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Ximena D. Burgin & Mayra C. Daniel

Abstract

The Ecuadorian educational system has been transformed by the imple-
mentation of the National Ten-Year Plan (PDN, for its Spanish title,
Plan Decenal Nacional), which was renewed until 2025. This qualitative
study examined the self-reported perceptions of 20 private elementary
school teachers regarding the Ecuadorian educational system. Study
questions addressed (1) participants’ perceptions of the educational
system using a survey based on the 5Essentials inquiry tool developed
by Langley (2009) as an evaluative measure, and (2) challenges
educators identified as barriers to learners’ academic achievement.
Survey validity was evaluated by three Ecuadorian educators from the
area where this research was conducted. Data collected from teachers
were triangulated utilizing administrators’ interviews and an analysis of
the school’s policies. Study findings suggest that participating teachers
felt that they had received insufficient and limited support from school
administration and parents, leading to teacher disempowerment.

Resumen

El sistema educativo ecuatoriano ha sido transformado con la imple-
mentacion del Plan Decenal Nacional (PDN) el cual fue renovado hasta
el afio 2025. Este estudio cualitativo examind las percepciones autoin-
formadas de 20 docentes de primaria de una escuela privada sobre el
sistema educativo ecuatoriano. Las preguntas del estudio abordaron
(1) las percepciones de los participantes sobre el sistema educativo
utilizando una encuesta basada en la herramienta de investigacion
SEssentials desarrollada por Langley (2009) como medida evaluativa,
y (2) desafios identificados por los educadores como barreras para el
rendimiento académico de los estudiantes. La validez de la encuesta fue
evaluada por tres educadores ecuatorianos del drea donde se realizé
esta investigacion. Los datos recopilados de los maestros se triangu-
laron utilizando entrevistas con los administradores y un andlisis de
las politicas de la escuela. Los hallazgos del estudio sugieren que los
maestros participantes percibieron que recibian un apoyo insuficiente
y limitado de la administracién de la escuela y de los padres, lo que
provoco la pérdida de poder de los maestros.

Keywords

Academic support, teacher
disempowerment, teachers’
self-esteem, educator’s role as
leader; Ecuadorian context

Palabras clave:

Apoyo académico,
desempoderamiento de
docentes, auto-estima
de docentes, el papel del
docente lider, contexto
ecuatoriano

1. Introduccion

In the past 10 years, the Ecuadorian education
system has undergone numerous changes
schooling. The
government further raised the stakesbyimple-
menting the National Ten-Year Plan (PDN,

intended to transform

for its Spanish title, Plan Decenal Nacional),
a ten-year educational plan approved in 2016
and renewed from 2016 to 2025 (Fajardo-
Dack, 2016; Ministerio de Educacién, 2016;
Schroder, 2008). In Ecuador, education is
perceived as one of the most effective tools to
promote positive change and prepare young
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Despite the implementation of

the PDN, many areas of need
continue to exist in Ecuador,
such as public investment to
increase the number of buildings
in select school districts, more
choice of pedagogical materials
for teaching and learning, and
better qualified teachers and

administrators.

people to be productive members of society
(Morales-Ramos, 2011; Patrinos et al., 2006;
Patrinos, & Psacharopoulos, 2020). Since the
PDN is a mandate for all private and public
educational institutions, Ecuadorian teachers
are expected to implement the PDN not only
to improve students’ current lives, but also to
improve the quality of life for all Ecuadorian
citizens in the future (Stanton, 2019).

Despite the implementation of the PDN,
many areas of need continue to exist in
Ecuador, such as public investment to
increase the number of buildings in select
school districts, more choice of pedagogical
materials for teaching and learning, and
better qualified teachers and administrators.
To meet the goal of preparing teachers, the
National University of Education (UNAE,
for its Spanish title, Universidad Nacional de
Educacién) was established in 2013 to train
K-12 teachers to diagnose academic issues
and develop teachers’ abilities to design and
assess personalized instruction, build learning
communities, and engage in professional
development (PD) (Diaz Flérez et al, 2019).
These skills will allow teachers to share infor-
mation with students through pedagogical
strategies that combine direct and indirect

instruction, include hands-on experiential
activities, and offer a balance of formative and
summative evaluations. However, the PDN’s
stated objectives did not include teachers’
participation in the reevaluation process
(Ministerio de Educacién, 2016).

Data were collected utilizing the 5Essentials
survey, developed by the University of Chicago
Consortium on Chicago School Research,
to capture the influence of internal and
external factors that affect teachers’ practices
(UChicagolmpact, 2018). The 5Essentials
constructs assess teachers’ perceptions about
values and norms as a community system
and provide information to understand
teachers’ pedagogical approaches within the
school environment. Internal and external
factors beyond the school environment also
affect the culture and climate of classrooms,
and therefore impact the level of student
engagement and learning outcomes (Bryk et
al., 2015; Katz & Kahn, 1978). The 5Essentials
survey evaluated five constructs: Effective
Leaders, Collaborative Teachers, Involved
Families, Supportive Environment, and
Ambitious Instruction. Effective Leaders
referred to leadership as an input from school
administrators sharing their vision and next
steps with their faculty. The other constructs,
Collaborative Teachers, Involved Families,
and Supportive Environment, are closely
related to Ambitious Instruction, because
academic achievement involves support from
teachers and parents as well as other support
for students to succeed in the classroom
(Bryk et al., 2015). The five constructs assess
teachers’ perceptions about values and norms
in the community, providing information to
examine teachers’ approaches within diverse
school environments.

This study explored in-service educators’
perceptions of teachers’ interactions with
other educational stakeholders in one private
school to understand the PDN’s alignment to
improving education and teacher’s feedback.
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The PDN mandates impact the relation-
ships among stakeholders within the school
and classroom in public and private educa-
tional institutions. The survey used in this
study documented teachers’ perceptions of
classroom issues and their perceived level
of collaboration with the school leadership,
parents, and other teachers. This inquiry
considered what the professional literature
has documented about the cultural and
linguistic diversity in Ecuador’s educational
system and issues in teacher empowerment.

1.1 Diversity in Ecuador

Diversity in Ecuador is demonstrated by the
different languages spoken in the country
(e.g, Cofian and Quechua). The National
Institute of Statistics and Census (Instituto
Nacional de Estadisticas y Censos; INEC,
2015) recorded that 93% of Ecuador’s
population speaks Castilian and 4.1%
speak Quechua. The census information
documented the country’s population as
71.9% mestizos (mixed Amerindian and
white), 7.4% Montubio, 7% Amerindian,
6.1% white, 4.3% Afroecuadorian, 1.9%
mulato, 1% black, and 0.4% other. Resear-
chers suggest the Ecuadorian educational
system faces challenges addressing diversity
and acknowledge that understanding the
country’s diversity is key to offering all
students an equitable education (Consti-
tucién de la Republica del Ecuador, 2011).

1.2 Educational System in Ecuador

The education system in Ecuador includes
four levels: pre-primary (3-5-year-old
students), primary (ages 6-11), secondary
(ages 12-17), and tertiary (ages 18-22).
Education in public schools is compulsory
and free for learners ages 3 to 17; however,
additional fees, such as transportation costs,
are paid by parents. Parents pay tuition for
private education institutions (Ecuador, n.d.).

About 20% of the total of primary students
and 40% of secondary students are enrolled in
private education in Ecuador (Education State
University, 2021) due to parental perception
that the government’s financial limitations
do not provide adequate resources for public
educational institutions.

The PDN focused on quality schooling
supporting equity, tolerance, and inclusiveness
(Ministerio de Educacién, 2016) impacting
publicand private educational institutions. The
PDN'’s objectives included inclusiveness and
equity for all children; increasing the number
of students attending school, eliminating
illiteracy, and strengthening adult education;
improving infrastructure, revalorizing, or
revolutionizing the teaching profession; and
restructuring increments of the government’s
investment in education. Moreover, Ecuador
adopted the Millennium Development Goals
in 2015 due to the alignment with the goals
of the PDN, which are projected to be met
by 2030 (United Nations, 2015). According
to Index Mundi (2020) and the Ministerio de
Relaciones Exteriores y Movilidad Humana
(2019), Ecuador has shown progress toward
the PDN goals, indicating the government’s
commitment to sustaining the progress.

The Millenium Development Goals and the
PDN both identify the goal of building“a more
equitable, inclusive, and sustainable society”
(Villafuerte et al., 2018); however, the teachers’
input was not identified as one of the desired
goals. Some researchers argue that to date,
teachers have not implemented innovative
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educational models (i.e., creativity, critical
thinking, and production of knowledge) and
continue using traditional teacher-centered
models of instruction (Lopez Pastor et al,
2016; Villafuerte et al, 2018). According to
Van Damme et al. (2013), the educational
system failed by not re-thinking education
as the right of all individuals, by not making
structural changes to the national system, by
not updating educational approaches, and by
not supporting reevaluation of the teaching
profession for private and public institutions.
Jeeger and Karlson (2018) argued that unequal
access to learning negatively impacts societies
in Latin America at the macro level because
of the failure to equally distribute responsibi-
lities among stakeholders.

Gallegos (2008) explained that the National
Institute to Assess Education identifies areas
in the curriculum that require increased time
allocations and/or changes in instructional foci
and revised delivery methods. The Institute
also measures the progress of objectives in the
PDN and the Millenium Development Goals
(Resultados, Pruebas, Censales, 2008). The
Institute aimed to increase teacher quality,
raise theliteracy rate, and add English language
instruction as a required part of the K-12
curriculum (Gallegos, 2008). The expectation
was that educators could articulate philoso-
phies for incorporating the country’s diversity
into the curriculum. Positive results from this
initiative were shown when 94.5% of Ecuado-
rians were documented as being literate
in 2015 (Instituto Nacional de Educacion
Educativa, 2016). However, in spite of the
changes enacted to address the national issue
of student academics in Ecuador, success has
been limited by the exclusion of the educators’
voices from the continuous improvement
process. Therefore, school leadership and
teachers in private and public institutions
continue to implement directives provided by
the Ministry of Education through the PDN,
which impacts the performance of teachers
who perceive their input is unrecognized and
undesired.

1.3 Teacher Empowerment

After identifying “reevaluation of the teaching
profession” as one of the failures of the past
educational system, the Ministry of Education
developed objectives including PD and
continuing education regarding pedago-
gical strategies and subject matter content
(Fajardo-Dack, 2016). The new system was
to bring stability to the teaching profession
and increase salaries based on annual evalua-
tions performed by the government (Instituto
Nacional de Educacién Educativa, 2016).

Ecuadorian education policies reflect a hierar-
chical structure with teachers expected to
follow prescribed directives about curricula
and textbooks with little flexibility given for
pedagogical choices (Fajardo-Dack, 2016;
Martinez, 2014). Teachers cannot offer input
into decisions affecting schools, classrooms,
and students, leading to disempowerment.
Bolin  (1989) indicated that teacher
empowerment “requires [giving] teachers
the right to participate in the determination
of school goals and policies and the right to
exercise professional judgement about the
content of the curriculum and means of
instruction” (p. 82). Teacher empowerment
is important to critically and meaningfully
transform teachers’ practice, through a
reflective and evaluative process (Kimwarey
et al.,, 2014). Other issues that have disem-
powered Ecuadorian teachers are the lack of
time for activities such as team and capacity
building, and the quality of PD (Duffy, 1994;
Kimwarey et al., 2014).

1.4 Theoretical Framework

The theoretical framework applied to this
study is human capital theory (HCT) (Shultz,
1961). This theory assumes governments
invest in educational institutions to train or
educate people for the good of the system.
The policies guiding investments help
achieve desired or established governmental
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outcomes. Training or educating citizens is
the means for achieving outcomes beneficial
to families, the educational system, and
ultimately to society (Schroedler, 2018).

HCT was initially postulated by Shultz (1961)
as a way of treating education as an inves-
tment. This theory postulates that increases
in one’s productivity is caused by gaining
knowledge and skills through education
(Brewer et al., 2010; Wolter, 2011). Becker
(1993) argued that education and training
were the most important investments
to benefit a person’s income and future
earnings, as well as to increase their produc-
tivity. After analyzing the costs of education
as training on the job, Becker concluded that
“learning is a way to invest in human capital”
(p. 68). Investments made during a child’s
schooling years may not appear as part of the
child’s recorded financial information, but
they still merit consideration. For example,
elementary school education and middle
school education are investments that can
lead to success in high school. These inves-
tments may not be seen or accounted for
immediately, but the time, effort, and money
spent determine future earnings.

Several quantitative studies (Ashenfelter
& Krueger 1994; Duflo 2001; Heckman et
al., 2006; Patrinos & Psacharopoulos 2020;
Rosenzweig 1995) have sought to estimate
returns on education compared to alter-
native investments to assist policy makers.
Morales-Ramos (2011) estimated that returns
on education by year of schooling in Mexico
were between 8.2% and 8.4%, and the highest
returns were associated with more education.
Patrinos and Sakellariou (2004) utilized
data from the National Statistical Office
of Venezuela (OCEIL; 1992-2000) to show
that since the mid-1990s, there has been
an increase in returns associated with the
individual s level of education. Patrinos et al.
(2006) compared the average number of years
of school attainment and returns on schooling
for countries in East Asia (e.g., Cambodia,

Becker (1993) argued that
education and training were the
most important investments to
benefit a person’s income and
future earnings, as well as to
increase their productivity

Philippines, and Thailand) and Latin America
(e.g., Argentina, Bolivia, Chile, Colombia,
Mexico, and Venezuela). The results indicated
the average return for countries in East Asia
was 14.5% per year of schooling compared to
11.6% in Latin America. Psacharopoulos and
Patrinos (2018) reviewed a database of 1,120
estimates in 139 countries to calculate the
returns on schooling (primary, secondary,
and higher education) and place of work
(private and public), but found that there was
not a linear increase in returns on education;
the returns also depended on whether the
work was in the public or private sector. For
example, the study found that private work
could return an average of 9% for one extra
year of schooling (Psacharopoulos & Patrinos,
2018). Education can be surmised to be a
path to improving and sustaining the labor
force through increased job opportunities,
economic growth, personal advancement,
and PD.

HCT may prove helpful for understanding the
Ecuadorian government’s stated investment
in the country’s educational system. The
impact of the government’s interpretation
on both teachers’ personal and professional
growth and students’ academic growth
cannot be overlooked. Consideration of how
desired transformational change is being
pursued might assume that effective change
requires reflection and time to examine
current practices. It seems necessary to
explore how in-service teachers’ perceptions
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about the educational system impact their
teaching practices and either energize or
frustrate them.

This study was guided by the following
questions:

RQ1. How do educators perceive the educa-
tional system’s support for the teaching
profession, as measured by the 5Essentials
survey?

RQ2. What challenges do educators identify
within their school as barriers to supporting
students’ academic achievement?

