin niimero de alumnos y alumnas del centro

El profesorado de centros de menor niimero de alumnos y alumnas (hasta
160) se manifiesta més satisfecho (6,7) que los dos restantes grupos, de 161 a
500 (6,2) y de 501 o mds (6,2) en relacién con las «instalaciones del centro»
(p ,001, en ambos casos), «recursos diddcticos del centro» (6,8, 6,5 y 6,5,
p ,009 y p ,010), «recursos materiales» (6,7, 6,4 y 6,5, p ,002 y p ,014),
«ambiente de trabajo» (7,7, 7,4y 7,5, p ,007 y p ,039) y «espacios disponibles
para el desarrollo del trabajo» (7,1, 6,7 y 6,5, p ,001 y p ,001). Por otro lado,
el profesorado de centros de menor nimero de alumnos y alumnas valora
mejor que el grupo de 161 a 500, la «organizacién general del centro» (7,3,
7,0, p ,005) y la «informacién sobre el funcionamiento del centro» (7,5 y
7,2, p,009).
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4.2.5. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin experiencia en cargos directivos

El profesorado que manifiesta tener o haber tenido experiencia en cargos
directivos en los centros docentes valora mejor su satisfaccién que los que no
han tenido dicha experiencia en relacién con las «instalaciones del centro» (6,5
y 6,3, p ,004), «recursos didacticos del centro» (6,9 y 6,4, p ,001), «recursos
materiales del centro» (6.8 y 6.4, p ,004), «organizacién general del centro»
(7,5y 7,0, p,001), «<informacién sobre el funcionamiento del centro.» (7,7 y
7,1, p,001), <cambiente de trabajo» (7,7 y 7,5, p ,038) y «espacios disponibles
para el desarrollo del trabajo» (6,9 y 6,6, p ,002).

4.2.6. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin experiencia como tutor o tutora

El profesorado que no ha tenido o no tiene experiencia en la funcién tutorial
valora mejor que el que manifiesta poseer dicha experiencia su satisfaccion
respecto a las «instalaciones del centro» (6,8 y 6,3, p ,001), «recursos materia-
les» (6,9 y 6,5, p ,003), «organizacién general del centro» (7,4y 7,1, p ,025) y
«espacios disponibles para el desarrollo del trabajo» (7,1 y 6,7, p ,003).

4.2.7. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin experiencia en otros cargos en centros docentes: jefatura de
departamento, coordinacion de ciclo, otras jefaturas o coordinaciones

El profesorado que no ha tenido o no tiene experiencia en cargos como la
jefatura de departamento, la coordinacién de ciclo u otras jefaturas o coordi-
naciones valora mejor que los que si tienen dicha experiencia la satisfaccién
con las «instalaciones del centro» (6,5 y 6,2, p ,003), «organizacién general
del centro» (7,3 y 7,1, p ,017) y «satisfaccién con el ambiente de trabajo del
centro» (7,7 y 6,5, p ,003).

4.2.8. Satisfaccion del profesorado con el ambiente de trabajo, las
instalaciones y los recursos del centro en el que desarrolla las tareas,
segiin experiencia como miembro del consejo escolar

Profesores y profesoras que tienen experiencia como miembros del consejo
escolar valoran mejor su satisfaccién que los que no la tiene respecto a los
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«recursos diddcticos del centro» (6.7 y 6.5 p ,001), «satisfacciéon con los recur-
sos materiales del centro» (6.7 y 6.4, p ,001), «organizacién general del centro»
(7.2y 7.0, p,012) e «<informacién sobre el funcionamiento del centro. (7.5 y
7.1, p ,001).

5. DISCUSION

En el presente trabajo se observa que el profesorado otorga una valoracién
media-alta a su satisfaccién laboral, coincidiendo con lo sefialado por Anaya-
Nieto y Sudrez (2007). No se constata en el presente estudio diferencias en la
mayor parte de los aspectos analizados en funcién del sexo, en contraposicién
con lo indicado en distintos trabajos (Anaya-Nieto y Lépez Martin, 2014;
Gil-Flores, 2017; Martin-Ramos, 2015; Raso-Sdnchez et al., 2017). Tampoco
se encuentran diferencias en relacién con la satisfaccion laboral y el tiempo
de experiencia docente, salvo en el caso de la experiencia como miembro
del consejo escolar, la cual es mejor valorada por el profesorado de menor
experiencia. En otros trabajos en los que se tiene en cuenta otros aspectos de
dicha satisfaccién se entiende que con el aumento del tiempo de experien-
cia docente disminuye la satisfaccién laboral del profesorado (Anaya-Nieto y
Sudrez, 2006; Anaya-Nieto y Lépez Martin 2014; Gil-Flores, 2017; Skaalvic y
Skaalvic, 2009). Sefialando Anaya-Nieto y Lépez-Martin (2014) que el profe-
sorado ha disminuido su satisfaccion laboral en los resultados obtenidos en el
trabajo de 2012-2013 respecto al de 2003-2004.

Segtin las ensenanzas impartidas, el profesorado de educacién infantil y
el de educacién primaria se manifiesta mds satisfecho laboralmente que el
de ESO, bachillerato y FD, respecto a los aspectos analizados en el presente
estudio, coincidiendo, asimismo, con lo sefialado en distintos trabajos (Anaya-
Nieto y Lépez Martin, 2014; Cantén-Mayo y Téllez-Martinez, 2016; Martin-
Ramos 2015; Mufoz-Menéndez et al., 2017).

Respecto a la experiencia en el ejercicio en distintos cargos (directivos, en
otros cargos y como miembro del consejo escolar) no se encuentran diferen-
cias en el estudio que se presenta en relacién con el sexo, experiencia docente,
enseflanzas impartidas ni el tamafio del centro; no obstante, segin la titularidad
del centro, se indica que el profesorado de los privados-concertados se mani-
fiesta mds satisfecho que el de titularidad publica, coincidiendo al respecto con lo
sefalado por Renzulli et al. (2011) y Crossman y Harris (2006). Para Gil-Flores
(2017) y Skaalvic y Skaalvic (2009), en relacién con el tamano del centro, la
mayor satisfaccién laboral corresponde al profesorado que ejerce sus funciones en
centros de pequefio tamafio, coincidiendo con lo sefialado en el presente trabajo.
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En general, se puede senalar con Ainley y Carstens (2018) que el profeso-
rado estd generalmente mds satisfecho con los aspectos de su trabajo relacio-
nados con su labor docente y tienden a estar mds insatisfechos con los aspectos
que rodean el desempenio de su trabajo y con la administracién educativa
(Téllez-Martinez et al., 2021).

6. CONCLUSIONES

En el trabajo realizado se constata que algo mds de uno de cada tres docentes
tiene o ha tenido experiencia en cargos directivos, con una valoracién media
en su satisfaccién de 6,7 puntos. La importante funcién tutorial es asumida
por algo mds de nueve de cada diez docentes, con una satisfaccién media de
6,8 puntos, siendo esta mejor valorada por las profesoras, el profesorado de
educacién infantil y primaria y el de centros de menor tamano; no se encuen-
tran diferencias en funcién del «tiempo de experiencia docente» del profeso-
rado. Dos de cada tres docentes tienen experiencia en cargos como la «jefatura
de departamento, coordinacién de ciclo y otras jefatura y coordinaciones», la
que valoran con 7,0 puntos, siendo mejor considerada por las profesoras y por
el profesorado de centros privados-concertados. Casi la mitad del profesorado
es 0 ha sido miembro del consejo escolar, valorando dicha funcién con 6,3
puntos, manifestando mayor satisfaccién en ella las profesoras, el profesorado
de menor experiencia profesional, el que ejerce en centros privados-concerta-
dos y de menor niimero de alumnos y alumnas.

La satisfaccién general respecto al «<ambiente de trabajo», «instalaciones» y
«recursos del centro» tiene una valoracién medio-alta y es mejor considerada
por el profesorado de los centros privados-concertados y el de menor tamano;
no se encuentran diferencias en funcién del sexo y experiencia docente.

Con valoracién de algo mds de siete puntos se encuentra la «satisfaccion con
la informacién que se recibe sobre el funcionamiento del centro» y su «organiza-
ci6n general», Con valoraciones entre seis y siete puntos se consideran los «espa-
cios de que dispone para desarrollar el trabajo», «recursos diddcticos», «recursos
materiales» e «instalaciones en general del centro»; el profesorado de centros
de menor tamano estd mds satisfecho con la «organizacién general del centroy,
«informacién que recibe del centro» y «espacios disponibles para su trabajo».

El profesorado con experiencia en cargos directivos manifiesta una mayor
satisfaccién en relaciéon con las «instalaciones del centro», «recursos diddc-
ticos», «recursos materiales», «organizacion general», «informacién que recibe
sobre el funcionamiento», «<ambiente de trabajo» y «espacios de que se dispone
para desarrollar el trabajo».
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Dada la relacién que en distintos trabajos se establece entre la satisfac-
cién laboral y la calidad de la ensefianza procede seguir profundizando en
los factores que puedan incidir en dichos aspectos. En este sentido se consi-
dera que serfa de interés analizar por qué tienen mayor satisfaccién laboral
las profesoras, el profesorado de los centros privados-concertados, educa-
cién infantil y primaria, el que manifiesta no tener experiencia en la funcién
tutorial y en otros cargos y, en su caso, la influencia que puede ejercer dicha
situacién sobre la calidad de la ensefanza impartida. La satisfaccién general
respecto al ambiente de trabajo, las instalaciones y los recursos del centro tiene
una valoracién medio-alta y mejor para el profesorado de los centros privados-
concertados. Se ha de considerar que las instalaciones y recursos dependen
de distintas variables internas y externas al centro, fundamentalmente de las
inversiones por parte de las administraciones.

Por otro lado, dada la importancia que las responsabilidades directivas
tienen para el buen funcionamiento del centro y la calidad de la ensefianza que
ofrece el centro podrian mejorarse las condiciones de su desempefio. Cabe,
asimismo, considerar que, por la importancia de la funcién tutorial, y que es
una tarea ejercida por la casi totalidad del profesorado, el conocimiento de su
satisfaccién posibilita que se deba trabajar en su mejora. El reconocimiento
en del ejercicio en otros cargos y en el consejo escolar parece que podria favo-
recer una mayor satisfaccién laboral. Procede por tanto seguir investigando el
tema de la satisfaccién laboral del profesorado con el objetivo de establecer
procedimientos de mejora de la misma, dada la importancia que tiene en la
vida personal y profesional de los y las docentes, asi como su repercusién en la
calidad de la ensefanza.

Por otro lado, convendria analizar en futuros trabajos, en relacién con la
satisfaccién laboral del profesorado del sistema educativo espafiol, aspectos
de gran interés como son el abandono profesional, estrés, compromiso con
los objetivos educativos y rendimiento académico de los estudiantes (Ainley y
Carstens, 2018); el liderazgo (Geraldine, 2020; Hinson, 2018; Liu y Whatson,
2020); apoyo organizacional y del director (Abt, 2019; Brezicha et al., 2020;
S. K. Edinger y M. J. Edinger, 2018; Hinson, 2018); percepcién de amistad
en el trabajo (Yavuzkurt y Kiral, 2020); procesos de evaluacién del profe-
sorado (Falcén, 2020); autonomia y autoeficacia (Fradkin-Hayslip, 2021;
Katsantonis, 2020); zona rural o no en la que estd ubicado el centro educativo
(Hawes y Nelson (2021); y la satisfaccién segtin la autonomia en la que el
profesorado desarrolla su funcién docente (Gonzélez-Alvarez, 2022).
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RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacién desarrollada en el dmbito de la
formacién docente inicial en Ciencias Naturales, desde una perspectiva cuali-
tativa, con el objetivo de identificar las representaciones sociales vinculadas con
la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento cientifico, a fin de analizarlas y
compararlas. Se trabajé con dos cohortes de estudiantes de profesorados en una
cdtedra de formacién pedagdgica. Se utilizé una técnica de evocacién y jerarquiza-
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cién y una técnica con imdgenes que permitieron identificar las representaciones.
Los resultados muestran diversas representaciones en cada cohorte, con algunas
caracteristicas comunes en relacién con los sujetos y el conocimiento cientifico
especifico. También evidencian la necesidad de favorecer instancias de reflexion
para contribuir a formar docentes capaces de superar sus propias limitaciones y
que sean criticos de su propia tarea.

Palabras clave: aprendizaje, ensefianza, conocimiento cientifico, representa-
cién social, Ciencias Naturales.

Teaching, learning and scientific knowledge from the perspective of future
teachers of Natural Sciences

ABSTRACT
This article presents an investigation developed in the context of initial teacher
training in Natural Sciences, from a qualitative perspective, with the aim of identi-
fying social representations related to teaching, learning, and scientific knowledge,
in order to analyze and compare them. We worked with two cohorts of teacher
students in the subject of pedagogical training. An evocation and hierarchization
technique and a technique with images were used to identify the representations.
The results show different representations in each cohort, with some common char-
acteristics in relation to the subjects and specific scientific knowledge. They also
show the need to encourage instances of reflection to help train teachers capable of
overcoming their own limitations and who are critical of their own task.
Keywords: learning, teaching, scientific knowledge, social representation,
Natural Sciences.

Ensino, aprendizagem e conhecimento cientifico na perspectiva dos futuros
professores de Ciéncias Naturais

Resumo
Este artigo apresenta uma investigacio desenvolvida no campo da formagio inicial
de professores em Ciéncias da Natureza, numa perspectiva qualitativa, com o
objetivo de identificar representages sociais relacionadas com o ensino, a apren-
dizagem e o conhecimento cientifico, a fim de analisar e compara-os. Trabalhamos
com duas coortes de alunos professores em uma matéria de formacio pedagé-
gica. Uma técnica de evocacio e hierarquizagio e uma técnica com imagens foram
utilizadas para identificar as representagées. Os resultados mostram representacoes
diferentes em cada coorte, com algumas caracteristicas comuns em relacio aos
temas e conhecimentos cientificos especificos. Também mostram a necessidade de
estimular as instincias de reflexdo para ajudar na formacio de professores capazes
de superar suas proprias limitagées e criticos de sua propria tarefa.
Palavras-chave: aprendizagem, ensino, conhecimento cientifico, representacio
social, Ciéncias Naturais.
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1. INTRODUCCION

En las carreras de formacién docente inicial en Ciencias Naturales, en la
Republica Argentina, los/las estudiantes poseen caracteristicas especificas
cuando se habla de la eleccién de las mismas. El estudiantado llega con una
formacién heterogénea tanto en lo que se refiere a sus trayectorias educativas
como a las destrezas desarrolladas para comprender contenidos con un alto
grado de abstraccién, a los hdbitos de estudio y a las representaciones acerca
de la universidad y de la carrera elegida, entre otras (Monetti, 2015). En este
punto es interesante destacar, segin diversas investigaciones, que ingresantes a
carreras de profesorado en Ciencias en paises como México y Brasil presentan
realidades similares a las de nuestros/as estudiantes (Kruger, Ferreira y Silveira,
2010, Casetta y Vergara, 2010). En el caso de la Universidad Nacional de
San Juan, algunos ingresan a los profesorados en Ciencias Naturales porque
priorizan la disciplina en la que se formardn y otros, por la preferencia de la
ensefianza de estas ciencias (Mazzitelli y Guirado, 2010).

La formacién docente inicial en Ciencias Naturales, es un proceso
complejo e integral, donde hay una construccién en comin, de vivencias,
saberes disciplinares, herramientas conceptuales y metodoldgicas, para pensar
en un futuro desempeno laboral (Lorenzo et al., 2018). La etapa de forma-
cién inicial tiene especial importancia en la configuracién de una particular
identidad docente. Por lo tanto, en la actualidad, se hace necesario pensar
en un futuro/a profesor/a, que deberd actuar y estar atento/a a las demandas
cambiantes y variadas que se les presentardn a lo largo de toda su carrera profe-
sional (Marcelo y Vaillant, 2009 y Edelstein, 2016).

Asi, en esta etapa se deberia tender a que los/las futuros/as docentes tengan
dominio del conocimiento disciplinar especifico de las materias que impar-
tirdn, que accedan al conocimiento originado en investigaciones educativas
y, al mismo tiempo, que puedan reflexionar y evaluar realidades concretas
que les permitan desarrollar habilidades y métodos para mejorar la ensefanza
(Edelstein, 2011; Marzabal y Rocha, 2013; Laudadio et al., 2015; Chévez
Hernani y Da Rocha Vieira, 2020). Ademds, teniendo en cuenta la propuesta
de los estdndares para la acreditacién de las carreras de profesorado univer-
sitario en Fisica y en Quimica en el contexto de Argentina (CIN, 2013), se
deberia contribuir a una integracién teorfa-prictica desde la reflexién sistem4-
tica, critica y situada y una vision regional latinoamericana vinculada con el
contexto mundial.

Por otra parte, resultados obtenidos en investigaciones anteriores (Mazzitelli

y Guirado, 2010; Guirado et al., 2013; Laudadio et al., 2015; Mazzitelli et al.,
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2018) muestran que la indagacién de las representaciones sociales (RS) de los/
las futuros/as docentes posibilitan la discusién y reflexién contribuyendo con
su formacién docente inicial.

El estudio que se presenta se enmarca en un proyecto de investigacién
mds amplio que busca, desde la reflexién sobre la préctica, contribuir con la
formacién docente inicial y continua en Ciencias Naturales como proceso
complejo en el que deben integrarse el conocimiento cientifico especifico y el
conocimiento pedagégico y diddctico. En este trabajo el objetivo es identificar
y explicitar las RS de los/las futuros/as docentes vinculadas con el aprendizaje,
la ensefianza y el conocimiento cientifico.

2. MARCO TEORICO

La teorfa de las RS constituye un enfoque tedrico que centra su interés en un
grupo de sujetos en interaccién con un contexto comun. Estas representa-
ciones son construcciones dindmicas y simbélicas que se originan en la inte-
raccién social y contribuyen en la forma en la que los sujetos y los grupos
interpretan la cotidianidad y el contexto en el que interactdan. Asi, las RS
de un grupo influirdn en sus objetivos y acciones (Moscovici, 1961, 1979;
Jodelet, 1986).

Las RS se caracterizan por poseer dos componentes —en términos de
Moscovici (1961, 1979)—, el contenido y la organizacién o campo de la
representacion, que constituye la estructura jerdrquica del contenido. Abric
(2001) plantea que en la estructura jerdrquica en que se organiza el conte-
nido de las RS puede diferenciarse un nicleo central y un sistema periférico,
siendo los elementos del niicleo los que otorgan una significacién particular a
la representacion y los elementos periféricos se sustentan en las caracteristicas
individuales de los sujetos y del contexto inmediato en el que se encuentran
inmersos. El contenido de las RS estd integrado por informaciones, imdgenes,
opiniones, actitudes (Jodelet, 1986; Abric, 2001).

Para llegar a identificar las RS es necesaria una aproximacién multimeto-
dolégica, a fin de acceder a los diferentes niveles de andlisis de las represen-
taciones (Moscovici, 1988; Jodelet, 2011; Castorina y Barreiro, 2012). Abric
(2001) agrupa las técnicas de recoleccion de datos en dos tipos: las técnicas
interrogativas y las técnicas asociativas. Las primeras consisten en recolectar
la expresién de los sujetos (verbal o figurativa) en relacidn con el objeto de
la representacién. Entre ellas se encuentran las entrevistas, cuestionarios,
tablas inductoras, soportes graficos, dibujos, escalas, entre otras. En cuanto a
las técnicas asociativas, se relacionan a expresiones mds espontdneas y menos
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controladas, como es el caso de la técnica de evocacién con asociacién libre y
jerarquizacion, la que nos permite acceder tanto al contenido como a la estruc-
tura de la representacion.

Los estudios de las RS se han enfocado en mayor medida en el contenido
lingiifstico antes que en el iconico-imaginario. De Rosa (2014) sefiala que
han surgido enfoques de multiples métodos integrando elementos verbales
y gréficos, asi, menciona estudios que analizan imdgenes pertenecientes a la
realidad y a la comunicacién social que son un producto de objetivacién o
medios en s{ mismos en la transmisidén de la RS y estudios centrados en las
imédgenes como herramientas para la recopilacion de datos (imdgenes como
medio). Las imdgenes proporcionan gran cantidad de posibilidades en el
contexto educativo y acceso al conocimiento porque estimulan la imaginacién
del observador y generan una relacién espontdnea entre lo observado y los
aspectos de su mundo interno (Anijovich y Mora, 2017). Por su parte Abric
(2001) menciona que los dibujos y soportes graficos nos permiten conocer
solo el contenido de la representacién.

En este punto cabe rescatar el aporte del enfoque tedrico de las RS al
estudio de la ensehanza y el aprendizaje de las Ciencias Naturales, ya que
permite una mirada mds amplia de estos procesos. Esta mirada es necesaria
atendiendo a que los factores que influyen en la ensefianza y el aprendizaje
pueden ser tan diversos como los actores que intervienen en estos procesos y
los contextos en los que se dan (Domingo, 2019).

Asi, se considera la ensefianza como un proceso desarrollado por el docente,
que tiene en cuenta a los sujetos que aprenden, la buena ensefianza implica
ensefar con la intencidén explicita de que los/las alumnos/as comprendan
(Litwin, 2007). Implica un docente que tiene la funcién de transmitir el
conocimiento generado por otros, y que en su proceso de donacién debe
estar abierto a que los/las estudiantes que lo reciban subviertan todo aquello
que le es presentado (Edelstein, 2016). La ensefanza, se ve limitada si los
recursos creativos son escasos, si el docente considera que hay un tnico modo
de ensefar, si cree que un alumno/a no aprende exclusivamente por sus impo-
sibilidades para hacerlo, si no tiene en cuenta el contexto especifico de su clase,
del grupo y la actualizacién de los contenidos (Anijovich y Mora, 2017).

Por otra parte, respecto del aprendizaje el Ministerio de Educacién
Argentina (2007) en un documento de recomendaciones metodoldgicas lo
define como un proceso que requiere tiempo y que difiere de un sujeto a otro
y en el que se reorganizan y reestructuran las representaciones del mundo y del
contexto en el que se inserta cada persona. James (2019) afirma que:
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Aprender es una forma de abrirse al mundo, es mucho mds que saber, es un
complejo proceso de transformacién e incorporacién de novedades por el que
el sujeto se apropia de conocimientos que lo enriquecen. En sus intercambios
con diversos contextos se pone en contacto con el sentido de los objetos, insti-
tuciones, costumbres y todo tipo de producciones socioculturales (p. 211).

En lo que respecta al conocimiento cientifico podemos considerar tanto
los principios, teorias y leyes como los procedimientos utilizados para generar,
organizar y valorar esos principios, teorfas y leyes. El conocimiento cienti-
fico es el producto de una actividad social, el pensamiento tedrico sobre el
mundo es una de las aportaciones mds importantes de las ciencias a la cultura
(Guirado, 2013).

La ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en la escuela toma como
referencia el conocimiento cientifico teniendo en cuenta que los contenidos
escolares necesitan mantener cierta cercania con las producciones cientificas,
la recuperacién de los conceptos centrales de la ciencia y de las maneras de
indagar, argumentar y validar de la misma. Esto supone que las represen-
taciones que posean los docentes ineludiblemente van a afectar su ejercicio
profesional (Espinoza et al., 2009).

Por tal motivo, la tarea en el aula debe estudiarse como una prictica social
contextualizada, en la que interactdan multiples factores, lo que supone, una
actitud de indagacién sistemdtica de los aspectos que la caracterizan. Resulta
importante conocer y comprender lo que ocurre en las aulas como una manera
de contribuir a la mejora de la formacién y préctica docente (Edelstein, 2011).

3. METODOLOGIA

En esta investigacién se trabajé con la totalidad de los estudiantes de los pro-
fesorados en Fisica, en Quimica y en Tecnologia de la UNS] (Argentina),
que cursaron la materia «Psicologia del aprendizaje» durante los anos 2018
(N1=41) y 2019 (N2=40), con el objetivo de identificar las RS de cada cohorte
vinculadas con la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento cientifico, a fin
de analizarlas y compararlas. En la materia mencionada se desarrollan conte-
nidos relacionados con la conceptualizacién de aprendizaje y de ensefianza y
algunas teorfas de aprendizaje (paradigma conductista y autores representati-
vos del paradigma constructivista, tales como Piaget, Ausubel y Vigotsky) y
sus aportes. La investigacion se desarrollé desde una perspectiva cualitativa y
un enfoque interpretativo (Vasilachis, 2006).
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Se implementaron las siguientes técnicas que, en su conjunto permiten

identificar el contenido y la estructura de las RS:

Técnica de evocacién y jerarquizacién (Mazzitelli et al., 2009):
Se propusieron términos inductores y se solicité a los estudiantes que
mencionaran cinco palabras, ordendndolas de mayor a menor impor-
tancia, en su opinién. Ademds, tenfan que justificar la eleccion de las
palabras mencionadas.

Trabajo con imdgenes (Gimenez et al., 2021): Se presentaron a los estu-
diantes 37 imagenes, en las que aparecen sujetos que ensefian, sujetos
que aprenden, diferentes contextos de ensefanza y aprendizaje (formal
y no formal), es decir, representan situaciones de ensefianza y de apren-
dizaje donde se encuentran diversos actores, materiales y contenidos.
Se les solicitd que seleccionaran una o dos imdgenes que les permitieran
definir: aprendizaje y ensefianza. Luego tenian que fundamentar la elec-
cién realizada y definir estos conceptos. A continuacion, se presentan
algunas a modo de ejemplo:

Figura 1. Imagen 2 de 37. Nifios en laboratorio

i
Fuente: Universidad de Murcia (2017).
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Figura 2. Imagen 3 de 37. Docente y alumnos en el bosque

Fuente: Bidwell (2014).
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Figura 4. Imagen 7 de 37. Clase Taller

!

Fuente: Universidad de Costa Rica (2012).

Una vez implementadas las técnicas antes presentadas se procedié de la
siguiente manera para el procesamiento de los datos:

* Técnica de evocacién y jerarquizacién: a partir de las palabras mencio-
nadas por los estudiantes, y teniendo en cuenta las fundamentaciones
dadas por los mismos —las cuales expresan las significaciones que para
los participantes tienen las palabras mencionadas—, se elaboraron
categorfas de andlisis que permitieron agrupar las palabras e identificar
la estructura de la RS para cada uno de los términos inductores.

Las categorias se elaboraron a posteriori a partir de las palabras mencio-
nadas por los alumnos. Las categorfas elaboradas para la cohorte 2018 sirvieron
de base para el procesamiento de las palabras de la cohorte 2019. Estos proce-
samientos dieron como resultado la utilizacién de las mismas categorias para
ambas cohortes.

Posteriormente, para cada término inductor, se analizé la frecuencia de las
palabras incluidas en cada categoria y el orden de importancia promedio asig-
nado, siguiendo un modo de procesamiento similar al utilizado por Mazzitelli
etal. (2009), para establecer si la frecuencia relativa de cada categoria es alta o
baja (en funcién promedio entre la mayor y la menor de las frecuencias obte-
nidas) y si la importancia asignada a la misma es grande o pequefia (teniendo
en cuenta el valor de referencia 3). En funcién de los valores obtenidos para
la frecuencia y la importancia de cada categoria, se identificaron las cuatro

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322

205




Ana Marfa Guirado Ariza, Yanina Gimenez Perez y Claudia Mazzitelli Lanzone

zonas caracteristicas de las representaciones sociales en estudio: (a) Nucleo
(frecuencia alta e importancia grande); (b) Primera periferia (frecuencia alta
e importancia pequena); (c) Segunda periferia (frecuencia baja e importancia
pequefia) y (d) Elementos de contraste (frecuencia baja e importancia grande).
De esta manera se identificaron las estructuras y el contenido de las RS de cada
grupo de estudiantes (cohortes 2018 y 2019).

* Trabajo con imdgenes: luego de que los estudiantes seleccionaran las
imdgenes, se analizaron las fundamentaciones dadas por los estudiantes
en la eleccién de cada imagen, con el objetivo de identificar sus repre-
sentaciones sobre los conceptos de ensefianza y de aprendizaje.

4. RESULTADOS

A continuacidn, se presentan y analizan los resultados obtenidos.

4.1. Técnica de evocacién y jerarquizacién

Se presenta para cada término inductor las categorias elaboradas (Gimenez
et al., 2021) —mencionando ejemplos de las palabras incluidas en ellas— y
las estructuras identificadas junto con su anilisis:

4.1.1. Enserianza

* Actitudes y valores: Incluye palabras que expresan la disposicién de los
sujetos hacia la ensefianza y los valores a los que la asocian. Por ejemplo:
respeto, vocacion, esfuerzo, responsabilidad.

e Aprendizaje: Se refiere a las diferentes maneras en que se considera
que los sujetos adquieren la informacién o los contenidos especificos,
modifican sus conductas y estructuras cognitivas. Por ejemplo: conoci-
mientos previos, aprendizaje, aprender, construccién del saber.

* Contenidos: Se relaciona con los conocimientos, conceptos u objeto
a ensefiar. Por ejemplo: conocimientos, conocimiento, saberes, ideas.

* Contexto: El dmbito o lugar en el que se lleva a cabo la ensefanza.
Por ejemplo: aula, establecimiento, institucién.

e Drictica pedagdgica: Las estrategias, metodologia, recursos utilizados
por el docente para llevar a cabo la ensefianza. Por ejemplo: informar,
transmitir, acompafamiento, guiar.
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* Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la
interaccién entre ellos. Por ejemplo: interaccién, alumnos, docentes.

Figura 5. Estructura de las RS identificadas sobre la Ensenanza para cada grupo
de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Actitudesyvalores  Aprendizaje Actitudesyvalores Préactica Pedagogica
Contenidos Préactica pedagdgica Aprendizaje
SEGUNDA ELEMENTOS DE SEGUNDA ZONA DE CONTRASTE
PERIFERIA CONTRASTE PERIFERIA

Sujetos
Contexto Sujetos Contexto

Contenido

Vinculos e
Docencia

interacciones

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacion y jerarquizacion.

Al comparar las estructuras identificadas se puede afirmar que se trata de
dos RS diferentes ya que, aunque para ambos grupos se encuentra en el nicleo
la categoria «actitudes y valores» —con una significacién puesta en lo voca-
cional del ser docente en relacién con la paciencia, el amor, la perseverancia—,
la categoria contenidos solo aparece en la RS del grupo de la cohorte 2018.
Ademds, esta categoria («contenidos») para la cohorte 2019 se ubica en la zona
de contraste, es decir, no forma parte de la RS que predomina en el grupo.

Por otra parte, como rasgo comun para ambos grupos se identifica que
en el sistema periférico se ubican las categorfas: aprendizaje (maneras en que
los sujetos adquieren el contenido), prictica pedagdgica (se refiere a aspectos
metodolégicos de la ensenanza) y contexto (se refiere a dénde se ensefia y a
las caracteristicas de ese contexto). Asimismo, la categoria «sujetos» —quién
ensefia y a quién o con quién— no forma parte de la RS que predomina.

4.1.2. Aprendizaje
* Actitudes y valores: Incluye palabras que expresan la disposicién

de los sujetos hacia el aprendizaje y los valores a los que lo asocian.
Por ejemplo: paciencia, entusiasmo.
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e Aspectos educativos generales: Hace referencia al contexto, los
procesos, consecuencias del aprendizaje y la ensefianza en el dmbito
escolar. Por ejemplo: educacidn, experiencias, circunstancias.

* Contenidos: Se refieren al qué aprendo, es decir relacionadas con los
conocimientos, conceptos u objetos a aprender. Por ejemplo: conoci-
miento, saber, informacidn.

* DProcesos cognitivos: Se refiere a los procesos inherentes al conocer, a
las distintas formas de procesar la informacién. Por ¢jemplo: entender,
adquirir, asimilar.

* Sujetos: Incluye palabras que tienen que ver con los sujetos y con la
interaccién entre ellos. Por ejemplo: profesores, alumnos, relacién.

e Técnicas y estrategias: Se refiere a los diferentes recursos o procedi-
mientos de los que los sujetos se valen para adquirir la informacién o los
contenidos especificos y los aplican a nuevas situaciones. Por ejemplo:
lectura comprensiva, herramientas, mapas conceptuales.

Figura 6. Estructura de las RS identificadas sobre el Aprendizaje para cada
grupo de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Procesos Actitudesyvalores Procesos Actitudesy Valores
cognitivos cognitivos
Aspectos educativos Técnicasy estrategias
generales
SEGUNDA ELEMENTOS DE SEGUNDA ELEMENTOS DE
PERIFERIA CONTRASTE PERIFERIA CONTRASTE
Técnicas y Contenidos Sujetos Contenidos
estrategias
Sujetos Aspectos
educativos
generales

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacién y jerarquizacion.

Para el Aprendizaje las RS identificadas son coincidentes ya que los nicleos
son iguales. En los mismos se ubica la categoria «procesos cognitivos» (razonar,
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relacionar, asimilar, adquirir, etc.). Asimismo, ambas representaciones son
complementadas por un sistema periférico muy similar, coincidiendo la
presencia de las categorias «actitudes y valores» (esfuerzo, interés, responsa-
bilidad), «aspectos educativos generales» (se vincula al dénde se aprende y a
caracteristicas del contexto educativo) y técnicas y estrategias de estudio que
responden a qué hacen para aprender. Por dltimo, como similitud se destaca
que queda fuera de la RS que predomina, por ubicarse en los elementos de
contraste, los contenidos (que se aprende).

La diferencia entre ambas estructuras tiene que ver con los sujetos (quién
aprende y con quién), la que forma parte del sistema periférico para la cohorte
2019, pero queda fuera de la RS que predomina para la cohorte 2018.

En sintesis, podriamos decir que la RS sobre el aprendizaje pone el énfasis
en los procesos intelectuales y en aspectos actitudinales vinculados con el
esfuerzo. Ademds, pareciera que el aprendizaje no tuviera relacién o no depen-
diera de las caracteristicas del contenido especifico.

4.1.3. Conocimiento cientifico

e Aspecto general del conocimiento: Se refiere a la consideracién del
conocimiento cientifico como sinénimo de la Ciencia. Por ejemplo:
ciencia, ciencias.