2. Methodology

A qualitative studyto collect datain two phases
was utilized (Creswell & Guetterman, 2019).
The initial phase provided information about
teachers’ perspectives through the 5Essen-
tials survey, and the qualitative data collected
supported the survey findings (Creswell &
Guetterman, 2019). Additionally, results
from the data collected from teachers were
triangulated with administrators’ interviews
and institution documents (e.g., participants’
daily schedules, school policies, and the
PDN). The school’s principal and assistant
principal were interviewed to examine their
interpretation of teachers’ responses. The
school’s written policies were a reflection
of the educational system (PDN) mandates
and were analyzed to determine connec-
tions to the teachers’ responses. Quantitative
and qualitative components were combined
to examine and corroborate information
provided by participants (Johnson et al,
2007). The qualitative data utilized between-
method triangulation to analyze where the
data converged as well as inconsistencies and
contradictions in the data (Denzin, 1978).
The researchers were English and Spanish
bilinguals, and all results, including quota-
tions, were translated into English to ensure
the meaning of the responses were intact
when used to support the findings.

The 5Essentials survey for teachers was used
to benchmark teachers’ perceptions about
their school climate, their skills as teachers,
and to document strengths and areas of
improvement. To establish the face and
content validity of the instrument, the 5Essen-
tials survey for teachers was translated into
Spanish and reviewed by three Ecuadorian
educators with more than 25 years of teaching
experience (Creswell & Guetterman, 2019).
The suggested changes were collected, and
the instrument was adjusted based on the
feedback.

The qualitative data were gathered through
focus groups guided by five open-ended
questions adapted from Langley (2009):

1. What have you observed about the
leadership in your school regarding your
efforts to improve students’ academics?

2. What have you observed about the colla-
borative work with other teachers in your
school regarding the improvement of
students’ academics?

3. What have you observed about the
supportive environment in your school
regarding the improvement of students’
academics?

4. What have you observed about family
involvement in your school regarding the
improvement of students’ academics?

5. What have you observed about ambitious
instruction in your school regarding the
improvement of students’ academics?

The overall aim of the project was to
understand teachers’ perceptions of the
educational issues they encountered. Principal
and assistant principal interviews utilized
open-ended questions based on the coded
results from the teachers’ responses. PDN,
school policies, and participants’ schedules
were examined to further document teachers’
responses.
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2.1 Setting and participants

This investigation was conducted in a private
school in an urban area of Ecuador. The
school’s population is approximately 800
students, from K-secondary levels. Classrooms
are equipped with a computer for the teacher,
desks for the children, and other supplies
for teaching. The school has ample space for
sports facilities, such as basketball courts and
soccer fields.

Participants included 20 elementary school
educators with 5 to 26 years of teaching
experience. The group of 13 female teachers
and 7 male teachers taught subjects such
as music, physical education, English,
French, and technology. The principal of the
institution selected and extended an invitation
to the teachers to participate in the research.
Moreover, interviews were conducted with
the principal, who had 25 years of teaching
experience and 10 years of experience as an
administrator, as well as with the assistant
principal, who had 13 years of teaching
experience and 6 years of experience as an
administrator.

During the first meeting, the researchers
explained the purpose of the project and
distributed consent forms to comply with
IRB protocols and the 5Essentials Survey
for Teachers survey, which was used as a
pre-assessment measure. This tool served
to document the teachers’ beliefs about
the school’s provisions, collaborative work
between administration, parents, and
teachers, strategies used to adjust instruction,
and demonstrated awareness of the diversity
in the school community. Administrators
signed consent forms prior to participation in
the interviews.

2.2 Data analysis

The 5Essentials Survey for Teachers was
administered to explore teachers’ percep-
tions of their interaction with other teachers,

administration, and families. The information
collected from the survey was used to calculate
central tendency measures (mean (M),
median (Mdn), and standard deviation (SD))
to determine distribution of the responses
about participants’ role as educators, issues in
the classroom, and the institution. The quali-
tative data were analyzed utilizing a constant
comparison technique to compare new infor-
mation to other codes that emerged from the
data; which is meaningful to allow the codes
to form into themes (Glaser & Strauss 1967;
Leech & Onwuegbuzie 2007; Miles et al.,
2014). Analysis of emergent and recurrent
themes in the data served to determine the
participants’ perceptions of ongoing school
improvement efforts and their satisfaction
with the current levels of support.

3. Results and Discussion

3.1 5Essential survey results

The purpose of the self-reported data from the
5Essentials survey was to uncover contextual
factors that variation regarding
academics and to identify approaches for

cause

designing improvements. Moreover, the self-
reported information provided a starting
point for conversations about the educators’
role and their perceptions about school. The
researchers asked teachers’ perspectives about
the central tendency scores (M, Mdn, and
SD) generated for each question. The parti-
cipants noted that some questions were close
to or below the mean, and a discussion about
those items and constructs was important to
understand the reason for those scores.

Under the “Collaborative Teachers” construct
(Table 1), the teachers indicated areas of
concern related to teachers’ trust to their
colleagues (q3), working in the school (q14),
and opportunities to work with colleagues
(g35). Another area of concern was the
frequency of teachers’ observation for
feedback (q36, q37), instructional decisions
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52

based on student assessment (q38), and work
with colleagues to develop instructional
materials (q39, q40). The discussion indicated
that the teachers did not feel comfortable
working with each other. One teacher said,
“I work with other teachers that I get along

1. Collaborative Teachers Construct

Questions

Teachers in this school trust each other?

with.” Another mentioned, “Some teachers
do not want to collaborate or share their
knowledge and experience...the institution
does not provide events/meetings for this
type of work.” Many participants supported
the last statement by nodding.

M Mdn SD
2.5% 2.5 0.95

Teachers respect other teachers who take the lead in school improvement efforts? 3.2 3.0 0.70

Teachers respect colleagues who are experts in their craft®

I usually look forward to each working day at this school®

I wouldn’t want to work in any other school?

I feel loyal to this school®

3.2 3.0 0.70
3.0 3.0 0.92
2.5" 3.0 1.12
3.7 4.0 0.73

I would recommend this school to parents/guardians seeking a place for their child® 3.7 4.0 0.75

Over all, my professional development experiences this year have been sustained and
coherently focused, rather than short-term and unrelated®
Over all, my professional development experiences this year have included time to

think carefully about, try, and evaluate new ideas®

Over all, my professional development experiences this year have been closely

connected to school improvement plan®

Over all, my professional development experiences this year have included opportu-

nities to productively with colleagues in my school?

Over all, my professional development experiences this year have included opportu-

nities to work with colleagues from other schools®

2.7 3.0 1.19

3.4 3.0 0.51

3.5 4.0 0.51

3.4 3.0 0.50

2.5% 3.0 1.02

This year, how often have you observed another teacher’s classroom to offer feedback?®  1.4* 1.0 0.59

This year, how often have you observed another teacher’s classroom to get ideas for

your own instruction?”®

This year, how often have you gone over student assessment data with other teachers

to make instructional decisions??

This year, how often have you worked with other teachers to develop materials or

activities for particular classes?®

1.4* 1.0 0.60

2.0* 2.0 1.12

2.1% 1.5 1.29

This year, how often have you worked on instructional strategies with other teachers?®  2.5* 2.0 0.94

How many teachers help maintain discipline in the entire school, not just their

2.9 2.5 1.02

classroom?®

How many teachers take responsibility for improving the school?® 3.5 4.0 1.10
How many teachers feel responsible to help each other do their best?® 3.4 4.0 1.23
How many teachers feel responsible that all students learn?® 3.8 4.0 1.16
How many teachers feel responsible for helping students develop self-control?® 3.8 4.0 1.12
How many teachers feel responsible when students in this school fail?® 3.3 3.0 1.24

To what extent do you feel respected by other teachers®

3.5 4.0 0.89

* Noted by participants: *Strongly Disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4; ® None=1; Some=2; About half=3;
Most=4; Nearly All=5; °Not at All=1; A Little=2; Some=3; To a Great Extent=4
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Regarding the Effective Leadership construct
(Table 2), the participants did not feel comfor-
table sharing their feelings about the school
with the administrators (q8). The participants
felt overwhelmed by the number of programs
within the school (q24); and did not feel they
had any influence regarding how resources
should be distributed (g53), in-service
programming (q56), or setting behavioral
standards (q57). During the discussion, parti-
cipants indicated they do not feel heard when

they express their concerns about what is
happening in the school: “when I talk to the
principal, I don't see that issues are resolved,’
“I have requested a clear policy about student
with behavioral issues...I have not received
an answer until now” Another teacher stated,
“we are not included in the decisions ...we
are just told what has been decided or what
I have to do” These comments reflect the
self-reported quantitative results indicated as
areas for improvement.

Table 2. Effective Leadership Construct

Questions M Mdn SD
The principal...
6 has confidence in the expertise of the teachers® 2.9 3.0 112
7 Is trusted at his/her word® 3.0 35 121
8 Allows discussions of feelings, worries, and frustrations with the principal® 2.4* 20 1.04
9 Takes a personal interest in the professional development of teachers? 3.1 3.0 0.64
10 looks out for the personal welfare of the teachers? 2.9 3.0 099
11 Places the academic needs of children ahead of personal and political interests? 3.0 35 126
12 Is effective manager who runs the school smoothly? 3.1 3.0 0.94
17 Makes clear to the staff the leadership’s expectation for meeting instructional goals® 2.8 3.0 1.23
18 Communicates clear vision for the school? 33 3.0 073
19 Presses teachers to implement what they have learned in professional development® 3.1 3.0 079
20 Knows what is going on in your classroom? 3.7 40 0.75
21 Participates in instructional planning with team of teachers? 3.7 40 0.75
22 Provides teachers with useful feedback to improve teaching® 35 40 0.83
23 Once we start a new program in this school, we follow up to make sure that it is working? 3.2 3.0 0.85
24 We have so many different programs in this school that I cannot keep track of them all? 2.0* 2.0 0.79
Curriculum, instruction, and learning materials are well coordinated across the different
25 . 3.4 4.0 0.75
class levels at this school®
There is consistency in curriculum, instruction, and learning materials among teachers in
26 : 3.5 4.0 0.69
the same level at this school®
51 To what extent do you feel respected by your principals® 3.5 40 0.93
How much influence do teachers have over school policy in areas about planning how "
53 . . 1.7 1.0 1.09
discretionary school funds should be used?®
How much influence do teachers have over school policy about determining books and
54 . . . . 2.9 3.0 0.89
instructional materials used in classrooms?®
How much influence do teachers have over school policy in areas about establishing the
55 . ) . 3.1 3.0 0.76
curriculum and instructional program?*
How much influence do teachers have over school policy in each of the areas below deter- .
56 . . . 2.3 3.0 1.06
mining the content of in-service programs?°
57 How much influence do teachers have over school policy in each of the areas below setting 9.5t 30 1.00

standards for student behavior?®
* Noted by participants: * Strongly Disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4.
b Not at All=1; A Little=2; Some=3; To a Great Extent=4. < No Influence=1; A Little Influence=2; Some Influence=3; A Great
Deal of Influence=4
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Concerning the Involved Families construct
(Table 3), the participants reported between
disagreement and agreement regarding the
relationship between the teacher and the
parents as a partnership to support students’
education (ql). During the discussion, all
teachers indicated that parents do not support
teachers’ academic activities or parents are
not engaged in finding solutions to behavioral
issues in the classroom. Some of the examples

Table 3: Involved Families Construct

provided related to “students do not submit
homework and parents do not do anything
about it “if the student does not behave
properly in the classroom, we [teachers] do
not have a policy to follow,” and “if a parent
complains, the administration tells me to fix
it” The answers for this construct confirmed
the limited support from school adminis-
tration and/or teachers’ participation in

setting standards for student behavior.

Questions M Mdn SD

1 Teachers and parents/guardians think of each other as partners in educating the children®* 2.6* 3.0 1.23
2 Staff at this school work hard to build trusting relationships with parents/guardians? 29 3.0 1.15
47 Teachers feel good about parent/guardians’ support for their work® 3.1 3.0 1.36
48 How many parents/guardians support your teaching efforts? 2.9 3.0 1.42
49 How many parents/guardians do their best to help their children learn?® 29 3.0 1.37
50 To what extent do you feel respected by the parents/guardians of your students?® 32 4.0 1.06

59

How many of their parent/guardians attend parent/guardian—teacher conferences when

you request them??

60

How many of their parents/guardians volunteer time to support the school (e.g. help with

school wide events)?

3.5 4.0 0.99

3.3 4.0 1.05

61 How many of their parents/guardians contact you about their child’s performance?? 42 4.0 0.92

62 How many of their parents/guardians respond to your suggestions for helping their child?* 3.2 4.0 1.17

67

To what extent does this school involve parents/guardians in the development of programs

aimed at improving student outcomes?®

68

To what extent does this school involve parents/guardians in commenting on school

curriculum? ¢

69

To what extent does this school include parents/guardians leaders from all backgrounds

in school improvement? ¢

70

To what extent does this school develop formal networks to link all families with each

other (e.g. sharing parent phone numbers)?©

71

To what extent does this school encourage more involved parents/guardians to reach out

to less-involved parents/guardians?

3.5 4.0 0.89

3.2 4.0 1.20

3.1 3.0 0.89

3.9 4.0 0.46

3.6 4.0 0.68

* Noted by participants: * Strongly Disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4.
> None=1; Some=2; About Half=3 ; Most=4; Nearly All=5. < Not at All=1; A Little=2; Some=3; To a Great Extent=4. ¢ None=1;
Some=2; About half=3; Most; All=4. ¢ Not at All=1; A Little=2; Somewhat=3; A Great Deal=4

16

About the Ambitious Instruction construct
(Table 4), the participants did not indicate
concerns regarding this construct. The parti-
cipants stated that in general students show
respect to each other, participate in classroom

activities and discussions, ask questions,
and provide feedback to their classmates.
However, some students are very disruptive,
making it challenging to teach students who
are willing to learn.
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Table 4: Ambitious Instruction Construct

Questions M  Mdn SD
To what extent do the following characteristics describe discussions that occur in your
classrooms
73  Students build on each other’s ideas during discussion 29 30 121
74  Students use data and text references to support their ideas 32 3.0 077
75  Students show each other respect 35 4.0 0.69
76  Students provide constructive feedback to their peers and to you 35 4.0 0.69
77  Most students participate in classroom activities at some point 39 40 037
Scale: Never=1; Rarely=2; Sometimes=3; Almost Always=4
Regarding the Support Environment construct ~ may not be the solution. Solutions negotiated
(Table 5), the participants indicated they spent ~ with administration may be required to tackle
between 5 to 45 minutes communicating with  specific classroom issues when other stake-
parents/guardians about students’ perfor-  holders are involved. Question 28 indicated
mance (q66). The communication time could  a disagreement regarding teachers preparing
be related to issues from the parent invol-  students for college/university outside the
vement construct. This seems to indicate that  class time. The institution does not offer this
communication to resolve academic issues is  preparation after school as part of the curri-
not properly performed; however, if parentsare  culum. The participants did not indicate other
not supporting the teachers, communication  questions as an issue for this category.
Table 5: Support Environment Construct
Questions M Mdn SD
27  Teachers expect most students at this school to go to college/university* 37 40 0.75
28 Teachers at this school help students plan for college /university outside of class time? 25* 3.0 1.05
99 ﬁiev :rl.;ir:;aculum at this school is focused on helping students get ready for college/ 31 30 115
30 Teachers il:l thi.s school feel that it is part of their job to prepare students to succeed in 35 40 069
college/university*
58 How much influence do parents/ guardians have on plans for school improvement? 4.6 35 630
63 For how long does a student have to be absent before you contact their parents/guardians?* 4.8 5.0 0.38
64 How often do you solicit information from parents/guardians about their child?¢ 34 30 074
65 How often do ‘you‘send home correspondences to parents /guardians about the work 41 40 110
students are doing in class??
66 In a typical week, how much time do you spend in total communicating with individual 27 30 067
parents/guardians about their child’s performance in the subjects you teach?*
79 How often does this school conduct workshops or trainings for parents/guardians on 30 30 058

student learning?"

* Noted by participants: * Strongly disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4.

> No Influence=1; A Little Influence=2; Some Influence=3; A Great Deal of Influence=4.

¢ Never contact parent/guardian because of absence=1; 1 Month or Longer=2; 2-4 Weeks=3; About a Week=4; 0-2 Days=5.
4 Never=1; 1-2 Times a Year=2; About Once a Month=3; Weekly=4; Daily=>5. ¢ None=1; 5-15 Minutes=2; 15-45 Minutes=3;
About an Hour=4; 2-3 Hours=5; f Never=1; Once a Year=2; 2-3 Times a Year=3; More than 3 Times a Year=4
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3.2 Open-ended data

The inductive approach of the data analysis
generated two themes: (1) limited academic
support, and (2) teacher disempowerment.
Participants also mentioned that some of the
issues they confronted in the classroom might
be resolved more effectively if school adminis-
trators and parents took the time to observe
classes to better understand the teachers’ role.

The dissonance between administrators,
teachers, and parents suggests the teachers
were working to solve educational and
behavioral problems. Participants were
united in stating their overwhelming need
for PD to learn how to use technology. One
teacher stated, “if I don’t print materials that
I want to use at home, I may not be able to
have them available for my lesson at school,
“how can I compete with my students, when
they know more about technology than what
I know?” and “I don’t want to look bad with
my students while using technology so I do
not use it when I doubt my ability” The parti-
cipants also indicated that students spend too
much time with electronics: “when I ask them
what classroom game they would like to play,
the students only choose the computer” The
teachers did not feel prepared to utilize current
technologies and shared that the adminis-
tration would not provide the resources they
need to learn technology skills; therefore, they
preferred to continue with the strategies they
have been using.

“If we want [academic]

achievements, meetings should
be held by areas and blocks,
monthly and quarterly...these
meetings would help us discuss

18

and identify students with

learning difficulties.”

3.2.1 Limited academic support

Limited academic support was contextualized
as the lack of necessary educational resources
to support teachers’ work. These problems
were discussed in the context of classroom
issues related to teacher interaction with
administrators, parents, and colleagues.
Regarding the administration,
identified limited time to meet, discuss, and
share pedagogical successes and failures with
other teachers. The participants indicated

teachers

that the limited time to interact with other
colleagues during the school day did not
allow them to develop formal collaborations.
For example, a teacher commented, “If we
want [academic] achievements, meetings
should be held by areas and blocks, monthly
and quarterly...these = meetings
help us discuss and identify students with
learning difficulties.” As the teachers were
revealing issues, they were also providing
possible solutions such as “meetings will
improve communication to participate in
the strategies implemented” and “planned
teacher meetings to do group activities and
improve interpersonal relationships to lead
to professional support.” In relation to colla-
borating with other teachers, the participants
pointed out that “planning with teachers in
complementary areas would help us...so that
everyone can talk about the same problems,
support each other and seek a common goal.”
However, the participants mentioned the
“lack of interdisciplinary work” due to the
limited “collaborative work among teachers
to organize classroom activities that would
encompass several subjects,” adding that
“there is not a systematic approach to solving
academic problems... teachers solve them on
their own.” Teachers described “being profes-
sionals who do not seek help and noted help
is not offered either” due to time constraints
and the demands of their profession.

would

The participants explained limited collabo-
ration from parents to comply with school
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requirements such as “providing medical
exams or tests to identify possible [cognitive]
problems” and limited support related to
discipline. One participant shared, “I have a
student whose mother has left me to solve
the behavioral issue of the child. I can’t do
anything if the medical documentation is
not in the student’s file... so I am left with no
protocols to deal with the problem” Another
teacher said, “at least the parent could talk to
their children about respecting me” Several
teachers protested the students’ lack of
interest in completing homework due to the
amount of screen time the students have at
home. A participant indicated, “I asked a
parent to do something about it [homework];
the parent’s response was that you should
provide extracurricular support if needed
to solve the problem.” The teachers articu-
lated the need to ensure they can focus their
energies on supporting academic achie-
vement instead of trying to solve problems
that should be handled by others.

The qualitative data demonstrated the impor-
tance of nurturing supportive relationships
in educational settings. In addition, data
supported the issues found in the two quanti-
tative surveys. Teachers indicated that
they are not part of the process of setting
standards for student behavior. They also
voiced concerns about the perceived lack
of responsiveness from the school adminis-
tration regarding policies and regulations
guiding classroom behavioral issues.

The qualitative findings provided by the
teachers’ responses were shared with the
principal and assistant principal to contex-
tualize the academic support issues in the
institution. Both administrators indicated
that “each teacher should be able to solve
issues in the classroom, but if that does
not work, the teacher can report the issue
to the assistant principal” They indicated
that “school procedures explained the
protocols to initiate conversations with

other departments to solve behavioral issues
such as speaking to the social worker and
the psychologist” For example, the school’s
Code of Coexistence, which aligned with the
PDN, (Cédigo de conveniencia (CC) includes
agreements for administrators, students,
teachers, and parents. These commitments
regulate the disciplinary sanctions to be
implemented if needed. The administrators
explained that resolution of classroom
issues is delineated by levels: first stage is
the classroom manager, then the head of
the subject area, and finally the assistant
principal. The administrators provided
examples about the social worker visiting
students’ homes to determine solutions for
an academic issue or the psychologist talking
to the students to find solutions. However,
they also acknowledged the need for parents
to support students and help solve academic
or behavior issues listed in the Code of
Coexistence. The principal indicated that
different methods of communication with
parents are employed in the institution to
solve students’ problems. “For example, we
utilize emails, meetings, visits, and informal
conversations when the student is dropped
oft” that follow the CC guidelines.

Regarding time to collaborate with other
teachers, the administrators provided the
schedules for the entire institution. As the
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researchers looked at the schedule, they
noticed that the class periods lasted 45
minutes and elementary school teachers were
scheduled from 8:30am to 12:45pm, with a
recess of 30 minutes at 10:00am. When asked
about the afternoon, the administrators
indicated that lesson planning occurs in the
afternoon after students leave the institution
at 1:00pm. The institution includes scheduled
“time for teachers to discuss student issues
with classroom managers and the heads of
the subject area” in the afternoon or during
recess. It was evident that “the daily schedule
did not allow extended time for teacher
collaboration” The collaboration is expected
to happen during PD. However, one of the
administrators said: “Based on my experience,
teachers do not seem to use PD time to colla-
borate with other teachers”

3.2.2 Disempowerment

There is a plethora of literature about the
benefits of empowering teachers, school
administrators, and students in schools (Blase
& Blase, 2004; Bolin, 1989; Fajardo-Dack,
2016; Kimwarey et al., 2014). Empowerment
refers to investing with power or authority
to make decisions about critical events that
need solutions (Klecker & Loadman, 1998).
These processes utilize the skills, abilities,
and competence of those involved in making
decisions to effectively produce changes
(Bolin, 1989; Dufty, 1994). This means that
teachers need to be empowered to set a
direction for themselves to grow and resolve
problems in a transformative approach
(Kimwarey et al, 2014). Teacher disem-
powerment is defined as “the deprivation of
teachers’ power over their labor and labor
process” (Tsang, 2019, para. 2). This second
theme, disempowerment of teachers, is
closely related to limited academic support.
Participants identified the issues they faced
in the classroom and the need for other
stakeholders (administration and parents) to

jointly work to improve students’ academic
achievement. However, the participants
indicated that their voices are not heard
and that they are ignored when they bring
up academic issues to school administrators
and parents. The teachers feel they must
solve problems on their own. A participant
provided an example regarding an issue with
a parent and homework submission.

After trying different things, I talked to
the [student’s] parent, and the parent
said there is nothing I [the parent] can
do about it. I met with the principal
and presented the issue regarding the
student who does not want to do his
homework. I asked the principal to
intervene; however, the answer was
you [the teacher] have to find a way for
the student to submit the homework. I
realized I did not have the support of the
administrator and I did not have a way
to solve the problem.

After the teacher finished sharing the
example, other teachers indicated that they
had experienced similar issues in the past. The
disempowerment and isolation these teachers
experienced was affecting their professional
performance, as well as their motivation and
interpersonal relationships with colleagues.
The teachers expressed that they are not part
of the decision-making process regarding
school policies or guidelines in the classroom.
About issues with colleagues, the partici-
pants stated that collaboration is encouraged
among teachers; however, time and/or venues
to discuss classroom issues are not provided.
This lack of collaboration limits the teachers’
ability to engage in interdisciplinary work,
learn from others’ experiences, and possibly
develop mentorship opportunities. Collective
knowledge would allow a teacher to resolve
issues with support from an enriched
network. When participants were asked
about examples of productive collaborations,
one indicated
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... that would not happen because the
school will have to pay for a teacher who
is not teaching... if they don’t give us
time to solve current academic issues,
how are they going to authorize this
time release? The school administration
does not support collaborative work.

Several teachers nodded in support of
the statement of limited collaborations.
Other comments expressed that the school
administration does not offer initiatives
where teachers come together to share
experiences, instructional materials, or ideas.
The participants indicated that the school
administration does not hear their needs or
provides solutions to classroom problems.
In addition, they stated that they do not feel
supported by the administration; therefore,
they feel isolated and have no tools to confront
the challenges in the classroom. As in the
previous theme, the qualitative data revealed
areas in which educational stakeholders have
contributed to teachers’ disempowerment.
Moreover, the results of the qualitative data
supported the findings from the two quanti-
tative surveys. For example, the teachers
indicated they have the skills and experience
for preparing lesson plans, engaging students,
providing a safe classroom environment, and
self-reflecting about the teaching profession.
However, they said they are not asked to help
determine the content of in-service programs
or set standards for student behavior because
the decisions are made by school leadership.
Another issue related to parents not appre-
ciating teachers as partners in educating their
children. The participants indicated that the
parents demonstrate permissive behavior
regarding their children, so support from
parents was not present and teachers had to
find other strategies to motivate and engage
students. The teachers described several
examples of students interrupting classroom
activities and parents indicating that this is
normal behavior. The teachers felt disem-

powered because communication with

the parents was not effective for demons-
trating the need for parents’ collaboration in
improving their child’s classroom behaviors.

Moreover, the teachers expressed that they did
not receive support from the school adminis-
tration in terms of policies to guide action
plans for behavioral issues in the classroom.
This disempowerment is closely intertwined
with the theme of limited academic support.
Although the issues presented by the partici-
pants in this study may appear to be different,
the categories are closely related, in that the
solution of one issue will improve the other
categories. For example, school administration
listening to teachers’ concerns and problems
in the classroom could lead to policies,
meetings with parents, and the development
of support for the teachers. However, the
different experiences that participants have
with administrators, parents, and colleagues
have led them to work in isolation to solve
academic problems in the classroom on their
own. Due to past experiences, the teachers do
not think they can change the status quo and
improve school and classroom practices.

When the teachers’ perceptions about
disempowerment were shared with the
administrators, the latter responded by

identifying two issues. The first issue related

The participants indicated

that the parents demonstrate

permissive behavior regarding

their children, so support

from parents was not present

and teachers had to find other

strategies to motivate and
engage students.
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to the paid tuition to attend the private insti-
tution. The administrator indicated that the
“process [to solve classroom issues] takes
longer and brings frustration to the teacher;
however, it [the issue] is usually solved”
Teachers need to be more patient within
private institutions because “we don’t want to
lose students” The other issue has to do with
the Cédigo de la Ninez y Adolescencia (2014).
The administrators explained that Article 67
states: “Psychological abuse is that which
causes emotional disturbance, psychological
disturbance or decreased self-esteem in the
abused child or adolescent” The adminis-
trator continued, “although this type of law is
good to protect the child, the law has been
misused in the past” Thus, “teachers feel that
even verbal reprimands may bring issues with
the Department of Education and their jobs
may be in jeopardy” “I [the administrator]
also believe that teachers perceive that they
are blamed for the issues in the classroom”

3.3 Discussion

This study aimed to understand teachers’
perceptions about their instructional methods
and their educational interactions with school
leadership, parents, and other teachers as
components of governmental policies to
achieve educational goals (Schroedler, 2018;
Shultz, 1961) using the 5Essentials survey,
focus groups, administrator interviews, and
school documents. Thus, academic success
for students occurs when teachers, parents,
and other stakeholders collaborate to assist

Academic success for students
occurs when teachers, parents,

and other stakeholders

collaborate to assist students.
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students. The limited academic support the
participants indicated as the norm has led
to disempowerment in relation to adminis-
trators and parents (Jeeger and Karlson
(2018).

The areas of improvement uncovered through
the 5Essentials for each of the constructs
were supported by data from the open-ended
answers. Effective Leadership in the 5Essen-
tials relates to the collaborative work between
principals and teachers to implement a clear
vision for the schools’ success. Some partici-
pants stated they did not feel there was a safe
space to discuss feelings, worries, and frustra-
tions with the school principal. The teachers
indicated they had “some” influence in the
decision-making about in-service programs
and setting standards for student behavior.
Becker (1993), Bryk et al. (2015), and Day
and Gurr (2014) explained the importance of
effective leadership for sharing a clear vision
about effective implementation of change.

The participants acknowledged the impor-
tance of working with other teachers but
they also expressed feelings of isolation in
their work. Most indicated that they do not
conduct observations of each other that
might give them ideas to improve their
own instruction or opportunities to offer
feedback. In addition, collaborations among
teachers did not focus on developing instruc-
tional materials for classroom activities or
on making instructional decisions based on
students’ needs. As reflected in the M and
Mdn scores, some teachers’ responses show
limited collaboration among the teachers to
enrich each other to benefit students’ learning
outcomes. Concerning Involved Families,
the answers on the survey seem discon-
nected with those from the focus groups. The
answers from the participants indicated that
they felt their relationships with students’
parents or guardians were positive. However,
the participants indicated that the parents
do not support their efforts regarding the
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students’ behavior in the classroom, such as
showing respect to the teacher or homework
completion. Future research is needed to
understand the barriers and challenges
teachers face when interacting with students’
parents or guardians, as well as teachers’
issues in public educational institutions to
uncover commonalities between educational
settings. The participants expressed little
concern about the constructs of Supportive
Environment and Ambitious Instruction.

4., Conclusions

This exploratory qualitative study investi-
gated private school teachers’ perceptions
of Ecuador’s education system support for
educational practices and educators’ roles.
Since 20% of primary students and 40% of
secondary students attend private insti-
tutions (Education State University, 2021)
and the PDN is implemented in private and
public institutions, it seems that the disem-
powerment issues expressed by teachers in
private institutions should be investigated
in public institutions to determine how
to include teachers’ voices in the process.
The results of the study revealed areas for
improvement regarding support to enhance
educational practices related to collabo-
ration between teachers and administrators,
collaboration among teachers, and commu-
nication among educational stakeholders.
Additionally, educators’ roles have been
minimized due to their lack of participation
in the decision-making processes regarding
the educational system. The PDN has not
included a process of continuous impro-
vement to include all stakeholders’ voices to
assess the implementation and achievement
of the desired educational goals.