* Aspectos pedagdgicos: Son palabras asociadas a la ensefianza y apren-
dizaje del conocimiento cientifico. Por ejemplo: educacién, aprendi-
zaje, estudio.

*  Metodologia cientifica: Hace referencia a palabras relacionadas con
el quehacer cientifico y la produccién del conocimiento cientifico.
Por ejemplo: observaciones, método cientifico, experimentacion.

e Constructos del conocimiento cientifico: son los resultados o saberes
que se construyen desde la investigacion cientifica. Por ejemplo: leyes,
conclusién, teorfas.

*  Valoracién del conocimiento: incluyen palabras relacionadas con la
caracterizacién del conocimiento y actitudes asociadas a él. Por ejemplo:
verdadero, ordenado, comprobable.

* Contenidos: palabras relacionadas con lo que se puede aprender o
adquirir del conocimiento cientifico. Por ejemplo: conceptos, infor-
macidn, saberes.
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Figura 7. Estructura de las RS identificadas sobre el Conocimiento cientifico
para cada grupo de estudiante

2018 2019
NUCLEO PRIMERA PERIFERIA NUCLEO PRIMERA PERIFERIA
Metodologia Cientifica
Metodologia Constructos del CC Constructos del
Conodmiento
Aspectos
Cientifico
pedagogicos
Objeto o Contenido
del Conocimiento
SEGUNDA PERIFERIA ELEMENTOS DE SEGUNDA PERIFERIA ZONA DE CONTRASTE
CONTRASTE
Objeto o contenido Efectos o Aspectos Generales del
deCC Aspectos  generales consecuencias Conocimiento
delcC
Valoracion del
Valoraciondel CC Conocimiento

Fuente: Elaboracién propiaa partir de los datos recolectados con la técnica de evocacion y jerarquizacion.

En relacién con el conocimiento cientifico claramente se han identificado
dos RS diferentes, mientras que para el grupo de la cohorte 2018 la centralidad
estd puesta en aspectos metodoldgicos (investigar, experimentacién, método
cientifico, etc.) y pedagégicos —vinculados con la idea de «ciencia escolar»—
(escuela, aprendizaje, métodos de estudio, etc.), para la cohorte 2019 en el
nucleo se ubican aspectos relacionados con la estructura de la ciencia (teorfas,
leyes, principios, hipétesis, etc.) y el contenido u objeto de estudio del cono-
cimiento cientifico (conceptos, conocimientos especificos, Fisica, Quimica,
etc.). La principal diferencia que se puede destacar es que mientras que para el
primer grupo hay elementos tanto relacionados con aspectos epistemoldgicos
como pedagdgicos, para el segundo grupo solo se observan categorias vincu-
ladas con los aspectos epistemolégicos.

Esto resulta interesante al considerar de forma simultinea las RS sobre
enseflanza y sobre conocimiento cientifico. Para ambas RS si bien, los estu-
diantes de la cohorte 2018 establecen una vinculacién entre el proceso de
ensefianza y el contenido de la ensefianza, lo hacen de forma muy general, sin
considerar contenidos especificos. Por otro lado, en el caso de los estudiantes
de la cohorte 2019 para ambas representaciones no explicitan una relacién
entre el ensefiar y lo que se ensefia.
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4.2. Técnica con imdgenes

Respecto de las imagenes los fundamentos dados sobre los motivos de la elec-
cién nos permiten comparar las representaciones sobre aprendizaje y ense-
fianza que subyacen. La frecuencia de eleccién de imdgenes varia de un ano a
otro, pero encontramos algunas coincidencias respecto de los motivos de elec-
cién. La mayoria de los estudiantes incluyen la referencia a los sujetos docentes
y estudiantes en los motivos de eleccién de las imdgenes.

En relacién con la representacién de aprendizaje ambos grupos concuerdan
en que para aprender es necesaria la experiencia de los estudiantes como sujetos
activos que realizan acciones de aprendizaje. Valoran, ademds, la importancia del
laboratorio como herramienta para acceder a los conocimientos. Las siguientes
expresiones de los estudiantes lo ejemplifican: «...mientras mds métodos, pric-
ticas, como las experiencias de laboratorio, surge mds motivacién, entusiasmo
por parte de los alumnos, hasta llegar asi al conocimiento y al aprendizaje»; «...
este es un ejemplo de aprendizaje donde se utiliza la experiencia como método
para aprender...»; «..experimentando es la mejor manera para que se incor-
poren los conocimientos.»; «...se ve a un chico observando por un microscopio
y de esa manera estd adquiriendo conocimientos nuevos»

Respecto de la representacién de ensefianza consideran al docente como
sujeto activo que busca los recursos para obtener la atencién de sus alumnos.
El docente es el que brinda los conocimientos. Son ejemplo de ello las
siguientes expresiones de los estudiantes: «profesor explicindole y transmi-
tiendo conocimiento a sus alumnos»; «..se ve cdmo el profesor a través de
tener el objeto de ensefianza en el aula, lo muestra y manipula para que sus
alumnos aprendan»; «...puedo definir ensefianza ya que la docente estd ense-
fiando e incorporando nuevos conocimientos a sus alumnos»; «La profesora
transmite la ensefianza y los nifos adquieren aprendizaje observando»; «...se
puede visualizar cémo el profesor explica a sus alumnos el conocimiento que
él tiene». Aparecen referencias al uso de la tecnologia para lograr la atencién de
los alumnos: «la tecnologfa utilizada de forma correcta permite la interaccién
alumno-docente y genera clases mds entretenidas»; «...me parece importante
el uso de tecnologias».

En sintesis, se evidencia un énfasis puesto en la accién de los estudiantes
para aprender y en el rol del docente como el que posee el conocimiento y
busca las herramientas para que aprendan los estudiantes. Pero, no aparece
una mirada a la interaccién entre lo que hace el sujeto que aprende, lo que
hace el sujeto que ensefia y el conocimiento. Aparecen estos tres elementos del
proceso educativo como estdticos e independientes uno del otro.
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5. DiscUsION

A partir de los resultados obtenidos con las distintas técnicas utilizadas se pueden
sefalar algunas relaciones que caracterizan las representaciones que los futuros
docentes tienen acerca del aprendizaje, la ensefianza y el conocimiento cientifico.

Respecto de ensefianza y aprendizaje, si comparamos las RS identifi-
cadas a partir de la técnica de evocacién y jerarquizacién y de la seleccién de
imdgenes encontramos que en ambas técnicas aparecen los sujetos -docente
y estudiantes- como activos, pero sin establecer especificamente una interac-
cién entre ellos. Las respuestas indicarfan que consideran que el ensenar y el
aprender dependen de la actividad realizada por cada uno, independiente de
la interaccién entre ellos. De esta manera, consideran a los sujetos como parte
de la ensenanza y el aprendizaje, pero como elementos generales sin focalizar
en las especificidades y particularidades de cada uno.

Respecto al conocimiento cientifico, hacen una referencia al mismo de
manera implicita como contenidos o temas a conocer, reconocen que hay un
contenido que se aprende y que se ensefia. Los estudiantes no manifiestan
tener en cuenta las caracteristicas de ese contenido y, por ende, la necesidad
de adecuar los procesos de ensenanza y de aprendizaje a las caracteristicas y
demandas particulares de los distintos contenidos. Seglin estas representa-
ciones se podria inferir que todo puede ser aprendido o ensefiado de la misma
manera, solo se requiere estar en contacto con el objeto de conocimiento.

6. CONCLUSIONES

Al analizar los resultados obtenidos con lo presentado en el marco tedrico, se
identifica una marcada diferencia entre ambas posturas. Por un lado, las RS
de los futuros docentes no tienen en cuenta los diversos modos de aprender,
mientras que las perspectivas tedricas presentadas acuerdan en considerar que
el aprendizaje es un proceso que requicre tiempo y que difiere de un sujeto
a otro (James, 2019). Esto evidencia la necesidad de favorecer desde la for-
macién inicial la reflexién critica acerca de sus representaciones del aprendi-
zaje (Domingo, 2019). De igual manera se deberia trabajar en relacién con
la ensefianza, tal como lo sefala Edelstein (2011), a fin de promover en el
futuro docente una representacién que se traduzca en una prictica docente
que se adecte a las caracteristicas de los sujetos que aprenden, del contenido
especifico y del contexto.

Este estudio se hizo en el contexto de la cdtedra Psicologia del aprendizaje,
no obstante, se considera que los resultados muestran la necesidad de trabajar
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desde la integracién teoria-prictica, buscando que los estudiantes desde el
explicitacién de sus representaciones puedan establecer relaciones, compa-
rarlas y confrontarlas con los contenidos especificos de cada materia de la
formacién inicial docente (Laudadio et al., 2015).

Por tltimo, cabe destacar que para contribuir a formar docentes capaces de
superar sus propias limitaciones y que sean criticos de su propia tarea, acorde
a las necesidades de un mundo cambiante en el cual él y sus estudiantes estdn
inmersos, la reflexién debe incorporarse desde la formacién inicial como una
accién sistemdtica y situada.
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RESUMEN
La investigacién se enmarca en el enfoque ambiental que deben atender las insti-
tuciones educativas ante la urgencia que existe de actuar y asumir compromisos
ambientales por amenazas ambientales locales, regionales y globales. Entonces,
corresponde al docente aplicar estrategias metodoldgicas en la formacion
ambiental. La investigacién nos brindard informacién de las acciones que viene
realizando el docente desde su drea de aprendizaje y poder identificar las estrate-
gias aplicadas que permitan identificar y analizar un problema ambiental de su
entorno para promover conciencia ambiental en los estudiantes.

Palabras clave: estrategias metodolégicas, educacién ambiental, enfoque
ambiental

Methodological strategies in environmental education. Case study of a
Natural Science teacher from a public educational institution

ABSTRACT

The research is part of the environmental approach that educational institutions
must address in the face of the urgency that exists to act and make environmental
commitments for local, regional and global environmental threats. The, it is
up to the teacher to apply methodological strategies in environmental training.
The research will provide us with information about the actions that the teacher
has been taking from his area of learning and be able to identify the strategies

*  Labora en la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas — UPC. Magister en Educacién con
mencién en Curriculo por la Pontificia Universidad Catélica del Perd (PUCP). Experiencia docente
en educacién bdsica regular y superior. Dedicada a la docencia de cursos de formacién general. heeps://
orcid.org/0000-0003-1706-883X. Correo electronico: yunetmv@gmail.com
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applied to identify and analyze an environmental problem of their environment
to promote environmental awareness in students.

Keywords: methodological strategies, environmental education, environ-
mental approach.

Estratégias metodolégicas em educagio ambiental. Estudo de caso de uma
professora de ciéncias naturais de uma instituigao publica de ensino

Resumo
A pesquisa faz parte da abordagem ambiental que as institui¢oes de ensino devem
abordar diante da urgéncia que existe para agir e assumir compromissos ambien-
tais para ameagas ambientais locais, regionais e globais. Em seguida, cabe ao
professor aplicar estratégias metodolégicas na formagio ambiental. A pesquisa nos
fornecerd informagées sobre as agoes que o professor vem tomando de sua 4rea de
aprendizagem e ser capaz de identificar as estratégias aplicadas para identificar e
analisar um problema ambiental de seu meio ambiente para promover a conscien-
tizagio ambiental nos alunos.

Palavras-chave: estratégias metodoldgicas, educagio ambiental, abordagem
ambiental.

1. INTRODUCCION

La Politica Nacional de Educacién Ambiental de Perd (2012), promueve la
formacién de un ciudadano responsable en una sociedad sostenible, a partir
del desarrollo de la educacién y cultura ambiental. A 2030, los objetivos de la
Politica Nacional del Ambiente (2021), deben lograr reducir la pérdida de bio-
diversidad, deforestacién, contaminacidn y el inadecuado manejo de los resi-
duos sélidos. Para ello, es necesario fortalecer la gobernanza, la investigacidn,
asi como la promocién de la educacién ambiental desde las escuelas, desarro-
llando conocimientos, habilidades y actitudes para el cuidado del ambiente.
Sin embargo, actualmente las distintas dreas de aprendizaje no consi-
deran dentro de la planificacién curricular, temas ambientales a partir de los
problemas ambientales identificados en su entorno. En un inicio, debe ser
materia de estudio tratado por el 4rea de ciencias, en respuesta a la compe-
tencia establecida por el curriculo nacional. Es tarea del docente identificar la
problemdtica ambiental con los estudiantes y desarrollar acciones en el aula
bajo este enfoque. Sevillano (1995) considera que, para alcanzar los objetivos,
hay que hacer uso de estrategias, definidas como pautas a tomar en cuenta en
el proceso de aprendizaje para el desarrollo de capacidades. Ante eso surge la
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pregunta ;Qué estrategias metodoldgicas para la educacién ambiental utiliza
el docente de ciencias en una institucién educativa pablica?

Consideramos que promover actitudes ambientales compromete al estu-
diante a valorar la naturaleza. Y eso va a depender de la conciencia ambiental
del docente y de las acciones que propicien las dreas de aprendizaje, dentro y
fuera del aula para sensibilizar a los estudiantes.

2. MARCO TEORICO
2.1. Estrategia de educacién para la sostenibilidad: enfoque ambiental

Identificar la problemdtica ambiental local y global, y luego abordarla por
todas las dreas curriculares, es la estrategia llamada enfoque ambiental. La rela-
cién sociedad, entorno y cultura, promueve desarrollo de conciencia ambien-
tal. El curriculo nacional lo presenta como un tema ambiental y forma parte
de la gestion educativa (Ministerio de Educacién [Minedu], 2016).

2.2. Promocién del enfoque ambiental haciendo uso de estrategias
metodolégicas

La educacién busca la formacién integral del estudiante, pero siendo consciente
del medio ambiente, en el cual se desenvuelve. Por tanto, para garantizar el
desarrollo humano, hoy los programas de formacién consideran cinco pilares,
a partir de los pilares del informe Delors, la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco), propone el quinto
pilar: aprender a transformarse como personas que buscan el bien comun, y asf
atender los desafios de la sostenibilidad del planeta (Unesco, 2012).

2.2.1. Acciones docentes en el proceso ensenianza — aprendizaje.

Teniendo en cuenta los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) y la
Ley General de Educacién, tenemos el curriculo nacional, como la herra-
mienta clave para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, y asegu-
rar el logro de aprendizajes utiles para la vida del estudiante.

Es necesario que el docente facilite este proceso, brindando «ayudas» que
permitan al estudiante que los nuevos aprendizajes puedan ser procesadas
ficilmente (Diaz y Herndndez, 2010). Asi, las estrategias aplicadas promo-
veran en los estudiantes una auténtica reflexién de sus saberes.
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2.2.2. Estrategias metodoldgicas en el enfoque ambiental

El Ministerio de Educacién (2017) en el Proyecto de Educacién Ambiental,
propone implementar las siguientes estrategias:

i. Espacio de Vida — ESV: Cuido mi planeta desde el cole. Se orienta a la

promocién de acciones de amor por la naturaleza.

ii. Globe Persi: ConCiencia ambiental desde la escuela. El programa Globe
presenta acciones que ayudan al estudiante a registrar datos e informa-
cién del entorno.

iii. Manejo de residuos sélidos en las instituciones educativas — MARES.
Muestra acciones para hacer frente a un problema comtn en la comu-
nidad y saber gestionarlos.

iv. Vida y verde — VIVE. El proyecto incentiva actividades como la salida
de campo, el contacto con el espacio natural y desarrollo de habilidades
investigativas.

v. Mido y reduzco mi huella de carbono y de mi cole. A partir del cdlculo
de la huella, se busca desarrollar acciones de manejo y reduccién de los
recursos naturales.

La competencia 18: gestiona responsablemente el espacio y el ambiente;
puede ser alcanzada con la aplicacién de las estrategias propuestas por el minis-
terio y la visién que propone el Plan Nacional de Educacién Ambiental al
2022 (PLANEA) que busca la formacién de ciudadanos para una sociedad
solidaria democrética y sostenible.

Entonces, identificar los problemas ambientales locales, debe llevar a
emprender proyectos ambientales y acciones sostenibles en el entorno coti-
diano del estudiante. A continuacion, las estrategias metodoldgicas:

2.2.3. Estrategias para la identificacidn y andlisis de los problemas ambientales

La Unesco (2012) considera que, a partir del estudio de la problemdtica
ambiental en el entorno, se realiza un andlisis que contribuya a la forma-
cién del pensamiento critico, asi como valores de conservacién ambiental.
Las estrategias son:

a. La discusion en clase promueve una interaccion estudiante-docente para
intercambiar ideas, informacién, entre otros.

b. El andlisis de temas permite estudiar la problemdtica, estableciendo sus
causas y efectos que se generan.
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c. Las simulaciones facilitan que el estudiante comprenda mejor la pro-
blemadrica, haciendo uso de recreaciones. Es un espacio que aproxima
al estudiante con el problema detectado.

d. La narracidn de historia permite el desarrollo de la imaginacién, crea-
tividad; expresando situaciones problema y cdmo actuar frente a ello.

Diaz y Herndndez (2010) menciona las estrategias que buscan recoger los
saberes previos y motivar asi, al estudiante hacia nuevos saberes. Esas estrate-
gias serfan:

a. Discusiones guiadas que buscan el didlogo en clase sobre los problemas.
Este espacio promueve mayor participacién del estudiante.

b. Técnica de la [luvia de ideas activa los conocimientos que trae el estu-
diante a la escuela, a partir de lo que percibe en su entorno.

c. Organizadores que son un conjunto de recursos que permite al estu-
diante organizar y sistematizar la informacién, haciendo uso de
proposiciones. Asi facilita el proceso de aprendizaje, por ejemplo:
mapas de conceptos, mapa mental, cuadro sindptico, entre otros.

Segtn Diaz (2006) menciona aquellas estrategias que promueven apren-
dizajes a partir de la experiencia o situaciones vividas. Esto facilita la identi-
ficacién de un problema en su localidad y el involucramiento en la solucién,
haciendo uso de sus habilidades y asumiendo nuevas actitudes de mejora.
Asi tenemos, el aprendizaje basado en problemas (ABP), donde el aprendizaje
se promueve desde el momento que el estudiante identifica el problema, su
andlisis y su resolucién. La participacién del estudiante es més activa, lo invo-
lucra con un problema de su vida cotidiana y la asocia con otras disciplinas de
trabajo para lograr dar solucién.

Cristébal y Garcia (2013), considera la ensenanza en el drea de las ciencias,
haciendo uso de /z indagacién, lo cual facilita el aprendizaje, ya que parte del
planteamiento de preguntas que son de interés de los estudiantes. El aprendi-
zaje basado en el andlisis y discusién de casos (ABAC) presenta al estudiante
una situacién problema, y donde a través del trabajo en equipo, se desa-
rrolla un conjunto de capacidades como el anilisis, argumentacién, emisién
de juicios, toma de decisiones, entre otras; de la mano con los contenidos
propuestos y competencias que se quieren alcanzar. La estrategia busca propi-
ciar discusién en el grupo y luego dar solucién al problema. Es una estrategia
que promueve mucha participacién en el equipo y el desarrollo de habilidades
(Minedu, 2015).
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2.2.4. Estrategias para la aplicacion de proyectos ambientales

Esta estrategia permite desarrollar un conjunto de capacidades y habilidades
en el proceso de planificacion, organizacion, ejecucion y evaluacién de un con-
junto de actividades, para solucionar un problema cotidiano (Minedu, 2015).

Diaz (2006) considera que el desarrollo de un proyecto permite que el
estudiante aprenda haciendo uso de sus habilidades cientificas y luego obtenga
conclusiones y reflexiones desde su entorno inmediato. En una institucién
educativa, un curriculo debe partir de los problemas y necesidades de la comu-
nidad educativa.

2.2.5. Estrategias para la aplicacidn de actitudes ambientales

Pardo (1995) considera la estrategia de los dilemas morales, donde a partir
de situaciones complicadas, se propicia el debate. En la educacién ambiental,
presentar dilemas puede llevar al estudiante a identificar las causas, conse-
cuencias y luego reflexionar sobre la actuacién de los responsables. Ademds,
se puede trabajar la dramatizacién, el autoandlisis, las discusiones en grupos
y actividades fuera del salén de clase. A través de estas acciones, el estudiante
interioriza nuevas actitudes en pro del ambiente.

2.3. Categorias emergentes

2.3.1. Coherencia del docente en su quebhacer educativo

Isaac (2014) precisa que, en las obligaciones de un docente, la coherencia y
consecuencia de sus acciones, es importante. El tiene una gran responsabilidad
al tener como tarea fundamental, formar personas; y es que él predica con el
ejemplo. Larrosa senala que todo docente debe tener vocacién, competencia,
entusiasmo, dedicacién y conocimiento de su materia (citado por Isaac, 2010).
La educacién al estar centrada en el aprendizaje, el rol del docente, es ser un
observador de todas las acciones que se realicen en aula, para hacer mejoras en
su proceso y planificar sus sesiones, haciendo uso de diversos medios y recur-
sos. Esto evitard improvisacién en clase Audirac (2011).

Tobén y Gonzélez (2010) resalta el compromiso del docente con sus estu-
diantes para atender sus necesidades. Debe ser proactivo, creativo y decidido
en el desarrollo de las acciones que realice en el aula, no caer en un discurso
que no ofrezca al estudiante estrategias que ayuden en su formacién, y que
puede comprometer la calidad educativa en la institucién.
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2.3.2. Dominio del docente en el aula

Audirac (2011) considera que la labor del docente en el aula debe tomar en
cuenta los siguientes aspectos:

* El orden. Es importante que en el aula exista tranquilidad y respeto
entre todos. Asi, el estudiante participa de ese orden si encuentra orden
en su salén de clases. La disciplina y buen trato entre el docente y estu-
diante, garantiza también un ambiente adecuado.

* La autoridad. Se relaciona con el dominio que tiene el docente en su
préctica educativa como profesional que es. Al desenvolverse en el
aula debe saber expresarse, tener control de sus emociones, cardcter y
normas. Debe ser una imagen digna de ser imitada.

Tobén y Gonzélez (2010) considera que, asi exista un nimero conside-
rable de estudiantes en el aula, no se puede descuidar el propésito de la sesién
y recae en el docente, el buscar las estrategias adecuadas para llegar a cada uno

de ellos.

3. METODOLOGIA

La investigacion de enfoque cualitativo y nivel descriptivo nos permite conocer
la realidad y describir las acciones que realiza el docente (sujeto) en el entorno.
Las instituciones educativas son pieza clave en la educacién ambiental, hacia
una educacién para el desarrollo sostenible (EDS), promoviendo conocimien-
tos, habilidades y actitudes de conservacién del ambiente, a través del enfoque
ambiental como parte del Proyecto Educativo Institucional. Las estrategias
que utilice el docente garantizan el desarrollo de la conciencia ambiental en los
estudiantes. Entonces, el problema de investigacién que se busca responder es
;Qué estrategias metodoldgicas en la educacién ambiental utiliza un docente
de Ciencias Naturales de una institucién educativa publica? Como objetivo
general se busca analizar las estrategias metodolégicas en la educacién ambien-
tal que utiliza un docente de Ciencias Naturales de una institucion educativa.
Y los objetivos especificos buscan explicar las estrategias metodoldgicas que
utiliza el docente para la identificacién, el andlisis de los problemas ambien-
tales, la realizacién de proyectos ambientales y en el desarrollo de actitudes
ambientales.
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3.1. Categorias y subcategorias de la investigacién

Categorias Subcategorias
Estrategias metodoldgicas en la Estrategias metodoldgicas para la identificacién y
educacion ambiental andlisis de los problemas ambientales

Estrategias metodoldgicas para la realizacién de
proyectos ambientales

Estrategias metodoldgicas para el desarrollo de
actitudes ambientales

A partir de la informacién obtenida surgieron dos categorias emergentes,
tal como lo menciona:

* Coherencia del docente en su quehacer educativo

¢  Dominio del docente en el aula

3.2. Técnica e instrumento

Se utilizé la técnica de la entrevista, con un total de catorce preguntas y
teniendo en cuenta las subcategorias. Cada docente fue entrevistado por
espacio de cuarenta minutos. También se aplicé la técnica de la observacidn,
para registrar las acciones que realizaba el docente en cada proceso pedagégico,
en tres visitas realizadas.

3.3. El caso

En la institucién educativa se realizé un diagnéstico ambiental, el cual permi-
tié detectar problemas dentro de la comunidad educativa. A partir de ello, se
determiné como tema transversal, la educacién ambiental; y el 4rea de ciencias
fue uno de los primeros en considerarlo dentro de la programacién curricular.

El equipo de ciencias lo conforman cinco docentes de la especialidad, entre
docentes nombrados y contratados. La docente que forma parte de la inves-
tigacién se desempefa en un aula del ler ano de secundaria, que cuenta con
35 estudiantes, en su mayorfa estudiantes con problemas de disciplina, poco
respeto por las normas dadas y con un bajo rendimiento académico.

3.4. El informante

Una docente de educacidn bdsica regular (UGEL 02-Rimac), nivel secundario
y de la especialidad de ciencias. Labora hace cuatro afios en la institucién, con
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mds de diez afios de servicio y con calificacién aprobatoria para ser contratado
en dicha institucién.

3.5. Proceso de organizacién de la informacién

En cada observaciéon de clase se registraba informacién en un cuaderno de
campo, que luego era transcrito a la guia de observacién. De las tres obser-
vaciones realizadas, una visita tuvo que ser grabada, para lograr tener toda la
informacién sobre la labor del docente y porque se presentaban situaciones de
indisciplina. Recabada toda la informacidn, se pasé a realizar la codificacién
para ordenar la informacidn.

3.6. Consideraciones éticas

En la investigacién se tomé en cuenta el consentimiento informado, un trato
justo y la confidencialidad por la informacién brindada para la investigacién.
Ademds, el compromiso de brindar los resultados obtenidos a la Subdirecciéon
de Educacién Secundaria y la coordinacién del drea, para su consideracién.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Teniendo como categoria «estrategias metodoldgicas en la educacion ambientaly,
analizd las siguientes subcategorias:

4.1. Estrategias metodolégicas para la identificacion y andlisis de los
problemas ambientales

Las acciones que realizd la docente para hacer la identificacién y andlisis del
problema ambiental fueron:

e Observacién del entorno

* DPlanteamiento de preguntas problemas
e El uso del método cientifico

e DPresentacién de casos

*  Uso de organizadores visuales

El andlisis de cada una de las acciones realizadas por la docente comprende
los siguientes aspectos:
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a. Propicia el interés del estudiante y recoge los conocimientos previos
sobre un problema ambiental

La docente cuando inicia su sesién propicia el interés del tema partiendo de
preguntas sobre un problema ambiental o sale con los estudiantes para realizar
una observacién de su entorno.

Es importante resaltar las acciones iniciales de la docente, ya que dista de una
clase tradicional, y aprovecha el entorno para estudiarlo con los estudiantes. Diaz
y Herndndez (2010) considera que las estrategias que se apliquen deben construir
nuevos aprendizajes a partir de los conocimientos que tiene el estudiante. De esa
manera, el aprendizaje sea ttil y significativo. La OBI nos permitié ver como para
el tema de la energia, la profesora partié del problema de la falta de ahorro de
energfa y plantea a los estudiantes las interrogantes sahorras energfa? ;Qué haces
para ahorrar energfa? Estas preguntas permiten que la docente recoja los conoci-
mientos que tiene el estudiante sobre la problemdtica que es comun en su localidad.

Diaz y Herndndez (2010) presenta la estrategia discusiones guiadas para
facilitar el recojo de saberes previos, partiendo de una interrogante. La Unesco
(2012) considera que la discusién en clase también permite que el estudiante
mejore sus habilidades de comunicacién, a partir de la interaccién con el
docente. La formulacién de preguntas lleva al estudiante al cuestionamiento e
ir despertando su interés por el tema, se propicia una interaccién y constante
didlogo en el aula. En el caso estudiado, se pudo notar que la docente empieza
formulando preguntas, pero no interactda con el estudiante para ir propi-
ciando una primera discusién que pudo llevar a recoger mds conocimientos
previos. En un momento, un estudiante participa diciendo «yo apago las luces
de mi casa y ahorro energia» y solo quedd en esa afirmacién, no se observé
que la docente a partir de esa intervencidn cuestiond un por qué lo hace.
Recoger esa experiencia contada por el estudiante pudo llevar a un contraste
con respuestas contrarios y luego a la reflexion. En esta parte, se pudo notar
que no existe coherencia con lo que afirma la docente:

«Primeramente se le llama a la reflexidn de que nosotros dependemos de la
naturaleza y que no la naturaleza depende de nosotros. En ese caso nos diri-
gimos a los jardines del colegio a las bermas del colegio para que ellos vean
en qué estado se encuentran, es el indicado jen dénde debe vivir un ser vivo?
¢Una planta? y ;lo estamos respetando como tal? o ;lo estamos pasando como
percibido en nuestras vidas? (EP1).

Si bien se apertura el didlogo en el aula, esto queda en una o dos preguntas
que no llevan a la discusién y tampoco a considerar las respuestas del estu-
226 diante para luego ser reforzadas.
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Cuando se formula una pregunta, se llega a posibles respuestas (hipé-
tesis) que va a permitir que el estudiante instaure primero, relaciones causa y
efecto, luego un primer andlisis de la situacién que lo puede llevar a poner a
prueba la hipétesis formulada y tener sus primeros resultados y conclusiones
(Meinardi et al.,1998). En el caso estudiado, solo se evidencian la formulacién
de preguntas dadas por la docente, pero luego no se propicia en los estudiantes
a que elaboren nuevas preguntas y luego formulen sus hipétesis, como parte
del método cientifico y llegar a plantear soluciones al problema.

b. Estrategias para identificar el problema ambiental y el uso de
habilidades investigativas

En el caso observado, la docente hace uso de la observacién y los estudiantes
van tomando nota del medio. Esas habilidades cientificas como la observacién
y el registro de informacién si son trabajadas por la docente, pero luego en el
desarrollo de la sesién, se van dejando de lado. Fensham y Hunwick (1996)
manifiesta la importancia del método cientifico para encontrar solucién a los
problemas y comprender mejor los impactos ambientales.

El método cientifico tiene una secuencia 16gica de los pasos que van a
permitir estudiar el fenémeno y plantear soluciones. Durante la entrevista con
la docente, manifestd que si lo realiza, pero en su clase, cuando se realizaron las
observaciones correspondientes, solo se registré que los estudiantes observan,
pero ellos no se formulan interrogantes que pueda llevarlos a plantear hipé-
tesis, y que es clave en el proceso de la indagacién cientifica.

Esto denota la poca coherencia que existe entre lo que conoce el docente
y lo que hace en el aula, ya que no hay un pleno manejo de la aplicacién del
método cientifico para analizar un problema.

Unesco (2012) considera como estrategia el andlisis de temas, para estu-
diar el problema detectado, a partir de la identificacién de causas y efectos,
que permitan conocer la realidad global, los involucrados e impactos sociales,
econémico y ambiental. Ademds, se puede hacer uso de simulaciones que
aproximen el problema al estudiante. En la observacién se pudo notar que son
los estudiantes quienes dejan sus residuos sélidos tirados, y esa es una situaciéon
real que pudo ser manejada, en relacién con el contenido propuesto para la
sesién. El aprendizaje basado en el andlisis y discusion de casos ABAC, se pudo
considerar en la clase, ante esa situacién generada. Asi se propicia la discusién
en grupos que puede llevar a dar una mayor profundidad del problema, y
entren en juego habilidades como el andlisis, argumentacidn, juicio critico,
entre otras.
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La docente muestra manejo en el uso de organizadores, para facilitar el
proceso de organizacién de informacién y conceptos. Asi se pudo notar el
uso del mapa mental o conceptual. Diaz y Herndndez (2010) precisa que los
mapas conceptuales, al ser representaciones graficas, ayuda a la organizacion
y jerarquizacién de conceptos. No obstante, en las estrategias de la docente
observada, falta mayor incidencia en el uso de organizadores que permitan la
identificacién y relaciones de causa efecto, como la espina de Ishikawa, el drbol
de problemas, entre otros.

4.2. Estrategias metodoldgicas para la aplicaciéon de proyectos ambientales

A nivel secundario, la Institucién Educativa ha empezado con la aplicacién de
proyectos en las cuales intervienen las dreas de ciencias y arte. Durante todo el
afo, la profesora realiza una serie de actividades con sus alumnos, que incluye
el proyecto ambiental denominado «Jardines Verticales», mediante las cuales
se pretenden alcanzar los objetivos previstos.

Las estrategias metodoldgicas que realizé la profesora para la planificaciéon
y ejecucién de dicho proyecto ambiental fueron las siguientes:

e Planteamiento de preguntas problema
¢ Presentacién de video

e Lluvia de ideas

e Uso del método cientifico

e Debate

c. Estrategias para la seleccion del problema ambiental para el proyecto
ambiental

En primer lugar, la profesora muestra a los estudiantes un video y luego a la
formulacién de preguntas respecto a la situacion presentada en el video. Como
se trata de un caso del 4rea de ciencias, la profesora formulé algunas preguntas
en relacién con problemas ambientales locales y globales.

Como estrategia utilizada, se puede evidenciar que la docente, teniendo en
cuenta el diagndstico ambiental realizados con los estudiantes, aplicé un conjunto
de procesos con el objetivo de que el estudiante indague en el problema, y a su
vez, realice una investigacion bajo la supervisién de la profesora. Por tanto, esto
nos muestra que, mds alld del reconocimiento del problema ambiental, es indis-
pensable que los estudiantes reflexionen a partir del planteamiento de preguntas,
y de ese modo, fomentar la indagacién en el problema mismo.
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Minedu (2007) destaca la indagacién cientifica, cuyo punto de inicio es la
observacién del entorno, para tener los conocimientos previos que llevard a la
formulacién de preguntas, planificacién y desarrollo de la investigacién; todo
ello como parte del desarrollo del conocimiento cientifico.

d. Métodos y técnicas aplicadas para el desarrollo del proyecto
ambiental

A pesar de que las estrategias utilizadas son vélidas, sin embargo, el método
cientifico es un método clave para el desarrollo de este tipo de proyectos. En el
caso de un proyecto ambiental, es indispensable que el estudiante profundice
en la indagacién del problema, de tal manera que los pasos del método cienti-
fico puedan ser ejecutados en su totalidad. En tal sentido, Diaz (2006) sostiene
que en un proyecto se hace uso de los pasos del método cientifico. En este caso,
se puede verificar que la profesora solo se concentra en el planteamiento del
problema, olvidando que el desarrollo del mismo constituye el tema central.
Por tal motivo, no se construye conocimiento cientifico que le permita poder
tomar decisiones adecuadas a dicho problema. En otras palabras, simplificar la
actividad propuesta, «los jardines verticales», puede tener como consecuencia
que los estudiantes no comprendan los motivos por los cuales se realiza una
determinada accién, y que su compromiso ambiental no sea efectivo.