A collaboration gap was found between
teachers and administrators in this urban
private elementary school. The adminis-
trators understood the complexity of the

education system in regards to encouraging
collaboration with parents and alleviating
classroom issues, but the limited opportu-
nities for collaboration blocked the teachers
from acting on what changes were needed
to achieve desired academic outcomes. To
accomplish the educational transformation
desired by the school administration and the
educational system’s mandates in Ecuador,
teachers should be involved in important
conversations (Fajardo-Dack, 2016) not only
with parents but also during implementation
of institutional procedures such as the CC.
When the participants discussed how to
empower teachers, several voiced comments
such as “financially incentivize teachers to
collaborate,” “plan meetings so teachers from
other disciplinary areas can socialize,” and
“provide professional development to learn
how to use technology” in the classroom.
However, these solutions would need to be
negotiated with the administration based on
pre-established goals and objectives.

The limited collaboration among teachers is
an issue that can be resolved by providing
venues for teacher mentors to share their
knowledge and experiences with both junior
and experienced teachers. Currently, the
teachers report feeling isolated and not
belonging to a community. Currently, the
administrators do not see the need to create
spaces for sharing pedagogical challenges and
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successes; however, there is a need to create
school environments in which teachers feel
safe to express their thoughts (Kimwarey et
al., 2014). Conversations between teachers
and administrators would bring a better
understanding of students, teachers, and
institutions’ needs.

Another issue that was clearly indicated in
the data was the communication gap between
teachers and parents. Villafuerte et al. (2018)
indicated that effective communication is
not only about using the correct words or
language, but is also about the interaction
among people; thus, the teachers need to
develop their own communication strategies.
Moreover, the CC provided information about
parents’ commitments in relation to school
expectations. Thus, it was unclear if teachers
were following the established protocols to
work collaboratively with parents.

The limited role of educators in decision
making evidenced their disempowerment.
Teachers are expected to implement new
initiatives or comply with educational requi-
rements developed by experts who are far
removed from the classroom realities (Bolin,
1989). Teachers, with support from school
administrators, should have ways to develop
strategies to improve communication
between teachers and parents (Villafuerte
et al., 2018). Teacher disempowerment may
impact the success of governmental and insti-
tutional policies and teachers’ investment.
Teachers are an essential group for effectively
producing changes in the classroom (Dufty,
1994). Only when teachers have a safe space
in which they can ask questions about the
current school system and what is happening
in the classroom can policies be aligned to
practices that support learners to become
productive and engaged citizens (Giroux,
2010). In addition, the findings of this study
relate to support from school leaders for
teachers to solve classroom issues presented
about Latin America by the Inter-American
Dialogue (Stanton, 2019).

4.1 Limitations

The study has limitations in the generaliza-
bility of its findings. The small sample size
may be an impediment to inferring conclu-
sions for all teachers in Ecuador. However,
the nature of the exploration of the issues
provided information to help understand
the problems teachers face in the classroom.
Another issue is the private school setting
where the research was performed. Private
schools represent the minority of schools
in Ecuador, especially among elementary
schools. Although data were triangulated
utilizing focus groups, interviews, and
school documents, the teachers’ quali-
tative data were self-reported showing
their attitudes about collaboration being a
hindrance. Future research would benefit
from gathering data utilizing observations
to better explore the issues uncovered by
this study.
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Resumen

El desarrollo de la inteligencia emocional se ha convertido en una  Palabras clave:
necesidad; por tanto, es fundamental que se dedique una parte de este ~ Educacién; aprendizaje;
en el curriculo escolar a lo largo de todas las etapas educativas, desde  ensefianza; primaria;
Educacién Infantil hasta la edad adulta. Se realiza una propuesta de  innovacién pedagdgica.
intervencién a través del uso de una nueva metodologia didictica

denominada Rincones de Estilos de Aprendizaje en Primaria, Secun-

daria y Estudios Superiores (REAPSES) para trabajar las relaciones

interpersonales y la cohesidn del grupo de clase. Se proponen activi-

dades a realizar en cada rincén de estilo de aprendizaje (activo,

pragmatico, reflexivo y tedrico) a través de una emocién en concreto;

en este caso, la empatia. Esta propuesta parte de la necesidad de un

colegio ante las conductas inadecuadas de algunos alumnos en 4° de

primaria; para ello, se plantea la utilizacién del inventario de inteli-

gencia emocional de BarOn, el cuestionario de estilos de aprendizaje

y el sociograma como herramientas para la evaluacion inicial y final.

Se piensa que con su implementacion se podra conseguir una mejora

de la convivencia en el grupo de clase y permitir el conocimiento de

los propios alumnos y su forma de adquirir la informacién.

Abstract

The development of emotional intelligence has become a necessity;  Keywords:
therefore, it is essential that a part of it be dedicated in the school Education; learning; teaching;
curriculum throughout all stages of education, from early childhood  primary; pedagogical
education to adulthood. An intervention proposal is made through the  innovation.

use of a new didactic methodology called Learning Styles Corners in

Primary, Secondary and Higher Studies (REAPSES) to work on inter-

personal relationships and the cohesion of the class group. Activities

are proposed to be carried out in each corner of learning style (active,

pragmatic, reflective and theoretical) through a concrete emotion, in

this case empathy. This proposal is based on the need for a school in

the face of the inappropriate behavior of some students in 4th grade,

for which the use of the Emotional Intelligence inventory of BarOn,

the learning styles questionnaire and the sociogram as tools for initial

and final evaluation. It is thought that the implementation of the same

will be able to achieve an improvement of the coexistence in the class

group, allowing the knowledge of the students themselves and their

way of acquiring the information.
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1. Introduccion

En la educacion, es necesario utilizar nuevas
metodologias que unan la ensefanza tradi-
cional con la enseflanza alternativa, en la que
se puedan considerar las diferentes capaci-
dades de los alumnos, su forma de aprender,
de adquirir la informacién, la gamificacién y
la vinculacién con las emociones. El objetivo
principal es elaborar una propuesta metodo-
légica basada en los rincones de estilos
de aprendizaje. Se trabaja una emocién o
comportamiento mediante el uso de una
metodologia diddctica denominada Rincones
de Estilos de Aprendizaje en Primaria, Secun-
daria y Estudios Superiores (REAPSES) con
el fin de mejorar la cohesién y las relaciones
interpersonales del grupo de clase.

Para realizar esta propuesta, es necesario
una revisiéon bibliografica sobre inteligencia
emocional, estilos de aprendizaje, método
REAPSES y gestién de las emociones.

Inteligencia emocional

Se ha generado en los dltimos afos un
movimiento a favor de la importancia de
promover, difundir y desarrollar la educacion
emocional como innovacién psicopeda-
goégica. Todo esto desde la conviccién de que
la educacién debe prepararnos para la vida.
De esta forma, se pretende dar respuesta a
algunas de las necesidades socioeducativas
que no quedaban hasta el momento suficien-
temente atendidas en las aulas (Pérez y Filella,
2019, p. 28).

Es importante saber que es necesario tener un
adecuado y buen desarrollo emocional para
poder asi vivir en sociedad, pues, en ocasiones,
las interacciones con otros van ligadas con la
expresion e interpretacion de las emociones.
Para ello, el individuo debe tener una buena
inteligencia emocional.

Esta fue introducida por Peter Salovey y John
Mayer hace exactamente tres décadas. Siendo

pionerosy unos de loslideres de la inteligencia
emocional, Salovey y Mayer (1990) definfan
este concepto como “la capacidad para super-
visar los sentimientos y las emociones de uno
mismo y de los demads, de discriminar entre
ellos y usar esta informacién para la orien-
tacion de la accion y el pensamiento propio”
(Sanchez Palencia, 2016, p. 29).

En la educaciéon emocional, debe llevarse a
cabo la practica fundamentalmente mediante
metodologias vivenciales y activas, que
contemplen una gran variedad de actividades
que favorezcan en cierta medida la intros-
peccidn y el autoandlisis: role-play, grupos de
discusién, dramatizacidn, etc. El adulto debe
legitimar las emociones de los participantes,
permitir su expresién y propiciar un clima
de confianza en el que se puedan regular
adecuadamente las emociones desagradables
y potenciar las emociones positivas (Pérez y
Filella, 2019, p. 37).

El modelo de competencias emocionales
conlleva dos competencias que facilitan a las
personas desenvolverse en las emociones,
hacia uno mismo y hacia los demads. Segin
Goleman (1995), se dividen en dos. Por
un lado, las competencias personales, las
cuales incluyen dos dimensiones: el autoco-
nocimiento y el automanejo; y, por otro, las
competencias sociales, en las que destacan las
siguientes dimensiones: la conciencia social y
el manejo de las relaciones personales (Meis
Leir, 2015, p. 14).

Estilos de aprendizaje

Respecto de los estilos de aprendizaje, en
la educacién actual, estos representan un
instrumento necesario para desarrollar una
ensefianza de calidad. El hecho de conocer la
importancia y predominancia de los estilos de
aprendizaje que presentan nuestros alumnos
es fundamental para adaptar las metodo-
logias docentes a sus caracteristicas, lo
cual va a contribuir a elevar su rendimiento
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académico, al igual que su parte emocional
(Gutiérrez Tapia et al., 2016, p. 205).

Alonso et al. (2014) presentan un modelo
estructurado en los cuatro estilos de apren-
dizaje: activo, reflexivo, pragmadtico y teérico.
Los que son predominantes en el estilo activo
se envuelven plenamente y sin ningan tipo
de prejuicio en experiencias nuevas. Son de
mente abierta, nada escépticos y arremeten
con entusiasmo las tareas novedosas.

Por otro lado, aquel que pertenece al
estilo reflexivo es “concienzudo, receptivo,
analitico, exhaustivo, observador, recopilador,
paciente, cuidadoso, detallista, elaborador
de argumentos, previsor de alternativas,
estudioso del comportamiento, registrador
de datos, investigador, asimilador, escritor de
informes, lento, distante, prudente e inqui-
sidor” (Arenas Loera, 2017, p. 228).

Aquellos alumnos con un estilo pragmadtico
tienen como punto fuerte la aplicacion
practica de las ideas. Les gusta actuar con
rapidez y seguridad, se sienten atraidos por
los proyectos. Suelen ser impacientes cuando
hay personas que teorizan (Rubio Arruego y
Castellanos Vega, 2015, p. 975).

Los tedricos acomodan e integran las obser-
vaciones en teorfas logicas y complejas.
Enfrentan las dificultades verticalmente y de
forma escalonada, por etapas légicas. Tienden
a ser perfeccionistas. Son personas a quienes
les gusta analizar y resumir. Son hondos
en su sistema de pensamiento, a la hora de
establecer principios, teorias y modelos. Para
ellos, si es logico, es bueno. Buscan la raciona-
lidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo
y de lo ambiguo (Rubio Arruego y Castellanos
Vega, 2015, p. 975).

Para Gutiérrez Tapias (2018), los estilos
de aprendizaje, al igual que la inteligencia
emocional, son ambitos del desarrollo social,
personal y académico. Por este motivo, es
preciso prestarles una atencion especial a estos
aspectos tanto en las instituciones educativas
como en la sociedad en general. Recordemos

en este sentido que “el andlisis ponderado de
las investigaciones y trabajos realizados hasta
la fecha nos permite afirmar la pluralidad de
aplicaciones que las teorias de los estilos de
aprendizaje pueden tener en cualquier nivel
educativo y en cualquier drea de contenidos”
(Gutiérrez Tapias, 2018, p. 91).

Método REAPSES

Los rincones de aprendizaje se presentan
como la metodologia mds adecuada para
trabajar los puntos anteriores. A pesar de ello,
se reformula esta misma, se introducen los
estilos de aprendizaje, es decir, se enfatiza la
puesta en practica de actividades elaboradas
segun los diferentes estilos. En este punto,
dada la escasez de estudios al respecto, no
existe una jerarquia clara en relacién con los
autores referenciados, por lo que resaltar uno
u otro en concreto no seria riguroso. A pesar
de ello, se puede destacar que los estudios
mds recientes acerca de los rincones de
aprendizaje los hemos tomado de Gonzdilez
Puig (2018) y Castellanos (2020).

Los rincones no solo tienen utilidad para
ensenar los objetivos meramente académicos,
sino que también sirven para desarrollar

Los rincones no solo tienen

utilidad para enseiar

los objetivos meramente

académicos, sino que también

sirven para desarrollar

competencias basicas en el
alumnado como aprender

a aprender, autonomia,

competencia social, ciudadana

y artistica.
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competencias bdsicas en el alumnado como
aprender a aprender, autonomia, compe-
tencia social, ciudadana y artistica. “De
esta manera los rincones se ajustan a un
aprendizaje real. El alumnado se enfrenta a
problematicas en las que tienen que llevar
a la préctica los conocimientos adquiridos”
(Gonzdlez Puig, 2018, p. 2).

Castellanos (2020) plantea un nuevo método
de enseflanza denominado REAPSES, que
utiliza los rincones de estilos de apren-
dizaje, consistente en dividir el aula en varios
espacios de aprendizaje y los alumnos de
manera individual o en pequefios grupos
realizan actividades empleando la gamifi-
cacién segin el tema a trabajar, “lo que
permite dar una respuesta adecuada a las
diferencias, intereses y ritmos en su forma
de adquirir el conocimiento de cada alumno”
(Ferndndez Piatek, 2009, p. 1). Esta estrategia
es de trabajo cooperativo, la cual el profesor
puede utilizarla para ofrecer el conocimiento
de forma estimulante, flexible y dindmica.
Actualmente, los rincones de aprendizaje
son utilizados en Educacién Infantil (Vega-
Leal, 2010); pero muy poco o nada en grados
de primaria y educacién superior tanto no
universitarios como universitarios.

Gestion de las emociones

Segin Pefia Herrera y Limongi Izaguirre
(2017), “los profesores no pueden controlar
la disciplina dentro de las aulas, lo cual
impide que los educadores avancen con los
contenidos propios de la materia que estin
impartiendo” (p. 5). Este hecho sucede
debido a que los estudiantes que tienen
algtn tipo de trastorno de la conducta entor-
pecen la armonia del grupo de clase y a que
muchos maestros no poseen un dominio de
las técnicas cognitivas de conducta, no son
capaces de manejarlo con éxito. Esto final-
mente genera una alteracion del grupo.

Pero, con ello, no se quiere decir que se
deba anular al estudiante por completo

y que el docente vuelva a ser la méaxima
autoridad y generador de conocimiento;
pero si poder crear un ambiente donde cada
individuo cumpla el rol que le corresponde
y la formacién de los estudiantes sea tanto
académica como comportamental (Pefia
Herrera y Limongi Izaguirre, 2017, p. 7).