Conforme a las evidencias, podemos constatar que no se realiza un real
aprendizaje por proyectos, es decir, los estudiantes no se ven implicados en el
mismo, ya que no se logra obtener informacién suficiente para dicha actividad,
que les permita construir acuerdos, tomar decisiones y resolver problemas.
Ese es el rol del estudiante (Minedu, 2015). Por su parte, podemos decir que
la profesora solo motiva el planteamiento de soluciones, por parte de los estu-
diantes, pero no promueve una auténtica investigacién cientifica, con lo cual
las habilidades cientificas se ven restringidas. Esto es fuente de especial preo-
cupacién, ya que la investigacién cientifica es una competencia fundamental
en el 4drea de ciencias.

No obstante, debemos destacar que el proyecto ambiental «Jardines verti-
cales» es producto de un trabajo conjunto, en colaboracién con el 4rea de
Arte, lo cual es un logro relevante porque todo proyecto debe tener un cardcter
interdisciplinario. En efecto, Minedu (2017) propone en una de las estrate-
gias, la denominada Vida y Verde — VIVE, que tiene que ver con la valora-
cién de las dreas verdes, convirtiéndose asi en un recurso pedagdgico, y que el
contacto con la naturaleza permitird también tomar conciencia a partir de su
capacidad investigativa.
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4.3. Estrategias metodolégicas para el desarrollo de actitudes ambientales

En relacién con las actitudes ambientales, la profesora toma como punto de
partida la observacidn del entorno. En el caso del proyecto ambiental, los estu-
diantes observaron que el proyecto estd en un estado de abandono, debido a la
falta de cuidado de las plantas. Luego de la observacién, la profesora propone
algunas preguntas problematizadoras que motiven la reflexién critica por parte
de los alumnos, teniendo como criterio el valor de la responsabilidad por el
cuidado del proyecto.

Una segunda estrategia metodoldgica consistié en la visita de un personal
de limpieza. En este caso, los estudiantes entrevistaron al personal, a partir de
un cuestionario de preguntas sobre el problema de los residuos sélidos. Esta
entrevista promovié un didlogo abierto con el personal de limpieza, que a su
vez permitié la reflexién critica de los alumnos sobre las propias actitudes de
los compafieros.

Este didlogo abierto permitié hacer otras preguntas de opinién como a
qué lugar se llevan los residuos sélidos, o cudl es el rol que deben asumir los
estudiantes frente a dicho problema, etc. Este didlogo duré alrededor de 10
minutos, y tuvo como objetivo que los estudiantes repiensen acerca de su
propio comportamiento.

Por su parte, Pardo (1995) menciona que también se puede hacer uso
de los dilemas morales, los cuales deben estar enfocados a temas sencillos
para que ofrezca posibilidades reales de solucién. Asimismo, otra estrategia
es la dramatizacién, porque ayuda a que los estudiantes internalicen valores
y actitudes. Es importante que estas estrategias garanticen que los estudiantes
puedan internalizar nuevos valores.

Ademids, tanto la entrevista como la observacion de clases a la profe-
sora hicieron posible esclarecer algunos elementos dentro de las categorfas
propuestas. Se trata de las dos categorias emergentes que pasaremos a desarro-
llar: coherencia entre la teoria y a practica y el manejo del aula.

a. Coberencia entre la teoria y prictica docente

Pudimos constatar cierta incoherencia entre la teorfa y la prictica, porque
durante la sesidn de clase, la profesora inicamente se concentra en uno de los
primeros pasos del método cientifico. No obstante, cuando la entrevistamos
en relacién a las habilidades cientificas, ella afirma lo siguiente: «Nosotros
siempre partimos del método cientifico porque buscamos el planteamiento del
problema que ellos puedan luego de plantear el problema puedan planteen su
hipétesis que es lo que ellos creen que va ser...» (EP4)
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Por su parte, Isaac (2014) sostiene que la coherencia y la consecuencia es
clave en las obligaciones de un docente. Es decir, la docencia involucra respon-
sabilidad por la formacidn de los estudiantes, quienes esperan que haya cohe-
rencia entre lo que el docente dice y hace. Por tanto, no seria razonable que el
docente diga a los estudiantes que en el curso de ciencias tiene como objetivo
el desarrollo de habilidades cientificas para explicar el fundamento de las cosas,
y que en la prictica no se efecttie. Esta incoherencia genera desmotivacién por
parte de los estudiantes. Por consiguiente, es necesario que haya coherencia en
su labor docente, esto es, que haya coherencia entre el rol docente y su practica
profesional dentro y fuera del aula.

Asimismo, como profesional estd en juego la credibilidad del docente, que
se pone en préctica en su cotidiana labor. Por ello, es necesario que el docente
esté persuadido de la relacién entre su propio conocimiento y sus capacidades
para llevarlo a cabo.

b. Manejo de aula

Ademds de la implementacién de estrategias metodoldgicas para formar la
conciencia ambiental, es indispensable mencionar que el proceso de aprendi-
zaje realizado durante la clase puede presentar ciertos obstdculos de diversos
tipos: con relacién a la infraestructura, poca iluminacién, equipos inadecua-
dos, mobiliario deteriorado; en relacién con lo fisico, bullicio del exterior.
Sin embargo, el grupo de estudiantes repercute directamente con el desa-
rrollo de la sesién. Con relacién a este factor, pasaremos a precisar algunas
observaciones:

* Se pierde tiempo cuando la profesora llama la atencién de los estu-
diantes, solicitando mayor orden.

e El ntmero de estudiantes en la clase es cuantioso, son 35 estudiantes
del nivel primer afio de secundaria.

* Los estudiantes son renuentes a las normas, se perciben gritos, no se
participa de forma ordenada, lo que genera desorganizacién. Por consi-
guiente, la posible participacién de un estudiante que resulte inte-
resante se desaprovecha en todo el desorden generado. Ante ello, la
docente solo se limita emitir un sonido de silencio o repitiendo la frase
«a ver silencio» (OB2)

Frente al numeroso grupo de estudiantes, se sugiere que la profesora tenga
un adecuado manejo de la voz para poder establecer el logro de la clase, asi
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como precisar las normas de convivencia. Estos son aspectos importantes
que no se mencionan, ni tampoco se llevan a cabo sanciones para los que no
cumplen con dichas normas. Por tanto, la profesora debe establecer ciertas
condiciones para el buen manejo del aula. En primer lugar, debe precisar
cudles son las normas de convivencia a las cuales los estudiantes se compro-
metan, para que asi no se genere malestar entre los estudiantes ni cansancio
por parte de la docente. En segundo lugar, es necesario recordar que, si la
profesora no aplica las sanciones correspondientes, los estudiantes no tomaran
en serio las normas de convivencia, ya que no se cumplen los acuerdos. En tal
caso, la docente no estaria siendo consecuente con sus actos.

El orden y la organizacién de la clase se complejiza mds al momento de
formar grupos de trabajo, lo cual constituye parte importante para el logro de
aprendizaje.

En relacién con estos problemas, Tobén y Gonzdlez (2010) mencionan
que dejando de lado el nimero de estudiantes que se pueda tener, el propésito
de la sesidn sigue siendo el mismo; y frente a esto lo que debe hacer el docente,
es seleccionar las estrategias que mejor se ajusten a ellos. Esto significa que, en
un contexto de enfoque por competencias, el docente debe preferir proyectos
formativos de aprendizaje basado en problemas, salidas de campo, simula-
ciones, etc. Y luego, en relacién con dichos proyectos, el docente elegird las
actividades mds pertinentes para trabajar.

Debemos enfatizar que el reto del docente es fomentar un buen clima de
confianza en el aula, donde se construya el aprendizaje promoviendo la parti-
cipacién de los estudiantes para facilitar el progreso de nuevos aprendizajes.

5. CONCLUSIONES

A través del drea de ciencias, la Institucién Educativa viene impulsando el
proyecto ambiental «Jardines Verticales», con la aplicacién de estrategias meto-
dolégicas que la docente ha venido desarrollando con sus estudiantes.

La discusién guiada es la estrategia que mayormente utiliza la profesora para
identificar y analizar un problema ambiental. La docente planted preguntas
problematizadoras, pero que solo se limitaron a ofrecer respuestas simples, sin
poder establecer relaciones de causa-efecto. Esta limitacién no permitié un
andlisis efectivo ni el uso de procedimientos cientificos, que lleve a plantear
alternativas de solucién viables para atender los problemas detectados.

En la realizacién de proyectos ambientales, como estrategia se centrd en
el uso de algunos pasos del método cientifico: la observacién y el registro de
datos. Por ende, no hay evidencia de que el estudiante se comprometa con la
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construccién de su propio saber, ni que tampoco desarrolle competencias y
habilidades que le permitan planificar, organizar y poder realizar una actividad
en su entorno. En general, los estudiantes no se ven muy involucrados en la
realizacién del proyecto ambiental trabajado.

No se evidencia manejo de estrategias orientadas al desarrollo de actitudes.
Por un lado, la profesora motiva el didlogo sobre situaciones reales, pero no
se evidencia la autorreflexién del estudiante sobre su propio comportamiento.
Recordemos que uno de los objetivos del enfoque ambiental es la formacién
en la actitud reflexiva y en la responsabilidad con el ambiente, a partir de un
problema real.

Finalmente, es fundamental que haya coherencia entre lo que conoce el
docente y lo que hace con sus estudiantes, lo que involucra el compromiso
del docente con la labor que realiza. En efecto, el conocer no solo incluye
el conocimiento de estrategias para examinar problemas ambientales, sino
también el conocimiento del mismo grupo de estudiantes, en su particu-
laridad, para poder establecer las estrategias mds pertinentes y adecuadas al
grupo en concreto.
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REsuMEN

Se presentan aqui algunas reflexiones acerca de la influencia que ha tenido la forma-
cién profesional en el saber curricular de dos educadoras mexicanas. Se pretende
comprender la vinculacién existente entre los saberes docentes y la interiorizacién
y el uso del curriculum ante la emergencia generada por la pandemia. Esta es una
investigacion cualitativa y hermenéutica que utiliza entrevistas en profundidad,
relatos narrativo-biograficos y registros de observacién de la intervencién docente
como técnicas de recoleccidon de informacién. Los principales resultados indican
que existe una tensién permanente entre los saberes profesionales, los saberes
experienciales y las demandas institucionales que en ocasiones obedecen a una
racionalidad técnica desde la formalidad del curriculo. Tal tensién evidencia que
las docentes no son simples aplicadores del curriculo, sino que van constituyendo
saberes que se construyen desde las propias subjetividades.

Palabras clave: saberes docentes, subjetividad, curriculo flexible, formacién
profesional
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Teachers’ knowledge in the internalization and use of the curriculum at the
preschool level

ABSTRACT
Some reflections are presented in relation to the influence that professional
training has had the management of the curricular knowledge of two Mexican
educators. It is intended to understand the link between teaching knowledge in
the face of the internalization and the use of the curriculum in the face of the
emergency determined by the pandemic. Qualitative and hermeneutic research,
uses in depth interviews, narrative biographical accounts and observation records
of teaching intervention as information collection techniques. The main results
indicate that there is a permanent tension between professional knowledge, expe-
riential knowledge and institutional demands that sometimes obey a technical
rationality form the formality of the curriculum. Such tension, evidences that
teachers are not simple applicators of the curriculum, but are constituting knowl-
edge that is built from from one’s own subjectivities

Keywords: teaching knowledge, subjectivity, flexible curriculum, vocational
training.

Conhecimento de professores na internalizacio e uso do curriculo na
pré-escola.

Resumo
Algumas reflexdes sio apresentadas em relacio a influéncia que a formacio profis-
sional tem tido na gestao do de dois educadores mexicanos. Pretende-se compre-
ender o vinculo entre o conhecimento docente em face da internalizacio e o uso
do curriculo em face do emergéncia determinada pela pandemia. Pesquisa quali-
tativa e hermenéutica, utiliza entrevistas aprofundadas, histérias narrativa-biogrd-
ficas e registros observagio da intervengio docente como técnicas de coleta de
informagées. Os principais resultados indicam que hd uma tensio permanente
entre conhecimento profissional, conhecimento experiéncia e demandas institu-
cionais que as vezes obedecem a uma racionalidade técnico da formalidade do
curriculo. Tal tensdo, evidéncias de que os professores nao sao aplicadores simples
do curriculo, mas que antes, eles constituem um conhecimento que é construido
a partir das préprias subjetividades.

Palavras-chave: conhecimento docente, subjetividade, curriculo flexivel,
formagio profissional.
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1. INTRODUCCION

El virus SARS CoV-2 empieza a propagarse a nivel mundial durante el primer
semestre de 2020, lo cual genera una alerta en los gobiernos de los distintos
paises y una busqueda de alternativas que reduzcan las posibilidades de con-
tagio. Una de estas fue cerrar el acceso a los edificios escolares de todos los
niveles educativos.

En México, el acceso a las escuelas fue vedado de manera oficial a partir
del 23 de marzo de 2020, dado que se puso en marcha la Jornada Nacional de
Sana Distancia. Esta situacién torné apremiante la necesidad de que los lideres
educativos reunieran equipos ¢ hicieran sinergia en el disefio de estrategias que
dieran continuidad a los planes y programas oficiales, a fin de garantizar la
efectividad de los procesos de aprendizaje en las y los estudiantes.

La Secretarfa de Educacién Pdblica (SEP) ofrece, en este contexto, el
programa «Aprende en casa», dirigido a educacién inicial, preescolar, primaria,
secundaria y bachillerato. Este consiste en sesiones grabadas, expuestas diaria-
mente en canales abiertos de televisién nacional y con la opcién de acceder
—en caso de contar con acceso a la red— a algunos videos de YouTube que
apoyan los contenidos abordados.

Por otra parte, y en correspondencia con la autonomia de gestién que
la SEP ha otorgado a las escuelas —como se asienta en el articulo 22 de la
Ley General de Educacién (Diario Oficial de la Federacion, 2018)—, los plan-
teles de educacion bésica decidieron, en funcién de sus contextos y sus necesi-
dades, crear estrategias propias para atender al estudiantado.

Con este estado de la situacién en mente, la intencién de este estudio es
recuperar los planteamientos de De Alba (2007) en relacién con el término
curriculum-sociedad; se busca reflexionar y tratar de comprender, desde las
intervenciones docentes y/o desde el andlisis de las intervenciones curriculares
comprometidas, las razones por las que esta autora concibe al curriculum como

un campo de luchas, negociaciones, imposiciones, conflictos y acuerdos en el
cual los diversos sectores, grupos y sujetos sociales contienden por la defensa
de sus principios, ideologfas, formas de inteligibilidad, estilos de emotividad,
expresados y contenidos en su «proyecto politico, social y educativo» para que
las distintas generaciones que conforman su sociedad sean formadas o educadas
con aquello que defienden; esto es su proyecto (De Alba, 2007, p. 20).

Considerando este postulado, en este este estudio se trata de interpretar, a
partir de la propia voz de las docentes participantes, de la evocacién de relatos
de vida y de la observacién de sus intervenciones mediadas por la tecnologia,
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cémo sus saberes docentes han influenciado la toma de decisiones en el uso
del curriculo durante el ciclo escolar 2020-2021, en el marco de la emergencia
provocada por la COVID-19.

Las educadoras' que participan en este estudio laboran en instituciones
educativas del nivel preescolar pertenecientes al sector publico y de sosteni-
miento estatal’. La docente 1 (D1) se desempefia en un contexto rural de ficil
acceso en transporte particular, aproximadamente a cuarenta minutos de Xalapa,
capital del estado de Veracruz. Su centro de trabajo es un jardin de nifios’ de
organizacién completa que durante el ciclo escolar 2020-2021 atendié a cinco
grupos: uno de primer grado, dos de segundo y dos de tercero. La docente 2
(D2) realiza sus intervenciones en un jardin de nifos urbano de organizacién
completa y sostenimiento estatal, ubicado en una zona céntrica de la ciudad
de Xalapa. Esta institucién atiende a ocho grupos: dos de primer grado, tres
de segundo y tres de tercero, con una matricula general de 125 nifias y nifios.

2. MARCO TEORICO
2.1 El nivel preescolar y algunas reformas curriculares

En el inicio de este apartado es necesario reflexionar sobre la importancia de
crear nuevos curriculos bajo la consideracién de los procesos histéricos que
han ido generando raices fuertes y profundas, alimentadas por las herencias
culturales y sociales (De Alba, 2007); entonces, no hay mds que partir de la
experiencia y recoger los frutos de los curriculos implementados para que,
desde sus efectos en las poblaciones estudiantiles y a partir de las maneras
de hacer y concebir la docencia, se vayan construyendo propuestas educati-
vas mejores.

De Alba (2007) sefiala como un grave error la idea de negar el pasado
y asumir que, al dejarlo en el olvido, se podrdn abandonar las crisis que se
hayan venido experimentando. Para evitar este supuesto propone analizar las
reformas desde un planteamiento critico e integral que abarque todos aque-
llos elementos que influyen en la integracién de los curriculos: economia,

1 ) . .
En México, a las docentes que imparten clases en el nivel preescolar se les llama educadoras.

2 En México existen dos tipos de sostenimiento econémico: el estatal y el federal. El estatal es aquel
que depende directamente del presupuesto que destina para mantenimiento el gobierno de la entidad
federativa en la cual se localiza geogréficamente la escuela. El sostenimiento federal es el presupuesto
que destina el gobierno de la reptblica para las instituciones educativas, sin importar su localizaciéon
geogréfica.

’  Lainstitucién educativa del nivel preescolar que atiende a la poblacién infantil de tres a seis afios
de edad es denominada jardin de nifios.
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sociedad, cultura, politica, en el contexto de la tensién crisis estructural gene-
ralizada-globalizacién en la que se encuentran los paises latinoamericanos.

De este modo, se considera indispensable hablar de las reformas curri-
culares por las que ha pasado la educacién preescolar en México, reformas
que coinciden en el tiempo con la formacién escolar y profesional de las
educadoras que participan en este estudio, y que se van recuperando desde
una interpelacién discursiva que va permitiendo responder a la cuestién de
cémo cada una de las docentes ha ido interiorizando su experiencia con los
curriculos desde un entramado social especifico, el cual les ha permitido cons-
truir una identidad que parte de un imaginario social que determina lo que la
docencia en el nivel preescolar les significa (De Alba, 2007). Todo lo anterior
busca comprender cémo dichas reformas han generado saberes docentes del
tipo curricular y profesional (Tardif, 2010) que llevan a cada educadora a
formas de ser y hacer docencia.

La educacién preescolar en México ha experimentado en los dltimos
cuarenta afios varios cambios curriculares, los cuales se han visto influenciados
por la Escuela Nueva y la educacién humanista, al centrarse en el educando
y demandar al docente, de manera explicita, acciones, conocimientos, estra-
tegias y procedimientos que permitan el desarrollo integral del alumnado, sin
olvidar la importancia de partir de sus intereses al utilizar el juego como una
estrategia bdsica de aprendizaje.

En 1981 se instrumenta una reforma que coloca al nivel preescolar como
parte de la educacién elemental, y se implementa el Programa de Educacién
Preescolar 1981 (PEP 81). Esta reforma buscaba que al menos 70% de la
poblacién infantil entre cinco y seis afios de edad recibiera los beneficios de
este nivel educativo, por lo menos un afio antes de ingresar a la primaria (SEP,
1981). El PEP 81 se ofrecié a la educadora como un instrumento de trabajo
distribuido en tres libros, en los cuales se sugerfa una planeacion diddctica
basada en unidades temdticas que partian de una caracterizacion tedrica del
nifio preescolar fundamentada en el enfoque psicogenético de Piaget. En este
curriculo se privilegiaba: la interaccién sujeto-objetos de la realidad, el desa-
rrollo afectivo-social y el desarrollo cognoscitivo. También buscaba el favoreci-
miento del desarrollo integral del educando mediante el juego. Su contenido
programdtico se dividia en las dreas afectivo-social, cognoscitiva y psicomotora.

Con el Acuerdo Nacional para la Modernizacién Educativa, se instaura el
Programa de Educacidn Preescolar 1992 (PEP 92). Este curriculo privilegia la
atencion de las necesidades e intereses del alumnado, asi como los procesos de
socializacién, y reconoce el juego como un elemento nodal en el aprendizaje,
al ser inherente a los preescolares. Se basa en el principio de globalizacidn,
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porque visualiza el desarrollo infantil como un proceso integral dividido en
las dimensiones fisica, afectiva, intelectual y social. Su objetivo es el desarrollo
de la autonomia y de la identidad personal para que el alumnado reconozca
progresivamente su identidad cultural y nacional (SEP, 1992, p. 16). Recupera
como propuestas diddcticas el método de proyectos y las 4reas de trabajo.

Para noviembre de 2002 se decreta ya la obligatoriedad del nivel preescolar.
Los articulos 3 y 31 son reformados para estipular que la educacién bésica
comprende 12 grados de escolaridad, De tal reforma se desprende el Programa
de Educacién Preescolar 2004 (PEP 04), el cual propone mejorar la practica
docente fundamentdndose en las nuevas teorfas sobre el desarrollo humano y
considerando los cambios sociales como grandes desafios para la educacién.

El PEP 04 reconoce la importancia de la educacién preescolar como
elemento esencial dentro de la educacién formal de los individuos, y alude
al proceso de socializacién que el alumnado vive al desarrollar su identidad
personal y las capacidades fundamentales adquiridas gracias a las experiencias
sociales. Este curriculo sugiere partir de aquello que el nifio conoce para que,
de manera proactiva, se tomen decisiones orientadas a fomentar su desarrollo.
El curriculo es de cardcter abierto, dado que es la educadora quien propone
las situaciones de aprendizaje que permitan atender las necesidades del grupo.
Pugna por la diversificacién de la ensefanza a través de talleres, proyectos y
rincones, bajo el cardcter de modalidad, por la libertad que otorga al docente
en cuanto a su disefio ¢ implementacion.

Bajo el PEP 04 la organizacién programadtica se concentraba en la deter-
minacién de competencias que aluden a los propésitos del nivel, divididos en
campos formativos:

* Lenguaje y comunicacién

* Desarrollo personal y social

* Pensamiento matematico

* Exploracién y conocimiento del mundo
* Expresion y apreciacién artisticas

*  Desarrollo fisico y psicomotor

Para lograr los propésitos fundamentales del nivel, este programa deter-
mina 10 principios pedagdgicos, concentrados en tres categorias:

1. Caracteristicas infantiles y procesos de aprendizaje

2. Diversidad y equidad

3. Intervencién educativa
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En 2011, el nivel preescolar vive la Reforma Integral de la Educacién Bésica
(RIEB) (SEDR 2011), concentrada en el Acuerdo 592, en el que se determina
la Articulacién de la Educacién Bésica y se estipula un perfil de egreso para el
estudiantado, ademds de doce principios para la intervencién docente. Se reco-
noce en la RIEB la culminacién de un ciclo de reformas que inici6 en 2004
con preescolar y continué con secundaria en 2006 y con primaria en 2009.

Los propésitos educativos del Programa de Estudios 2011 se enuncian
en términos de competencias, tal como en 2004, pero con la diferencia de
que deben ser cumplidos de manera gradual. Este programa maneja los diez
principios pedagdgicos, las categorias y los campos formativos del PEP 04.
Se distingue, sin embargo, por los esténdares curriculares planteados y divi-
didos en disciplinas: espanol, matemdticas y ciencias, y explicita que, para cada
grado, la educadora disefiard actividades con niveles de complejidad distintos.

La tltima reforma educativa corresponde al programa de estudios vigente a la
fecha (SED, 2017), en el que se pretende atender las demandas de un mundo inter-
conectado que se reconstruye continuamente, con grandes momentos de incer-
tidumbre debido a los cambios tecnoldgicos que se suceden a pasos agigantados.

Los contenidos programdticos se presentan como Aprendizajes Clave para
la Educacién Integral, documento que concreta la propuesta pedagégica del
Modelo Educativo para la Educacién Bésica, publicado en el Diario Oficial de
la Federacion el 29 de junio de 2017, y que se incorpora a la educacién media
superior como obligatoria. Este curriculo presenta contenidos dosificados por

nivel educativo (SEP, 2017).

2.2. Formacién inicial del profesorado

En México, la formacién inicial para la docencia en educacién bésica corres-
ponde, principalmente, a las escuelas normales. En el ciclo escolar 2016-2017
se reportaron 423 instituciones normales —oficiales y particulares— en el
pais, con una matricula total de 93 766 alumnos (SIBEN, 2017). Por ello
es de suma importancia reconocer el recorrido que ha determinado algunos
cambios curriculares en atencién al momento histérico y social que han vivido
las educadoras participantes de este estudio.

La reforma de 1984 buscaba dar respuesta al movimiento de profesiona-
lizacién docente iniciado en esa década. Otorgaba el grado de licenciatura y
buscaba desarrollar en el futuro docente una concepcidn cientifica y critica de
la educacidn, asi como impulsar la funcién del profesor en la sociedad como
sujeto y objeto de transformacién, que promoviera y orientara el proceso
educativo y planteara alternativas de solucién a los problemas del sistema
educativo; fomentaba asimismo la investigacién en la docencia (SEP, 1984).
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En 1996, se anuncia una nueva reforma, la cual parte de una evalua-
cién diagndstica en la que participan docentes y estudiantes. A partir de
los resultados derivados de este proceso y de las propuestas concretas de la
Subsecretarfa de Educacién Bésica y Normal, se instaura el Programa para la
Transformacién y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales,
del cual se desprenden el Plan de Estudios para la Licenciatura en Educacién
Primaria (SEB, 1997) y Preescolar (SER, 1999). Fundamentados en los aportes
de la docencia reflexiva, recupera a autores como Schén (1998), Manen (1998)
y Dewey (1998), reconoce la importancia de las précticas docentes y plantea,
para los dos tltimos semestres, periodos intensivos de préctica y un seminario
para su andlisis.

Es necesario aclarar que los curriculos de educacidn preescolar y de forma-
cién docente presentados fueron seleccionados porque, ademds de contribuir
en la formacién escolar y profesional de las docentes analizadas durante este
estudio, son una evidencia contundente del hueco que existe en la idea de
proyecto-nacién (De Alba, 2007), lo que ha sido la causa principal de que
sean fallidos los intentos por atender la diversidad que caracteriza a México
y a Latinoamérica. Son curriculos que se espera sean aplicados tanto en una
escuela rural o indigena como en una escuela urbana. Curriculos sin frontera
o situacién geogréfica, que hablan de generar ambientes de aprendizaje y que
justifican su pertinencia resaltando la nocién de la bisqueda de educacién de
calidad o educacién de excelencia, pero que no tienen en cuenta las condi-
ciones econdmicas, sociales y culturales que se viven en los diversos territorios
que conforman el pais.

Si bien, estos curriculos enlistan o dan a conocer ciertos principios de inter-
vencién para promover que toda accién educativa parta de lo que el educando
necesita, la realidad es que, si recalan en la prescripcién y en privilegiar la
ensefianza de contenidos para el alcance o el desarrollo de las competencias o
los aprendizajes esperados, se puede caer en la obviedad y en dejar de lado los
procesos de ensefianza que busquen la generacién de aprendizajes situados.

Para De Alba (2007), lo tnico que ha generado la unificacién de los
curriculos nacionales es consolidar la hegemonia del Estado, anulando todo
tipo de propuestas que, desde una valoracién integral, permitan observar las
diferencias entre los sujetos educativos y, a partir de ellas, desedimentar sus
identidades y generar propuestas educativas congruentes con los contextos en
los cuales se desempenen.

Asi, y toda vez que se genere consciencia de las formas de ser y hacer
docencia —reconociendo aquellas identidades que contribuyen a sedimentar
y anquilosar el quehacer educativo, encadendndolo a la prescripcién de un
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curriculo nacional—, se pretende generar cambios desde las identidades de
cada docente y, en este caso, desde la subjetividad de cada una de las docentes
participantes de esta investigacién, sobre todo desde la manera en que han
interiorizado los diversos curriculos del nivel preescolar y en que hacen uso de
él, incluso ante las demandas y la incertidumbre de la emergencia que se estd
viviendo a partir de marzo de 2020.

2.3. Saber docente

El saber docente se desarrolla con base en la consciencia histérica que cada
individuo va articulando en su recorrido por la profesién, el cual se construye
en colectividad, nunca en solitario. Para Mercado (2002, 2014), los saberes
docentes son las decisiones, las estrategias de sobreviviencia que se constru-
yen a partir de procesos cognitivos, acciones individuales y procesos histdricos
locales, generadas en las interacciones maestro-alumnado. Implican historias
que permiten construir un conocimiento particular sobre la ensefianza.

Para Tardif (2010), el saber docente se conforma entre las dimensiones del
ser y del hacer, las cuales son determinadas por sus fuentes de origen: la forma-
cién personal, escolar y profesional, y que se resumen en la siguiente tipologia:

i. El saber profesional, obtenido durante la formacién inicial docente,
enriquecido en la prictica, individual y colectiva, bajo la influencia de
la cultura escolar y de las normas institucionales implicitas y explicitas.

ii. El saber disciplinar, que se adquiere al estudiar los distintos campos del
conocimiento. Es lo que aprende el docente durante toda su trayectoria
escolar hasta la educacién superior.

iii. El saber curricular, adquirido durante la formacidn escolar y profesio-
nal, al acercarse el docente a los planes y programas del nivel educativo
en el cual se esté formando o desempenando. Se construye a través de
las decisiones institucionales, durante la definicién de modelos a seguir
dentro de la cultura escolar. Permite seleccionar pertinentemente los
contenidos, en atencidn a las necesidades del contexto educativo.

iv. El saber experiencial se asocia con la accién, hdbitos y habilidades, y
con la cotidianidad y reconocimiento del contexto. No sistematiza
teorfas o doctrinas y contribuye a la creacién de representaciones que
pueden utilizarse como dispositivos para interpretar, comprender u
orientar la profesién desde si.
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Bajo las particularidades de este estudio, también se retoma la concepcién
de Gaete (2011), quien asume el saber docente como «un conjunto de cono-
cimientos, creencias y valores que gufan las acciones y que se adquirirfa en el
contexto de una historia de vida y de una carrera profesional» (p. 17).

3. METODOLOGIA

La investigacion se enmarca en un enfoque cualitativo de corte fenomenolé-
gico, porque intenta develar las estructuras significativas internas del mundo
de la vida de las participantes implicadas. Estudiar la naturaleza del fenémeno
y cdmo este es dado a la conciencia permitié obtener descripciones de sus
experiencias y realizar marcos interpretativos.

De esta manera, se invitd a participar a dos profesoras del nivel preescolar
que laboran en contextos sociales con diferencias significativas. La Docente 1
labora en un contexto rural del estado de Veracruz y la Docente 2 labora
en un contexto urbano, ubicado en la zona centro de la capital del estado.
La intencién de considerar los contextos en donde se desempenan profesio-
nalmente las docentes es atender a la representatividad de lo que en México
se considera como preescolar general, segtin lo que el Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacién enmarca dentro de las escuelas de la modalidad
generaﬁ (INEE, 2010).

Los criterios de seleccién se basaron en la experiencia: al menos siete afios
frente a grupo y una trayectoria reconocida por la comunidad educativa; para
tal efecto, se hablé con las supervisoras escolares correspondientes.

Como instrumento de recoleccién de datos se utilizé la entrevista en
profundidad: cuatro y tres entrevistas por docente, con una duracién promedio
de una hora, y distanciadas segin la disposicién de cada una de las infor-
mantes. El relato narrativo-biogréfico permitié hacer el cruce de los saberes
declarados durante las entrevistas. El andlisis final se obtiene de los registros de
observacién y de las notas que la investigadora realiz6 durante el seguimiento.

El seguimiento a la Docente 1 ha implicado leer el chat de WhatsApp por
medio del cual se sostiene comunicacién diaria con madres, padres y alumnado,
asi como disefiar una tabla con categorias tales como tipos de interaccién, tipos
de mensajes, recursos utilizados dentro del chat y participacién del alumnado.

La Docente 2 pudo ser observada durante doce sesiones mediadas por
la plataforma Zoom. La intervencién se registré en un cuaderno de notas

* La modalidad general est4 integrada por los planteles urbanos ptiblicos, las escuelas privadas y las

escuelas rurales —no unitarias y unitarias— (INEE, 2010).
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(Bertely, 2000), y las sesiones fueron grabadas para poder revisar aquellos deta-
lles que sea necesario destacar.

En funcién de la validez del estudio, se emplea la constante vigilancia
epistemoldgica para evitar posibles sesgos en la informacién proporcionada.
La entrevista en profundidad fue grabada con anuencia de las informantes.
El guion de entrevista fue construido con base en un cuadro categorial: tipo-
logia de los saberes docentes (Tardif, 2010). Esto permitié la estructuracién
de las preguntas.

Las entrevistas fueron realizadas antes de la pandemia. Se iniciaron en
septiembre de 2019 y culminaron en marzo de 2020, con la intencién de
recuperar los saberes docentes declarados en la entrevista y en el relato narra-
tivo biogréfico antes de observar las intervenciones.

La informacién derivada de los registros de observacién y del chat de
WhatsApp fue vaciada en una matriz, con el fin de visualizar la saturacién de
datos, a fin de recuperar las recurrencias.

En la tabla 1 se caracteriza a cada una de las participantes en relacién con
su formacién inicial y posgrado, antigiiedad y experiencia laboral. Se anota,
también, la duracién de cada entrevista y sus nomenclaturas, para identifi-
carlas dentro del anilisis.