La modificacién de conducta subraya la
importancia de demostrar cientificamente
que una intervencién particular es respon-
sable de un cambio en la conducta y valorar
la responsabilidad de todos los participantes
que intervienen en los programas. Por dltimo,
la caracteristica mds importante de la modifi-
cacién de la conducta es la utilizacién de
medidas objetivas para juzgar si el compor-
tamiento de los alumnos ha mejorado tras la
intervencion (Martin y Pear, 2008, p. 7).

Tanto una forma u otra de modificacién de
conducta han de llevarse a cabo de tal manera
que todo el entorno que envuelve al alumno
sea participe y colabore en la ejecucion de
estas. La coordinacién entre todos los impli-
cados en el proceso de ensenanza-aprendizaje
del alumno es fundamental para su éxito
(Sanchez Palencia, 2016, p. 458).

2. Metodologia

La metodologia utilizada para esta propuesta
de intervenciéon incorpora todos los
elementos tratados en el marco tedrico. Se
trata de trabajar, mediante los rincones de
estilos de aprendizaje e incorporando la
gestion de las emociones en que el grupo de
clase presente, problemas o carencias, ya sea
inter- o intrapersonales.

La propuesta va dirigida a alumnos que
cursan 4° de Educacién Primaria de un
centro educativo de Zaragoza, por lo que
serdn estudiantes de 9 a 10 anos aproximada-
mente. La seleccién de este grupo es debido
a la solicitud de ayuda de un colegio en vista
de que presentan carencias en las relaciones
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interpersonales y cohesién como grupo, lo
cual genera conductas inadecuadas en clase
que se incrementan de forma paulatina.

Para realizar la evaluacién previa y obtener
informacién sobre las necesidades detectadas
del grupo de clase, se utilizan las siguientes
herramientas.

2.1 Inventario de inteligencia
emocional de BarOn

Este inventario evalGa la inteligencia
emocional en nifios y adolescentes, y asi
contribuye a la medicién de la inteligencia
emocional en el rango de edades de 7 a 18
afios. Consta de un cuestionario breve de 60
items agrupados en cuatro subescalas: intra-
personal, interpersonal, manejo del estrés y

adaptabilidad (Bar-On y Parker, 2018).

2.2 Test sociométrico SEPI-EIS

Tras la evaluacién de las competencias
emocionales de cada uno de los alumnos, se
pasard al test sociométrico para conocer el
tipo de relaciones que se dan entre estos y
la repercusion que tiene frente a la cohesion
grupo-clase. Las técnicas sociométricas
“son un instrumento de analisis social, con
las cuales se pueden observar y analizar las
diferentes relaciones establecidas dentro de
un grupo y se exploran tres dreas: amistad,
rechazo y liderazgo”(Garcia Rincén y Uriel
Minana, 2013, p. 20).

Consiste en plantear una serie de preguntas
en las que los alumnos deben elegir a uno
o dos compaiieros para realizar diferentes
actividades, por ejemplo, un trabajo, ir
de excursién vy, asimismo, elegir aquel
companero que no realizaria actividades de
ocio o del ambito académico. La elaboracién
del cuadro o esquema sociométrico es total-
mente anénimo, ya que se asigna un nimero
a cada alumno, y se sitdan en sentido vertical
y horizontal (electores y elegidos).

También se ha de establecer una simbo-

logia predeterminada para la creacion
del sociograma. Antes de llevar a cabo la
representacion de la figura, se definen los
siguientes elementos en una tabla, los cuales
hacen referencia al alumnado y a las selec-
ciones realizadas (tabla 2) (Garcia Rincén
y Uriel Mifnana, 2013). Este test se aplicaria
antes y después de la puesta en marcha de la
implementacién por rincones de aprendizaje.

Tabla 2. Simbologia para sociograma

Nifa

Nifio Q
—
4—

Eleccién o rechazo

Eleccién o rechazo mutuo

Fuente: Garcia Rincén y Uriel Mifiana (2013).

2.3 Cuestionario de estilos de
aprendizaje CHAEA-Junior

El cuestionario CHAEA, elaborado por
Alonso et al. (1992) y adaptado a los grados
de Educacién Primaria por Sotillo Delgado
(2014), tiene 44 preguntas de las 80 que
tiene el cuestionario original. El alumno
debe responder a cada enunciado con un (+)
si estd deacuerdo o en desacuerdo (-). Este
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cuestionario permite conocer el perfil de
estilo de aprendizaje que presenta preferen-
temente el sujeto (activo, reflexivo, tedrico,
pragmatico) valorando las caracteristicas
psicolégicas de los nifios entre 9 y 14 aiios.
Posteriormente, tras haber realizado el
cuestionario CHAEA-Junior, se analizan los
datos con el cuadro de baremacién.

2.4 Propuesta de intervencion en
rincones

Una vez obtenidos los resultados a nivel
emocional, sociométrico y de estilos de
aprendizaje de las herramientas nombradas,
se plantean las actividades para cada uno de
los rincones de aprendizaje. La propuesta
didactica se llamard “Formamos el mejor
equipo’; con la cual se pretende que los
estudiantes se sientan como un tnico grupo
y que estén unidos.

En la primera sesién, la profesora implicara
a todo el grupo-clase en la realizacién de un
cartel grande como eslogan donde aparecera
escrito “Formamos el mejor equipo” Una
vez elaborado este cartel, se dividira el aula
en cuatro rincones seguin el estilo de apren-
dizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico;
cada grupo realizard un cartel con el nombre
de su rincén de aprendizaje. Las sesiones se
realizardn en el espacio dedicado a tutoria,
con una duracién de unos 45 minutos, los
cuales se dividirdn en diferentes partes: los 5
primeros minutos serdn la puesta en marcha
de la actividad, los 35 minutos siguientes son
para llevar a cabo la actividad y, por ultimo,
los 5 minutos restantes para el feedback y la
autoevaluacién de cada uno de los alumnos.
Esta ultima parte es importante para que sean
conscientes del trabajo que han realizado
durante la sesion, lo que se ha obtenido y lo
que se espera de ellos.

Los grupos seran distribuidos en un principio
segun el estilodeaprendizaje al que pertenezca
cada uno de ellos y al andlisis sociométrico

realizado. En lo posible, en cada rincén de
aprendizaje, debe existir el mismo ndmero
de discentes. Ellos pasardn por cada uno de
los rincones de aprendizaje, de este modo
analizaran con qué estilo de aprendizaje se
encuentran mds a gusto y se identifican més a
la hora de aprender los contenidos.

A continuacidn, se proponen las siguientes
actividades para trabajar las relaciones inter-
personales y la cohesiéon de grupo a través
de la empatia en cada uno de los rincones de
aprendizaje.

2.5.1 Rincon de estilo de aprendizaje
activo

En este rincén, se busca trabajar empatizar
con aquel que le cueste mds realizar la
actividad y entender el porqué tiene mds
dificultad, mientras le ayudan proporcio-
nandole una solucién o sugerencia de mejora.

Materiales: Lamina (figura 1) para describir la
tarea; por la pandemia de la covid-19, modifi-
camos la tarea sujetdndose de dos palos a los
laterales, ademads, se necesita un sobre en su
interior que tiene una pista (azul).

Desarrollo: El docente enseiia la ldmina expli-
cando que deben formar parejas y encontrar
la manera de levantarse los dos al mismo
tiempo. Deberan probarlo minimo con tres
compaiieros distintos.

Trabajo final: Reflexionar entre ellos con qué
compaiieros le ha resultado mas complicado,
por qué y como se podria mejorar. A final, se
entregard por grupo un sobre con pista (azul)
que deben guardarlo para realizar la tltima
sesion.

Los resultados de aprendizaje esperados son
los siguientes: comenzar a crear relaciones
interpersonales,
resultado de la actividad, consigan levantarse
o no, dialogar entre los compaferos y ser
conscientes de que un conflicto o problema
se soluciona mejor en equipo y trabajando de

reflexionar  sobre el

forma colaborativa.
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Figura 1. Actividad “Rincén estilo de apren-
dizaje activo”

Fuente: Elaboracién propia.

Al grupo de alumnos se les evaluard emocio-
nalmente con una rdbrica de elaboracién
propia (tabla 1) basindonos en las compe-
tencias emocionales de Goleman (1995),
en las que la tutora anotard los aspectos
a evaluar de cada uno de los alumnos en el
ambito personal y social.

2.5.2 Rincon de estilo de aprendizaje
pragmdtico

En este rincon de aprendizaje, se trabaja
a través de un problema real; los alumnos
deberan identificar el sentimiento de la
persona afectada en esa situacion, decir como
creen que se siente esa persona al ocurrirle
ese hecho concreto. De esta forma, deberan
reflexionar en grupo, dialogando, sobre cémo
actuarian o tendrian que actuar en el caso de
que les ocurriera a ellos.

Material: Video Proyecto bullying (https://
www.cuatro.com/proyectobullying/a-carta/
proyecto-bullying-ciberacoso_2_2339430021.
html), folios, herramienta WordArt, cancién
de Langui y sobre con pista (violeta).

Tabla 1. Tabla de seguimiento de inteligencia emocional

Nombre:
Competencias personales
Es capaz de reconocer sus emociones y afectos

Conoce sus fortalezas y debilidades

Si  Enproceso No

Posee un fuerte sentido de sus méritos y capacidades

Controla sus emociones destructivas e impulsos

Muestra honestidad e integridad

Muestra responsabilidad y manejo de si mismo

Es flexible en situaciones de cambio u obsticulos

Posee iniciativa
Competencias sociales
Posee tacticas de influencia personal

Comunica mensajes claros y convincentes

Si  Enproceso No

Maneja adecuadamente los conflictos y asi resuelve los desacuerdos

Es lider, es inspirador y director de grupos
Tiene iniciacién y manejo del cambio
Crea relaciones instrumentales

Es empatico

Trabaja en equipo y de forma colaborativa

Crea una visién compartida en el trabajo en equipo

Trabaja con otros hacia metas compartidas

Fuente: Elaboracidén propia a partir de Goleman (1995).
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Desarrollo: Visionar el video y se proponen las
siguientes preguntas: ;Cémo puede sentirse?
¢Qué haremos si un compaiiero es tratado
asi? ;Podemos evitarlo?

El trabajo final: Mural a través de WordArt
con las palabras recopiladas dentro del
grupo en el abordaje del tema. Al finalizar,
se escuchard la cancién de Langui Se buscan
valientes, mientras observan los WordArt de
los companeros. El docente entrega sobre con
pista (violeta).

Los resultados de aprendizaje esperados son
los siguientes: comenzar a crear relaciones
interpersonales, reflexionar sobre los senti-
mientos y las emociones de los demds ante
una situacién real y concreta, dialogar entre
los compaiieros, ser conscientes de que un
conflicto o problema se soluciona mejor en
equipo y trabajando de forma colaborativa,
aprender a reconocer las emociones que
sienten los otros.

2.5.3 Rincon de estilo de aprendizaje
tedrico

En este rincén de aprendizaje, se trabajan
las autopercepciones y la percepcion de los
demas hacia nosotros.

Material: Informacién sobre la importancia
de conocernos a nosotros mismos y ver las
cualidades de cada uno de los compaiieros,
folios, rotuladores, sobre con pista (amarillo)
y cinta aislante.

Desarrollo: Primero, el alumno dibuja sus
manos en el folio, unidas por los dedos
pulgares; posteriormente,
nombre en la parte superior del folio y en la
mano izquierda tres cualidades de si mismos.
Después, hacen un aviéon de papel con el
mismo folio, el cual lo lazan hacia algin lugar
del aula; los demds comparieros cogen el

escriben  su

avidn y escriben tres cualidades de la persona
Correspondiente, y asi sucesivamente hasta
que todos los alumnos rotan sus folios.

El trabajo final: Los alumnos recogen su avidn,
observan y leen las cualidades escritas por sus
comparfieros y pegan en un rincén del aula los
folios. Posteriormente, cada grupo recibe un
sobre con una pista (amarillo).

2.5.4 Rincon de estilo de aprendizaje
reflexivo

Se trabaja en este rincén de aprendizaje lo
que mds nos puede enfadar.

Material: Cuento “El terrible dragén”
(calameo.com), p6sit, ordenador, Menti-

meter y sobre con pista (indigo).

Desarrollo: El docente plantea la pregunta
“sQué es lo que mas te enfada?”. Después,
leeremos el cuento “El terrible dragén”. Poste-
riormente, se lanza la siguiente pregunta:
“$Qué relacion tiene con el enfado? El tutor
explica que en toda situacion conflictiva es
importante desarrollar tres pasos (siente,
piensay actta). Luego, realizamos la actividad
de los saltos, en la que los alumnos, en primer
lugar, saltardn solo hacia un punto, el cual
marcamos con posit. En segundo lugar, saltara
solo hacia un punto en concreto, el cual
también marcamos con un pésit. En tercer
lugar, se solicita la ayuda de dos alumnos a fin
de que sean punto de apoyo al discente para
que salte con ayuda. Comentamos que en un
conflicto es necesario ayudarse a si mismo y
a los demas.

El trabajo final: Reflexién final, los alumnos
entrardn en Mentimeter e insertardn el
cédigo que el profesor indicard, mostrando
en pantalla las palabras que cada alumno
introduce en el programa. Se entregara a cada
grupo un sobre con pista (indigo).

2.5.5 Cierre de rincones de aprendizaje
“Resuelve el acertijo”

En esta sesion, se trabaja cohesiéon de grupo
y reconocimiento del buen trabajo dentro de
este.
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Material: Pistas numéricas, ordenadores,
programa Lockee.fr, sobre con pista final
(naranja) y lectura “Papel arrugado”.

Desarrollo: Se forman los grupos segun su
estilo de aprendizaje y se pide a los alumnos
que recopilen las pistas adquiridas en cada
rincén de aprendizaje y, con ello, deben
resolver el siguiente acertijo: “El orden de tu
color es la unién del grupo’, empezando por
la inicial del color que es la inicial del rincén
de aprendizaje, le sigue la cancién Para ser
valientes, y nos encontramos de viaje con
nuestras cualidades para encontrarnos con
el dragén que tenemos dentro en algunas
ocasiones; pero lo mds importante es que
somos grupo. Se dispone de un ordenador y
los estudiantes deben entrar en el siguiente
enlace https://lockee.fr/o/aZLRxKkC. Todo
el grupo de clase se pondra de acuerdo para
insertar las pistas en su orden (azul, violeta,
amarillo, indigo, naranja; si son correctas,
los alumnos encontrardn la lectura “Papel
arrugado”. Se le pide al grupo de clase que
cada uno coja un folio, que lo observen, lo
toquen; el docente hace preguntas de cémo
estd el folio (liso, rugoso, suave...), los bordes
(rectos), ademds, que escriban en este lo que
quieran a un ser querido. Después indicamos
que realicen una bola y escriban su nombre

con rotulador por fuera. Les pedimos que lo
lancen a la pizarra y después que lo vuelvan a
recoger; los estudiantes vuelven a sus pupitres
e intentan dejar el folio tal como lo han cogido
al principio. Les preguntamos: ;Estd igual el
folio? ;Sus bordes cémo estdn? Entregamos
a cada uno la lectura “Papel arrugado” Cada
uno lee un parrafo o una linea.

Trabajo final: Preguntamos: ;Alguna vez nos
sentimos as{? ;Cuando solemos compor-
tarnos asi?