Tabla 1. Caracterizacién de las participantes

Formacién inicial

Docente Instrumentos Antigiiedad Experiencia laboral
y posgrado
Docente 1. 1 entrevista, primer Egresada de 16 anos Primera experiencia:
Contexto rural. acercamiento. la Normal Jardin de nifios rural

Nomenclatura:
D1

Nomenclatura: (D1.
EPA.17092019)
Duracién: 1:01°55

Veracruzana (plan

de estudios 1999)

tridocente (1 afo)
Segunda experiencia:
Jardin de nifios de

4 entrevistas en Generacién organizacién completa

profundidad 2000-2004 (12 afos)

1. D1.EP1.06112019 Tercera experiencia:
Duracién: 1:01’'55 ~ Maestra en Escuela bidocente y

2. D1.EP2.14112019  Desarrollo multigrado (1 afio y

3. Duracién: 1:01’55  Infantil. medio)

4. DI1.EP3.11122019 Universidad Cuarta experiencia:

5. Duracién: 1:01’'55 ~ Pedagégica Comunidad rural. 10

6. D1.EP4.02032020 Veracruzana docentes

7. Duracién: 1:01’55  (UPV).

Relato narrativo-

biografico
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Formacién inicial

Docente Instrumentos Antigiiedad Experiencia laboral
y posgrado
Docente 2. 3 entrevistas a Egresada de 20 afios - Asistente y tallerista
Contexto profundidad: la Normal en la Feria del Libro
Urbano. Nomenclatura: Veracruzana (plan Infantil y Juvenil (15
Nomenclatura: 1. D2.EP1.08012020 de estudios 1984) afios)
D2 Duracién: 1:10°14 Generacién e Primera
2. D2.EP2.14012020 1996-2000 experiencia: Jardin
Duracién: 1:14°07 de ninos rural
3. D2.EP3.25042020 Maestra en tridocente (2 afios)
Duracién: 1: 22’41 Psicoterapia e Segunda
Infantil Gestalt. experiencia:
Centro de Jardin de nifios
Estudios e unitario (9 afios y
Investigaciones medio). Mpio. de
Gestdlticas Coacoatzintla.
(CESIGUE) e Tercera experiencia:

Jardin de nifios
urbano. 8 anos,
Xalapa, Ver.

Fuente: Elaboracién propia (2020).

4. RESULTADOS Y DISCUSION: SABERES DOCENTES EN TENSION
4.1. Los saberes docentes en la conformacién del ser docente

El andlisis de los enunciados de las educadoras desde el plano de los saberes
docentes arroja una asociacién/disociacion entre lo que aprendieron desde su
formacién inicial —saber profesional y curricular— y lo que les demanda el
contexto social y la cultura institucional dentro de la conformacién de su saber
experiencial.

4.1.1. La Docente 1

D1 es licenciada en educacidn preescolar, egresada de una Escuela Normal
con el Plan de estudios 1999. Cuenta con dieciséis afios de servicio, ha traba-
jado en cuatro comunidades: tres rurales y una urbana. Muestra una tensién
entre los saberes que la configuran como persona y como profesional. Asocia
su desempefio docente con sus experiencias de vida; asume la ayuda al otro
como principal aliciente para ser maestra, lo cual se confirma al considerar su
concepcidén sobre la educacién rural, ya que declara el gusto por trabajar en
tal escenario: «Ahi el docente puede dar mucho». Declara que ella no tenfa
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planeado ser maestra: otras personas se lo sugirieron, dadas las aptitudes y
actitudes que vieron en ella.

Su mam4 ha sido una gran influencia para ella, una figura de control en
aspectos tales como rendimiento escolar, apariencia fisica y toma de deci-
siones. Muchas de las cosas que querfa hacer dejé de hacerlas para no entrar
en conflicto. La evasién del conflicto es una actitud que también se evidencia
durante la experiencia vivida en el jardin de nifos urbano en el que trabajé
durante doce afios. En dicha institucién habia normas sociales: las educadoras
de esa institucién no pueden salir con personas que tengan un oficio de un
estrato mds bajo que la docencia; tampoco pueden expresar ningtn tipo de
muestra de carifio con su pareja, pues es mal visto por los habitantes de la
comunidad. Durante su estancia en esa comunidad se ciné a dichas normas,
a pesar de no estar de acuerdo con estas. Ahi se casé con un residente y tuvo a
sus dos hijos (D1.EPA.17092019 y D1.EP1.27112019).

Para ella los mayores retos de vida han sido tratar de complacer al otro
en lo que le solicita, lo cual no le ha permitido, en algunas 4reas de su vida,
llevar adelante lo que realmente quiere o le interesa. Y si lo hacfa, siempre era
con restricciones. Asi aprendi6 a autorregularse y a autoexigirse. Esto permite
comprender las tensiones entre algunos de sus saberes y determina algunas de
sus decisiones en el uso del curriculo, tal como se explicard mds adelante.

El trabajo en el jardin bidocente ha sido su mayor reto, dadas las condi-
ciones que presentaba la escuela: pocos recursos, aula multigrado, clima agreste.
Nunca habia trabajado en una institucién multigrado y lo hizo durante casi
dos afos, justo antes de la pandemia. Recibi6 de su compafiera de trabajo el
apoyo para el trabajo simultidneo con dos grados.

Otro de los saberes ponderados por ella es el trabajo colaborativo, al que
concede suma importancia y al que destaca como indispensable para el éxito.
En su ser experiencial lo reconoce como una constante en las instituciones
en donde ha laborado. El papel de los padres de familia es primordial en su
opinién; considera imprescindible trabajar en conjunto con ellos a partir de lo
que sus hijos requieren.

La maestra refiere al preescolar como la base del sistema educativo; por
ende, es tarea esencial del docente ensefiar bien, es decir, otorgar al alumnado
las herramientas necesarias para que pueda sobresalir en el futuro. Para ella es
sumamente importante que los nifos sepan contar, que aprendan a identificar
los colores y que tengan acercamientos a la lectura y a la escritura formal,
contenidos que asigna al nivel preescolar, émbito reforzado por el contexto
familiar en algunas de las instituciones en donde se ha desempenado.
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4.1.2. La Docente 2

Al momento de iniciar la investigacidn, ella tenfa diecinueve afios de servicio.
Es licenciada en educacién preescolar, egresada de la misma escuela normal
que D1. Fue formada con el Plan de estudios 1984. En ella se destacan los
saberes curriculares. Al preguntarle acerca de cémo fue su formacién en la
Normal, viene a su mente la manera en que el PEP 92 proponia que se hicie-
ran los proyectos: «En el PEP 92, si no habfa friso, no habia nada que hacer,
no habia proyecto...» (D2.EP3.21012020).

En efecto, algo que se evaluaba dentro de algunos cursos de planeacién en
la escuela normal donde ella se formé era la incorporacién en el friso de cues-
tiones tales como: qué se va a hacer, cémo y con qué recursos, la fecha de inicio
y la fecha de término del proyecto. Esta informacidn era escrita o representada
por los nifios preescolares.

Una estrategia de trabajo a la que recurre constantemente son los
proyectos. Dentro de sus saberes experienciales expuso con detalle algunos
de los proyectos que ha llevado a cabo, reiterando que el motivo principal
para realizarlos es siempre el interés por su alumnado, tal como lo sugieren
los curriculos con los que se ha ido formando como docente. Reconoce que
el manejo de los programas dentro de la educacién es flexible. En su interven-
cién, declara que es flexible en el uso del programa, se concentra «mds en las
necesidades de los nifios» (D2.EP2.14012020).

Otro saber curricular que se destaca es el que reconoce como un vacio
dentro de su formacidn inicial, ya que en la Normal no le dieron informacién
sobre los jardines unitarios, no conocia lo que implicaba desempenarse en una
escuela multigrado unidocente. «Hubiera sido de gran apoyo», comenté (D2.
EP1.08012020).

Por nueve anos y medio fue docente unitaria y, durante su gestion, logrd,
con apoyo de los padres de familia y de las autoridades, la edificacién de una
nueva escuela en otro terreno. El principal motivo para buscar este cambio
fue «ofrecerles a los nifios un lugar mejor para aprender, porque en el que
estaban habfa mucha humedad y se metfan animales al aula, lo cual podia ser
peligroso» (D2.EP1.08012020).

Para ella, el eje central de su actuar son los nifios, el respeto a su integridad,
a sus intereses, a lo que son y a lo que aspiran; es una defensora un tanto técita
de sus derechos, pero sobre todo proactiva.

La maestra es una docente estratega en biisqueda constante de situaciones
did4cticas que sean significativas. Asi, en su grupo juegan a los superhéroes, a
la creacién de historias, a las pijamadas, a la creacién de alimentos. Es tanto su
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interés por el bienestar de los nifios que, en su relato autobiografico, declara
que la maestria en psicologia infantil de la Gestalt la estudia como dispositivo
de apoyo para ellos, porque en su experiencia docente ha tenido varios casos
para los que se requirié de atencidn especializada.

Se observa en ella una postura de empatia, de servicio, de estar ahi para
ayudar al otro. La manera en que describe al nifio preescolar evidencia que
tiene muy claro c6mo es, cémo aprende, y cémo debe guiarlos en sus procesos
de aprendizaje. Explicita, reiteradamente, que el nifio aprende solo cuando
es propenso al aprendizaje (Calvo, 2001) o cuando se implicé en sus propios
procesos de aprendizaje (Pérez-Gémez, 2012). Su discurso evidencia la amal-
gama con la cual Tardif (2010) define el saber docente.

Por su discurso, se observa en ella a una docente que concibe a la educacién
como un proceso incierto, y que otorga al alumnado la decisién de sefialar
los caminos para aprender. Cree en los nifios preescolares y en su infinidad
de habilidades y de capacidades. Su docencia se identifica con las précticas
heterogéneas definidas como aquellas en las que el docente o la docente actda
siempre en consideracién de requerimientos especificos de las y los alumnos
(Tardif, 2010).

Ambas docentes se configuran, se crean y se recrean a partir de las expe-
riencias vividas, incrementando el peso de los saberes personales derivados de
las influencias familiares, como en el caso explicito de la Docente 1, subjeti-
vidades que determinan a los sujetos educativos de los cuales habla De Alba
(2007), esos sujetos que tienen en sus manos la decision de utilizar un curriculo
nacional, el cual, si bien no llena el hueco de las particularidades contextuales y
de la diversidad que caracteriza a México, si evidencia cémo, desde las propias
experiencias, las docentes de este estudio buscan subsanar las necesidades y asi
tratan de llenar el hueco a partir de lo que para ellas es indispensable.

4.2. La influencia del saber en la seleccién de contenidos durante la
pandemia

La pandemia causada por la COVID-19 modificd las estructuras, las tenden-
cias y las formas de proceder de los sectores sociales, culturales, econémicos y
educativos. En México se habla de una «nueva normalidad», la cual implica
evitar el contacto fisico y las reuniones sociales, el uso permanente de ‘cubre-
bocas’ y no asistir a la escuela, entre otras cosas mds.

En el caso particular de las dos educadoras que participan en este estudio, se
destacan las reuniones que sostuvieron con sus respectivos colectivos docentes
con la intencién de crear estrategias para apoyar los procesos de aprendizaje
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del alumnado. Cabe destacar que, en ambos colegiados, se decidié utilizar el
programa «Aprende en casa».

De acuerdo con los objetivos de este estudio, se intenta dar a conocer
aqui cdmo los saberes docentes, las creencias, los significados otorgados a
la docencia, el nifio preescolar, la institucionalizacién del nivel y las propias
diferencias de los contextos en donde cada una labora han influenciado el
proceder docente al utilizar un curriculum en la emergencia del transito por
la pandemia.

4.2.1. Las ofertas y las demandas del contexto

En el contexto rural donde se desempena la Docente 1, los habitantes tienen
dificultades de acceso a dispositivos electrénicos y/o a medios convencionales
como televisién o radio; carecen de energfa eléctrica consistente o de las condi-
ciones minimas en el hogar para un aprendizaje significativo, rasgos en comuin
con otros escenarios similares en México y en algunos paises de Latinoamérica
(Anaya, Montalvo, Ignacio y Arispe, 2021).

El grupo atendido por D1 no tiene forma de acceder a sesiones simultd-
neas por medio de ninguna plataforma, porque las familias no pueden costear
los datos méviles que permitirfan una videollamada por Zoom, WhatsApp o
cualquier otra aplicacién que permita la comunicacién sincrénica.

La manera en que se ha resuelto mantener la comunicacién es a través de
WhatsApp. En una matricula grupal de nueve estudiantes se mantuvieron
activos durante todo el ciclo escolar seis de ellos, tres con interacciones conti-
nuas y tres con una comunicacion itinerante. La educadora coment6 que hubo
también tres interacciones inexistentes, ya que fueron estudiantes a quienes no
tuvo la oportunidad de conocer.

La forma en que se organizaria el inicio del ciclo escolar fue presentada a
través de un video en donde la docente explicé cémo se trabajarfa. Presenté
brevemente los campos formativos y los aprendizajes clave. Al cuestionarle qué
tan significativo fue para los padres de familia que les hablara de los campos
formativos, su respuesta fue: «No les pregunté, pero supongo no les interesa,
porque solo un padre me hizo algunas preguntas sobre los contenidos de
espanol y matemdticas. Ese papd es quien tiene mayor grado de estudios, no
recuerdo si en bachillerato o licenciatura.

La participacién de la mayoria de las madres y el didlogo con ellas fueron
mis efectivos en el chat particular, ya que les daba pena exhibir sus evidencias
en las conversaciones grupales, no querian que los demds conocieran c6mo
viven. La docente aceptaba los didlogos en el chat privado, pero siempre
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insistié en la importancia de socializar las evidencias, a fin de que los nifios
fueran reconociendo a sus compafieros.

En el contexto urbano donde labora D2, el grupo tiene conectividad en
sus casas. Los 17 nifios en matricula cuentan con al menos un dispositivo para
poder conectarse. El promedio de nifios y de nifias que se conecté durante las
sesiones mediadas por Zoom es de quince.

D2 consideré pertinente subdividir el grupo a partir del mes de octubre,
para poder atender de manera mds «cercana» al alumnado. Realiza las
sesiones una vez por semana, con horarios de 9 a 10 y de 10:30 a 11:30 de la
mafana. La oferta de dos horarios permitié una participacion y asistencia més
consistentes.

4.2.2. Formas de hacer docencia y cultura institucional

En marzo de 2020, la educadora rural (D1) enfrenta un cambio de contexto
escolar a la par del cierre masivo de escuelas. A una semana de iniciada la
estrategia nacional «Quédate en casa», se le notifica que debe presentarse en
la nueva escuela; el contexto descrito en las entrevistas a profundidad cambié
para esta fecha. Su labor sigue desarrollindose en un contexto rural, pero
ahora lo hace en una institucién de organizacién completa, con un equipo de
10 docentes y una directora efectiva.’

Las interacciones en el chat inician generalmente a las 8 de la mafana, con
mensajes cortos en los cuales les saluda y les recuerda observar el programa
«Aprende en casa», para lo cual les envia la liga electrénica correspondiente.
En reiteradas ocasiones, les indica el campo formativo a trabajar. Cerca del
mediodfa, vuelve a enviar mensajes con algunas tareas o actividades que
evidencien los aprendizajes obtenidos.

Uno de los acuerdos institucionales consiste en la elaboracién de cuaderni-
llos para abordar o reforzar los aprendizajes esperados en los distintos campos
formativos. Estos son entregados en propia mano por el personal docente o
directivo. D1 avisa, por medio del chat, el dia y la hora de entrega.

Otro acuerdo institucional que se cumple a partir de febrero de 2021 es la
participacién de los docentes especialistas —educacién fisica, artes, bibliote-
caria—, quienes envian mensajes escritos, audios o videos, en donde describen,
modelan o exponen la actividad que el alumnado debe realizar.

> Las direcciones efectivas son aquellos nombramientos que se generan en el aparato estatal con una

clave presupuestal especifica. En muchas escuelas mexicanas existen las direcciones comisionadas, lo
que significa que un docente asume el cargo de manera temporal sin ninguna modificacién a su plaza
original y mucho menos a su sueldo.
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En muchas ocasiones, la intervencién de D1 se apega al manejo de conte-
nidos disciplinares de pensamiento matemdtico y de lenguaje. Los aborda
principalmente a través de mensajes escritos donde describe las actividades a
realizar por parte de los nifios, e indica los procedimientos y los materiales a
utilizar. Con el paso del tiempo, se apoya mds en el uso de videos, donde ella
misma modela los procedimientos. Sigue basando el manejo del curriculo en
las sesiones programadas de «Aprende en casan.

Durante los meses de marzo y abril, D1 realizé entrevistas a los nifios del
grupo con el propésito de conocer algunos aspectos de su desarrollo socioe-
mocional, cuestién solicitada por la supervisién de la Zona Escolar, en apego a
lo que el curriculum vigente plantea (SEP, 2017). Los nifios debian responder
acerca de sus gustos, las personas con quienes mds se identifican o las causas de
sus mayores temores o enojos.

Se observan saberes en tensidn, sobre todo en los momentos en que D1
dialoga con la investigadora y se describen las acciones observadas. A través
de su lenguaje corporal y oral muestra conflicto, pero finalmente comenta
que sus propuestas pedagdgicas son representativas de la gran influencia del
jardin de nifios urbano en el que se desempend durante doce afios, y evidencia
saberes construidos en colectivo que arrastran una historicidad fincada en la
trayectoria laboral (Mercado, 2014; Tardif, 2010; Gaete, 2011).

Su intervencidn se apega a la prescripcion de un curriculo y a las demandas
de los acuerdos que se trazan en la institucionalidad. Existe un discurso produ-
cido como un dispositivo apegado a lo que los colectivos imponen o plantean,
revelando condiciones sociales, politicas, histéricas, ideoldgicas que son compar-
tidas dentro de una comunidad (Gaete, 2011). Sin embargo, esta investigacién
evita el sesgo de valorar las intervenciones de D1 desde la racionalidad téenica,
sino que se tiene el propdsito de comprender cdmo el contexto le ha orillado a
adaptarse, a responder y a corresponder a lo que este le demanda. Entonces habrd
que reflexionar sobre c6mo este marco contextual determinado por la pandemia
puede ser una causa del uso prescriptivo del curriculum por parte de esta docente,
quien, por las condiciones econémicas y la falta de conectividad en el contexto en
el que se desempeiia, no ha tenido otra opcién que basarse en la programacién
de «Aprende en casa», recuperando los contenidos programdticos del plan y los
programas de estudio vigentes (SEB, 2017), y utilizar un cuadernillo de actividades
como recurso que evidencie el aprendizaje en los nifos y nifias del grupo, el cual
se apega al uso de los contenidos programdticos y que se ha creado en academia
con la compafiera que atiende a otro grupo del mismo grado. La pregunta
que queda por responder es qué tipo de intervencién docente se habria obser-
vado en cuanto al uso del curriculum si las clases hubieran sido presenciales.
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El desempefio de D2 es congruente con la concepcién que tiene del nino,
a quien reconoce como capaz de aprender a través del movimiento y de la
interaccién continua con su medio. Ella utiliza el juego como estrategia bésica,
tal como los curriculos de educacién preescolar lo plantean.

Concibe al nifio como un ser social, auténomo, que puede ser vulnerable.
Por eso genera estrategias que le permitan un acercamiento a sus emociones y
que le auxilien en su manejo. Crea situaciones diddcticas que apoyen la expre-
sién de emociones entre pares y entre alumnado y familiares.

Las actividades observadas recuperan conocimientos disciplinares de los
campos de pensamiento matemdtico, lenguaje y conocimiento del medio
natural y social, pero desde la ensefianza situada (Dfaz Barriga, 20006).

Una accién que caracteriza la intervencién de D2 es el uso de las rutinas:
el saludo, la mencidn de la fecha, la activacién/relajacién y la implementacién
de algtn titere o guifiol como mediador ya sea para atraer la atencién de los
nifios, para apoyar el seguimiento de alguna narracién o para modelar los
ejercicios de la activacién. Cabe sefalar que el manejo de actividades de rutina
son aspectos prescriptivos que se preconizaron en la formacién inicial docente
de quienes fueron formados con el Plan de Estudios 84; tales elementos no
debian faltar en las planeaciones diarias.

Las intervenciones de D2 destacan algunos saberes docentes relacionados
con el reconocimiento de la importancia de abordar las artes dentro del prees-
colar, por lo cual la maestra promueve representaciones en donde los nifios
acttan, disfrazdndose para interpretar personajes de cuentos narrados, y bailan.
Se observa también una constante en el andlisis y la promocién de las tradi-
ciones que se observan en nuestro pais como el Dia de Muertos y la Navidad.

Otro saber docente es el que evidencia la importancia de fomentar el gusto
por la lectura. Cada una de las doce sesiones observadas inclufa la narracién
de un cuento ya sea contado por ella misma o bajo el apoyo de algin video
interactivo, actividad claramente sustentada en los quince afios de experiencia
como tallerista en la Feria Nacional del Libro.

En D2 se evidencia una capacidad creativa y resolutiva en la utilizacién de
herramientas tecnoldgicas que le permiten generar ambientes de aprendizaje.
Algunas sesiones estaban ambientadas con musica y apoyadas con presenta-
ciones interactivas para el abordaje de algin tema en particular.

Para ella, el principal reto derivado de la pandemia fue justamente la no
presencialidad, pues considera sumamente complicado acomodar en la virtua-
lidad los saberes construidos hasta el momento para una educacién basada en
la interaccidn cara a cara. Lo complicado fue adaptarse al cambio, modificar
€sos esquemas.
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5. CONCLUSIONES

La tensién entre el hacer y el ser, entre el decir y el creer, lleva a visualizar las
trayectorias, a valorar el recorrido y a reflexionar acerca de si lo realizado es
realmente lo que se esperaba hacer en la imbricada tarea docente. Esa tension
de la cual habla Tardif (2010), en la que los saberes docentes se presentan
como una amalgama dificil de separar, en donde un saber puede tensionar
al otro, se hizo evidente durante el acompanamiento a estas dos educadoras.

Con frecuencia el saber disciplinar no permite soltar la prescripcién de un
curriculum que, ante los colegiados docentes y las demandas de la sociedad en
general, promueve la toma de decisiones que buscan formar en los educandos
aprendizajes que les prepararen para el nivel educativo subsecuente, con la
inminente tendencia a olvidar que el fin de la educacién es preparar para la
vida, es desarrollar pensamientos criticos, seres autdnomos y resolutivos en lo
moral y en lo cognitivo; ello evidencia el uso de un curriculo de tipo pragmi-
tico a costa de un curriculum critico (C4rdenas et al., 2021).

Por otro lado, en el marco de una emergencia que exige instrumentar una
educacién mediada por la tecnologia, se evidencia una vez més la vulnera-
bilidad de algunos sectores incapaces de costear los aditamentos requeridos.
El contexto rural considerado en este estudio es un claro ejemplo de que la
educacién, durante este ciclo escolar, no llegé a los hogares de todos los nifios
y las nifias preescolares inscritos. Dicho con otras palabras, la COVID-19
llegé para visibilizar y profundizar atin mds las desigualdades estructurales en
varios paises, entre ellos los latinoamericanos (Cérdenas et al., 2021)

Esta investigacién ha permitido conocer a las docentes en momentos signi-
ficativamente representativos de su trayectoria profesional: antes y durante la
pandemia, lo que trasluce y a veces refleja acuerdos y desacuerdos, incertidumbre,
dudas sobre lo que se hace y cémo se hace. Evidencia momentos en soledad y
en colaboracién, toma de decisiones entre colegas e imposiciones prescriptivas
desde la institucionalidad: escuela, supervisién y aparato estatal educativo.

Las modificaciones que las docentes han realizado a los esquemas de
su quehacer profesional develan que no han sido «extraordinarias». Ambas
docentes han sido «fieles» a lo que han declarado. Aun en las tensiones, sus
decisiones en cuanto a qué ensenar ante la pantalla en Zoom o en el chat de
WhatsApp no difieren de aquello que, durante las entrevistas, declararon como
importante y necesario de ser ensefiado. Esto permite asumir una consistencia
entre el discurso y el quehacer, tal como lo plantea Arendt (2016):
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Accién y discurso estdn estrechamente relacionados debido a que el acto
primordial y especificamente humano debe contener al mismo tiempo la
respuesta a la pregunta planteada a todo recién llegado: ;quién eres ti? Y ese
descubrimiento de quién es alguien estd implicito tanto en sus palabras como
en sus actos (p. 202).

En los resultados de este estudio, estos actos develan a dos educadoras
como sujetos capaces de construir curriculo (Johnson-Mardones, 2015) a
partir de sus saberes y de las cargas personales, histéricas e identitarias, ejem-
plificando con su quehacer los sefalamientos de De Alba (2007), quien
muestra las distintas aristas de una sobredeterminacién curricular que se funda
en las particularidades del contexto donde un curriculo es aplicado y en las
subjetividades de los sujetos que lo internalizan y que tratan de adaprtarlo a las
necesidades del contexto especifico en donde desarrollan su practica docente.

Los encuentros en el marco de esta investigacion han permitido analizar
el hacer y el ser, y han sido ocasién para tomar consciencia de los saberes,
argumentarlos y situarlos desde el saber experiencial (Tardif, 2010). Este
estudio resalta la importancia de concebir al docente de manera integral, e
intenta comprender c6mo, desde sus discursos, orienta sus practicas profesio-
nales, ademds de mostrar que no todo se circunscribe a los saberes adquiridos
durante la formacién profesional, sino que también cumplen papeles medu-
lares sus historias de vida, las cuales pueden ser un dispositivo de andlisis o un
filtro indispensable para saber quiénes son como docentes, incluso en la emer-
gencia de una pandemia, y cémo este ser docente les permite hacer docencia,
internalizar el curriculum y apropiarse de él.
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ResuMEN
Esta investigacién buscd describir las estrategias de ensefianza utilizadas por
las docentes en los procesos de interaccién de estudiantes de primer grado de
primaria en dos instituciones educativas de Lima. La técnica empleada fue, en
primer lugar, la observacidn, para la cual se hizo uso de un cuaderno de campo y
de una lista de cotejo. En segundo lugar, se aplicaron entrevistas a las docentes.
Entre los hallazgos, se evidencié la significatividad de las estrategias empleadas,
tales como trabajo en equipo, dindmicas de integracion y asignacion de roles en
los modos de interaccién de los estudiantes de primer grado. Asimismo, se obser-
varon ciertas actitudes predominantes entre algunos estudiantes, lo cual evidencié
el establecimiento de interacciones tanto de tipo horizontal, como vertical.
Palabras clave: interaccién social, estrategias de ensenanza, rol docente.
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Teaching strategies in the interaction processes of primary school students

ABSTRACT

This research sought to describe the teaching strategies used by teachers in the
interaction processes of first grade students in two educational institutions in
Lima. The technique used was, in the first place, observation, for which a field
notebook and a checklist were used. Second, interviews were applied to teachers.
Among the finds, the significance of the strategies employed, such as teamwork,
dynamics of integration and assignment of roles in the modes of interaction of
first grade students, was evidenced. Likewise, certain predominant attitudes were
observed among some students, which evidenced the establishment of both hori-
zontal and vertical interactions.

Keywords: social interaction, teaching strategies, teaching role.

Estratégias de ensino nos processos de interacio de alunos do ensino

fundamental

Resumo

Esta pesquisa buscou descrever as estratégias de ensino utilizadas pelos profes-
sores processos de interagio dos alunos da primeira série de duas institui¢oes de
ensino de Lima. A técnica utilizada foi, em primeiro lugar, a observagio, para a
qual foram utilizados um caderno de campo e uma lista de verificagio. Segundo,
as entrevistas foram aplicadas aos professores. Entre os achados, evidenciou-se a
significAncia das estratégias empregadas, como trabalho em equipe, dinimica de
integragio e atribuicao de papéis nos modos de interagio dos alunos da primeira
série. Da mesma forma, certas atitudes predominantes foram observadas entre
alguns alunos, o que evidenciou o estabelecimento de interagées horizontais e
verticais.

Palavras-chave: interacio social, estratégias de ensino, papel do professor.

1. INTRODUCCION

La importancia del presente estudio radica en que las estrategias de ensefianza,
entendidas como el conjunto de toma de decisiones que ¢jecuta el docente
para dirigir la ensefianza hacia el fomento del aprendizaje de sus estudiantes,
permiten que se evidencie la socializacién e interaccidn entre ellos, tal como
senala Mora (citado en Pérez y La Cruz, 2014). Del mismo modo, Diaz y
Herndndez (como se citan en Pamplona et al., 2019) afirman que «las estra-
tegias de ensefianza son medios o recursos para prestar la ayuda pedagdgicar
(p- 2). En otras palabras, estas son el medio que orienta o guia los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje, mas no son el fin de estos procesos. Por tanto,
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al ser consideradas como medio, varias de estas estdn orientadas a fomentar
espacios de interacciones comunicativas reales en beneficio del desarrollo de
competencias.

En el dmbito educativo, es fundamental reconocer que las estrategias de
ensefianza ejecutadas por el docente favorecen el establecimiento de interac-
ciones positivas en el aula. No obstante, la interaccién entre estudiantes, espe-
cialmente de los primeros aflos de Educacién Bésica Regular, es un objeto
de estudio poco abordado en el dmbito investigativo, debido a los limites
de permiso y rigurosidad en la aplicacién de los instrumentos de recojo de
informacién dirigido a poblaciones estudiantiles. Por ello, para contribuir a
la escasa investigacién del tema, mediante el presente estudio, se pretende
responder a la siguiente pregunta de investigacién: ;Cémo son las estrategias
de ensefianza utilizadas por las docentes en los procesos de interaccién de
estudiantes de primer grado de dos instituciones educativas? De este modo,
el objetivo general es describir las estrategias de ensefanza utilizadas por las
docentes en los procesos de interaccidn de estudiantes de primer grado de
primaria en dos instituciones educativas de Lima. Como objetivos especificos,
se planted, en primer lugar, identificar las caracteristicas de las interacciones
establecidas entre los estudiantes; y, en segundo lugar, reconocer las estrategias
de ensenanza utilizadas por las docentes para favorecer las interacciones posi-
tivas entre los estudiantes.

2. MARCO TEORICO

La interaccién entre pares es un aspecto fundamental en el proceso de apren-
dizaje. Esta es entendida como un proceso de asociacién entre actores, el cual
conduce al uso de reglas y dindmicas de intercambio, tal como sefiala Chajin
(2017). Asimismo, senala que este proceso de socializacién genera el estableci-
miento de relaciones sociales entre las personas, las cuales estdn determinadas
por ciertas actitudes o conductas entre los mismos. Estas relaciones se clasi-
fican de acuerdo con el tipo de interaccién existente entre las personas invo-
lucradas, las cuales pueden ser interacciones horizontales o verticales. Por un
lado, Arias (2009) sefala que, en el dmbito escolar, la interaccién horizon-
tal se evidencia como un proceso de socializacidn colectivo y reciproco entre
pares, el cual favorece el desarrollo y construccién de nuevas relaciones entre
las y los estudiantes. Por otro lado, la interaccién vertical entre estudiantes se
manifiesta en comportamientos agresivos, actitudes controladoras, actitudes
de liderazgo y en aquellas diferencias que hacen los mismos estudiantes a causa
de la diferencia de género o edad entre ellos mismos.
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Cabe resaltar que estos modos de interacciéon no solo determinan el tipo de
relacién existente entre los agentes, sino que definen el clima en el que se desen-
vuelven. En el 4mbito educativo, Blanco (2012) indica que el clima es enten-
dido como «sistemas de representaciones compartidas por los actores escolares
referentes al sentido de este proceso, el trabajo grupal, y las interacciones entre
los participantes» (p. 3). También, asegura que el clima escolar afecta signifi-
cativamente el aprendizaje de los estudiantes, puesto que la escuela no solo es
concebida como un espacio de instruccién, sino también como un espacio en
el que se construyen relaciones sociales. Por lo tanto, es importante fomentar
el desarrollo de habilidades y competencias sociales, interpretando estas como
aquellas conductas o comportamientos interpersonales aprendidos, tal como
sefiala Carrillo (como se cita en Lépez et al., 2004). Tales conductas permiten
que los estudiantes puedan expresar sentimientos, actitudes u opiniones de
manera directa, sincera y respetuosa entre ellos.

Ademds de afectar el rendimiento escolar, la ausencia de habilidades sociales
puede generar consecuencias, tanto en la escuela como fuera de ella, como el
rechazo, aislamiento o problemas entre pares. Por ello, es necesario fomentar el
desarrollo de las competencias sociales desde el aula mediante el uso de diversas
estrategias de ensefianza, tales como dindmicas de integracién, asignacién de
roles, trabajo colaborativo y otras. En efecto, el trabajo colaborativo y la asigna-
cién de roles no solo facilitan el logro de objetivos académicos, sino que estas
estrategias favorecen el desarrollo de habilidades sociales. Asi también, las din4-
micas de integracién permiten, a las y los docentes, identificar y resolver aquellas
dificultades en la interaccién de los estudiantes de una manera mds acelerada, tal
como sefnala el Ministerio de Educacién de Argentina (2008).

En linea con lo anterior, Castellaro y Peralta (2020), reafirman la necesidad
de enmarcar las pricticas pedagdgicas desde un enfoque socioconstructivista,
en el que se enfatice la importancia de favorecer actividades colaborativas que
fomenten la intersubjetividad, de modo que los estudiantes adquieran habi-
lidades necesarias para desarrollar sus propios procesos cognitivos, ademds de
lograr interacciones eficaces con sus pares. De este modo, podrdn identificar
distintos puntos de vista y, asi, fortalecer sus actitudes de empatia y tolerancia.
Tal perspectiva se complementa con la de Estrada et al. (2020), quienes
sefialan que las habilidades sociales de los estudiantes se adquieren gracias a
actividades pedagdgicas planificadas sobre la base de un contexto de igualdad
y de respeto a la heterogeneidad. Asi, ciertas estrategias como el trabajo cola-
borativo fomentan el desarrollo de ciertas actitudes, tales como el didlogo, la
solidaridad y el respeto de roles, que podrian evitar conflictos generados en el
momento de desarrollar las distintas actividades de clase (Perea, 2019).
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Existen investigaciones que abordan el estudio de las estrategias de ense-
fianza que manifiestan diversas interacciones entre docente-estudiantes y
estudiante-estudiante.

En primer lugar, Medina (2021) ejecutd una investigacién orientada a
analizar el aprendizaje cooperativo en estudiantes de Educacién Bésica Regular.
Para ello, desarrollé un estudio cualitativo de andlisis documental sobre la
base de articulos publicados en revistas indexadas en los dltimos diez afios.
Entre sus hallazgos, resalta la necesidad de proponer estrategias diddcticas de
cooperacién entre los estudiantes, las cuales no solo favorecen la adquisicién
de aprendizajes significativos, sino también la generacién de actitudes posi-
tivas que permitan una adecuada convivencia social, tales como el liderazgo,
el respeto y la tolerancia.

En segundo lugar, Orozco (2020) desarroll6 un estudio cualitativo cuyo obje-
tivo fue analizar las estrategias metodoldgicas que aplica el profesorado espafiol
en Educacién Infantil, Primaria y Secundaria. Para ello, la investigadora utilizé
entrevistas semiestructuradas. Entre sus hallazgos en relacién con la Educacién
Infantil y Primaria, desde la percepcion de los docentes involucrados, se consi-
dera necesario el uso de estrategias afectivas y emocionales que permitan generar
un clima adecuado de aula, asi como cohesién grupal. Pese a ello, se evidencié
un desconocimiento por parte de algunos docentes en estrategias concretas de
aprendizaje cooperativo. En algunos casos, inclusive, equipararon el significado
de trabajo grupal al de aprendizaje cooperativo cuando este tltimo implica la
aplicacién de estrategias que garanticen el desarrollo coordinado de las tareas
encomendadas, ademds de una continua interaccién entre sus miembros.

En tercer lugar, Solérzano et al. (2020) efectuaron un estudio mixto orien-
tado a determinar el empleo de estrategias metodoldgicas en estudiantes de
quinto grado de una escuela ubicada en Ecuador. Para ello, aplicaron una gufa
de observacién y un cuestionario a los docentes. Entre sus hallazgos, destacan
el desconocimiento por parte de los docentes acerca de estrategias adecuadas
a las caracteristicas de los estudiantes y que, ademds, favorezcan sus interac-
ciones. De este modo, se evidencié el desarrollo de actividades pedagdgicas
descontextualizadas y sin tener en cuenta aspectos actitudinales y valorativos
de los alumnos.

En cuarto lugar, Figueroa (2018) realiz6 una investigacion cualitativa de
identificacién y andlisis de las interacciones docente-estudiantes en las pricticas
pedagdgicas. Para ello, ejecutd un estudio exploratorio de casos en dos colegios
de Lima, en donde sus informantes fueron 16 docentes y 440 estudiantes
de secundaria. Los instrumentos de investigacién empleados fueron guias de
observacién a 32 sesiones de clases y guias de entrevista realizadas a docentes.
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El estudio analiza la influencia de las interacciones diddcticas en el proceso de
aprendizaje por competencias. Figueroa (2018) define interaccién diddctica al
acontecimiento, en el que confluyen la cognicién, conducta y desempefio de
los estudiantes en funcién a categorfas cognitivas y conductuales, enmarcadas
por la autora. Por un lado, las categorfas cognitivas muestran relacidn entre los
mecanismos comunicativos verbales y no verbales desarrollados por el docente
y el proceso cognitivo que se exige a los estudiantes. Por otro lado, las conduc-
tuales abarcan las acciones evidenciadas por los estudiantes. La investigacién
concluye que todo lo que es posible aprender se integra en una interaccion
diddctica, la cual es evidenciada a partir de acciones comunicativas intencio-
nales que se desarrollan entre docente y estudiantes.

En quinto lugar, Moreno (2014) efectué una investigaciéon en la insti-
tucién educativa «Jardin de Nifos Carita Feliz», México D.E A esta, asisten
estudiantes de clase media baja inmersos en una sociedad que presenta altas
cifras de abandono escolar. Debido a la influencia del entorno, las actitudes,
los valores, los comportamientos y las creencias adquiridas por los estudiantes
antes del inicio de la educacién escolar influyen en los procesos de socializa-
cién que manifiestan con sus pares. Por ello, Moreno sostiene que las estra-
tegias diddcticas favorecen la socializacién en la etapa preescolar, ya que estas
estimulan a los estudiantes a generar conocimiento de su realidad y a ser cons-
cientes sobre las interrelaciones entre pares para lograr una participacién activa
social. Al respecto, el autor enfatiza que el juego refuerza las interacciones
entre pares, fomenta el desarrollo cognitivo, afectivo y social, y permite a los
estudiantes adquirir conocimientos sobre el mundo de forma vivencial.

El dltimo antecedente que se considerd fue la investigacién cualitativa de
Arias (2009), cuya finalidad se orienté a describir y analizar las interacciones y
acciones sociales observadas en los salones de clase y su relacién con el enfoque
pedagdgico, que sustenta el quehacer educativo de los docentes. La autora
sostiene que el aula es uno de los lugares mds apropiados para identificar
cémo interactiian los estudiantes cotidianamente, ya que, tanto ellos como
los docentes, comparten todo tipo de interacciones. Para ello, las técnicas de
investigacién ejecutadas fueron la observacidn sistematizada y la entrevista a
docentes, estudiantes y directivos de una institucién de modalidad técnica.
A partir de ello, Arias (2009) concluye que el enfoque pedagédgico predomi-
nante es el conductista porque se evidencia estudiantes pasivos a contenidos
ensefiados por transmisién y a técnicas conductistas ejercidas por los docentes.
Sobre ello, el autor sostiene que, para mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, es esencial analizar los roles e interacciones sociales que se dan
dentro de los salones. Por tanto, Arias (2009) sostiene que el docente debe
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promover un clima confiable para que cada estudiante se sienta aceptado y
motivado a ejercer su autonomia. Por consiguiente, los docentes deben cenirse
a otros enfoques pedagdgicos que fomenten interacciones sociales horizontales
para lograr el empoderamiento de los estudiantes y docentes.

3. METODOLOGIA

La presente investigacion fue desarrollada entre los meses de marzo y agosto
de 2019. El estudio obedece a un enfoque cualitativo de alcance descriptivo.
Respecto de ello, Quecedo y Castano (2002) sefialan que este tipo de estudios
se caracteriza por generar datos descriptivos tanto de palabras habladas o escri-
tas como de conductas observables. Ademds, esta investigacién se enmarca
en un estudio de caso multiple, puesto que se orienta a la profundizacién
en la comprensién de una realidad problemdtica en dos instituciones edu-
cativas, para lo cual se contd con la colaboracién de los sujetos implicados.
De esta forma, a partir del estudio de estas dos realidades, se determinaron los
patrones comunes, ademds de algunas diferencias (Bisquerra, 2009). Mediante
la presente investigacién, se analizé la informacién recolectada a partir de la
observacién realizada sobre el proceso de interaccién entre estudiantes de
primer grado de primaria de ambos contextos educativos. Estos datos fueron
organizados en dos categorias no cuantificables, las cuales son estrategias de
enseflanza y procesos de interaccion.

Respecto de la técenica de recojo de informacién, se ha optado por la obser-
vacion no participante, ya que esta es una pieza clave para toda investigacion
cualitativa. Diaz (2011) sefala que este tipo de observacién facilita la descrip-
cién de acontecimientos, personas y las interacciones entre estas, teniendo en
cuenta la experiencia del investigador. La informacién evidenciada mediante
la observacién fue registrada, a modo de notas y reflexiones, en un cuaderno
de campo. Este instrumento fue empleado en las nueve visitas que se realizaron
en las instituciones educativas. Sobre la base de ello, la informacidn registrada
de cada visita fue releida y analizada para organizar aquella informacién en
una tabla que responda a las dos categorias mencionadas anteriormente.

También, se utilizé una lista de cotejo para sefialar los modos de inte-
raccién identificados, mediante la técnica de observacién, en los estudiantes.
Este instrumento de investigacion, al igual que el anterior, fue empleado en
cada visita de los centros educativos. Sin embargo, Diaz (2011) argumenta
que «la debilidad bésica de la técnica estriba en que el observador haga infe-
rencias incorrectas» (p. 10). Esto se debe a que el diseno de la lista de cotejo
limita a responder si o no sobre actitudes y/o comportamientos que se podrian
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observar durante las interacciones verticales y horizontales de los estudiantes
de primer grado de primaria. Por ello, al disefio de este instrumento, se afiadi6
una columna de observaciones, lo cual permitié obtener mds informacién
sobre las categorias no cuantificables a observar.

Para una mejor triangulacién de los hallazgos, también se hizo uso de una
guia de entrevista semiestructurada dirigida a las docentes del grado, la cual
permitié identificar y describir las estrategias que estas utilizan para propiciar
la interaccién entre sus estudiantes. La aplicacidn de este instrumento se llevéd
a cabo en la quinta visita a los colegios. Asimismo, la duracién programada fue
de 20 a 25 minutos, puesto que las preguntas que se formularon estuvieron
orientadas a obtener informacién sobre las subcategorfas siguientes: trabajo
colaborativo, dindmicas de integracién y asignacién de roles. Es necesario
sefalar que, antes de la aplicacién, se efectué la lectura del protocolo a las
docentes que se entrevistaron y también se conversé con ellas para obtener el
permiso correspondiente para grabar el audio. Esto aseguré una transcripcién
efectiva de la entrevista y el procesamiento de informacién que fue organizado
en una tabla con las categorias y subcategorias correspondientes.

Como ya se menciond, la informacién registrada a partir de los diversos
instrumentos de investigacién permiti6 ejecutar el proceso de triangulacién.
Este ayudé a contrastar las diferentes situaciones de interaccién de ambos
contextos educativos para determinar las tendencias encontradas en ambos
grupos de observacién a través del cuaderno de campo y la lista de cotejo.
Del mismo modo, se pudo comparar la informacién obtenida sobre las estra-
tegias de enseianza empleadas por las docentes a través de la gufa de entrevista
semiestructurada y el cuaderno de campo. Por consiguiente, la triangulacién
garantiz6 la complementariedad de la informacién obtenida a partir de los
diferentes instrumentos aplicados en ambos contextos educativos.

Al respecto, se debe sefalar que los informantes que brindaron la infor-
macion requerida para la presente investigacién fueron los 28 estudiantes del
1ro B del colegio ubicado en Brefia y los 30 alumnos del 1ro B del colegio
localizado en Jestis Marfa. Asimismo, se consideré a las tutoras de los estu-
diantes de primer grado de ambos colegios.

Las instituciones donde se realizaron las investigaciones pertenecen a los
distritos limefios de Brefia y Jests Marfa. La primera es de gestién publica
y pertenece a la UGEL 03. Los niveles que atiende esta institucién son
inicial y primaria, ambos en el turno manana. Este colegio pretende lograr
un encuentro de las familias ofreciéndoles calidad de vida a través de las
dreas verdes. La segunda institucién es de gestién privada y pertenece a la
UGEL 03. Los niveles que atiende este centro educativo son inicial, primaria y
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secundaria, todos en el turno manana. El principio fundamental de la institu-
cién es que considera una comunidad educativa franciscana, cristiana y misio-
nera que ofrece una educacion de calidad formando integralmente personas
de paz y bien.

Para finalizar este apartado, en la tabla 1, se precisan las categorfas y subca-
tegorias consideradas en el presente estudio.

Tabla 1. Categorias y subcategorias de estudio

Categorias Subcategorias

Procesos de interaccién - Conductas y actitudes durante la interaccién
- Modos de interaccién

Estrategias de ensefanza - Dindmicas de integracién
- Trabajo colaborativo
- Asignacién de roles

4. RESULTADOS

El andlisis de los hallazgos se efectud a partir de la triangulacién de los datos
obtenidos mediante la observacién del comportamiento de los nifios y la
accién pedagogica de las docentes. Este andlisis fue complementado con los
hallazgos obtenidos de las listas de cotejo y las guias de entrevista semiestruc-
turadas. Asimismo, el andlisis se realizé a partir de las categorfas deductivas
propuestas, procesos de interaccion y estrategias de ensefianza. A continua-
cidn, se enfatizard en los patrones comunes detectados en ambas instituciones,
as{ como ciertas diferencias.

En primer lugar, en cuanto a las conductas y actitudes durante la inte-
raccién, a informacién obtenida en el registro de la lista de cotejo sobre el
comportamiento de los estudiantes evidencia que las relaciones horizon-
tales entre pares como el trabajo en equipo, la empatia y la solidaridad estdn
presentes con mayor frecuencia durante las horas de clase frente a la actividad
de compartir vivencias personales, la cual se observa en los momentos donde
no hay una supervision directa del docente, como el recreo y la hora de salida.
Estas evidencias se complementan con la informacién recabada en el cuaderno
de campo. En este, se registrd, en mayor medida, actitudes y comportamientos
de solidaridad y empatia entre pares. Estas formas de interaccidn se eviden-
cian cuando los alumnos comparten sus loncheras o utiles escolares a quienes
no los tienen y cuando algtn estudiante estd llorando y sus compaieros, por
iniciativa propia, se acercan para consolarlo y ayudarlo a buscar una solucidn.
En estas situaciones, se muestra un modo de interaccién horizontal en el que
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los estudiantes se relacionan igualitariamente sin que ninguno ejerza algin
tipo de dominio o influencia sobre otro.

Ahora bien, también se ha observado ciertos modos de interaccién vertical.
El registro de la lista de cotejo refleja que las actitudes de liderazgo se eviden-
cian, especificamente, en la institucién educativa ubicada en Jests Marfa,
cuando los nifios y las nifas que son lideres de sus grupos estdn atentos a
que sus compaieros presten atencién y cumplan con las indicaciones de la
profesora porque desean ser reconocidos con un punto en la cartilla de grupos.
Del mismo modo, en esta institucién, también se observé que los mismos
estudiantes hacfan diferencias de género, como la designacién del color rosado
a las ninas. Esto se manifesté cuando se distribufan los materiales de papel
cartulina u hojas de colores. Durante la distribucién, se oyeron frases como
«Te doy el papel rosado porque es para nifias». «Tienes que repartir los colores
rosados a nosotras». Sobre ello, algunos encargados de la distribucién de los
materiales accedian al pedido de sus compaiieros y otros hacian caso omiso
al pedido y entregaban cualquier color que tocase. Respecto de las actitudes
controladoras y los comportamientos agresivos, estos fueron identificados
como punto en comun entre los estudiantes de primer grado de ambas insti-
tuciones. Asi pues, ello se complementa con el andlisis del registro de obser-
vacién, el cual muestra que, en las aulas, existen comportamientos agresivos
que van desde rayar el cuaderno de un compafiero y molestarlo hasta agredirse
entre pares o perseguir a los compafieros con un tenedor a fin de asustarlos.

Por otro lado, en cuanto a las estrategias de ensefianza vinculadas con los
procesos de interaccidn, el andlisis de la informacién obtenida de la aplicacién
de la guia de entrevista semiestructurada muestra cémo es que las subcatego-
rias determinadas, tales como dindmicas de integracién, trabajo colaborativo y
asignacion de roles, estdn presentes en el acto pedagdgico.

En cuanto a la primera subcategorfa, las docentes identificaron que
algunos de sus estudiantes suelen ser timidos y otros tienden a ser egocéntricos
e individualistas, lo cual genera situaciones conflictivas al momento de la inte-
raccién entre pares. Por ello, ellas manifiestan que, como docentes, son las
encargadas de e¢jecutar dindmicas de integracion para fomentar la socializacién
entre ellos. Frases como «intervenciones orales, juegos de integracién, trabajos
en equipo»; «en el trabajo de tutorfa, les enseo los valores de la honestidad,
compafierismo, a ser solidarios»; «primero, darles confianza, darles autonomia,
que los nifios, cuando hagan algo, estd el ensayo-errom; «cuando hacemos una
lectura o trabajamos con el material concreto, siempre se tiene que interactuar
para que socialicen», dan cuenta de las acciones de las docentes frente a la
integracién de sus estudiantes. Del mismo modo, la informacién registrada
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en el cuaderno del campo muestra acciones como didlogo y expresién artistica
sobre la amistad, y el videoclip de una cancién que fomenta la participacién al
cumplir aquellos retos de flexibilidad y coordinacién grupal.

En cuanto a la segunda subcategoria, desde su percepcion, las docentes
fomentan el trabajo en equipo e intervienen cuando se percatan de que algin
grupo de estudiantes no manifiesta un «trabajo colaborativo». De esta forma,
las docentes entrevistadas concordaron con la necesidad de intervenir en el
desarrollo de las tareas grupales asignadas para asegurar una adecuada rela-
cién entre los miembros de cada equipo. Entre algunas acciones manifestadas
por ellas, destacan las siguientes: «en el mismo grupo de trabajo, si a uno le
tocé. Por ejemplo, te menciono, (nombre del alumno) ya le tocé. Entonces,
al siguiente que le toca a Macarena, ella reparte para todos los de su equipo»;
y «brinddndoles confianza para que participen sin temor a equivocarse...
guiando el trabajo colaborativo, ya que a esta edad les cuesta compartir los
materiales y ponerse de acuerdo». Tal informacién se complementa con un
incidente registrado en el cuaderno de campo durante la clase de matemdtica
de uno de los centros educativos. Se observé que uno de los grupos confor-
mados no quiso compartir los objetos que repartié la profesora para agrupar
decenas. Debido a ello, se escucharon quejas entre ellos y, ademds, no resol-
vieron el ejercicio. Entonces, la profesora les quité el material diciéndoles que
no se los devolveria hasta que reflexionen sobre lo egoistas que estaban siendo
y que no estaban trabajando en equipo. Después de unos minutos, la profesora
se acercd al grupo para devolverles el material y les brindé indicaciones de
cémo trabajar en equipo para que ellos reproduzcan aquello en los siguientes
ejercicios. Tal accidn resultd efectiva en la medida en que los estudiantes conti-
nuaron trabajando sin problemas.

En cuanto a la dltima subcategoria, las docentes emplean la estrategia
de asignar roles para, desde su percepcién, «fomentar la responsabilidad, el
trabajo colaborativo y la participacién de sus estudiantes durante la estadia
en el aular. Algunas frases emitidas por ellas fueron las siguientes: «uso lo que
son las asignaciones de roles, reparto de material entre ellos mismos, trabajos
colectivos para hacer un trabajo»; «ellos, también, tienen que saber cudles
son sus responsabilidades»; y «en cada mesa, yo designo un lider, asi que es
responsable de que su equipo avance, trabaje, haga caso a las indicaciones y
presten atencién». Tales enunciados sefialan el rol que las docentes asignan a
determinados estudiantes durante cierto periodo de tiempo. Al respecto, ellas
priorizan que todos los estudiantes adquieran la experiencia de ser responsa-
bles de cumplir tareas. Estas evidencias se complementan con lo registrado en
el cuaderno del campo. Por ejemplo, en una de las columnas del salén de uno
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de los centros educativos, se observa una cartilla con el titulo «Encargos» en la
que se ha asignado a los encargados de repartir las loncheras, de la limpieza del
aula, de repartir los cuadernos, libros y agendas. Asimismo, para el reparto de
materiales, la profesora asigna tal funcién, en ese mismo momento, tomando
en cuenta a aquellos estudiantes que acabaron primero la actividad encomen-
dada o que se muestran inquietos.

5. DIsCUSION

Los hallazgos presentados dan cuenta de la significatividad de las diversas estrate-
gias de ensefanza en los modos de interaccidn, horizontal y vertical, de los estu-
diantes de primer grado de primaria. De este modo, se observé principalmente,
en ambas instituciones, actitudes positivas y modos horizontales de interaccidn,
lo que se vincula con los tipos de estrategias diddcticas empleadas por las docen-
tes. Tal hallazgo concuerda con las propuestas planteadas por Perea (2019),
Estrada et al. (2020), Castellaro y Peralta (2020), asi como Medina (2021),
quienes resaltan la funcién que cumplen las practicas pedagégicas orientadas
al desarrollo de habilidades de interaccién y trabajo cooperativo en el estableci-
miento de relaciones eficaces en los estudiantes. En menor medida, se evidencia-
ron ciertos modos de interaccién vertical y, en algunos casos, conductas agresivas
que dificultaron el establecimiento de interacciones eficaces.

Al respecto, se identificé que, en ambas aulas, existen prioritariamente
actitudes y comportamientos positivos, como la empatia y solidaridad ante
situaciones dificiles, en las que los mismos compafieros de los afectados conso-
laban e intentaban buscar una solucién para dichos incidentes. Estas actitudes
constantes reflejan un modo de interaccién horizontal entre los estudiantes.
No obstante, aunque en menor medida, y principalmente en el centro educa-
tivo de Jests Marfa, también se evidenciaron actitudes y comportamientos
propios de una interaccién vertical, tales como actitudes controladoras y dife-
rencias de género. Asimismo, en ambas instituciones educativas, se presen-
ciaron ciertos comportamientos agresivos entre pares que no fueron resueltos
efectivamente por las docentes. Tal hallazgo resulta preocupante, ya que la
generacién de estas conductas puede influir negativamente en las creencias y
comportamientos que asuman los estudiantes como vélidos, asi como afectar
su desarrollo social y emocional (Moreno, 2014). Ademds, al transmitir ciertos
estereotipos de género y relaciones diferenciadas entre hombres y mujeres, o
entre agresores y agredidos, se podria estar afectando el proceso de aprendizaje
de las reglas sociales y las dindmicas de intercambio (Chajin, 2017).
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Por otro lado, las docentes reconocen que las actitudes de timidez y los
comportamientos egocéntricos de sus estudiantes son algunos de los motivos
que dificultan una interaccién horizontal entre ellos mismos. Por ello, ellas
consideran esencial la ejecucién de dindmicas de integracién como el juego,
espacios de didlogo, expresién artistica, lecturas grupales e intervenciones
tutoriales, ya que estas facilitan la identificacién y resolucién de aquellas difi-
cultades en la interaccidn de los estudiantes, tal como sefiala el Ministerio de
Educacién de Argentina (2008). En tal sentido, se evidencié un dominio de
ciertas estrategias por parte de las profesoras que formaron parte del estudio, lo
cual resulta positivo en la medida en que son conscientes de la funcionalidad y
relevancia de este tipo de acciones pedagdgicas (Medina, 2021).

En relacién con lo anterior, las docentes declararon la importancia de la
utilizacién de estrategias de ensefianza como el trabajo colaborativo y la asig-
nacién de roles, las cuales promueven la interaccién y formacién de relaciones
interpersonales favorables para el desarrollo de las y los estudiantes. Cabe
precisar, sin embargo, que, en las sesiones observadas, se observé la aplicacién
de actividades de grupo, pero no propiamente colaborativas en las que cada
estudiante debia asumir un rol en particular y en la que primara la interaccién.
Tal hallazgo concuerda con el estudio de Orozco (2020), en el que justamente
se identific6 la confusién de los docentes en la aplicacién de estrategias que
implican la colaboracién o cooperacién entre sus miembros, equiparando la
nocién de «trabajo en grupo» con la de «trabajo cooperativo» o, como en este
caso, con la de «trabajo colaborativo».

Por otro lado, las docentes afirman que la designacién de roles que
realizan, considerando la participacién de todos los estudiantes, se refleja
en la imitacidén que realizan los estudiantes al designarse roles entre los inte-
grantes de sus grupos de trabajo o en los juegos en los que participan durante
el recreo. Sin embargo, como ya se mencioné anteriormente, los hallazgos
también dan cuenta de la presencia de algunas interacciones verticales entre
los estudiantes observados, como cuando los y las estudiantes, asignados
como lideres de grupo, ejercen el liderazgo de una manera poco asertiva.
En la misma linea, se evidenciaron algunos incidentes de agresién entre
pares debido a que los estudiantes de primer grado, al estar en un proceso de
adaptacién y de maduracién emocional, no tienen totalmente desarrollada
la competencia social. Por lo tanto, de acuerdo con Arias (2009), este tipo
de comportamientos y actitudes que los alumnos decidieron llevar a cabo,
en algunos casos desde una posicién jerdrquica, son una demostracién de
un modo de interaccién vertical. Ante tales circunstancias, no se observaron
acciones concretas por parte de las docentes orientadas a prevenir futuros
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incidentes similares, lo cual evidencia ciertas carencias en la aplicacién de
estrategias de resolucién de conflictos.

Respecto de lo mencionado, acerca de las interacciones, horizontales y
verticales, entre los estudiantes de primer grado, se puede afirmar que estas
adquieren gran relevancia en el clima escolar del aula. Ello tiene sustento
cuando Blanco (2012) sefala que las interacciones entre pares afectan signifi-
cativamente el clima social del aula, el cual es considerado como un espacio de
construccién de relaciones sociales. Asi también, este autor afirma que el clima
escolar del aula repercute en el aprendizaje de las y los estudiantes. En esta
misma linea, también se puede aseverar que, debido a la importancia de las
relaciones sociales entre pares en la formacién de los estudiantes, las docentes
reconocen la relevancia que tienen las estrategias de ensefianza en la socia-
lizacién de sus estudiantes. Por ello, ellas enfatizan la responsabilidad que,
desde su rol docente, deben asumir frente a las interacciones que observan
entre sus estudiantes durante la permanencia de ellos en los salones y durante
los recreos. Este reconocimiento invita a las docentes a reflexionar que la
escuela es el segundo espacio de gran influencia en el que se forjan relaciones
y competencias sociales. Esta idea se refleja en la investigacién realizada por
Arias (2009) al sostener que los salones, como lugar de investigacién, son la
principal fuente de enriquecedores hallazgos sobre las interacciones entre los
educandos y con los educadores. Por tanto, es indudable que las docentes
otorgan un valor cognitivo y socioemocional a las estrategias diddcticas que
aplican, lo cual se vincula con las actitudes positivas que caracterizan mayor-
mente los modos de interaccién horizontal entre los estudiantes. Pese a ello, se
han evidenciado algunos eventos conflictivos que han evidenciado, en algunos
grupos, ciertos modos de interaccién vertical, asi como actitudes agresivas que
podrian ser controlados de manera mds efectiva aplicando estrategias diversas.

6. CONCLUSION

A partir de la informacién analizada, se ha podido concluir que un patrén
comun relevante entre las dos instituciones que formaron parte del estudio es
que las docentes aplican conscientemente estrategias de ensefianza para favore-
cer interacciones eficaces entre los pares, asi como un clima armonioso de aula.
En cuanto a los procesos interactivos, priman los modos de interaccién hori-
zontal, y resaltan actitudes y conductas de solidaridad y empatia entre pares.
Pese a ello, se observaron ciertos incidentes que evidenciaron algunos modos
de interaccién vertical, especialmente en la institucién educativa privada, ya
sea para favorecer el cumplimiento de alguna norma a nivel de aula, o para
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hacer diferencias de género. Ademds, en ambos centros educativos, se identifi-
caron algunos comportamientos agresivos sin ninguna intervencién por parte
de las docentes. Por otro lado, las estrategias de ensefianza estuvieron orien-
tadas a integrar a los estudiantes, asi como a favorecer el trabajo en equipo y
asignar roles, lo cual permiti6, la mayor parte del tiempo, propiciar un clima
de clase positivo. Sin embargo, hace falta la aplicacién de mds estrategias que
conduzcan a prevenir posibles situaciones conflictivas que surjan entre los
estudiantes, ademds de aplicar en mayor medida acciones efectivas cuando
ocurren eventos que reflejen interacciones inadecuadas.

Las ideas explicadas en esta investigacion invitan a reflexionar acerca de
la importancia del rol docente en el desarrollo de las relaciones sociales entre
estudiantes de primer grado de primaria, quienes, al encontrarse en una etapa
de adaptacién y transicién del nivel inicial al primario, requieren mayor apoyo
para el manejo y desarrollo de sus habilidades sociales. En ese sentido, sobre
la base de los hallazgos y las reflexiones realizadas con respecto al tema de
investigacion, se sugiere que las docentes se identifiquen como las principales
interventoras encargadas de fomentar el desarrollo de habilidades y competen-
cias sociales que promuevan una interaccién horizontal y que, a su vez, esta
se evidencie en las conductas prosociales entre los mismos estudiantes y entre
estos con las docentes.

Ademds, considerando la investigacién de Moreno (2014) sobre la
influencia del entorno en la socializacién escolar, se concluye que es necesario
que los docentes realicen tutorias individuales y con los padres a fin de conocer
cémo es el primer espacio de socializacién de sus estudiantes, es decir, saber
cémo ellos interactdan en sus respectivos dmbitos familiares.

De este modo, las docentes identificardn aquellas actitudes, valores, compor-
tamientos y creencias adquiridas por los educandos y c6mo es que estas influyen
en los procesos de socializacién que manifiestan ellos con sus pares. Al respecto,
también resulta relevante el empleo de otras estrategias de ensefianza que favo-
rezcan los procesos de socializacién, las cuales promuevan, en los estudiantes,
tanto el reconocimiento a si mismos como el de sus pares a fin de desarrollar
un alto grado de empatia. Asi también, la puesta en prictica de tales estrategias
debe contribuir a la adquisicién de conocimientos sobre la sociedad de forma
vivencial, tal como se presenta en la propuesta compartida por Moreno (2014).

Finalmente, como sugerencia, resulta importante la implementacién de
una metodologia activa basada en proyectos y en el aprendizaje colaborativo,
ya que estas favorecen el desarrollo de competencias sociales, promoviendo asi
una convivencia escolar de armonia y de respeto entre los estudiantes y cada
uno de los agentes educativos.
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REsuMEN
El articulo presenta una reflexién y propuesta sobre la oportunidad de recuperar
el estudio de la imagen de las letras en la formacién inicial del profesorado de
primaria. Se discuten referentes tedricos, se estudia la perspectiva histérica, y se
fundamenta la metodologia utilizada, de cardcter eminentemente cualitativo,
incorporando la Investigacién Educativa Basada en Artes. El objetivo consiste en
analizar hasta qué punto la tipografia puede favorecer la conciencia cultural de
profesorado. Se describe un estudio realizado en las aulas de grado de Maestro/a
de la Universitat de Valéncia. Los resultados revelan que existe un gran potencial
en el uso de la tipografia entre futuros docentes, si somos capaces de recuperar la
tradicién extraviada de la caligrafia como dibujo, actualizdndola en funcién de las
necesidades del universo digital.

Palabras clave: formacién del profesorado, educacién artistica, patrimonio,
disefio, tipografia.

Design and typography to training teachers in art education. From callig-
raphy to the digital universe

ABSTRACT
This paper presents a reflection and proposal on the opportunity to recover the
study of the image of letters in the Primary School Teacher Training. Theoretical
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references are discussed, the historical perspective is studied, and the used meth-
odology is eminently qualitative, incorporating Arts-Based Research. The objec-
tive is to analyze what typography can promote the cultural awareness of teachers.
A study carried out in the degree classrooms of the Universitat de Valéncia is
described. The results reveal that there is great potential in the use of typography
among future teachers, if we are able to recover the lost tradition of calligraphy as
drawing, updating it according to the needs of the digital universe.
Keywords: teacher training, art education, heritage, design, typography.

Design e tipografia para formar professores em educagio artistica. Da cali-
grafia ao universo digital

Resumo
O artigo apresenta uma reflexdo e proposta sobre a oportunidade de recuperar o
estudo da imagem das letras na formagio inicial de professores do ensino funda-
mental. As referéncias tedricas sio discutidas, a perspectiva histérica ¢ estudada e
a metodologia utilizada, de natureza eminentemente qualitativa, é incorporada,
incorporando a Pesquisa Baseada em Artes. O objetivo ¢ analisar em que medida
a tipografia pode promover a conscientizagio cultural dos professores. E descrito
um estudo realizado nas salas de aula de mestrado da Universitat de Valéncia.
Os resultados revelam que existe um grande potencial no uso da tipografia entre
futuros professores, se conseguirmos recuperar a tradi¢io perdida da caligrafia
como desenho, atualizando-a de acordo com as necessidades do universo digital.
Palavras chave: formagio de professores, educagio artistica, patriménio,
design, tipografia.

1. INTRODUCCION: LAS LETRAS COMO IMAGENES

El conocimiento del alfabeto, en tanto que es base de la lectura y la escritura,
constituye una de las tareas primordiales de la educacién escolar. El alfabeto
es en realidad un cédigo visual que extiende su dominio a todas las dreas del
conocimiento, compareciendo en la mayoria de situaciones, estando presente
en cualquier circunstancia de nuestras vidas, y habiendo ejercido su funcién
comunicativa a lo largo de la historia (Groupe p, 1992). De hecho, hablamos
propiamente de historia a partir del momento en que existe documentacién
escrita. Con la irrupcién de la imprenta en el siglo XV, la difusién de los textos
escritos se convirtié en un revulsivo cultural, econédmico y social que logré
cambiar drdsticamente las anteriores concepciones, convirtiendo los saberes en
bienes ptblicos que generaron nuevos modelos de empresa: «Una consecuencia
importante de la invencién de la imprenta fue la implicacién mds estrecha de
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los empresarios en el proceso de difusién del conocimiento» (Briggs y Burke,
2002, p. 69). La imprenta revoluciond la difusién de los textos, ampliando
notablemente los publicos destinatarios, pero también introdujo la posibili-
dad de copias exactas, dando paso a nuevos conceptos que resultaron revolu-
cionarios para la divulgacién del saber, los avances cientificos y la evolucién de
las artes (Benjamin, 2003). Durante siglos, el esfuerzo por mejorar la calidad
de la representacién de las imdgenes y aumentar el nimero de copias ha resul-
tado un aliciente para cualquier iniciativa cultural o cientifica: «La imagen
repetible capaz de dar mayor cantidad de detalles por unidad de superficie ha
sido siempre la que ha ganado la partida» (Ivins, 1975, p. 175).