¢Qué podemos hacer? Posteriormente,
preguntamos a los alumnos en qué rincén de
aprendizaje han aprendido mds, dénde se han

sentido més cémodos y por qué.

2.5.6 Evaluacion de la propuesta

Tras las intervenciones, se llevard a cabo un
seguimiento de las conductas y los compor-
tamientos de los discentes en cada rincén de
aprendizaje a través de una plantilla (tabla 3).
Dicha plantilla serd personal, pues aparecera
elnombre del alumno al que se estd evaluando.
Posteriormente, se pasaran las herramientas
de evaluacién de inteligencia emocional de
BarOn vy el test sociométrico con la finalidad
de saber si hay cambios en el grupo de clase.

Tabla 3. Plantilla rincon del estilo de aprendizaje reflexivo

Plantilla de seguimiento de las conductas
Nombre:

Conductas que se quieren conseguir

Se relaciona adecuadamente con sus companeros

Si  Ewn proceso No

Realiza un buen trabajo cooperativo y colaborativo

Tiene unas éptimas relaciones interpersonales

Es capaz de empatizar con sus comparfieros

Incluye a todos los compaieros en las actividades, juegos o tareas que

realice

Observaciones:

Fuente: Elaboracién propia.
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3. Resultados y discusion

Actualmente, el hecho de educar no se trata
simplemente de instruir y transmitir los
conocimientos, sino que también se centra
en el desarrollo integral de los alumnos,
en sus actitudes y valores que hacen que el
individuo pueda vivir y convivir en sociedad.
Por tanto, el desarrollo de la inteligencia
emocional se ha convertido en una necesidad
(Meis Leiro, 2015, p. 22). Pues la inteligencia
del ser humano va mucho maés alld de lo
memoristico y tedrico, ya que las emociones
también forman parte de nuestro desarrollo
como individuos.

Por tanto, seria fundamental dedicar una
parte del curriculo académico a la educacién
emocional alolargo de todas las etapaseduca-
tivas, desde Educacién Infantil hasta la edad
adulta, pues estd comprobado que centrar
los aprendizajes tan solo en las materias
puramente académicas no permite atender
el desarrollo integral de los alumnos (Pérez
y Filella, 2019, pp. 28-29). Pero, desgracia-
damente, el desarrollo de las competencias
emocionales estd ausente en los sistemas
educativos de la mayoria de los paises.

Seria fundamental dedicar

una parte del curriculo
académico a la educacion

emocional a lo largo de todas

las etapas educativas, pues esta

comprobado que centrar los
aprendizajes tan solo en las

materias puramente académicas

no permite atender el desarrollo
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integral de los alumnos.

Desde el punto de vista de la educacién
emocional, no es suficiente con realizar
“algunas actividades” de vez en cuando. Se
precisa un trabajo intencional, sistematico y
efectivo que requiere un conjunto organizado,
coherente e integrado de actividades articu-
ladas entre si con un prop6sito comun (Pérez
y Filella, 2019, p. 30). Por otro lado, cada uno
de los alumnos como individuo adquiere los
aprendizajes de una forma diferente del otro,
ya puedan ser contenidos académicos, ya
emocionales, como en este caso. Para ello, es
importante trabajar con los distintos estilos de
aprendizaje, puesto que estos, segin algunos
investigadores como Gutiérrez Tapia et al.
(2016), “coinciden en que, tanto los profe-
sores como los alumnos tienen una forma
individual y propia para aprender y que esta
depende de factores fisiologicos, ambientales,
emocionales, culturales, entre otros” (p. 85).
Adaptar el estilo de aprendizaje al individuo
permitird que adquieran los aprendizajes de
una forma maés eficaz.

Existen diversas formas y metodologias de
poner en practica contenidos que encajen
con los distintos estilos de aprendizaje, para
que asi el alumno aprenda mejor y mads
adecuadamente. En este caso, trabajamos
con los rincones de aprendizaje, pues es una
metodologia que se adapta perfectamente
al trabajo con estilos de aprendizaje, ya que
cada rincén de aprendizaje puede trabajar un
estilo diferente. De esta forma, la actividad
que se realice podrd adaptarse al estilo de
cada alumno, y asi facilitar su aprendizaje.
Con esta propuesta, se pretende mejorar las
relaciones interpersonales entre los compa-
fieros de una misma aula.

Se plantea hacer una recogida de informacién
inicial sobre la inteligencia emocional, los
estilos de aprendizaje y las relaciones dentro
del grupo de clase. Segin Martinez-Arias et al.
(2009) y Munoz Tinoco et al. (2008), el modo
en que las personas en los grupos eligen a
otros para diferentes actividades proporciona
informacidn relevante sobre el estatus social
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de los individuos y sobre la estructura del
grupo (Aparisi et al., 2019, p. 270). Por ende,
la recogida de estos datos es importante para
saber cémo intervenir y con qué hacerlo. Por
otro lado, si el estudiante conoce su propio
estilo de aprendizaje, permitird saber cémo
aprende mejor y para el docente la posibi-
lidad de crear aquellas actividades que van
dirigidas a cada estilo. Una vez recogida toda
esta informacion, se elaboran actividades
para cada uno de los rincones de aprendizaje
a través del uso de la metodologia REAPSES.

Desafortunadamente, no se ha podido
implementar esta debido a la situacién de la
pandemia de la covid-19 vivida en el mundo.
Estas actividades estdn disenadas para que
se pongan en préctica, estin perfectamente
adaptadas a cada estilo de aprendizaje,
se piensa que los resultados deberian
ser 6ptimos. Se considera una propuesta
inclusiva en todos los sentidos, pues se adapta
perfectamente a las necesidades de todos los
alumnos. Por otro lado, la innovacidn de esta
intervencion se centra en que, como hemos
dicho en parrafos anteriores, la inteligencia
emocional, la gestion de las emociones como
tal, no se trabajan demasiado en las aulas, y
es fundamental hacerlo, pues el desarrollo
integral del nifio depende de estos puntos.

Segin Meis Leiro (2015), el desarrollo de la
inteligencia emocional se ha convertido en
una necesidad; por tanto, como expone Pérez
y Filella (2019), seria fundamental que se
dedicara una parte del curriculo académico a
la educacién emocional a lo largo de todas las
etapas educativas, desde Educacion Infantil
hasta la edad adulta. Por ende, esta propuesta
metodolégica puede ser de mucha utilidad
para el trabajo de las emociones, con el fin
de favorecer el desarrollo de los alumnos, las
relaciones inter- e intrapersonales o, incluso,
modificar conductas inadecuadas.

Como limitaciones en esta investigacion,
podemos decir la escasa informacién que
se encuentra en relacién con la conexién

existente entre la inteligencia emocional y
los estilos de aprendizaje; se podria consi-
derar una propuesta innovadora, ya que
integra estos dos elementos favoreciendo la
educacion emocional a través de los diferentes
estilos de aprendizaje que permiten la adqui-
sicién de contenidos al alumnado.

4., Conclusiones

Actualmente, el hecho de educar no se trata
simplemente de instruir y transmitir los
conocimientos, sino que también se centra en
el desarrollo integral de los alumnos, en sus
actitudes y valores que hacen que el individuo
pueda viviry convivir en sociedad. Porlo tanto,
el desarrollo de la inteligencia emocional se
ha convertido en una necesidad (Meis, 2015,
p- 22), pues la inteligencia del ser humano va
mucho mads alla que lo memoristico y teérico,
ya que las emociones también forman parte
del desarrollo como individuos. Por lo tanto,
serfa fundamental dedicar una parte del
curriculo académico ala educacién emocional
alo largo de todas las etapas educativas, desde
educacion infantil hasta la edad adulta. Esta
comprobado que centrar los aprendizajes tan
solo en las materias puramente académicas
no permite atender al desarrollo integral
de los alumnos (Pérez y Filella, 2019, pp.
28-29). Desgraciadamente, el desarrollo de
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las competencias emocionales estd ausente en
los sistemas educativos de la mayoria de los
paises.

Desde el punto de vista de la educacion
emocional, no es suficiente con realizar
“algunas actividades” de vez en cuando. Se
precisa un trabajo intencional, sistematico
y efectivo que requiere de un conjunto
organizado, coherente e integrado de activi-
dades articuladas entre si con un propédsito
comun (Pérez y Filella, 2019, p. 30). Por otro
lado, cada uno de los alumnos como individuo
adquiere los aprendizajes de una forma
diferente, ya puedan ser contenidos acadé-
micos o emocionales en este caso. Para ello es
importante trabajar con los distintos estilos de
aprendizaje ya que estos, segtn algunos inves-
tigadores como Gutiérrez y Garcia (2016),
“coinciden en que, tanto los profesores como
los alumnos tienen una forma individual y
propia para aprender y que esta depende de
factores fisioldgicos, ambientales, emocio-
nales, culturales, entre otros” (Gutiérrez,
2018, p.85). Adaptar el estilo de aprendizaje
al individuo permitird pues que adquiera los
aprendizajes de una forma m4s eficaz.

Existen diversas formas y metodologias de
poner en practica contenidos que encajen con
los distintos estilos de aprendizaje, para que
asi el alumno aprenda mejor y mas adecua-
damente. En este caso trabajamos con los

Si el estudiante conoce su

propio estilo de aprendizaje,

podra saber como aprende
mejor y para el docente la

posibilidad de crear aquellas
actividades que van dirigidas a
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cada estilo.

rincones de aprendizaje que es una metodo-
logia que se adapta perfectamente al trabajo
con estilos de aprendizaje, ya que cada
rincén puede trabajar un estilo diferente. De
esta forma la actividad que se realice podra
adaptarse al estilo de cada alumno facili-
tando asi su aprendizaje. Con esta propuesta
se pretende mejorar las relaciones interper-
sonales entre los compaifieros de una misma
aula.

Se plantea hacer una recogida de informacién
inicial sobre la inteligencia emocional, los
estilos de aprendizaje y las relaciones dentro
del grupo clase. Segin Martinez-Arias et al.,
(2009) y Munoz Tinoco et al. (2008), el modo
en que las personas en los grupos eligen a
otros para diferentes actividades propor-
ciona informacién relevante sobre el estatus
social de los individuos y sobre la estructura
del grupo (Aparisi, 2019, p. 270). Por ende, la
recogida de estos datos es importante para
saber cémo intervenir y con qué hacerlo. Por
otro lado, si el estudiante conoce su propio
estilo de aprendizaje, podrd saber cémo
aprende mejor y para el docente la posibi-
lidad de crear aquellas actividades que van
dirigidas a cada estilo. Una vez recogida toda
esta informacion se elaboran actividades para
cada uno de los rincones a través del uso de la
metodologia REAPSES.

Desafortunadamente no se ha podido imple-
mentar la misma debido a la situacién de
pandemia vivida en el mundo. Si estas activi-
dades estan disefiadas para que se pongan en
practica, y adaptadas a cada estilo de apren-
dizaje, se piensa que los resultados deberian
ser Optimos. Esta se considera ademds una
propuesta inclusiva en todos los sentidos
pues se adapta perfectamente a las necesi-
dades de todos los alumnos. Por otro lado, la
innovacion de esta intervencion se centra en
que, como se ha dicho en parrafos anteriores,
la inteligencia emocional y la gestion de las
emociones no se trabajan demasiado en
las aulas, y es fundamental hacerlo, pues el
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desarrollo integral del nifio depende de estos
puntos.

Segtn Meis (2015) el desarrollo de la inteli-
gencia emocional se ha convertido en una
necesidad, por lo tanto, como expone Pérez
y Filella (2019), seria fundamental que se
dedicara una parte del curriculo académico
a la educacién emocional a lo largo de todas
las etapas educativas, desde educacion
infantil hasta la edad adulta. Por lo tanto, esta
propuesta metodoldgica puede ser de mucha
utilidad para el trabajo de las emociones con el
fin de favorecer el desarrollo de los alumnos,
las relaciones inter e intrapersonales o incluso
modificar conductas inadecuadas.

Como limitaciones en esta investigacion
podemos decir la escasa informacién que
se encuentra en relaciéon con la conexién
existente entre la inteligencia emocional y los
estilos de aprendizaje. Se podria considerar
una propuesta innovadora ya que integra estos
dos elementos favoreciendo la educacion
emocional a través de los diferentes estilos de
aprendizaje que permiten la adquisicién de
contenidos al alumnado.
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student

Resumen

Las experiencias de los profesores con las estrategias de ensefianza
para el aprendizaje de un segundo idioma sugieren que es necesario
explicar los beneficios de esas estrategias a los estudiantes. Sin
embargo, todavia no esté claro el porqué el dominio del idioma por
parte de los estudiantes con bajo rendimiento, no progresa signifi-
cativamente, incluso cuando demuestran una mejora en aspectos
especificos y relevantes de su aprendizaje. Este estudio se centra
en un estudiante de idiomas de 55 afios con bajo rendimiento en el
aprendizaje del inglés. Se siguié una metodologia de investigacién
cualitativa a través de entrevista semiestructurada, andlisis de necesi-
dades y observacion. Los resultados indicaron que las estrategias de
ensenanza que se enfocaron en mejorar una habilidad especifica no
evidencian una mejora significativa en las habilidades de inglés del
estudiante. Sin embargo, el estudiante demostro el uso de una serie de
estrategias que lo ayudaron a hablar con eficacia. Ademais, el estudio
encontré que la motivacion del alumno juega un papel importante en
el uso de nuevas estrategias, asi como en el aprendizaje de idiomas.

Abstract

Educators’ experiences with teaching strategies for learning a second
language suggest that it is necessary to explain the benefits of those
strategies to students. However, it is still not clear why low-achieving
students’ language proficiency does not progress significantly overall,
even when they demonstrate improvement in specific and relevant
aspects of their learning. This study is focused on a 55-year-old
language learner with low performance in learning English. A quali-
tative research methodology was followed through a semi-structured
interview, needs analysis, and observation. The results indicated that
teaching strategies that focus on improving a specific skill do not
evidence a significant improvement in the student’s English abilities.
However, the student demonstrated the use of a series of strategies
that helped him speak effectively. Additionally, the study found that
learner motivation plays a significant role in the use of new strategies,
as well as in language learning.
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1. Introduccion

Son muchos los factores que intervienen en
el aprendizaje de idiomas, algunos en mayor
medida que otros; ademds, mucho depende
de los alumnos y de las variables que los
rodean: la edad, por ejemplo. Las estrategias
de aprendizaje de idiomas han demostrado
ser un factor relevante que interviene en el
éxito del aprendizaje. Una de las lineas de
investigacién es la instruccién o ensefianza
de estrategias, que ha establecido que la
ensefianza de estrategias a los alumnos de
bajo rendimiento en el aprendizaje de lenguas
les beneficia en su aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje son técnicas
(Rubin, 1975), acciones (Oxford, 1990),
procedimientos (Chamot, 2005) o compor-
tamientos (Ellis, 1993) que pueden ayudar a
los alumnos a mejorar en el aprendizaje de
lenguas. Son individuales en el sentido de que
cuando se utilizan tienen un efecto diferente
en cada persona. Para algunos alumnos,
ciertas estrategias son mads eficaces que otras,
ya que se utilizan con un objetivo en mente.
Cohen (2014) afirma que las estrategias se
eligen de forma consciente y los alumnos
de idiomas las operacionalizan. En conse-
cuencia, pueden ser mds eficaces cuando
estan orientadas a un objetivo de apren-
dizaje especifico que se pretende alcanzar. La
literatura sugiere que, cuando hay una combi-
nacién de unas estrategias con otras, estas
son mas eficaces en el proceso de aprendizaje
de idiomas (Anderson, 2005; Bruen, 2001). Si
bien todo estudiante tiene un repertorio de
estrategias, es importante saber qué estra-
tegias utilizan para aprender, ya que pueden
estar utilizdndolas de forma inadecuada. Es
importante reconocer que los estudiantes,
en ocasiones, no son capaces de identificar lo
que estan haciendo o las estrategias que estin
empleando, incluso, no son conscientes de
los procesos que utilizan para aprender; en
consecuencia, es necesario ensefarles estra-
tegias de forma explicita.