Al tratarse de imdgenes tan cotidianas en nuestras vidas, parece que olvi-
damos la importancia de su presencia e impacto, ya que las letras son porta-
doras de mensajes que van mds alld del significado verbal (Said-Valbuena,
2019). En la gran mayoria de manifestaciones culturales y comunicativas que
manejamos cada dia estdn presentes las letras y los textos (Even-Zohar, 1990).
Por ello planteamos aqui un mayor acercamiento al valor que tiene el alfabeto
en calidad de imagen (Autorfa, 2020). No podemos continuar obviando esta
inmensa realidad, teniendo en cuenta el uso que hace el profesorado de este
recurso visual. Debemos favorecer su conocimiento, mds alld de los mdrgenes
verbales o lingiiisticos que definen al alfabeto, para llevarlo al terreno de las
imdgenes, del arte y de la sensibilidad artistica (Herndndez, 2008).

En este trabajo realizamos un itinerario por algunas facetas que conside-
ramos relevantes para argumentar la idoneidad del estudio de las letras como
imdgenes en la formacién de docentes de Primaria (Autoria y otros, 2017).
Hablamos de «recuperar», puesto que durante el siglo XX existi6 la asignatura
«Caligrafia» en todos los planes de estudio oficiales de formacién de maes-
tros, hasta su eliminacién en 1970. Con la Ley de Educacién desaparecié la
«Caligrafia» de los estudios de Magisterio. Esta asignatura era impartida por
el profesorado de Dibujo, es decit, se trataba de una materia de educacién
artistica (Lobovikov-Katz, 2019). El taller de caligrafia servia para ejercitar
selu dominio de la escritura manual, consiguiendo asi que los textos escritos
sobre la pizarra o el papel fuesen auténticos disefios artesanales, potenciando
sus habilidades artisticas, con el ldpiz, la tiza o la pluma, ya que el uso del
boligrafo no se generalizé hasta la década de 1970. Ha pasado medio siglo
desde entonces, y teniendo en cuenta que la educacidn artistica necesita
reubicarse en el curriculum escolar, un buen argumento para replantear las
artes y el diseflo en Primaria consistirfa en utilizar la escritura como imagen
(Freitas, Coutinho y Waetcher, 2013). No es nuestra intencién retomar ejer-
cicios basados en la repeticién, sino llevar al terreno de la educacién artistica
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el potencial de los signos del alfabeto. Proponemos un acercamiento teérico y
préctico a la capacidad expresiva y comunicativa de los textos como imdgenes
(Autoria, 2016). Esto es posible si la experiencia educativa se nutre de crea-
tividad artistica (Irwin y O’Donoghue, 2012). Por eso preferimos utilizar el
término «Tipografia», que unido al concepto «Disefio» permite retomar esta
cuestién desde una perspectiva actual, razonada e innovadora, incorporando
las tecnologias y sus repercusiones digitales.

Este tipo de experiencias se han llevado a cabo en otros paises con resul-
tados alentadores. Destacamos en Argentina los trabajos que plantea Fabio
Ares, quien propone la prictica manual e instrumental para desarrollar el
dibujo de signos y palabras, un modelo pedagdgico que propone un acerca-
miento a las letras desde su faceta expresiva y estética, utilizando para ello el
dibujo, atendiendo a los estilos histéricos como base conceptual y metodols-
gica para la construccién de composiciones visuales donde el texto es protago-
nista, de modo que los signos para la escritura adquieren una presencia visual
comparable con la imagen. En nuestro caso, al centrarnos en el exlibris como
elemento visual que combina texto e imagen, esta correlacién se convierte en
fuente de inspiracién para el alumnado de magisterio. Al igual que propone
Ares (2015), nosotros también utilizamos la exposicién publica de los resul-
tados para obtener asi un retorno de opiniones que vienen del alumnado y el
profesorado que visita la muestra.

2. DESARROLLO
2.1. El valor patrimonial del texto como grafismo

Hablamos de una tradicién milenaria que ha traspasado fronteras lingiiisti-
cas, politicas, econémicas, sociales y culturales. Disefiar un alfabeto significa
tener en cuenta multiples factores, entre los que destacan la legibilidad, la
adecuacidn tecnoldgica, la relacién entre las partes del texto, y el ritmo visual.
Ademds, el beneficio social de la escritura implica la aceptacién de su validez
por parte de una comunidad de lectores. La posibilidad de fijar los signos
sobre un material concreto es determinante y sigue manteniendo su vigencia
al dfa de hoy. De hecho, la escritura supone una fijacién material, legible y
duradera de pensamientos y sentimientos humanos, incluso en las situaciones
miés extremas (Figueroa Saavedra, 2019). El barro con inscripciones cunei-
formes ha permitido que llegasen a nosotros documentos milenarios de la
antigua civilizacién sumeria, del mismo modo que el papel ha posibilitado que
podamos compartir textos realizados a lo largo de los siglos. Es nuestra mirada
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la que convierte esos documentos en opciones estéticas, realidades que van
miés alld del mero registro escrito, puesto que contienen poéticas peculiares
(Ancarola et al., 2017). El poder que tiene la visién como sentido privilegiado
es inmenso, ya que, al no disponer de tradicién escrita, la invisibilidad de las
culturas orales precariza su estudio (Mirzoeft, 2006).

Al disponer de documentacién escrita podemos leer y contemplar los
manuscritos que durante la Edad Media fueron difundidos mediante la deno-
minada mindscula carolingia, heredera de la uncial redonda, que empezé a
difundirse durante el reinado de Carlomagno en el siglo VIII. Gracias a los
libros impresos desde el siglo XV tenemos acceso a las distintas estéticas que
han imperado en cada momento histérico, desde que el grabador Nicolas
Jenson elaboré los prototipos que inspiraron a los maestros tipégrafos Claude
Garamond y Aldo Manuzio. Preservando esta realidad histérica, que es comdn,
incidimos en el valor de la memoria, auspiciando un mayor conocimiento del
capital simbélico desde el giro social: «Lo patrimonial, puede ser entendido
como conjunto de valores, creencias y bienes que conformados y resignifi-
cados social e histéricamente permiten construir una nueva realidad como
expresién de las nuevas relaciones sociales que genera» (Alegria et al., 2018,
p- 23). En esta misma linea argumental, nuestra responsabilidad como educa-
dores consiste en transmitir y potenciar los valores que proceden también del
patrimonio popular, algo que documentan desde sus investigaciones Figueroa-
Gutiérrez y Cdrdenas-Pérez (2020, p. 23): «se pudo observar en el profesorado
que el concepto de patrimonio lo relacionan perfectamente con los bienes
espirituales y materiales muebles o inmuebles que pasan a formar parte de una
sociedad que delega a otra sus tradiciones culturales y herencias como puente
entre el pasado y el futuro.»

Otro aspecto a destacar en lo referido a la importancia del conocimiento
de la tipografia es el valor afiadido que supone dicho planteamiento educativo
para la defensa de las lenguas minoritarias o menos favorecidas. Luz Marfa
Rangel explica esta situacién en México, donde la conservacién de las lenguas
indigenas exige el respeto a cada pueblo para conservar su c6digo, heredado
durante generaciones, y que estd en peligro de extincién. Rangel (2015)
defiende que la tipografia puede convertirse en factor de cambio social al
incorporar el reconocimiento de caracteres no identificados para preservar
dichas lenguas, favoreciendo asi la construccién de una identidad propia,
fomentando la igualdad de oportunidades. Esta investigadora promueve el
respeto hacia las lenguas indigenas, y por tanto la conservacién del patri-
monio, mediante procesos vinculados al uso y conocimiento de tipografias
mds innovadoras e inclusivas (Rangel, 2017).
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Como lectores, y como observadores de textos, que también son imdgenes,
desarrollamos instintivamente mecanismos que nos permiten escoger aquellas
tipografias que realmente nos interesan, entre los modelos que se nos ofrecen
(Frutiger, 2007, p. 54). Cualquiera ha experimentado la necesidad de elegir
un tipo de letra para maquetar un trabajo, algo que se convierte en rutina coti-
diana para quienes nos dedicamos a la educacién. Pero no todos somos disefia-
dores profesionales, y por tanto debemos estar atentos a las innovaciones que
surgen constantemente. Debido al auge de las aplicaciones digitales, mucha
gente se considera capacitada para disefiar o componer textos (Gamonal,
2011). En cualquier caso, debemos ser cautos, ya que disefar un cartel o
una web supone tener en cuenta el contexto, asumiendo una cierta respon-
sabilidad cultural, una «ecologia visual», un equilibrio entre formas, conte-
nidos y circunstancias. Nuestra intencidn es acercar a la mayorfa de docentes
la riqueza de las imdgenes escritas, planteando este legado como un hecho
patrimonial de primer nivel, incluso animdndoles a utilizar los textos como
disefios gréficos, creando composiciones personales desde el conocimiento de
los recursos tipogréficos. La propuesta posibilita una recuperacién de las tradi-
ciones escritas, y también la incorporacién de las tecnologias mds actuales, ya
que el alfabeto preside cualquier desarrollo informdtico, y es necesario para
atender el funcionamiento de las aplicaciones que usamos en educacién patri-
monial, siendo conscientes de la necesidad de «incorporar las TIC en general o
las apps en particular, al servicio de un proyecto o visién que, aparte de cono-
cimientos, afiada valor en la formacién de las personas, puesto que los efectos
pedagdgicos de las TICs no dependen de su integracién y de su uso, sino que
dependen de las tareas que realicen los usuarios y la estrategia metodolégicar
(Ibafiez-Etxeberrfa, Kortabitarte, De Castro y Gillate, 2019, p. 23).

La incorporacién de posibilidades educativas a los patrimonios simbélicos
pone en valor elementos como el alfabeto y otros objetos cotidianos, que de
este modo toman importancia para quienes nos dedicamos a la docencia y
la investigacién (Alvarez-Rodriguez et al., 2019). Es asi como transmitimos
este valor a nuestro alumnado, reivindicando nuestra experiencia personal,
nuestros hdbitos diarios, y todo aquello que realmente nos importa y tenemos
cerca. Es lo que plantean Luis Alves y Helena Pinto cuando fomentan «la
investigacién de algunos festivales, tradiciones, pero también monumentos
que rodean sus espacios de convivencia social», una experiencia que tuvo
éxito, no solo al potenciar el contacto entre varias generaciones, sino también
al instigar en la comunidad «la reflexién sobre la atemporalidad de algunos
principios de identidad y tradiciones» (Alves y Pinto, 2019, p. 78). Mis alld
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de la edad o condicién social de las personas, el alfabeto posibilita esta inte-
gracion y valorizacién patrimonial, en tanto que es acervo heredado que une
generaciones, ideologias, momentos histéricos y creaciones artisticas (Autoria,
2011). Por otra parte, la celebracion de la escritura como elemento inclusivo
puede suponer un avance en el respeto hacia cualquier minoria o disidencia.
Asi lo expone Gloria Calvo cuando defiende la importancia de la nocién de
«capacidad humana», no solo como instrumento de produccién econémica,
sino atendiendo a la capacidad humana que deriva en un verdadero desarrollo
social. La nocién de «capacidad humana» entiende la educacién como poten-
ciacién de habilidades y destrezas, reconociendo las orientaciones y las capaci-
dades. De este modo, la educacién no es vista solamente como una variable de
desarrollo econémico, sino como algo que atafie al bienestar de las personas, a
sus posibilidades de accién y a su influencia en el cambio social (Calvo, 2013).
La preocupacidn por el desarrollo de las capacidades humanas como garantia
para el logro de la equidad plantea la discusién sobre el concepto de igualdad,
ya que una de las finalidades de la educacidn estd relacionada con la cohesion y
la integracidn social. Esto nos lleva a plantearnos las condiciones de origen de
la ciudadania, con el fin de determinar acciones que garanticen la superacién
de las deficiencias.

Numerosas lenguas de todo el planeta utilizan el alfabeto latino como
escenario visual. Pero también existen muchos otros alfabetos (cirilico, griego,
drabe, hindd...) ¢ incluso escrituras que no son alfabéticas, pero contienen
igualmente valores graficos y artisticos determinantes (chino, japonés, coreano,
taiwanés...). Mientras las fronteras idiomdticas afianzan los mdrgenes territo-
riales, el inglés se ha convertido en lengua franca, précticamente en todos los
dmbitos, pero especialmente a nivel de investigacién, y es por ello que el alfa-
beto latino, como base gréfica del inglés, también tiene una presencia global en
tanto que imagen de dicho idioma. Desde las marcas de productos y los logos
de las multinacionales hasta las pricticas populares, las caligrafias y tipografias
inundan los territorios geograficos, pero también nuestro imaginario colec-
tivo y personal, es decir, nuestro patrimonio simbélico, nuestra experiencia
cultural compartida (Autoria, 2010). Con el estudio de la tipografia incorpo-
ramos a la prictica educativa un nuevo argumento que cubre la mayoria de
nuestros hébitos, cuyas extensiones son radiales y rizomdticas, permitiendo la
observacién desde dngulos diversos, y auspiciando asi una préctica educativa
mds global, creativa, critica y curiosa (Sancho-Gil y Herndndez, 2018).
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2.2. La presencia del alfabeto en la tradicién artistica

Muchas de las piezas del antiguo Egipto que vemos en museos de todo el
mundo son en realidad textos escritos, jeroglificos pintados y esculpidos sobre
las superficies mds diversas. Las manifestaciones artisticas de todas las épocas
incorporan textos, ya sea en forma de filacterias (en la pintura gética son muy
habituales), de inscripciones, o bien ocupando espacios compositivos en las
pinturas, esculturas, arquitecturas, dibujos y grabados. De hecho, en los talle-
res de los grandes grabadores siempre hubo especialistas en escritura. Es a
partir de la modernidad artistica, y especialmente en los movimientos llama-
dos «ismos» artisticos de principios del siglo XX, cuando irrumpe con mis
fuerza la presencia de las letras en las obras de arte. En la pintura cubista vemos
ejemplos destacados, asi como en los movimientos surrealista, dada, futurista y
déco. Artistas como Braque, Gris, Klee, Picabia, Magritte, Erté, y tantos otros,
incluyeron letras y textos de manera habitual en sus obras, al igual que grandes
disefiadores artistas como Kurt Schwitters, Raoul Hausmann, y los integrantes
de la escuela Bauhaus. Ya en la segunda mitad del siglo XX, fueron los movi-
mientos Situacionista y Pop Art quienes mayormente aplican letras y textos a
sus poéticas creativas, algo muy evidente en la obra de Cy Twombly, Robert
Rauschenberg, Jasper Johns, Andy Warhol y Robert Indiana. La Internacional
Situacionista surgié durante la década de 1950, en pleno auge de colectivos
radicalmente transgresores. Se trata de artistas y pensadores tedricos que plan-
tean un modelo de accién artistica partiendo no tanto del objeto a realizar,
sino del momento en el que se produce la situacién, provocando asi la oportu-
nidad adecuada para el acto artistico (Debord, 1967). En lo referido a nuestro
alumnado, futuros docentes, el hecho de hablarles de estos artistas y movi-
mientos, precisamente a través de los textos que usaban, puede constituir un
buen argumento para unir arte y educacion.

Ademds de reconocer el valor del arte que nos ofrecen los museos, también
apostamos por las manifestaciones artesanales que viven en contacto perma-
nente con la sabiduria popular. Los disenos tradicionales de artesania de
letreros han dado paso a una verdadera efervescencia del lestering, asi como de
la caligrafia creativa y del uso de letras tanto en decoracién como en terapias
o entretenimiento relajante. Quienes desde la artesania popular dan rienda
a su imaginacién llenan las calles con sus creaciones. La pintura manual de
letreros no habia tenido hasta ahora presencia en los estudios universitarios, ni
tampoco era bien recibida en los museos. Actualmente estd siendo revalorizada
por las generaciones mds jovenes, que aprecian esta técnica manual, reivindi-
cando la artesania como un trabajo que merece reconocimiento a todos los
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niveles. El lettering popular contintda teniendo mucha presencia. Quienes lo
estudian lo denominan «disefio vernacular», por tener caracteristicas particu-
lares en cada regién. Los «letreiramentos» brasilefios se investigan actualmente
como producciones poéticas.

Nosotros apostamos por establecer una mayor unién entre arte y disefio
(Munari, 2020), de modo que son la imagen, los objetos y sus poéticas aquello
que realmente nos atafie, ya que estos dmbitos los podemos experimentar.
Es en el terreno de la investigacién donde este criterio ha tomado mayor
fuerza, desde la Investigacién Educativa Basada en las Artes. Aqui incorpo-
ramos dicha metodologfa al analizar los resultados de un taller de artes para
confeccionar exlibris. Rolling afirma que «ABR becomes arts-based educa-
tional research when the aim of art + design practices is to address problems
rooted in educational discourse, such as the learning paradox», y también se
pregunta: «Do art + design practices in society help to provide a formula for
arriving at creative solutions for our most urgent social problems across the
arts, humanities, sciences and technology?» (Rolling, 2017, p. 493). Siguiendo
esta linea argumental, entendemos que las letras forman parte del discurso
artistico a lo largo de la historia, de igual manera que las composiciones con
textos estdn y han estado siempre presentes en objetos cotidianos. Las crea-
ciones artisticas y de disefio son entidades con potencial educativo.

La mayoria de futuros docentes consideran que «no saben dibujar.
Sin embargo, responden afirmativamente cuando les preguntamos si saben
escribir. Esto podria parecer anecdético, pero es decisivo cuando se trata
de incorporar el arte y el disefio al bagaje del profesorado. La mayorfa del
alumnado de magisterio se manifiesta «poco conocedor» del arte, porque
durante su formacién escolar no tuvieron pricticamente contacto curricular
con las artes visuales (Autoria, 2019). Al incorporar la escritura como dibujo,
comprobamos que el alumnado se siente mucho més seguro para enfrentarse a
la préctica artistica, superando asi los miedos respecto a la prictica del dibujo,
la pintura o el disefo.

2.3. La belleza de los signos y las letras en la creacién actual

Para adentrarnos en el magma creativo actual y su relacién con la imagen de
las letras revisamos la influencia que ha tenido para la evolucién de las artes el
marco conceptual, donde adquieren peso el Surrealismo y el Situacionismo.
La ciudad se convierte en el espacio perfecto, el lugar situado por excelen-
cia, creando el mundo a partir del momento vivido, no antes. Es la deriva
la que permite que el pasco sin rumbo adquiera entidad artistica. Desde la
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teorfa y el punto de vista de la deriva, cada ciudad contiene en su esencia un
relieve psicogeografico con recorridos constantes y puntos fijos, factores que
posibilitan el control ante un supuesto vagar urbano aleatorio (Careri, 2014).
La deriva situacionista nos descubre una ciudad cargada de sentido, puesto
que el espacio urbano estd lleno de significados. Es ahi donde la letra adquiere
una relevancia especial, provocando descripciones emocionales mediante
mapas y mapeos (Alonso-Sanz, 2020). Al generar intervenciones poéticas en
el espacio urbano, se toma la tipografia como una actitud, un paradigma de
accién donde podremos ubicar muchas de las manifestaciones del denomi-
nado wrban street art, que utiliza la calle como marco y soporte de sus pro-
puestas creativas. Sus mensajes poéticos se convierten en construcciones de
ambientes y formas de vida integral. Al tratar la poesia visual en el espacio
urbano, nos puede interesar revisar el trabajo de artistas como Jaume Plensa,
Ken Lum, Jim Sanborn, Robert Montgomery, Tim Etchells, o el colectivo
Boa Mistura, para poder aplicarlo a nuestras indagaciones pedagégicas desti-
nadas a la formacién de docentes. En todos estos casos, el uso de las letras y
los textos resulta tan esencial que dificilmente se podria entender su obra sin
la presencia del alfabeto como estrategia decisiva.

En la propuesta de la artista norteamericana Jenny Holzer, los textos cons-
tituyen el engranaje forma, conceptual y proyectual. Holzer es capaz de generar
una verdadera actitud desde la tipografia. Muchas de sus obras estdn realizadas
exclusivamente con textos, sirviéndose Unicamente de letras, con mensajes
directos que hablan de violencia, sexualidad, feminismo, poder, guerra, textos
que nos sorprenden y apelan a nuestro posicionamiento ante los problemas e
injusticias. La utilizacién que hace Jenny Holzer de la tipografia nos lleva a un
estadio de reflexién que retne la ética, la estética, la solidaridad y la participa-
cién activa, desde un discurso maltiple que une politica, religion, filosofia y
tecnologia. Las obras de Holzer suelen inscribirse en procesos tecnoldgicos atre-
vidos, cuyas tnicas imdgenes son las letras convertidas en textos de denuncia.

2.4. La imagen del alfabeto en la educacién digital

En las dltimas décadas hemos asistido a la transformacién del mundo ana-
l6gico que nos ha llevado a la implantacién global de un escenario digital.
Quienes nos dedicamos profesionalmente a la educacién somos conscientes
de las novedades que ha incorporado la deriva digital, pero seguimos ajenos
al poder visual que ¢jerce el alfabeto en calidad de imagen (Barthes, 1986).
Crece el impacto de la tecnologia digital en todos los dmbitos de la vida, y
seguimos sin indagar en la tecnologia del alfabeto, que también estd muy
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presente en la educacién digital. La tecnologia acaba ejerciendo un mono-
polio asfixiante sobre la cultura y las relaciones sociales, lo cual redunda en
una sociedad anestesiada que no se detiene a valorar los efectos perjudiciales
que puedan comportar las innovaciones tecnoldgicas. Neil Postman analiza
agudamente por qué la tecnologia se puede convertir en un peligroso enemigo
(Postman, 1999). El formato televisivo presenta cualquier programa como un
especticulo, lo que demuestra que la fuerza de un programa no estd ligada al
contenido, sino a la imagen y a su puesta en escena: «El medio es el mensaje»,
dirfa McLuhan (1994). Las informaciones que recibimos a través de la televi-
sidon se convierten en distracciones sin importancia. Esto provoca una trivia-
lizacién de la cultura vinculada directamente a la abundancia de informacién
(Postman, 2018). La televisién hace impracticable una seleccién y valoracién
de las informaciones, debilitando asi las estructuras sociales y comunicativas.
Al final, todo es espectdculo.

Seguimos sin ser conscientes del poder visual del alfabeto, una iden-
tidad social que repercute en lo personal desde lo colectivo (Foucault,
1998). De hecho, entre las premisas mds importantes de los movimientos de
reforma pedagdgica, la alfabetizacién siempre fue un eje primordial (Freire,
2015). Michel Foucault pone de relieve los mecanismos que la modernidad
ha dispuesto para obstaculizar la dimensién emancipadora que supone la
voluntad de ser uno mismo. El filésofo francés plantea la idea de constitucién
histdrica del concepto de «uno mismo», entendido como armazén para una
cierta estética de la existencia, por medio de la cual nos abrimos a la posi-
bilidad de la accién moral (Foucault, 1991). Nuestro «yo» se construye de
forma peculiar en cada nueva situacién, lo que repercute en la tecnologia que
aplicamos a dicha construccién. Nuestra capacidad para redimensionar dichas
construcciones del «yo» serd la clave para elaborar nuevas oportunidades de
emancipacién. Atender al valor de las imdgenes, y al poder que ¢jerce el alfa-
beto en tanto que imagen, supone indagar en ese sentido (Duncum, 2015).
Cuando incorporamos a nuestros talleres de creacién artistica proyectos que
permiten estudiar cuestiones de identidad, sube exponencialmente la motiva-
cién del alumnado.

Otro elemento a tener en cuenta en esta propuesta es la capacidad del
disefio tipogrdfico para generar recursos educativos desde la creatividad.
Nuestro alumnado no tiene intencidn de dedicarse profesionalmente al arte
o al disefo, pero pueden adquirir nociones en estos campos, y ejercitar su
creatividad desde el dmbito del diseno grfico (Munari, 2019). Esto les capa-
citard para transmitir a su futuro alumnado de primaria una imagen positiva
del arte y la creacién artistica. Tanto el fomento de talleres artisticos, como la
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evaluacién mediante rabricas de los logros (Soto Calzado, 2018), posibilitardn
un nuevo encaje de la educacién artistica en unas aulas donde posiblemente
primard la vertiente tecnoldgica y digital, pero donde siempre serdn bien reci-
bidos los recursos artisticos y creativos.

2.5. Propuesta de Taller de Exlibris para formar a docentes

«Yo rompi mi alcancia, y con un duro que me encontré,
encargué un sello con mi nombre y pueblo»

«Al fin, una noche, me lo trajo. Era un breve aparato
complicado, con ldpiz, pluma, iniciales para lacre... jqué sé yo!
Y dando a un resorte, aparecia la estampilla, nuevecita, flamante»
«Al dfa siguiente, con qué prisa alegre llevé al colegio todo,
libros, blusa, sombrero, botas, manos, con el letrero:

JUAN RAMON JIMENEZ / MOGUER»

En el poema LX titulado E/ Sello, del libro Platero y yo, Juan Ramén Jiménez
(premio Nobel de literatura, y persona vinculada a la Institucién Libre de
Ensefanza), nos habla de su deseo infantil por tener una estampilla con su
nombre. En sus versos en prosa explica el interés y el entusiasmo que supuso
poseer una estampilla con su nombre cuando era un nino. Querfa una ima-
gen-texto con la cual marcar su piel y sus objetos preciados. En realidad, se
trata de poner en valor un objeto cotidiano (Ramon, 2017), un elemento que
se carga de valor al permitir la repeticién impresa de un nombre y un lugar.
Esta posibilidad de crear una sencilla marca identitaria es la que incorporamos
al ejercicio de taller que ticulamos «Exlibris». Se trata de una propuesta muy
valorada por el alumnado, que, si bien al principio no se ve capacitado para
ello, tras realizar el taller se entusiasma con los resultados, al igual que ocurria
en el libro con el nifio Juan Ramén Jiménez.

El taller se inicia con una pregunta a todo el alumnado: ;Qué es un exlibris?
Solamente dos alumnas (de un total de 50) saben contestar a la cuestién plan-
teada. Para la mayoria de estudiantes tampoco resulta ficil reconocer elementos
vinculados al disefio del libro o los conceptos relacionados con la imprenta.
Habida cuenta de que la edad del alumnado en este grupo es de 21 anos, y
que sus hdbitos son mayormente digitales, dedicamos un tiempo a explicar
cuestiones referidas a la historia del libro impreso, la tradicién del grabado,
la funcién ejercida por las publicaciones impresas como revistas ilustradas o
periddicos, y la historia de la tipografia como hecho cultural, creativo, estético
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y comunicativo. Utilizamos imdgenes para hacer un repaso a artistas y obras
que destacan por el uso de textos en sus obras. Y también revisamos ejemplos
de exlibris de diferentes paises y épocas. A la base informativa inicial, necesaria
para elaborar un discurso artistico y creativo de cardcter innovador, le sigue un
segundo momento preparatorio: la busqueda de objetivos. Se trata aqui de que
cada alumna y alumno descubran cudles son sus verdaderos alicientes, qué es
aquello que mds les define e identifica. Esta eleccién debe ser personal. Se les
explica que un disefio de exlibris ha de contener varios elementos: el nombre
de la persona, la palabra «exlibris», un dibujo alegérico, una figura o repre-
sentacion de aquello que define a la persona. Después pasamos a ilustrar con
ejemplos las numerosas posibilidades de composicidn, con sugerencias en base
a cada propuesta que hace el propio alumnado. En todas las fases del trabajo
de taller la atencién a cada alumno ha de ser personalizada, animdndoles a
continuar partiendo de sus propias ideas. Pueden optar por dibujar con papel
y tinta, con bocetos a ldpiz, o realizar su trabajo apoydndose en un programa
informdtico de imagen. Incluso pueden combinar ambos procedimientos,
iniciando el bocetado a ldpiz, y desarrollando después la idea inicial mediante
una aplicacién gréfica. No olvidemos que se trata de futuros docentes, por lo
que no son estudiantes de arte o disefo, y por tanto nunca habian elaborado
un discurso grifico personal de este tipo.

Figura 1. Exlibris disenados con motivo de animal

Nota: Trabajos de Lucfa Pay4, Paula Gonzdlez y Olga Cases.

Un elemento a tener en cuenta en esta fase de preparacién y bocetado es que,
en el taller, todo el alumnado ve lo que estd haciendo el resto de la clase, y por
tanto también aprende de los logros y errores de sus compaifieros. Este didlogo
constante entre los trabajos del grupo consigue que se superen los miedos e inse-
guridades iniciales, de modo que el taller permite avanzar mucho mds rdpido por
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el hecho de mantener este coloquio visual permanente entre el grupo de estu-
diantes. También comparten y discuten ideas. Se les anima a que dibujen esbozos,
para poder asi avanzar desde sus propios apuntes. Es fundamental transmitirles
conflanza, para que descubran durante el proceso sus propios potenciales crea-
tivos. Han de elegir un tipo de composicién y definir una estética valida para su
proyecto de exlibris. La metodologia diddctica que usamos para las clases es el
trabajo por proyectos. Este proyecto inicial se titula «Identidades», y el disefio de
un exlibris personal es el ejercicio con el que lo desarrollamos.

Figura 2. Exlibris con motivos geométricos, mandalas, o simbologias
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T
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Ex Libris

Nota: Trabajos de Xavier Roig, Rebeca Olivera y Aroa Lino.

Asesoramos a cada alumno para que elabore su disefio, recomenddndole
elementos formales y de contenido, ayuddndole en la eleccién de figuras.
Le pedimos que argumente sus preferencias, enlazando con estilos artisticos y
posibles significaciones, orientdndole en cada paso. El proceso de elaboracion es
un tiempo muy propicio para disfrutar y aprender, para compartir, para avanzar
en su formacién estética (Aguirre, 2005). Queremos asimismo transmitir el
valor del trabajo bien hecho, del modo como lo defiende Richard Sennett al
afirmar: «lo que somos surge directamente de lo que nuestro cuerpo puede hacer»
(Sennett, 2013, p. 355). Entre los motivos que predominan a la hora de elegir
una figura que les represente, destaca el uso de animales (ver figura 1). Leones,
osos, elefantes, gatos, ranas, mariposas, [...]. Algunas alumnas explican que les
gustan los animales. En ocasiones se trata de su propia mascota. También eligen
dibujos que llevan tatuados en su piel, o bien elementos referidos a deportes
que practican, o bien a eventos que les gustan. En el caso de Valencia, algunas
alumnas son falleras, se sienten muy identificadas con esta fiesta y viven con
intensidad su celebracién, por lo que eligen motivos de fallas (peinetas, vestidos,
aderezos, fuego). Para quienes no conozcan esta fiesta local valenciana, las fallas
son monumentos artisticos que se exponen una vez al afio (en marzo) y luego
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se queman. La festividad implica tanto a las personas y colectivos como a profe-
sionales de la moda, el disefio, la publicidad, etc. También optan en algunos
casos por dibujos geométricos, decoraciones de mandalas, o bien un juego de
simbologias (figura 2). Las alusiones al teatro o a los cuentos quedan plasmadas
en simbolos alusivos, o bien defendiendo la narracién oral, o recurriendo a los
personajes de sus cuentos preferidos (figura 3).

Figura 3. Elementos simbélicos alusivos a cuentos o narraciones orales

CARLA NAYA
EX LIBRIS

Nota: Trabajos de Sandra Cerdd, Pepe Torres y Carla Naya.

Durante las dos semanas que transcurre el taller de exlibris (en total son
cuatro clases de dos horas), sus comentarios nos permiten conocerles mejor, y
nuestros consejos les ayudan a empatizar con la practica artistica. La importancia
de «hacer» toma aqui mayor relevancia, al tratarse de la creacién de un disefio
que refleja su identidad (Dewey, 2008). También sirve para que entre el propio
grupo integre y asuma sus diversidades, reconociendo a cada integrante como
una persona que comunica mediante sus propios intereses y aficiones (figura 4).

Figura 4. Exlibris con simbologia de aficiones

Nota: Victor Mares pinta grafitis, Quico Ahedo es motero, e Isabel Inés Amador toca un instrumento
de viento.
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Uno de los momentos mds interesantes del proceso es cuando deben
decidir qué tipografia pueden utilizar para sus exlibris. Es muy gratificante
poder asesorarles en algo que vienen usando desde su infancia, pero que nunca
antes habian entendido como imagen. El descubrimiento de las infinitas
opciones que ofrece la escritura dibujada y disefiada supone otro gran aliciente
para el alumnado. Se evidencia el interés por la naturaleza y por el equilibrio
del sistema, apostando por motivos como drboles y plantas, o animales que
viven en libertad (figura 5).

Figura 5. Exlibris con alusiones a la naturaleza

Nota: Trabajos de Laura Vidal, Miriam Ibdfiez y Cristina Sapena.

La posibilidad de convertir su disefio en una estampilla es una opcién
que no se plantea durante el ¢jercicio, pero es algo que la mayoria del alum-
nado decide que hara posteriormente, como opcidn atractiva, que convierte
en matriz de grabado el dibujo. Al disponer también de la deriva digital, su
simbolo convertido en exlibris puede repetirse en forma de cabecera de hoja,
como una marca personal en el papel. Las posibilidades de impresién o repro-
duccién de los exlibris dejardn una huella identitaria en cualquier espacio
donde se impriman o se utilicen en pantalla (figura 6).
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Figura 6. Exlibris de las alumnas Judith Grau, Iris Richart y Marisa Martin

Ex 1ipris

Al terminar el ejercicio pasamos una encuesta de satisfaccién, que es
contestada por todo el colectivo (100 personas en dos grupos de 50 alumnos,
14 hombres y 86 mujeres), en la que queda reflejado el nivel de satisfaccién
del alumnado, que es de «muy satisfechos» en el 93% del conjunto. Un 62%
asegura que «al inicio de la propuesta no se sentia capaz de disefar un exli-
bris», mientras que un 84% describe el taller como «muy motivador. El 66%
declara haber mejorado su conocimiento de la tipograffa, que en la mayorfa de
casos «nunca habia concebido como una imagen», y el 92% aseguran que la
experiencia del taller de exlibris les ha animado a continuar experimentando
con el diseno y el arte.

Figura 7. Exlibris de las alumnas Judith Grau, Iris Richart y Marisa Martin
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Mi indagacién como experiencia vivida en el aula se basa en la metodo-
logia del estudio de caso (Stake, 2005), que he aplicado desde el posiciona-
miento activo de la observacién participante, implicindome como docente en
un taller que pretende favorecer un espiritu critico, al tiempo que incide en
el conocimiento personal y colectivo del alumnado. Como estrategia vincu-
lada a los procesos de investigacién desde la accién, mantenemos una postura
reivindicativa, y atenta a las presiones que padece el colectivo docente, ante
un panorama incierto y precario (Zafra, 2017). En cualquier caso, las adversi-
dades nunca deben superar nuestro entusiasmo por mejorar.

3. CONCLUSIONES

Formamos en arte al alumnado de Grado de Maestro/a especialista en
Educacién Primaria para poder asi mejorar su labor docente. Urge adecuar
y actualizar las posibilidades de las artes a las necesidades escolares actuales,
muy impregnadas por el papel predominante de la imagen, asi como por los
usos digitales a través de la tecnologfa. Nuestra propuesta pretende acercar el
mundo del disefio y la tipografia al futuro profesorado, desde una perspectiva
multiple, atendiendo a cuestiones estéticas, culturales, éticas y de implicacién
social. Al integrar la tipografia en el curriculum de la educacién artistica logra-
mos esquivar el temor que buena parte del alumnado tiene al dibujo y las
artes, convirtiendo el estudio y la creacién de letras y alfabetos en un terri-
torio fértil para la creatividad y el disfrute. Al incorporar los planteamientos
proyectuales, propios de la ensefianza y prictica del disefio, enlazamos con
la tradicién de los talleres de arte y el aprendizaje cooperativo. El alfabeto es
una tecnologia cuyas posibilidades graficas son desconocidas por el alumnado,
por lo que queremos convertirla en un patrimonio cultural de primer orden,
para lo cual conviene transmitir este concepto patrimonial al profesorado en
formacién. Mediante proyectos sencillos y eficaces como el Taller de Exlibris,
ttiles y motivadores para el alumnado, avanzamos en el conocimiento de las
letras como un lenguaje visual. Esto nos permite al mismo tiempo indagar
en cuestiones de identidad y reivindicacién social, apostando por la innova-
cién docente.
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REsSUMEN

En el presente texto, se busca reflexionar en cuanto a la disciplina juridica y los
retos que tiene en la educacién universitaria. La ciencia juridica, a lo largo de su
historia, ha permanecido intacta en su proceso pedagégico, sin tomar en cuenta las
necesidades educativas vigentes, por lo que se cuestiona esta educacién tradicional
y se proponen alternativas para llevar a cabo una educacién juridica de la mano de
las necesidades de la sociedad actual.

Palabras clave: ensefianza, universidades, educacién juridica.

Reflections on the Teaching of Law in a Latin American context

ABSTRACT

This paper reflects on the legal discipline and the challenges it has in university

education. Legal science, throughout its history, has sought to remain intact in

its pedagogical process, without taking into account current educational needs.

In this work, this traditional education is questioned and alternatives are proposed

to carry out a legal education hand in hand with the needs of today’s society.
Keywords: teaching, universities, legal education.

Reflexées sobre o ensino do direito no contexto latino-americano

Resumo

Este artigo reflete sobre a disciplina juridica e os desafios que ela apresenta no
ensino universitdrio. A ciéncia juridica, ao longo de sua histéria, procurou perma-
necer intacta em seu processo pedagdgico, sem levar em conta as necessidades
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educacionais atuais. Neste trabalho, essa educacao tradicional é questionada e sao
propostas alternativas para realizar uma educacio juridica de maos dadas com as
necessidades da sociedade atual.

Palavras-chave: ensino, universidades, educagio juridica.

1. INTRODUCCION

La educacién universitaria es la base de los profesionistas del mafiana por lo
que es necesario que responda a las necesidades actuales de la sociedad; no se
puede permanecer hermético en una sociedad de cambios que busca respues-
tas a nuevas inquietudes que surgen constantemente en el mundo. Este es el
caso de la educacién juridica en México y América Latina que, como se verd a
lo largo del trabajo, se caracteriza por ser una educacién impenetrable que no
permite la entrada de nuevas ideas de otras disciplinas que la puedan refrescar
y perfeccionar. Esto no es exclusivo de las ciencias juridicas, muchas de las
disciplinas tienden a cerrarse al contacto intelectual con otras ciencias que
podrian hacer grandes aportes al mismo desarrollo de la ciencia social.

En este trabajo haremos un recuento de la educacién juridica a lo largo de
la historia, analizaremos como ha sido su forma de ensefiar, y reflexionaremos
en cuanto a los cambios que se deben dar para que esta disciplina, imprescin-
dible para toda sociedad, pueda permanecer vigente y pueda seguir aportando
a los profesionistas que la sociedad actual requiere.

Una caracteristica que ha distinguido a los juristas a lo largo del tiempo,
es que constituyen una parte relevante de los profesionistas que han ocupado
posiciones de poder en la sociedad, sus decisiones han incidido de forma
directa en las politicas publicas de los paises. Este es uno de los motivos
centrales para que la formacidn del jurista sea también interdisciplinaria abar-
cando en su formacidn dreas sociales que le permitan comprender la dindmica
de la sociedad y pueda influir en la resolucién de las problemdticas a las que
se enfrenta la sociedad y no solo centrarse en redactar constituciones, leyes o
codigos, sin conocer a fondo la dindmica politica y social del pais latinoame-
ricano en el que se encuentre.

Es necesario reflexionar en sus fallas y evitar seguir cometiendo los errores
de siempre que implican seguir con los modelos establecidos y caducos de la
profesion juridica. Se deben cambiar los paradigmas y los docentes debemos
refrescar a nuestros alumnos en los salones de clases con nuevas estrategias
educativas rompiendo con el tradicional método de memorizar y podamos
lograr en los salones de clase una importante reflexién juridica y social.
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2. DESARROLLO
2.1. La docencia juridica en el tiempo

Desde los tiempos de la antigua Roma, el jurista romano se preparaba en
centros educativos especiales; existe documentacién que explica que en el afio
425 en Constantinopla ya habia profesores de derecho que eran nombrados
por el Estado y recibian su sueldo. Se prohibia en la Constitucién que ensefiara
algtn profesor que no fuera designado publicamente y se prohibia también
que los profesores del Estado dieran clases privadas. En contraste, no eran de
creacién publica los profesores de las escuelas de derecho de Atenas, Cesdrea
y Alejandria, ya que Justiniano cerré estas escuelas. Desde el siglo V se exigia
para entrar en la carrera juridica el haber cursado cierto tiempo en una escuela
de derecho y poseer un testimonio de capacidad del profesor. Fue Justiniano
también el que extendi a cinco afios el periodo de estudios (Escobar, 1969).

Con anterioridad a la época de Justiniano, el método de ensefianza tenia
cardcter teérico prictico: el alumno participaba en discusiones orales dirigidas
por el maestro y en las que se examinaba reglas juridicas y principios doctrina-
rios de los casos planteados. Este método tedrico prictico de la ensenanza del
derecho se pierde durante la Edad Media con el escolasticismo, que convirtié
a la ensenanza de la jurisprudencia en exposiciones tediosas e interminables
sobre el antiguo derecho romano. La jurisprudencia escoldstica se limitaba
a interpretar las palabras de Justiniano y de los juristas sintetizados por él,
palabras escritas hacia mds de mil afos, y se intentaba aplicarlas a un presente
totalmente diferente. Se ignoraban las necesidades actuales, se hacia caso
omiso de sus normas juridicas, de sus necesidades, de sus instituciones. La vida
marchaba por un camino y la ciencia juridica por otro (Escobar, 1969).

Para Tamayo (1995), el derecho es la disciplina académica que presenta
mds atraso frente a las técnicas modernas de aprendizaje. A finales del siglo
XX los investigadores demostraron que la educacién activa y especificamente
el manejo de casos concretos era el método mds apropiado para aprender a
interpretar el orden juridico.

Por otra parte, tenemos la visién de la ensefianza del derecho en un pais
como Estados Unidos de América, que ha vivido plenamente los cambios
entre una y otra de estas etapas de la ensefianza juridica, y que al dia de hoy ha
podido mutar a una ensefianza del derecho menos tradicional y mds prictica
que podria ser muy apegada a la que se requiere. La primera etapa de esta
ensefanza en Estados Unidos de América fue a finales de 1800, la educacién
se uniformé con la escuela lider en el ramo: Harvard. El objetivo educacional
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buscaba familiarizar al alumno de derecho con las materias doctrinarias sustan-
tivas y al mismo tiempo favorecer la habilidad analitica. La escuela de derecho
en esta época se retir6 de los tribunales, se alejé del abogado que ¢jercia, se
apart6 de la comunidad, se alej6 del contexto de trabajo y de todo esfuerzo por
ensefiar al estudiante de derecho actuar. La Facultad de Derecho no se integrd
al resto de la Universidad, los estudiantes de leyes solo tomaban cursos en la
Escuela de Derecho. La Escuela de Derecho en esta etapa se convirtié en un
sistema cerrado (Manning, 1995).

La segunda ctapa de la educacién de derecho norteamericana surgié
después de 1930 y este modelo sigue predominando hoy en dia. Esta transfor-
macién en la docencia del derecho se vio reflejado por una serie de cambios
que ocurrieron en la sociedad norteamericana la cual llego a ser cada vez mis
administrativa. En esta etapa el curriculum de la Escuela de Derecho llegé a
ofrecer una gama mds amplia de cursos y seminarios. Con estos cambios el
estudiante puede contar con habilidades bésicas de trabajo. La tercera etapa
de la educacién de derecho se acerca a la profesién de libre ¢jercicio, de la
cual se alej6 en la primera etapa. La premisa de esta etapa es que hay més
en el proceso legal de lo que un hombre pudiera dominar, no existe como
tal la carrera de abogado; en cambio aparecen muchas clases de carreras para
muchas clases de hombres que han estudiado derecho. Los estudiantes que
emergen de una escuela de derecho de la tercera etapa, llevardn una base de
experiencia y contacto prictico con el contexto de trabajo real del abogado de
libre profesion. Esta etapa incorpora la prictica y la preparacién experimental
como clinica externa a sus programas de ensefanza (Manning, 1995).

2.2. Tropiezos en la educacién juridica

El sistema de ensefianza que ha predominado en América Latina, se encuentra
en crisis. Nos encontramos con una ensefanza juridica de cardcter tradicional,
que se define por clases verbalistas por parte de los profesores y de pasivi-
dad por parte de los alumnos. Con este sistema de ensefanza tradicional, es
imposible la preparacién de los juristas que tengan un espiritu critico y de
justicia social que se requiere, a fin de que contribuyan al encausamiento de los
cambios sociales que se estdn experimentando (Fix-Zamudio, 1995).

Aunque pueda parecer que las facultades de Derecho poseen pocos anhelos
intelectuales y que no tienen una ambicién tedrica con respecto a cémo podia
ser la vida, estas facultades son lugares intensamente politicos. Se les inculca
que es natural y justo que los estudios juridicos, la profesién de abogado, y
la sociedad a la que prestan sus servicios, estén organizados conforme a los
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patrones actuales de jerarquia y dominacién. Al creer lo que se les dice sobre
el mundo al que estdn ingresando, los alumnos se conducen de una forma en
que cumplen lo que el sistema crea sobre ellos y el mundo (Manning, 1995).

Friedman (1967) debate el tema de la disciplina juridica como un cambio
social, es decir un cambio en la estructura social; el derecho funciona como
un instrumento de transformacién ya que puede afectar el comportamiento de
grupos o individuos, ya sea por persuasién o por la fuerza, es decir que el derecho
puede establecer una maquinaria para crear cambios de comportamiento o desa-
rrollar una atmdsfera que implique ese cambio. La maquinaria que utiliza es la
escala institucional de sanciones, incluyendo penalidades de todo tipo, subsi-
dios e incentivos. El derecho agudiza la percepcién de los problemas sociales,
y es también un arma de educacién; un instrumento de persuasion moral; un
bien simbélico. El derecho pone de relieve debates que visualizan los problemas.
Es asi que podemos ver la importante funcidén que tiene esta disciplina en la
sociedad, y que es imperativo que esta complejidad se vea plasmada en el aula.
Es aqui también donde debe complementarse con otras ciencias sociales que
la nutran para poder visualizar problematicas sociales de forma mds completa.

Existe en el salén de clases una exigencia en donde el estudiante lucha para
tratar de leer la mente de un profesor que busca confundirlo. En la mayoria
de las escuelas de derecho, los profesores mds reconocidos son los que menos
se orientan hacia la discusién politica y los mds abiertos parecen dejar menos
cosas en claro, por lo que los alumnos empiezan a cuestionarse si, debido a su
amabilidad, no sacrifican esa cualidad metafisica llamada rigor. La discusién
en el aula no es izquierda contra derecha sino conservadurismo pedagégico
contra progresismo moderado y desintegrado (Manning, 1995).

Citando a Kennedy (2000, p. 129) «Serfa extraordinario que un estu-
diante de primer afo pudiera, por si mismo, desarrollar, una actitud critica
hacia el sistema. Los estudiantes que recién ingresan simplemente no saben
lo suficiente como para darse cuenta que el profesor estd diciendo tonterfas,
exagerando o distorsionando el razonamiento y la realidad juridica». Esta afir-
macion estd relacionada con el perfil del estudiante de derecho, que ademds de
aprender leyes, también se le impone el obedecer y no cuestionar lo impuesto
en la misma aula universitaria, donde escucha y calla dando por sentado que
lo expuesto es una verdad absoluta y no tiene permiso de exponer su punto de
vista al docente y poder asi llevar a cabo un dialogo académico.

Las facultades de derecho llevan a sus alumnos hacia trabajos que responden
a la jerarquia del ejercicio profesional, garantizando que sus estudiantes se
adaptardn al lugar apropiado dentro del sistema de préctica existente. El conte-
nido de lo que se ensefia en la facultad incapacita a los estudiantes para otro
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tipo de prictica que no sea las reservadas a los estudiantes de esa universidad.
Estas facultades se empefian en ensenar destrezas legales a través de una misti-
ficacién absurda, y dedican la mayor parte del tiempo en ensefiar una enorme
cantidad de normas mal digeridas. Un sistema mds adecuado deberfa poner
énfasis en la forma de aprender derecho antes que normas, y habilidades antes
que respuestas para exdmenes. El resultado serfa que las capacidades de los
estudiantes serfan mds parejas, pero también sus posibilidades de prictica
serfan mds flexibles (Kennedy, 2000).

Uno de los problemas mds importantes a los que se enfrenta la instruc-
cién del derecho es su cardcter memoristico y libresco. Como dice Bocanegra
(2012, p. 331): «Este aprendizaje memoristico tiene como pilar un criterio
equivocado, el de buscar el aprendizaje del derecho, no en la realidad de su
préctica, sino en un reflejo de esta: los libros, los fallos o sentencias y los
andlisis que sobre ellos se hace».

Se puede decir que una herramienta que sirve para incapacitar a los
alumnos es aislar la ensefanza de la doctrina tedrica de las destrezas practicas.
Los estudiantes que no cuentan con habilidades practicas suelen exagerar lo
dificil que es adquirirlas. Otra forma de incapacitar a los alumnos es cuando
la facultad convence a los alumnos de que son incompetentes débiles, e inse-
guros, y les ensena a que, si estdn dispuestos a aceptar la dependencia, siempre
encontrardn instituciones que se hardn cargo de ellos (Kennedy, 2000). Esta
falta de seguridad que la ensefianza del derecho suele brindar, no es tnica
de esta disciplina, esto tiene que ver con los contenidos y la forma en que
se ensefian muchos de ellos, donde se impone el conocimiento y se castiga
mediante exdmenes exhaustivos, que le asignan una nota al estudiante, pero el
conocimiento adquirido no logran aterrizarlo a la realidad.

La Ensefanza tedrica y practica son indispensables y es necesario utili-
zarlas de forma equilibrada, la inclinacién hacia la ensefianza tedrica, como ha
ocurrido tradicionalmente en las facultades de derecho, o la preferencia exclu-
siva por la prictica, puede ser perjudicial para la formacién completa de los
estudiantes de derecho, es importante tomar en consideracién que la teorfa sin
la prictica no se ve reflejado en una educacién consistente (Bocanegra, 2012).

La educacién juridica mantiene a la jerarquia por analogia, le brinda una
ideologia que le da legitimidad, justificando las normas que emanan de ella,
y le ofrece una doctrina particular que mistifica el razonamiento del derecho.
Esta educacién ordena al conjunto de futuros abogados de forma tal que su
organizacién jerdrquica parece inexcusable, y los entrena para que miren,
piensen y actiien como todos los demds juristas del sistema. Asi la educacién
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en leyes es tanto consecuencia de la jerarquia legal como su causa. Esto signi-
fica que los docentes de derecho son responsables de esta jerarquizacién de la
abogacia. Si esta existe es porque ellos la crearon y la siguen reproduciendo
generacion tras generacién, de la misma manera en que lo hacen los abogados
(Kennedy, 2000).

Miguel Carbonell (2008, p. 36) menciona algunas deficiencias que
persisten en las escuelas de derecho en México en torno a la ensefanza:

i. No se aportan a los alumnos una visién completa del sistema juridico,
que incluye el conjunto de su estructura, cultura y valores.

ii. No se reconoce la importancia de la creacién y la aplicacién del derecho
que hacen quienes se dedican a su prictica.

iii. No se potencia el progreso de las habilidades intelectuales necesarias
para llevar a cabo las actividades propias de las profesiones juridicas.

iv. No se fomenta en los estudiantes la posibilidad de aprender por si
mismos; la ensefianza no contribuye a fomentar capacidades de inves-
tigacién en los alumnos.

v. No se privilegia un aprendizaje significativo.

vi. No se inculca a los alumnos confianza en sus conocimientos y en sus
capacidades intelectuales.

Casi como regla general en México, los docentes deben explicar el conte-
nido de las normas juridicas en sus clases y los estudiantes deben repetir, en
los exdmenes, lo que el profesor dice. Los escritos utilizados son los cédigos,
las leyes o los comentarios a las leyes, por lo que las bibliotecas de las escuelas
muchas veces carecen de otros textos. También existe carencia de aulas que
reconozcan un didlogo al estilo de seminarios. Las evaluaciones suelen ser
a libro cerrado y con preguntas donde se busca saber cudnto recuerda de
memoria el alumno de los textos estudiados. Esta concepcidn de la ensefianza
del derecho solo requiere docentes que conozcan la ley y que puedan trans-
mitir sus contenidos en forma clara, y bibliotecas donde se encuentren las
normas que conforman el sistema juridico.

La eleccién de esta concepcidn de la instruccién del derecho respondié
en su momento a prioridades politicas coincidiendo con la construccién del
Estado Nacional y permitiendo homogeneizar el servicio de justicia a través de
una centralizacién que fue acompanada por el dogmatismo en la formacién

de las elites (Bohmer, 1999).

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322




Haydee Maricela Mora Amezcua

La educacién juridica sostiene institucionalmente a la dominacién buro-
crdtica y estructura a la futura clase de juristas de manera que su organizacién
jerdrquica aparenta ser inevitable. Generacién tras generacién, los abogados
miran, piensan y actian en funcién de un sistema de dominacién: la mayorfa
elegirfa adecuarse al trabajo que este les ofrece puesto que, desde su prepara-
cién universitaria, han sido incapacitados para poner a prueba la legitimidad
de las normas juridicas. Por sus contenidos, la educacién juridica es un instru-
mento ideolégico inmejorable de la dominacién burocritica. Sin embargo,
el mayor dafio a la causa de la justicia inscrita en los derechos humanos no
procede de estos elementos de un modelo tradicional para la ensenanza del
Derecho, sino que surge de sus aspectos institucionales (Gémez, 2007).

La educacién tradicional en los centros de ensefianza y la multiplicacién
sin innovacién de estas instituciones educativas ha generado efectos relevantes.
Hoy dia, la carrera de abogado forma jévenes que egresan, que no son absor-
bidos por el mercado de trabajo. El problema principal no es inicamente que
existan diversas instituciones que impartan esta carrera, sino el contenido de
la informacién que se estd dando en ella y el proceso de habilidades y destrezas
que estdn generando en sus estudiantes. Si se aporta al estudiante de derecho el
conocimiento tedrico acompanado de la asimilacién de hdbitos que les lleven
a adquirir habilidades y destrezas del saber jurisprudencial, la misién educativa
del formador en el saber juridico habrd alcanzado metas mucho més exitosas
(Hernandez, 2007).

El estudioso del derecho ha perdido contacto con la sociedad al centrarse
en un positivismo y formalismo juridico, dejé de lado el sentido de la realidad
social; por lo que se requiere hallar y recuperar la relacién que se ha perdido
entre Derecho, realidad social y validez ética. El jurista debe intercambiar ideas
y conocimientos con el socidlogo, el filésofo, el politélogo, el economista,
para que con ese intercambio de ideas pueda lograr identificar una dimensién
integral, amplia y profunda del derecho (Aguilera, 2008). Como lo explica
Carbonell (2008), en las facultades de derecho se tiene una visién de que,
en la busqueda de la pureza metddica, no debe hacerse caso a ningtin tipo de
manifestacién extranormativa de lo que realmente sucede en la realidad; todo
lo que no acontece dentro de los muros de las leyes y cddigos pertenece a otra
rama de estudio. A este respecto me gustaria afadir que la interdisciplina es
fundamental para brindar al estudioso de la ciencia social esa fortaleza que
el estudio de mds disciplinas pueda aportar para fortalecer la misma. No se
debe aislar el estudio del derecho, se debe fortalecer con otros saberes que lo
complementen.
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2.3. Nuevos brios en la ensefianza del derecho

En América Latina se considera que la ensefianza préictica se ha descuidado en
las diversas facultades predominando la exposicién de los conocimientos doc-
trinales. La diferencia que existe entre la tradicién juridica romano-candnica
(a la cual pertenece América Latina) y la angloamericana es la tendencia de la
primera hacia los estudios 16gico-sistemdticos sobre los de naturaleza empirica
que predominan en los anglosajones. Para evitar este abuso de los estudios
juridicos dogmdticos tradicionales en Latinoamérica, se estd abriendo paso
entre los tratadistas latinoamericanos una inclinacién por los llamados estu-
dios empiricos (Fix-Zamudio, 1995).

Es importante que exista una armonia tanto en el estudio dogmadtico como
en el empirico, ya que tanto la inclinacién exclusiva por la ensefianza tedrica,
como ha ocurrido por tradicién en nuestras facultades de derecho, como
la opuesta preferencia por la prictica, en detrimento de la primera, resulta
perjudicial para la formacién arménica de los estudiantes de derecho. La prdc-
tica desvinculada de la doctrina se traduce en una serie de datos pragmadticos
carentes de sistematizacién, que impiden a los alumnos una formacién sélida
que les permita una actitud critica hacia los ordenamientos establecidos y por
ende la posibilidad de evolucién y de cambio (Fix-Zamudio, 1995).

Existen tres aspectos que conforman lo que se puede denominar la concep-
cién general de la ensenanza del derecho y toda facultad de Derecho privilegia al
menos una de ellas: 1) la concepcién del derecho, 2) las formas de ensefarlo y 3)
los objetivos de la ensefanza. Una propuesta responsable para la ensefianza del
derecho reconoce definiciones y datos empiricos sobre el tipo de sociedad en la
que nos encontramos o que se quiere lograr, y las justificaciones de los cambios
que se puedan proponer o de la decisién de dejar todo como estd (Bohmer,
1999). Es importante que las instituciones de educacién superior analicen las
necesidades que tiene la sociedad actual y se poder adecuar los planes de estudio
a estas necesidades. La formacién de los juristas no se logra tinicamente con las
clases magistrales, debe complementarse con técnicas expositivas y pedagdgicas
que puedan apoyar la participacién de los estudiantes, permitiéndoles desarrollar
una visién critica del sistema juridico. Se pueden combinar la clase magistral con
algunas lecciones impartidas sobre la base del estudio de casos (Carbonell, 2008).

La disciplina juridica carece de un criterio interdisciplinario donde el
discurso académico se reduce a la normatividad juridica nacional, lo que
impide el avance de conocimientos en el campo de lo ptblico, privado, social
y lo internacional dentro de un contexto de relaciones sociales mundiales cada
vez mds complejas (Bayuelo, 2015).
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Para terminar este apartado es indispensable tomar en cuenta a Pérez
Perdomo (2004), él se pregunta si los abogados en América Latina estdn
inmersos en el proceso de globalizacién o no, su critica consiste en que los
juristas conservan un cardcter nacionalista y no globalizado en la regién. Esto
implica que no se tenga un conocimiento juridico universal latinoamericano,
sino que la profesién del abogado se centra en el estudio de las leyes del pais
donde se realizan los estudios, y si ese egresado quisiera hacer posteriormente
un posgrado en otro pais, se complicaria mucho su proceso académico ya que
lo estudiando localmente no tiene relaciéon con lo que se vive en otro pais. Este
tema que el autor resalta es de gran relevancia en cuanto a que el derecho ha
permanecido aislado en su estudio, lo que le ha implicado apartarse no solo de
otras ciencias, sino también de las diferentes ciencias juridicas de otros paises
que pudieran retroalimentarse entre ellas.

2.3.1. El papel del docente y el alumno

El personal docente y los estudiantes de derecho deben tener un contacto
permanente y més profundo con la economia, sociologfa, ciencia politica, etc.,
puesto que el conocimiento del derecho no se agota en la normatividad, pero
tales disciplinas solo deben complementar los conocimientos juridicos que
se imparten en las universidades para lo que el sistema departamental resulta
recomendable. Ademds, debe agregarse las exigencias de la practica debido a
que los profesionistas latinoamericanos egresados de las facultades de derecho
deben enfrentarse a una creciente interdependencia de los diversos sistemas
juridicos (Fix-Zamudio, 1995). La prdctica es muy importante para que los
futuros profesionistas comiencen a relacionarse con la realidad en la cual labo-
rardn. Los alumnos que empiezan a trabajar durante su formacién académica
mientras estudian en la universidad obtienen practica temprana de la profesién
que les sumara a su desempenio profesional futuro. Es importante también que
los docentes que imparten esta asignatura tengan experiencia prictica al haber
ejercido su profesion, estos conocimientos son muy valiosos para trasmitirles
a los alumnos, un profesor con experiencias profesionales sumard mucho con
experiencias en la prictica de los futuros juristas.

Asi, la ensenanza juridica necesita que el alumno obtenga conocimientos
diversos tanto de sociologfa, como de historia, economia, antropologia, y
psicologia, que son materias indispensables para lograr comprender lo juri-
dico. Estas dreas del conocimiento es necesario analizarlas de forma interdis-
ciplinaria con la ciencia juridica, no de manera individual. El objetivo no
es convertir abogados en sociélogos, investigadores, psic()logos, economistas,
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etc., sino compartir los conocimientos de estas otras disciplinas en la medida
de que aporten al desempeno de la ciencia juridica. El abogado debe manejar
una perspectiva interdisciplinaria (Bocanegra, 2012).

Identificar el rol que el docente tiene en la formacién de los juristas es tras-
cendental. La mayor parte de las clases de derecho se han caracterizado por ser
cdtedras magistrales orales 0 monélogos que cohibe la participacién activa del
estudiante, por lo que no se logra una interaccién intelectual entre el alumno y
el profesor (Bayuelo, 2015). El dialogo académico entre alumnos y profesores
es bédsico para poder debatir ideas. El profesor debe escuchar las inquietudes
de sus alumnos y con ellas fortalecer su trabajo docente; si como profesores no
escuchamos las inquietudes de nuestros alumnos no podremos ser empdticos
y lograr un mejor desempeno docente.

Las universidades y sus respectivas facultades de derecho deben asumir
un compromiso que tenga como fin fortalecer y promover un debate publico
y democrdtico entre los miembros de la comunidad universitaria, donde
docentes, alumnos y autoridades participen. Es importante abrirse hacia posi-
ciones plurales, se debe integrar una planta de profesores con enfoques politicos
y sociales diversos, con temdticas y proyectos de investigacién compartidos,
que permitan un didlogo efectivo que pueda impactar en la sociedad (Vdzquez,
2016). La diversidad de pensamiento es clave para nutrir los debates; de la
misma manera como la sociedad en la que vivimos es diversa los temas que
deben tratarse en facultades como derecho deben reflejar esa diversidad.

Un punto importante que debe atender la educacién juridica tiene que ver
con las normas vigentes pero invalidas, estas deben de ser denunciadas por los
juristas, también desde las aulas, con el fin de que la jurisdiccién constitucional
pueda declarar en el futuro su anulacién. Los profesores no deben tinicamente
ensefiar el derecho como es, sino atender a las prescripciones que en términos
de validez que emanan de la constitucién (Carbonell, 2008). Los profesores
de derecho deben ser criticos, e identificar las falencias que pueden presen-
tarse en la ley, se deben dar discusiones en clase sobre esta problemdtica y
poder analizar las posibles soluciones. Los alumnos deben ser participes de
un cambio benéfico para su profesidn, no se puede ser omiso a errores que
pudiera tener la disciplina juridica, es importante ser propositivo para mejorar.

En el papel del docente, la misién creativa del derecho, solo se podrd llevar
a cabo si quienes tiene la misién de ensefiar, son también quienes investigan,
quienes actualizan la ciencia existente y proponen nuevas interpretaciones,
ademds de denunciar las lagunas e incoherencias del ordenamiento, y originen
ante sus estudiantes nuevas problemdticas sin limitarse a nuevos conoci-
mientos (Carbonell, 2008). Necesitamos docentes comprometidos con este
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cambio, profesores que tengan visiones innovadoras para reformar la disci-
plina, no podemos seguir en el pasado, las leyes evolucionan, asi también debe
evolucionar la disciplina juridica impartida en las aulas universitarias.

El dar clases también arroja beneficios para la tarea jurisdiccional, por
ejemplo, los jueces aprenden al impartir sus clases, las cuales los mantienen
actualizados, les ayuda a pensar diferente o a tomar perspectivas nuevas que
surgen de los debates con los estudiantes. Las facultades de derecho pueden
hacer mucho en la reconstruccién del derecho como una profesién publica
pensando que sus funciones no consisten simplemente en ensefiar un arte,
sino también en entrenar a los abogados en una prictica que se asuma con
responsabilidad social (Gordon, 1999).

Es importante comprender la nueva ola de alumnos que la sociedad actual
tiene y los docentes debemos adaptarnos a sus modos de relacionarse con la
sociedad y la manera en que ellos acceden a los conocimientos. La mayor parte
del alumnado universitario en nuestros dias pertenece a la llamada generacién
de los millenians que se caracterizan por tener un vinculo muy cercano a la
tecnologia, especialmente al Internet que reconocen como principal fuente
para satisfacer sus necesidades de conocimiento. En esta situacién, los profe-
sores deben intentar acercarse a las nuevas tecnologias para poder hablar el
mismo lenguaje que los alumnos. Si no se da una comunicacién entre ambos,
profesor y estudiantes y hablan distintos lenguajes, serd muy dificil soportar
una relacién pedagégica real. Que se logre este vinculo, es necesario para
sostener los aprendizajes y poder hacerlos profundos, con tecnologia o sin ella
(Cicero, 2018).

La llegada de la tecnologfa ha impulsado una modificacién de esquema
en la relacién ensefanza-aprendizaje del derecho, lo que obliga a renovar la
docencia. Esta coyuntura propicia que se capacite a los docentes para desa-
fiar los retos actuales. Para que el profesorado pueda integrar la tecnologia
a modalidades de ensefianza presenciales, es indispensable contar con apoyo
pedagdgico tecnoldgico. Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién
(TIC) aportan herramientas que apoyan al mejor desempeno de las estrate-
gias diddcticas, pero es importante dominarlas para poder sacarle el mejor
provecho. Una combinacién adecuada entre el conocimiento tecnoldgico, el
conocimiento pedagdgico y el conocimiento disciplinar permite descubrir
las potencialidades de las TIC para hacer mds ficiles los procesos de apren-
dizaje. Ademds de manejar el conocimiento disciplinar y las tecnologfas, el
docente debe estar capacitado para articular su conocimiento y generar apren-
dizajes valiosos (Cicero, 2018). No se trata de incorporarlas por hacerlo, lo
importante es dominarlas como docentes ¢ identificar en qué momento esta
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tecnologia en el sistema presencial puede aportar algo relevante en el apoyo
didctico de los alumnos.

Asi, innovacién implica para los alumnos ir asumiendo un papel més
activo y protagénico en su espacio y tiempo de estudio, de un compromiso
mayor y con mds responsabilidad por su propio aprendizaje. Los estudiantes
deben comprender que sus aprendizajes se potencian con la retroalimentacién
de sus profesores y compafieros, y que crear redes tecnol6gicas para compartir
dudas e inquietudes les ayudard a generar conocimientos colectivos y se prepa-
rardn para el modo en su profesién pueda desempefiarse en el futuro. Tanto
docentes como alumnos deben ser capacitados y tener empatia en el uso del
empleo de las TIC (Cicero, 2018).

Finalmente, pese a estas reflexiones de la necesidad de incorporar la tecno-
logia a las aulas universitarias, las escuelas no se habian visto forzadas a hacerlo
hasta estos dos tltimos afios. La realidad impulsa a los docentes a prepararnos
en esta tarea de las TICs, la crisis del COVID que la sociedad ha vivido desde
finales del ano 2019, implic6 que la docencia no podia permanecer ajena a
las tecnologfas. Alumnos y profesores trabajan en conjunto para llevar a cabo
las actividades docentes de forma virtual; ante una emergencia fue necesario
adaptarnos a la tecnologfa y hacer uso de ella para lograr los objetivos acadé-
micos establecidos. No ha sido ficil, pero se estd trabajando en ello; algunos
docentes que con anterioridad habian tenido la necesidad de incorporar la
tecnologfa a sus aulas, llevaron con més facilidad este proceso con sus alumnos;
otros mds se han visto en dificultades para lograr terminar de la mejor manera
sus asignaturas. Para apoyar con esta tarea, las universidades se han movili-
zado para dar cursos a sus profesores y poder apoyarlos en esta labor urgente.
Asi podemos concluir que la necesidad tecnolégica nos alcanzé, y la educacién
se estd replanteando, incluyendo la ensefianza del derecho.

3. CONCLUSIONES

La educacién juridica en Latinoamérica ha tenido a lo largo de su historia
grandes aciertos, pero también falencias que como estudiosos de la educacién
debemos tomar en cuenta. A continuacidn, identifico algunas de las conclu-
siones a las que se lleg6 con este trabajo.