Las estrategias de

aprendizaje son técnicas,
acciones, procedimientos o
comportamientos que pueden
ayudar a los alumnos a mejorar
en el aprendizaje de lenguas.
Son individuales en el sentido
de que cuando se utilizan
tienen un efecto diferente en
cada persona.

Samperio (2018a) descubrié que las sesiones
de instruccién de estrategias no tenfan un
aumento significativo en la adopcién y el
uso de estrategias en los estudiantes adultos;
ademads, que, aunque las estrategias de apren-
dizaje eran dtiles, los estudiantes no estaban
dispuestos aadoptar el uso de nuevos métodos
para aprender, en especial, porque las estra-
tegias de aprendizaje no se utilizaban fuera
del entorno del aula. Es decir, los alumnos
usaban las estrategias solo en las actividades
planificadas para el aula y no invertian tiempo
fuera de ella; en consecuencia, no utilizaban
(ni necesitaban) estrategias de aprendizaje
diferentes de las de su propio repertorio.

Este estudio investigé el efecto que tiene la
prescripcion individualizada de estrategias
de aprendizaje para habilidades especificas a
un alumno con bajo rendimiento en el apren-
dizaje del inglés.

Las estrategias de aprendizaje surgen de la
motivacion, ya que son acciones o compor-
tamientos individuales que los alumnos
deciden utilizar conscientemente para
comprender o almacenar informacién nueva
o recordar y utilizar informacién antigua
(Samperio, 2019), a fin de que el aprendizaje
sea mds facil, rapido y agradable (Oxford,
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1990); en consecuencia, se usan con el
propésito de alcanzar un objetivo de apren-
dizaje. Las estrategias son tan individuales
que pueden no tener el mismo efecto en todos
los alumnos porque no se ajustan a todos los
estilos de aprendizaje, inteligencia, actitudes
o motivacion.

Las estrategias de aprendizaje son utilizadas
por los alumnos para mejorar su aprendizaje,
pero no se ha realizado mucha investigacion
para explorar los propdsitos por los que los
estudiantes utilizan estrategias, es decir, si las
emplean adecuadamente para cumplir sus
objetivos planteados. Todos los estudiantes
utilizan estrategias cuando realizan activi-
dadesen el aula, cuando hacen tareas o cuando
estudian para un examen, por ejemplo, pero
todos emplean diferentes tipos de estrategias
y con una frecuencia de uso diferente; sin
embargo, no todos son conscientes de ellas,
de las razones que tienen para utilizarlas o del
beneficio que pueden tener en su aprendizaje.
Samperio (2019) encontré que los alumnos
de bajo rendimiento utilizan las estrategias
con la misma frecuencia que los de alto rendi-
miento, y la diferencia radica en cémo las
utilizan. Ademids, encontré que los alumnos
las usan con distintos propdsitos. Sus
hallazgos indicaron que los alumnos de alto
rendimiento utilizaban las estrategias con un
proposito mas especifico, es decir, enfocadas
en un objetivo especifico de aprendizaje,

mientras que los de bajo rendimiento no
eran capaces de identificar el propésito o el
beneficio en el uso de la estrategia. Zewdie
(2015) también descubrié que ambos tipos
de usuarios de estrategias utilizan tipos de
estrategias similares, pero los alumnos de
alto rendimiento las emplean de forma mds
estratégica. No obstante, ninguno de los
estudios investigd las razones que tienen los
estudiantes para elegir estas estrategias. De
igual importancia, seria interesante conocer
los motivos por los que los estudiantes
hacen lo que hacen para aprender a dirigir el
esfuerzo a las dreas necesarias.

Una linea de investigacién sobre las estra-
tegias de aprendizaje de idiomas es la
ensefianza de estrategias. Se ha establecido
que la ensefianza de estrategias a alumnos
con bajo rendimiento ayuda a mejorar en el
aprendizaje de idiomas (Oxford, 2003), y se
han desarrollado diferentes enfoques para
ensefiar estrategias de aprendizaje (Chamot,
2005). Sin embargo, faltan estudios longi-
tudinales que demuestren que los alumnos
adoptan las estrategias de aprendizaje
después de la instruccién en otros contextos,
distintos de aquel en el que se ensefiaron las
estrategias. Esto se podria deber a que las
necesidades, las carencias y deseos indivi-
duales de los alumnos en el lenguaje son
diferentes para cada uno de ellos (Hutchinson
& Waters, 1987); por tanto, es razonable
especular que la ensefianza de estrategias de
aprendizaje a un grupo de alumnos podria
tener resultados diferentes en cada uno de
ellos. Indiscutiblemente, seria de gran utilidad
conocer los objetivos de aprendizaje (deseos)
que tienen los estudiantes sin descuidar sus
insuficiencias y necesidades en el aprendizaje
de la lengua para dirigir el esfuerzo directa-
mente donde sea necesario. De este modo, la
prescripcion de estrategias para mejorar el
aprendizaje de idiomas podria ayudar a dirigir
el esfuerzo a las necesidades, las carencias, las
insuficiencias o los deseos en el aprendizaje
de lenguas de los estudiantes.
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Aunque la investigacién en las estrategias de
aprendizaje nos ha provisto con diferentes
taxonomias (Brown & Palinscar, 1982;
O’'Malley & Chamot, 1990; Oxford; 1990),
no se ha investigado a fondo una clasifi-
caciéon basada en el propésito. Es decir, el
porqué y para qué el estudiante hace uso de
las estrategias. El propdsito de la estrategia de
aprendizaje es lo que mueve al alumno a elegir
y utilizar actividades o comportamientos
para mejorar. Por ejemplo, si la intencién es
mejorar la gramadtica, lo conducente es que
elijan estrategias que les ayuden a mejorarla;
sin embargo, no siempre es asi. Erarslan y
Hol (2014) sugieren que “esta claro que, si los
estudiantes de idiomas tienen mds conciencia
sobre el uso de sus estrategias, seran capaces de
obtener una visién de como aprender mejor;
por tanto, es probable que sean estudiantes de
idiomas mas eficaces y habiles” (p. 2).

La investigacion ha demostrado que el uso
de estrategias de aprendizaje de idiomas
contribuye al éxito de este (Griffiths, 2015);
sin embargo, Dornyei (2006) sugirié que
lo que hace que los alumnos tengan maés
éxito que otros es que tengan una partici-
pacion activa y creativa en su propio proceso
de aprendizaje “mediante la aplicacién de
técnicas de aprendizaje individualizadas (p.
167). En consecuencia, la proactividad en el
proceso de aprendizaje de la lengua hara que
el estudiante use diferentes y variadas estra-
tegias de aprendizaje dirigidas a cumplir un
objetivo especifico, como el desarrollo de una
habilidad o la mejora de su desempefio.

Con la ensefianza de estrategias de apren-
dizaje, se espera que los alumnos sean capaces
de utilizarlas de forma mds consciente
(Oxford, 1990), y que mejoren en las habili-
dades lingiiisticas y su desempeiio; también
es importante reconocer que en la enseflanza
de estrategias intervienen multiples factores
que pueden conducir a diferentes resultados.
Cabe mencionar que la investigacién sobre la
instruccion de estrategias se ha llevado a cabo
en estudios experimentales, y ha demostrado

tener efectos positivos, aunque solo para las
actividades utilizadas en el experimento en el
aula y no fuera de ella.

No se han realizado muchos estudios sobre
la ensefianza de estrategias de aprendizaje
de idiomas individualmente en adultos. Sin
embargo, Liangqiu y Zhengqiu (2019), en
un estudio de caso con un participante de
mediana edad, encontraron que los factores
de la edad y la experiencia de vida, asi como
los antecedentes culturales, son de gran
importancia para la eleccién y el uso de ciertas
estrategias de aprendizaje. Del mismo modo,
Panzachi y Luchini (2015), en un estudio de
caso con una estudiante adulta de espaiiol,
encontraron que el factor consciente en la
eleccion de las estrategias de aprendizaje
del idioma y un cambio significativo en sus
estilos de aprendizaje explican el éxito de la
participante para convertirse en una buena
aprendiz de inglés. Es decir, que no solo las
estrategias de los alumnos, sino también la
actitud hacia el estudio ayuda en el proceso
de aprendizaje de idiomas. Asimismo, y
aunque no de manera individual, Rios (2014)
realiz6 una investigaciéon con un pequeiio
grupo de ocho estudiantes. Encontré que los
estudiantes altamente eficientes utilizan con
mayor frecuencia las estrategias metacogni-
tivas descritas por Oxford (1990). En otras
palabras, los estudiantes planeaban no solo las
actividades, sino que también organizaban el
tiempo para realizarlas. Esto demuestra que es
necesario en ocasiones un cambio de actitud
como una estrategia necesaria para el apren-
dizaje efectivo.

Los trabajos previos sobre las estrategias
de aprendizaje utilizadas por el alumno
individual o por alumnos en grupos pequefios
han permitido a los investigadores reconocer
la relevancia de factores importantes como las
experiencias de vida, el bagaje cultural y los
comportamientos y las actitudes del alumno.
Lainvestigaciénaestenivel permitealosinves-
tigadores observar con mayor escrutinio a los
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estudiantes, ademds de ayudarlos a identificar
c6mo la teoria se aplica a la practica. De esta
manera, este estudio pretende identificar qué
efecto tiene en el aprendizaje la prescripciény
dosificacién de estrategias de manera indivi-
dualizada con objetivos especificos. Por eso,
el objetivo de este estudio pretende deter-
minar si el uso de estrategias de aprendizaje
orientadas a objetivos con un propésito claro
puede mejorar los objetivos de los alumnos
en el aprendizaje de idiomas.

2. Metodologia

2.1La prescripcion de las
estrategias de aprendizaje

Este estudio adopté una metodologia
descriptiva. Dado que el participante en este
solicit6 clases particulares, se aproveché la
oportunidad para llevar a cabo esta investi-
gacion y recopilar datos que describieran el
comportamiento, la actitud y las estrategias
de aprendizaje que el alumno utiliza en su
aprendizaje de inglés. En consecuencia, solo
hay un participante en el estudio y los instru-
mentos para recopilar datos fueron el andlisis
de necesidades, la entrevista semiestructurada
y la observacion de su desempeiio en clase.
Es importante mencionar que el participante
tenia el propédsito especifico de desarrollar
su habilidad para comunicarse oralmente.
Por tanto, las estrategias implicadas en este
estudio son para mejorar dicha habilidad.

2.2 Recoleccion de datos

Los datos se recolectaron en dos fases. En la
primera fase, se recab6 informacién mediante
un cuestionario de andlisis de necesidades
aplicado en forma de entrevista. Posterior-
mente, se recogieron datos a través de una
entrevista informal en inglés que fue una
préctica oral para profundizar en las carencias
y necesidades en el idioma, ya que los deseos

del participante estaban bien especificados
en el momento de acordar en las clases.
Los resultados de estos andlisis permitieron
elegir las estrategias que se incluyeron en las
lecciones.

En la segunda fase, los datos se recogieron
mediante la grabacién de las lecciones y la
observacién de su desempeio en ellas. Se
hizo hincapié en el uso de las estrategias y se
examiné mediante la observacion repetida.

2.3 El participante

Alex (seudénimo) es un pediatra de 55 afios
que lleva varios afios intentando aprender
inglés. Alex solicité clases privadas durante
el periodo de inactividad entre semestres en
el instituto en el que estudiaba el idioma. El
tiempo que requirié para las clases parti-
culares de inglés era de dos meses, y se
acordaron dos clases por semana (martes y
jueves), considerando un total de 16 clases.

2.4 El instrumento de analisis de
necesidades (apéndice 1)

Aunque no se trataba de un curso de inglés con
fines especificos, era necesario saber lo que
el participante queria, necesitaba y carecia.
Dudley-Evans y St. John (1998) afirman que
los analisis de necesidades son necesarios
para la “seleccién y produccion de materiales,
la ensefianza y el aprendizaje, y la evaluacién”
(p. 125). Por tanto, se elaboré un cuestionario
de andlisis de necesidades que se administré
en una entrevista (apéndice 1) para buscar las
necesidades, sus objetivos de aprendizaje, la
motivacion, el comportamiento y su actitud
hacia el inglés. Se consideré un conjunto de
18 preguntas para la entrevista. El andlisis
de los datos orientaria el contenido de las
lecciones y los materiales a utilizar en ellas.
Con el fin de obtener los datos correctos, la
entrevista se realiz6 en espafiol para que todo
quedara claro.
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2.5La entrevista de competencia
lingiiistica

La entrevista semiestructurada se utilizé
para identificar sus carencias y necesidades
en el aprendizaje de idiomas. A través de
una serie de preguntas relativas a diferentes
temas comunes como la comida, la familia,
el trabajo, etc., se exploréd su competencia
lingtiistica y los problemas a los que se
enfrentaba a la hora de utilizar el idioma
de forma oral. Se le explicé al participante
que tenia que elaborar sus respuestas lo
mds completas posible para que se pudiera
detectar sus fallas, y asi seleccionar las
actividades y estrategias para mejorar en
esas dreas.

2.6 Las lecciones
(apéndices 2y 3)

Tres estrategias fueron incluidas en las
actividades desarrolladas en cada leccidn.
Sin embargo, también se le explicé al partici-
pante que era necesaria adoptar una actitud
proactiva fuera del aula para realizar activi-
dades en su tiempo libre con el propdsito de
poder mejorar y aprender a usar las estra-
tegias. Ademads, se le indic6 que tenia que
hacerlas regularmente para que pudiera
percibir la mejora. Las lecciones se planifi-
caron semanalmente. Primero, cada leccién
comenzaba con una charla informal sobre
diferentes temas; se hacfan mds preguntas
sobre el mismo tema para mantener la
conversacién mientras se corregia la pronun-
ciacién y la gramatica, y se le proporcionaba
el vocabulario necesario para expresar lo que
queria decir. Después, se le mencionaban las
dreas problemadticas que habia encontrado
durante la charla informal al principio de
la leccidén o se intentaba relacionar la nueva
leccién con un édrea problemdtica de su
produccién oral. Mds tarde, se le explicaba
la actividad y cdmo el uso de esta le ayudaria
a la hora de utilizar la lengua.

Audiobooks
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Basado en un modelo de estrategias de
ensefianza de Chamot et al. (1999), se inclu-
yeron cuatro pasos en el uso de estrategias en
la leccidn:

+ Toma de conciencia de las deficiencias.
El profesor explica al alumno las éreas
problemdticas que tiene para centrar la
atencion en los procesos para solucionar
el problema.