* El modelo de ensenanza del derecho exige a los alumnos la memori-
zacion; que, si bien la buena memoria debe ser una cualidad de los
abogados, no debe ser la cualidad dnica de esta ensefanza.
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La clase magistral tiene una estrategia docente dirigida a transmitir
informacién a los alumnos, los cuales se acostumbran a recibir infor-
macién de forma pasiva. Esto refuerza el componente memoristico
de la ensefianza del derecho y si el alumno no tiene oportunidad de
intervenir en clase y el profesor se convierte en un mero trasmisor de
conocimientos, dificilmente se desarrollard en el alumno capacidad
argumentativa tan importante para el buen desempeno del abogado.

La interdisciplina es necesaria para tener una educacién juridica
completa, si bien el profesional del derecho debe dominar la ciencia juri-
dica, también debe conocer de asignaturas que puedan complementar
su formacién y que implique aplicarlas en la resolucion de los problemas
cotidianos que la ciencia del derecho requiere. Estas disciplinas como la
economia, la psicologia, sociologfa, ciencias politicas, etc. Le darfan al
jurista muchas mds herramientas en su desempefio profesional.

La teorfa y la prictica deben ir de la mano para complementar la forma-
cién del jurista en nuestros dias. De nada sirve aprender las leyes si no
sabemos cémo aplicarlas. La practica juridica debe ser una asignatura
necesaria para la educacién universitaria.

El papel del docente es fundamental; se requiere profesores compro-
metidos con sus alumnos y su realidad. El brindarle al profesor herra-
mientas académicas para que lleve de mejor manera su labor docente es
fundamental, y aqui la capacitacién es central. Esta capacitacion debe
estar enfocada en cursos que le proporcionen herramientas did4cticas
para poder llevar de mejor manera sus asignaturas. En estos cursos
incluimos la capacitacién en las TIC, con lo cual el profesor tendra los
recursos para planear sus clases de una mejor manera.
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1. INTRODUCCION

La obra es una coleccién de articulos académicos sobre el juego en la educacién
superior, aportando fundamento teérico desde la neurociencia, el curriculum
y la diddctica en cuanto a los efectos positivos de su empleo en nivel terciario,
y entrega ejemplos y guias précticas de destacados profesores de diversas uni-
versidades norteamericanas y del Reino Unido que ejercen docencia univer-
sitaria en variadas disciplinas y especialidades. Ademds, aporta resultados de
investigaciones académicas en relacién a los beneficios del empleo del juego
para favorecer el aprendizaje y el desarrollo de competencias en educacién
superior.

La tesis principal de los editores, asociados a University of Winchester, UK
y Centre for Excellence in Learning and Teaching Manchester Metropolitan
University Manchester, UK, es que el juego aplicado en la ensenanza de
nivel superior es util para despertar la creatividad, aumentar la motivacién y
provocar aprendizajes perdurables.

*

Tedlogo pastoral por la Universidad Adventista de Chile (1997). Licenciado en Educacién por la
Universidad Tecnoldgica Metropolitana - Chile (2005). Magister en Teologfa, Universidad Adventista
del Plata - Argentina (2014). Licenciado en Teologfa por la Universidad Adventista de Chile - Chile
(2018). Fue director de Formacién Espiritual y Pastoral Universitaria por la Universidad Adventista
de Chile. Docente en la Universidad Adventista de Chile, Facultad de Teologfa en 2016. Secretario
académico de la Facultad de Teologfa de la Universidad Adventista de Chile, entre 2017-2020 y decano
de la Facultad de Teologia en la Universidad Adventista de Chile a partir de 2021. https://orcid.
0rg/0000-0002-0191-9700. Correo electrénico: publicacionesdirinves@gmail.com
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Estamos frente a una obra util, para quienes se interesen en el dmbito de
la docencia a nivel superior y quieran innovar de manera informada en este
campo. Los editores y colaboradores cumplen con los propésitos del texto,
avalan la obra, las credenciales académicas de los autores y su experiencia en
el campo.

Mids de sesenta contribuidores aportan con evidencia tedrica y empirica al
sustento de la tesis del libro, desde campos tan variopintos como las matema-
ticas, artes, literatura, salud, arquitectura, psicologia, y negocios entre otros.
Todos ellos reportando sus propias experiencias y conocimiento cientifico del
tema en cuestion.

2. PROPUESTA DE LOS AUTORES

Con el beneficio de la neurociencia moderna, ahora sabemos que la emocidn,
la razén y el cerebro humano estdn intimamente vinculados, y que las afir-
maciones filosdficas hechas por Descartes y otros en cuanto a la separacion
de la mente y el cuerpo y que los aprendizajes pricticos y teéricos deben ir
separados simplemente no funcionan (James y Nerantzi, 2019). Sin embargo,
la educacién todavia lleva la marca de sus puntos de vista, provocando la sepa-
racién entre el aprendizaje académico y prictico, gozando el primero de un
mayor estatus que el segundo.

Algo similar ha sucedido con la forma en que se separé el juego de la
educacidn, aunque esto no se reduce a la influencia de un individuo. M4s bien,
ha sido una evolucién cultural gradual hacia una versién més seria del apren-
dizaje. En los primeros afos escolares, el juego educativo es prcticamente
sinénimo de aprendizaje. Pero, a medida que los alumnos crecen, el juego es
alejado cada vez mds de la experiencia de la escuela; y una vez en la univer-
sidad, jugar, con demasiada frecuencia puede verse como poco serio, lo que
sugiere una falta de calidad. Sin embargo, desde hace un tiempo las ciencias
del aprendizaje Harrington (1990), Fullan y Langworthy (2013), y Lucas y
Spencer (2017), nos muestran la importancia de la creatividad, exploracién,
imaginacién lidica, el involucramiento de las emociones, y los tipos de pers-
pectiva que el juego promueve a la hora de ensefiar en todos los niveles.

Los autores, sostienen la idea de que la educacion superior puede y debiese
ser divertida hoy. Cada una de las contribuciones propone que la ensefianza y el
aprendizaje en la educacién superior pueden ser excelentes, entretenidos, crea-
tivos, rigurosos y sorprendentes al mismo tiempo. Ademds, aportan evidencia
en torno al beneficio que el juego trae sobre la creatividad, la motivacién, la
construccién de aprendizajes mds significativos y duraderos, contribuyendo
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al propésito dltimo de la educacién superior, que es proveer profesionales e
investigadores de excelencia, altamente motivados, y con pasién por descubrir,
comprender, y mejorar nuestro mundo.

Los colaboradores exploran espacios y métodos ladicos, cada uno de ellos
nos desaffan a todos los involucrados en el proceso de ensefianza aprendizaje
a nivel terciario a liberar al nifo que llevamos dentro y usar el pensamiento
infantil con buenos resultados en la universidad.

3. CONTENIDO DEL LIBRO

Al inicio, en el primer articulo «Making a Case for the Playful University»,
Alison James (2019) presenta en una narrativa personal sus argumentos a
favor del juego en Educacién superior, abordando temas, interpretaciones y
perspectivas tedricas que se repetirdn a lo largo del libro, argumenta sobre la
importancia y el valor del juego en la educacién terciaria.

Luego de presentar los principales argumentos, el texto se subdivide en
seis secciones que abordan el juego en educacién superior desde diversas
perspectivas.

3.1. Parte I Entrenadores y desarrolladores

Esta seccién presenta experiencias sobre cémo habilitar el potencial de otros a
través del juego integrado al plan de estudios y el disefio de actividades en la
formacién del profesorado.

Exploracion: Volverse jugueton - El poder de un médulo lidico; muestra como
la préctica del juego permite a los estudiantes encontrar y desarrollar su iden-
tidad académica y acercarse entre ellos.

jEscapar! Descodificando las teorias de aprendizaje a través del juego. Este
juego de Escape, en el que los participantes estdn encerrados en una habitacién
y trabajan en colaboracién para escapar, presenta una oportunidad para la
experimentacién con conceptos pedagégicos desconocidos a través del juego.

«Aprendi a jugar de nuevo», la integracion de juego activo como experiencia
de aprendizaje para entrenadores; muestra lo esencial que es reconectarse con el
juego para entrenadores deportivos adultos y como ayuda a ampliar la visién
del estudiante en cuanto a las situaciones de la vida real amplificando las habi-
lidades adquiridas.

Bosquejo: El juego de entrenamiento; presenta a los estudiantes de psicologia
el poder del juego para reconocer, dar forma y dirigir el comportamiento en
el aprendizaje.
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Jugar en la prdctica — innovacion a través del juego en curriculum de posgrado;
contrarresta la suposicién de que el aprendizaje basado en el juego es de valor
solo para los primeros afios de ensefianza, y describe como se ha utilizado para
desarrollar y llevar a cabo investigaciones dentro de educacién superior en
programas de postgrado.

Experiencia de ejecutar un médulo de «juego y creatividad» en una escuela de
Arte y diseio; comparte la motivacién y la experiencia del autor al ejecutar el
modulo para inspirar a otros en el contexto de una escuela de arte.

3.2. Parte II Maravillas asombrosas

La oscuridad lo haria: Educacion superior, juego y alegria; es un proyecto que
crea misteriosos ¢ inusuales ambientes dentro de los cuales los participantes
pueden jugar, sentirse seguros, estimulados, y participar como personas inte-
grales, con preguntas epistémicas fundamentales de la naturaleza, creacién y
exploracién del conocimiento.

Jugando con el lugar — responder a las inviraciones; reporta experiencias de
juego y educacién basadas en los espacios, con estudiantes que se preparan
para ser profesores de ensefianza primaria.

Cajas de curiosidades: jugando con artefactos en la formacion de profesores.
Este estudio de caso, describe la pedagogia ladica usando objetos curiosos en
la formacién de profesionales en docencia, utilizando una sala de Curiosidades
inspirada en las «salas de maravillas» de los siglos XVI y XVII.

Pedagogias juguetonas: colaboraciones entre estudiantes universitarios y
alumnos escolares en un centro de aprendizaje al aire libre y la ventana emergente
«Juego de escaper; este articulo, describe como la préctica ludica y creativa puede
ayudar a los estudiantes a desarrollar su comprensién de conceptos desafiantes
llevdndolos establecer vinculos més claros entre la teorfa y la practica.

Ensefiar y aprender dentro de la cultura «La caja de zapatos» muestra cémo
una simple caja de zapatos, llena de objetos culturales, se puede usar para
mejorar las experiencias de aprendizaje de los estudiantes, especificamente en
la ensefianza de cultura, ética y comunicacién.

3.3. Parte III Experimentadores

En esta seccién se presentan trabajos en tono a la investigacién, exploracidn,
divulgacién, experimentacién e innovacién en la utilizacién del juego en
entornos ensefianza de nivel superior en diversas disciplinas.
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La dopamina y el trabajo duro en la ciencia del aprendizaje; describe el papel
del juego en la ciencia y su ensefianza, también explica como el juego ayuda a
crear entornos de aprendizaje atractivos y estimulantes.

Jugar en ingenieria educativa; explora el juego como un proceso de descu-
brimiento en docencia de ingenieria que inspira y provoca asombro.

Experimentando la necesidad de manejo de proyectos a través del desafio de
lanzar el huevo; toma un juego conocido para permitir a los estudiantes expe-
rimentar y reflexionar sobre los desafios del trabajo en proyectos.

Actividades de participacion piblica para estudiantes de quimica; expone
los resultados de un programa de divulgacién que brinda oportunidades para
«jugar» con la quimica, que estimula el interés publico en la ciencia y también
beneficia al posgrado

Matemdticas juguetonas; desarrolla el concepto de las matemdticas como
un tema muy creativo, cuyo ¢jercicio se puede aplicar una amplia gama de
juegos al detectar patrones, revelados incluso en las actividades diarias mds
cotidianas.

Conectando personas y lugares usando gusanos y desechos; describe dos talleres
ladicos que abordan conceptos clave de cuidado ambiental, sostenibilidad y
bienestar animal.

Matemdticas, Meccano® y motivacion; utiliza la construccidn ludica para
hacer que los estudiantes desarrollen su pensamiento matemdtico y fijen sus
aprendizajes. El conocimiento no se recibe pasivamente, sino que se construye
activamente a través de la participacion.

Jugar y aprender en espacios urbanos — una colaboracion interdisciplinaria; se
basa en una colaboracién inusual entre una escuela de negocios y un profe-
sional del museo bellas artes, con el apoyo de un plan de financiamiento del
emprendedor creativo en residencia.

La novedad sacude el aula de historia; este articulo, revela las posibili-
dades que se abren cuando la desesperacién impulsa a un docente a jugar
para permitir a los estudiantes lidiar con eventos dificiles y complicados en la
historia.

3.4. Parte IV Escritores y comunicadores

Esta seccién expone experiencias de introduccién del juego en el dmbito de la

literatura y la poesia en la prictica académica en niveles superiores
Exploracion: ;No escriba en las paredes! Es un proyecto construido alrededor

de las nociones de imaginacién y juego, que invita a los participantes a una
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visita de pasantia en el extranjero para participar en una narrativa con su
ciudad anfitriona.

Poesia como juego; muestra cdmo la escritura de poesia sin riesgo ayuda a los
estudiantes a ver mds claramente tanto el mundo natural como el reino espiri-
tual, mientras aprenden para contemplar e intercambiar ideas.

Juego de palabras para sustentar desarrollo académico; es un programa de
apoyo al desarrollo académico, muestra cémo una universidad anima a los
profesores a jugar con el lenguaje para descubrir nuevos significados y hacer
conexiones con la prictica docente y académica.

La fibrica de comunicaciones; es el nombre dado a un programa co-curri-
cular en la escuela de moda de la Universidad de Moda de Londres UK que
recibe estudiantes de aproximadamente 35 paises, en el que con la implemen-
tacién de seminarios y actividades lidicas ayudan a los alumnos a superar el
choque intercultural y crear un sentido de pertenencia, al mismo tiempo de
practicar habilidades como el pensamiento creativo, direccién de proyectos,
discusidn critica y trabajo en equipo entre otros.

Escritura lidica con Writing PAD; analiza técnicas ladicas de las artes para
mejorar el compromiso con la escritura académica y la investigacién a través
de diversas disciplinas y niveles.

3.5. Parte V Constructores y simuladores

Muestra como la aplicacién de la simulacién y el juego con Play-Doh® y Lego®
ayudan a estudiantes a alcanzar mejores aprendizajes y colabora en la investi-
gacién académica.

Pelucas, salsa marrén y damas teatrales; examina como la simulacién clinica
realizada en hospitales como forma de entrenamiento, puede entenderse como
un juego, que implica crear y mantener ficciones, juegos de rol, personajes
teatrales y construir estructuras narrativas satisfactorias para facilitar y fijar
aprendizajes.

Usando el juego para acortar la brecha de comunicacién; usa colabora-
cién teatral para permitir a los estudiantes de medicina y el drea de la salud,
comprender cdmo los médicos necesitan comunicar procedimientos desa-
fiantes a una poblacién diversa en situaciones demandantes.

Construyendo lo abstracto: Modelado metafdrico con Play-Doh® en ciencias de
la Salud; esta pieza explora el potencial de la creacién metaférica de modelos
utilizando Play-Doh® como un enfoque multisensorial para el aprendizaje y
desarrollo en la educacién superior.
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Nuestro viaje de aprendizaje con LEGO®; resume diez aios de actividad
trabajando con LEGO® y LEGO SERIOUS PLAY” para académicos, en el
desarrollo educativo y personal.

Usando LEGO® para explorar el amor a la profesion como elemento de prictica
laboral juvenil — oportunidades y obstdculos; este ensayo relata cudn dialégico y
transformador es el aprendizaje mejorado cuando se usa LEGO® para facilitar
las discusiones en el aula con estudiantes universitarios sobre aspectos criticos
de su prictica profesional.

Crear representaciones tedricas con LEGO®; expone la experiencia de basar
las actividades de aprendizaje en el juego con Lego para alumnos de maestria
en educacién, demostrando como la integracién del juego con trabajos acadé-
micos en curso, pueden ayudar a los estudiantes a romper los patrones de
pensamiento existentes para descubrir su pensamiento implicito y conexiones
laterales.

3.6. Parte VI Jugadores y Resuelve enigmas

Esta seccién relata experiencias de aplicacién del juego para el desarrollo de
diversas habilidades académicas, asi como el disefio de estrategias de ensefianza.

Un bailarin y un escritor entran en un aula; una propuesta para examinar
cémo jugar puede mejorar la ensefanza en disefio y escritura.

Desde el punto de vista del jugador; es una evaluacién de la ensefianza basada
en juegos en técnicas de la informdtica y planificacién urbana. Los resultados
muestran mejoras en la percepcion del estudiante de compromiso, creatividad,
trabajo en equipo y disfrute del proceso de aprendizaje.

Wardopoly — aprendizaje experimental para enfermeria basado en el juego; es
un juego de mesa personalizado basado en la prictica, que adopta principios
de simulacién clinica y mecdnica con el propésito de capacitar a los estu-
diantes para que adopten voluntaria y activamente conductas de aprendizaje
comprometidas y auto determinadas.

Usar juegos para diseiiar juegos; demuestra los beneficios de trabajar con
estudiantes para disefiar métodos de investigacion para la ensefianza con base
en el juego.

Juegos de mesa en la conservacion de la vida silvestre utiliza un juego estrategia
para crear un parque de vida silvestre sostenible a través de decisiones sobre
inversidn de sus fondos limitados, estrategia desarrollada en la Universidad de
Derby para estudiantes de zoologia.

«Frogger it» — prefiero jugar en el computador hacer las referencias de mi
trabajo — un juego de Harvard para referenciar; analiza un enfoque adaptado
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del cldsico juego «Frogger» para inspirar el aprendizaje de la correcta forma de
referenciar.

El uso del juego para facilitar la asociacién entre profesores y estudiantes;
describe cémo el juego se puede utilizar para facilitar la asociacion académica
facultad-estudiante para disefio conjunto de médulos de aprendizaje.

La imaginacion necesita el modelaje; describe y evalta juegos que se han
implementado con éxito en cursos de ESL preuniversitarios, y cursos de
composicién en inglés en diversas universidades.

El serio negocio de aprender a referenciar-jugando; muestra con base en
la experiencia y la academia, estrategias sobre como emplear el juego para
ensefar a referenciar correctamente y evitar el plagio en pregrado y posgrado.

El modelo del patio de recreo revisado; es una nueva propuesta en un marco
tedrico y conceptual para la promocién de la diversién y la experimentacién
entre personal académico y otros profesionales que ensefian o apoyan el apren-
dizaje en la ensefianza superior, con el objetivo de fomentar la creatividad, la
imaginacién y la curiosidad en la ensefanza terciaria.

Coda; aqui, los editores retinen mensajes a modo de conclusién unifica-
dora de este texto altamente diverso, terminando con una pregunta y una
invitacién al lector.

4. COMENTARIOS

Una de las debilidades del presente trabajo es que debido a la extrema variedad
de aplicaciones del juego en educacién superior que reporta, no todos los capi-
tulos tienen un tema cohesionado, sin embargo, esto es comprensible debido a
la naturaleza misma del tépico, y visto desde otro punto de vista, lo diverso de
los escenarios y aplicaciones en el contexto de la educacidn superior ser visto
como una fortaleza.

Por otra parte, hubiese sido de utilidad haber incorporado una seccién
dedicada a sintetizar los hallazgos en el campo de la neurociencia respecto de
los beneficios del juego en educacién superior, esto hubiese contribuido a dar
potencia a los propésitos de los editores, no obstante, esto no quita validez al
trabajo hecho en el objetivo primario del texto, que es compilar y difundir el
aporte de académicos que exponen desde lo tedrico y experimental el poder
del juego en la educacién superior.

Entre las varias fortalezas que tiene el texto, podemos destacar el aporte que
se hace al tema desde la experiencia de docentes e investigadores en el drea de
la educacién superior, esto implica que las conclusiones son basadas tanto en
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el apoyo tedrico como en una abundante experiencia de docentes calificados
y experimentados en la educacién terciaria en niveles de pregrado y posgrado.
Avalan a la presente obra tanto las credenciales académicas de editores y
colaboradores, como su experiencia en la docencia de educacién superior, lo
que convierte a la obra en un trabajo serio y creible.
El libro est4 escrito en un formato académico, pero en una redaccién dgil y
de fécil lectura, por lo que resulta en una lectura grata y estimulante.

5. CONCLUSIONES

El texto es un aporte a la docencia en educacién superior que contribuye a
enriquecer un enfoque integral del aprendizaje. Los autores cuentan con cre-
denciales académicas que avalan su trabajo tedrico y prictico en educacién de
pregrado y posgrado. Las posibles debilidades del texto no perjudican el logro
de los propésitos declarados por los editores.

Estamos frente a una obra robusta y coherente, con amplio respaldo acadé-
mico y experiencial en el empleo del juego como estrategia de ensefianza en
la educacién superior. Los editores cumplen con sus propésitos de exponer
el poder del juego en educacién terciaria. Se recomienda el texto al lector
interesado en enriquecer y promover la creatividad en la labor docente de la
educacién superior a través del juego y alentadora para aquellos académicos
convencidos de que una educacién superior de calidad no tiene por qué ser
aburrida, sino por el contrario estimulante y divertida.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alison, J. y Nerantzy, C. (eds.) (2019). The Poser of Play in Higher Education
Creativity in Tertiary Learning. Palgrave Macmillan.

Harrington, D. (1990). The Ecology of Human Creativity: A Psychological
DPerspective. En M. A. Runco y R. Albert (eds.), Theories of Creativity
(pp. 143-169). Sage.

Fullan, M. y Langworthy, M. (2013). New Pedagogies for Deeper Learning.
Collaborative Impact.

Lucas, B. y Spencer, E. (2017). Teaching Creative Thinking: Developing Learners
Who Generate Ideas and Can Think Critically. Crown House Publishing.

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322

3

U1




NORMAS DE PUBLICACION

I. Sobre la naturaleza de los textos

1. Solo se aceptardn trabajos originales e inéditos.

2. Los textos pueden ser escritos en espafiol, inglés o portugués.

3. La seccién «Articulos» comprende informes de investigaciones, estudios empiricos,
estudios evaluativos de intervencién o estudios diagndsticos, sobre temas predominantemente
educativos, con una extensién de cinco mil a siete mil palabras.

4. La seccién «Ensayos» estd referida al desarrollo de temas explicitos y predominantemente
educativos, con una extensién de cinco mil a siete mil palabras.

5. Los textos en la seccién «Resefias» son resimenes y comentarios de publicaciones de temas
educativos, que se escriben en dos mil a tres mil palabras.

6. Los trabajos presentados a la revista Educacién son sometidos a un proceso de arbitraje
(peer review) en la modalidad de «doble ciego» o andénima, realizado por pares nacionales e
internacionales. El resultado de la evaluacién se dictamina mediante los fallos: se recomienda la
publicacidn, se recomienda la publicacién con ligeras modificaciones, se recomienda la publica-
cién con importantes modificaciones, no se recomienda la publicacién. Si el articulo es aprobado
con correcciones, serd sometido nuevamente a evaluacién de pares una vez que el autor haya
levantado las observaciones realizadas. En el caso que no exista consenso entre los fallos de los
evaluadores, el articulo se someterd a un criterio dirimente, luego de lo cual se emitird el fallo
definitivo.

7. Los textos que, luego del proceso de arbitraje, no sean aprobados, no podran volver a ser
presentados para su publicacidn.

II. Sobre las condiciones del envio

1. Los trabajos deberdn enviarse en formato Word, Arial 11 puntos, con interlineado a
espacio y medio, en pdgina formato A4 y numeradas, por correo electronico a: revista.educa-
cion@pucp.pe y rtafur@pucp.edu.pe

2. Deberd incluirse el titulo y el resumen en castellano, en inglés y en portugués

3. El resumen debe tener una extensién no mayor de 130 palabras, asi como tres a cinco
términos cientificos (palabras clave) en espafiol y sus equivalentes en inglés y portugués.
Consultar el Vocabulario Controlado del IRESIE en la pdgina: http://132.248.192.241/~iisue/
www/seccion/bd_iresie/index.php?lg=vocabulario.html

4. Los textos deben pertenecer a tres autores como maximo.

5. Se deberd adjuntar, en hoja aparte, el titulo del texto, el nombre del autor(es), la insti-
tucién donde trabaja (n), y una breve descripcién de la trayectoria profesional actualizada en
6 lineas, como méximo, en la cual deberd(n) incluir nimero de teléfono y correo electrénico.
Enviar foto reciente del(os) autor (es) en formato jpg.

6. Los trabajos se consideran recibidos para su evaluacién una vez que el autor haya comple-
tado y enviado, al equipo de edicién, el documento de declaracién de originalidad.

III. Sobre aspectos de edicién del texto

1. Los primeros subtitulos de los articulos se escriben en letra Arial 12 puntos, en altas y
bajas, en negrita. Para los segundos subtitulos: letra Arial 12, en altas y bajas, sin negrita. Ejemplo:

1. Los desafios contemporéneos de la educacién
1.1. Los desafios econémicos a la educacién contemporinea

2. La primera vez que aparezca una sigla o un acrénimo debe escribirse en extenso, con el
acrénimo o sigla correspondiente entre paréntesis.

3. Solo se incluyen notas a pie de pdgina (no al final del texto). Estas deben utilizarse para
explicaciones de importancia y ser redactadas en forma escueta en Arial 10 puntos, con interli-
neado a espacio simple.

4. Las referencias bibliograficas que se incluyan deben seguir la norma APA versién 7.



5. Las tablas, gréficos o figuras deben ir numeradas y con su respectivo titulo antecedido
de la denominacién: figura. El titulo y la fuente se colocan en la parte inferior de la figura
correspondiente.

6. Las figuras se deben enviar en archivo separado, en el programa o formato en el que fueron
creados, anotando la fuente al pie y sefalando el lugar donde deben ser insertados. Consignar
de dénde se obtuvo la informacién necesaria para su elaboracién; no basta con que se mencione
que el material es de elaboracién propia.

IV. Sobre la estructura de los textos
1. Articulos: Si bien los encabezados de los textos pueden variar en su denominacién,
todos deben seguir la estructura que se presenta a continuacién:
- Titulo
- Resumen
- Introduccién
- Marco teérico
- Metodologia
- Resultados
- Discusién
- Conclusiones
- Referencias bibliograficas

2. Ensayos: Todos los ensayos deben considerar la siguiente estructura:

- Titdo

- Resumen

- Introduccién

- Desarrollo

- Conclusiones

3. Resenas: Si bien el contenido de las resefias es mds libre al de los ensayos y articulos,
deben considerar el siguiente esquema:

- Referencia bibliogréfica del libro a resefiar

- Comentarios

- Conclusiones



REVISTA EDUCACION

Declaracién de originalidad

Titulo del trabajo que se presenta:

Por medio de la presente certifico que soy autor(a) del trabajo que estoy presen-
tando para posible publicacién en la revista Educacién de la Pontificia Universidad
Catélica del Perti. Me hago responsable de su contenido, el mismo que es resul-
tado inédito de mi produccién intelectual y que no lo he presentado a otra revista,
libro o publicacién alguna para su evaluacién y posterior divulgacion.

La informacidn y referencias a publicaciones anteriores se encuentran identificadas
correctamente con los créditos correspondientes incluidos en las citas textuales y
en las referencias bibliograficas. Asimismo, cuento con las autorizaciones respec-
tivas de los autores en los casos que sea necesario cumplir con este trdmite.

Debido a ello, declaro que los materiales empleados en el manuscrito que presento
se encuentran libres de derecho de autor, por lo que me responsabilizo de cual-
quier reclamo que hubiere relacionado con los derechos de propiedad intelectual.
Por ese motivo, exonero a la Pontificia Universidad Catélica del Perti de respon-
sabilidad alguna.

Si el articulo

es evaluado favorablemente y aceptada su publicacidn, autorizo a que la Pontificia
Universidad Catélica del Perti lo publique, reproduzca, edite, distribuya, exhiba y
comunique las veces que considere necesarias tanto en el pais como en el extranjero,
por medios impresos, electrénicos, CD-ROM, Internet y cualquier otro medio.

Declaro mi conformidad de recibir un ejemplar del nimero de la revista en que
se encuentre mi articulo publicado. De igual manera, estoy de acuerdo en que si
fueran varios los autores de un mismo documento, cada uno de ellos recibird un

ejemplar.
Queda constancia de lo manifestado, en la ciudad de alos
dias del mes de del afio

Escribir nombre, firma y nimero de documento de identidad de cada uno de
los autores.



PoLITICAS ETICAS DE LA REVISTA

Publicacién y autoria

La revista Educacion perteneciente al Departamento de Educacién de la Pontificia
Universidad Catélica del Perti tiene como direccién electrénica: http://revistas.pucp.
edu.pe/educacién y como correos electrénicos: revista.educacion@pucp.pe y rtafur@
pucp.edu.pe. La revista estd conformada por una directora y un consejo editorial de diez
miembros; ademds, cuenta con el Fondo Editorial de la Universidad para las publicacio-
nes correspondientes y con un conjunto de especialistas en temas de educacién quienes
tienen a su cargo la evaluacion de los articulos que postulan a ser publicados.

Los manuscritos presentados a la revista deben ser originales e inéditos y no estar
pasando procesos simultdneos de evaluacion por otras editoriales. Si el articulo es acep-
tado la publicacién en la revista Educacién deberd anteceder a publicaciones en cual-
quier otra revista. En el caso que el autor o autores del articulo deseara (n) publicar el
mismo en alguna otra revista, deberd(n) cuidar que en ella se indiquen los datos de la
publicacién original, previa autorizacién de la directora de la revista Educacion.

Responsabilidades del autor

Los autores deben enviar sus articulos a uno de los siguientes correos electrénicos:
rtafur@pucp.edu.pe, o revista.educacion@pucp.pe en las fechas establecidas por la
revista para la recepcion de los mismos. La revista tiene normas de acceso publico
dirigidas a los autores, que contienen las pautas para la presentacién de los articulos,
ensayos y resefias, as{ como las normas de publicacién. Se pueden consultar en: htep://
revistas.pucp.edu.pe/educacion, asi como en la versién impresa de la revista.

El contenido de los articulos publicados en la revista Educacién es responsabilidad
exclusiva de sus autores. Sin embargo el equipo editorial vela porque se cumplan en
ellos criterios de calidad y rigurosidad investigativa mediante la evaluacién por pares
en la modalidad de «doble ciego». Los autores deben indicar expresamente que el
texto es de su autoria y que la informacién y referencias a publicaciones anteriores se
encuentran identificadas correctamente, con los créditos correspondientes incluidos
en las citas textuales y en las referencias bibliogréficas. Asimismo, que cuentan con
las autorizaciones respectivas de los autores en los casos que sea necesario cumplir
con ese tramite. Si se identifica plagio, el articulo serd rechazado y el autor perderd
la posibilidad de presentar otro articulo en la revista Educacidn.

Los autores aceptan someter sus manuscritos a las evaluaciones de pares externos en
la modalidad de «doble ciego». Los resultados del proceso de evaluacién pueden ser:
a. aceptacion del articulo sin modificaciones, b. aceptacién del articulo con modifica-
ciones. Si esta fuera la situacidn, los autores deben incorporarlas en el plazo de siete
dias calendario a fin de que el articulo sea nuevamente evaluado, y, c. no aceptacién del
articulo. En los tres casos se les comunicard las razones del resultado de la evaluacién.

Al recibir el resultado de la evaluacidn, si aceptan las sugerencias, los autores se
comprometen a incorporarlas en el texto de acuerdo al plazo establecido por la revista.



Una vez que se analice el articulo modificado, la directora informard al autor sobre
la aceptacién o no aceptacién de la publicacién del articulo, asi como las razones de
esta decisién.

Durante el proceso de edicidn la directora consultard a los autores las dudas, preguntas
e inquietudes relacionadas con el articulo a ser publicado; utilizar4 el correo electrénico
para hacerlo. La revista decidird sobre la edicién en la que se publicardn los articulos.

Los autores de los articulos aceptados autorizan a que la Pontificia Universidad
Catolica del Perti publique, reproduzca, edite, distribuya, exhiba y comunique los
mismos las veces que considere necesarias tanto en el pais como en el extranjero,
por medios impresos, electronicos, CD-ROM, Internet y cualquier otro medio. Esta
autorizacion se realiza mediante la firma de conformidad del documento Declaracién
de Originalidad. En este documento los autores certifican que el texto es original y de
su autorfa, y que en ¢l se respetan los derechos de propiedad intelectual de terceros.

Responsabilidad de los evaluadores

La directora de la revista establece el primer filtro del manuscrito, teniendo como
criterios de evaluacién la calidad, pertinencia, formato y cumplimiento de las
normas de publicacién de la revista. Un segundo filtro lo constituye el proceso de
arbitraje mediante la evaluacién de pares (peer review) en la modalidad de «doble
ciego». En caso de situaciones de empate, el voto dirimente lo tiene el consejo edi-
torial. El resultado del proceso es comunicado al autor.

Los pares evaluadores aplican la ficha de evaluacién que emplea la revista para este
proceso y el resultado es comunicado al autor a fin de que incorpore las sugerencias,
cambios u omisiones que requiera el trabajo. Los evaluadores tienen la responsabi-
lidad de aprobar, aprobar con modificaciones o rechazar el articulo arbitrado.

Responsabilidades editoriales

La directora y el consejo editorial de la revista definen y revisan continuamente las
politicas editoriales que permitan que esta cumpla con los estdndares que la posicio-
nen en el mundo académico.

La directora de la revista es responsable de los procesos que siguen los manuscritos que
postulan a ser publicados y aplica mecanismos de confidencialidad durante los mismos.

Cuando se reconozca falta de exactitud en un contenido publicado, previa consulta
al consejo editorial, se consignardn las correcciones correspondientes en la pdgina
web de la revista.

Luego de la publicacién de un nimero de la revista, las instancias correspondientes
de la universidad lo difundirdn y distribuirdn entre los colaboradores, evaluadores,
y entidades con las que se tiene acuerdos de intercambio. Asimismo, entre los repo-
sitorios, sistemas de indexacién nacionales e internacionales y suscriptores activos.