» El propdsito de la estrategia. Se le explica
al alumno cémo la realizaciéon de la
estrategia le ayudaria a desarrollar las
habilidades lingiiisticas (hablar en este
caso).

+ Modelo. Se le proporcionan ejemplos y se
realiza la actividad con él.

o Practica. Se proporciona al alumno la
oportunidad de practicar la estrategia en
diferentes actividades.

De este modo, el modelo proveia al alumno
con la definicidn, explicacién y practica de las
estrategias.

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 « Vol. 14(27) 2022 « € 1119

49



La prescripcién individualizada de estrategias de aprendizaje a un adulto con bajo nivel de inglés

50

3. Resultados y discusion

3.1La prescripcion de las
estrategias de aprendizaje

Este estudio adopté una metodologia
descriptiva. Dado que el participante en este
solicit6 clases particulares, se aproveché la
oportunidad para llevar a cabo esta inves-
tigacion y recopilar datos que describieran
el comportamiento, la actitud y las estra-
tegias de aprendizaje que el alumno utiliza
en su aprendizaje de inglés. En consecuencia,
solo hay un participante en el estudio y los
instrumentos para recopilar datos fueron el
analisis de necesidades, la entrevista semies-
tructurada y la observacion de su desempefio
en clase. Es importante mencionar que el
participante tenia el propdsito especifico de
desarrollar su habilidad para comunicarse
oralmente. Por tanto, las estrategias impli-
cadas en este estudio son para mejorar dicha
habilidad.

3.2 Recoleccion de datos

Los datos se recolectaron en dos fases.
En la primera fase, se recabd informacion
mediante un cuestionario de andlisis de
necesidades aplicado en forma de entre-
vista. Posteriormente, se recogieron datos a
través de una entrevista informal en inglés
que fue una prictica oral para profundizar
en las carencias y necesidades en el idioma,
ya que los deseos del participante estaban
bien especificados en el momento de acordar
en las clases. Los resultados de estos andlisis
permitieron elegir las estrategias que se
incluyeron en las lecciones.

En la segunda fase, los datos se recogieron
mediante la grabacién de las lecciones y la
observacién de su desempeno en ellas. Se
hizo hincapié en el uso de las estrategias y se
examiné mediante la observacion repetida.

3.3 El participante

Alex (seudénimo) es un pediatra de 55 afios
que lleva varios afios intentando aprender
inglés. Alex solicité clases privadas durante
el periodo de inactividad entre semestres en
el instituto en el que estudiaba el idioma. El
tiempo que requirié para las clases parti-
culares de inglés era de dos meses, y se
acordaron dos clases por semana (martes y
jueves), considerando un total de 16 clases.

3.4 El instrumento de analisis de
necesidades (apéndice 1)

Aunque no se trataba de un curso de inglés con
fines especificos, era necesario saber lo que
el participante queria, necesitaba y carecia.
Dudley-Evans y St. John (1998) afirman que
los anélisis de necesidades son necesarios para
la “seleccién y produccion de materiales, la
ensenanza y el aprendizaje, y la evaluacion”
(p. 125). Por tanto, se elaboré un cuestionario
de andlisis de necesidades que se administrd
en una entrevista (apéndice 1) para buscar las
necesidades, sus objetivos de aprendizaje, la
motivacién, el comportamiento y su actitud
hacia el inglés. Se consideré un conjunto de 18
preguntas para la entrevista. El andlisis de los
datos orientaria el contenido de las lecciones
y los materiales a utilizar en ellas. Con el fin
de obtener los datos correctos, la entrevista
se realizé en espanol para que todo quedara
claro.

3.5 La entrevista de competencia
lingiiistica

La entrevista semiestructurada se utiliz6 para
identificar sus carencias y necesidades en el
aprendizaje de idiomas. A través de una serie
de preguntas relativas a diferentes temas
comunes como la comida, la familia, el trabajo,
etc., se exploré su competencia lingiiistica
y los problemas a los que se enfrentaba a la
hora de utilizar el idioma de forma oral. Se le
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explicé al participante que tenia que elaborar
sus respuestas lo mds completas posible
para que se pudiera detectar sus fallas, y asi
seleccionar las actividades y estrategias para
mejorar en esas areas.

3.6 Las lecciones (apéndices 2y 3)

Tres estrategias fueron incluidas en las activi-
dades desarrolladas en cada leccién. Sin
embargo, también se le explicé al partici-
pante que era necesaria adoptar una actitud
proactiva fuera del aula para realizar activi-
dades en su tiempo libre con el propédsito de
poder mejorar y aprender a usar las estra-
tegias. Ademds, se le indicé que tenia que
hacerlas regularmente para que pudiera
percibir la mejora. Las lecciones se planifi-
caron semanalmente. Primero, cada leccion
comenzaba con una charla informal sobre
diferentes temas; se hacfan mas preguntas
sobre el mismo tema para mantener la conver-
sacion mientras se corregia la pronunciacién y
la gramatica, y se le proporcionaba el vocabu-
lario necesario para expresar lo que queria
decir. Después, se le mencionaban las areas
problemadticas que habia encontrado durante
la charla informal al principio de la leccién o
se intentaba relacionar la nueva leccién con
un area problematica de su produccién oral.
Mais tarde, se le explicaba la actividad y cémo
el uso de esta le ayudaria a la hora de utilizar
la lengua.

Basado en un modelo de estrategias de
ensefianza de Chamot et al. (1999), se inclu-
yeron cuatro pasos en el uso de estrategias en
la leccidn:

+ Toma de conciencia de las deficiencias. El
profesor explica al alumno las dreas proble-
madticas que tiene para centrar la atencién
en los procesos para solucionar el problema.

« El propdsito de la estrategia. Se le explica al
alumno cémo la realizacién de la estrategia
le ayudaria a desarrollar las habilidades
lingiiisticas (hablar en este caso).

+ Modelo. Se le proporcionan ejemplos y se
realiza la actividad con élL.

o Prictica. Se proporciona al alumno la
oportunidad de practicar la estrategia en
diferentes actividades.

De este modo, el modelo proveia al alumno
con la definicidn, explicacién y practica de las
estrategias.

3.7 ;Las estrategias prescritas
de manera individual para
desarrollar la destreza oral
ayudan a los alumnos a mejorar?

Idealmente, se pretende que la prescripcién
de estrategias de aprendizaje dirija el
esfuerzo a las dreas que hay que mejorar,
y que estén alineadas con los objetivos del
alumno en el aprendizaje de la lengua.
En este estudio, se pretendié trabajar tres
estrategias en cada lecciéon de 90 minutos
durante las 16 sesiones que se acordé tener;
sin embargo, solo en nueve ocasiones el
participante acudié a las lecciones debido a
las obligaciones que tenia que atender en el
trabajo, la familia o por cuestiones de salud.
Es decir, asisti6 el 56,2 % del tiempo que se
acordé en un principio. En consecuencia,
el tiempo reducido también condensé las
oportunidades de practicar las estrategias.
Aunque no se puede asegurar las razones
para no asistir a clases, solo se pudo apreciar
una falta de compromiso con su apren-
dizaje del inglés. Esto se vio respaldado por el

Aunque no se puede asegurar
las razones para no asistir a
clases, solo se pudo apreciar
una falta de compromiso con
su aprendizaje del inglés.
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comentario del participante sobre las razones
para tomar clases de idiomas: “A veces, repito
el curso porque me gustan las clases; conozco
a mucha gente nueva”.

El participante demostr6 interés cuando se
le explicaban las deficiencias que encontraba
en su discurso (la primera fase del plan). Por
ejemplo, cuando se le explicé que titubeaba
mucho y que utilizaba con frecuencia
muletillas (palabras de relleno) como umm,
hummm o este pregunté: “;De verdad?”. Se
le aclar6 que dudaba con frecuencia porque
buscaba una palabra que desconocia. Ademads,
se le explicé la estrategia de explicar palabras
(sustitucién) que no conociamos descri-
biéndolas con otras palabras. También se
practico la actividad describiendo diferentes
palabras. Se mostr¢ satisfecho con la actividad
cuando expres6: “Me gustd esta actividad.
Ha sido divertida”. Inmediatamente después
de terminar la actividad, se le proporcio-
naron unas tarjetas con imdgenes. Luego, se le
explicé una situacion ficticia en Home Depoty
que tenfa que buscar los objetos que aparecian
en las tarjetas, como clavos, taladro, manguera
o cerco. Para la actividad, se eligieron palabras
que el participante no conocia. Lo que sigue es
un extracto de la conversacién registrada en la
préctica de esta estrategia.

In the Home Depot.
Teacher: Good day, how may I help you?

Alex: Ummm... yes, where is, ummm...
the nails? (inmediatamente, el partici-
pante muestra la imagen y la actividad es
interrumpida)

Teacher: No. You have to describe the word
you see. You do not have to show me the
picture. Imagine you have no pictures, and
you need to get these objects at the store.
Imagine the person in the store does not
know Spanish either so that you cannot use
Spanish either. It is the same as what we did
with the activity before. Describe the object
so that the person can guess what you mean
and tell you where the objects are.

Alex: Oh, ok.

Teacher: All right. One more time, here we
go. Good day...

En el extracto de la conversacidén anterior,
aunque se le habia explicado cdmo le ayudaria
la actividad y cémo debia hacerla, enseguida
encontré una estrategia diferente para trans-
mitir el significado (mostrar la imagen). Esta
estrategia estaba en su repertorio y era la
forma habitual de abordar esta situacién para
él. Aunque conocia una nueva forma, se pudo
apreciar que era mds facil para él utilizar su
estrategia que la que se le habia presentado en
la actividad.

Tras la explicacién, seguimos practicando. Lo
que sigue es otro extracto de la conversacion.

Alex: Ummm, excuse me, where you have
the... ummm the... ummm... (se hizo un
silencio para que el participante pudiera
pensar las palabras que utilizaria) the pistol
for umm... (imitando con las manos el taladro
como si fuera una pistola apuntando con
el dedo indice la broca y moviéndola hacia
delante y hacia atrds y haciendo ruido como si
fuera un taladro).

En el segundo intento de explicar una palabra,
buscé estrategias mas faciles para transmitir
el significado de lo que intentaba explicar.
En este caso, hizo la mimica de la palabra y
emitié sonidos. El uso de diferentes estra-
tegias demuestra que, aunque habia captado
la idea de la estrategia que se le enseid y
que demostré utilizar con éxito en la fase de
préctica, encontrd formas mas faciles y rdpidas
para cumplir su objetivo. Su propdsito era
saber dénde estaban los objetos en la tienda y,
al final, pudo comunicarse de manera exitosa.

En la préctica posterior, el participante utilizé
una combinacién de la estrategia que se le
ensefid y sus estrategias propias. Por supuesto,
ensefar esta estrategia no podia asegurar que
la usara en el futuro y fuera de los limites del
aula; no obstante, conocia los beneficios de la
estrategia y cdmo usarla.
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Aunque las actividades representaban una
préctica util para él, el aprendizaje de estra-
tegias no parecia ser atil porque demostraba
que podia utilizar estrategias de su repertorio
para llegar al mismo objetivo: la comuni-
cacion. Es necesario aclarar que no se pudo
apreciar una mejora considerable en su
pronunciacién, gramadtica o fluidez al hablar,
pero ciertamente sintié que lo que habiamos
hecho en la clase lo habia hecho sentir mas
seguro (segin sus propias palabras) en el
uso de su inglés hablado. Por supuesto, esto
podria haberse debido a la practica constante
y no a las estrategias prescritas en si.

3.8 ;Los alumnos transfieren
las estrategias ensefadas
a diferentes actividades o
entornos?

Enlasnueveleccionesimpartidas, el comienzo
fue siempre con la pregunta: ;How was your
day yesterday? La intencién era que empezara
la leccion haciendo uso de la expresién oral.
También se le hacian preguntas de segui-
miento para mantener la conversacion. Esta
charla duraba hasta 30 minutos en los que se
corregia la pronunciacién y la gramadtica, se le
proporcionaba el vocabulario necesario y, por
supuesto, se le dirigia a utilizar las estrategias
que se habian utilizado antes.

El esfuerzo para que usara las estrategias
vistas parecia inutil, ya que el participante
no se daba el tiempo para pensar en el qué,
el cémo o el porqué de las correcciones
u observaciones. Cuando se trataba de
corregir la pronunciacién o la gramadtica, se
limitaba a repetir la palabra o la estructura
que se corregia. Cuando se le proporcionaba
vocabulario, lo incluia en su frase y seguia, y
este era un comportamiento recurrente.

Se presentaron las estrategias que le ayudaran
a ser consciente de su habla en las que debia
prestar atencidén, en consecuencia, controlar
su actuacién. Se le hizo notar que no se

tomaba el tiempo de pensar en las correc-
ciones, por lo que tenia que hacer algo al
respecto. Se le pidi6 que cada vez que se le
corrigiera la pronunciacién repitiera lo que
le habia corregido e intentara identificar la
pronunciacién correcta y la incorrecta.

Cuando se le pedia explicitamente que
hiciera este proceso, lo hacia; sin embargo,
solo lo hacia cuando se le pedia, y no era
usada de manera auténoma. Se le explic6 que
era necesario que lo hiciera por su cuenta
como un proceso regular para mejorar su
pronunciacién. Las siguientes veces que se le
corrigi6 la pronunciacién, se limité a repetir
la pronunciacién correcta, la incluyé en lo
que estaba diciendo y siguié hablando.

En cuanto a la correccién de la gramatica,
los resultados fueron similares. Cuando
la gramatica estaba mal empleada y se le
proporcionaba la forma correcta, se le pidié
que escribiera la frase en la que se le habia
corregido aquella. Se le pidié que escri-
biera el uso correcto y el incorrecto de la

gramdtica para que pudiera ver la diferencia.
De igual manera que en la pronunciacién,
solo hacia este proceso cuando se le pedia y
no lo hacia por cuenta propia. Por supuesto,
este procedimiento ralentizaba el ritmo de la
conversacion y, a veces, se perdia el ritmo.
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En las lecciones siguientes, cuando se
entablaba una conversacién sobre algo, no
copiaba ni corregia ninguna de las palabras o
la gramatica que se le corregia. Solo se puede
especular que el participante estaba mds
concentrado en lo que queria decir que en
como lo decia. En esto eventos, se apreci6 que
el participante no queria perder la idea de lo
que intentaba comunicar, y la pronunciacién
o la gramdtica no eran esenciales para trans-
mitir el mensaje que al final, en ocasiones,
resultaba dificil de percibir.

En las lecciones, se le asignaban algunas
actividades después de la explicacion y la
practica de las estrategias. Estas actividades
coadyubaban a la préactica de la estrategia
en su propio tiempo y espacio. Lamentable-
mente, la falta de oportunidades para realizar
las tareas no le permiti6 poner en préctica las
estrategias. De esto, solo se puede deducir
que se practicaban pocas estrategias en casa,
ya que se explicaba diciendo: “Lo siento, tengo
mucho trabajo y a veces estoy muy cansado”.
Estas razones personales no son discutibles
y no deben ser cuestionadas; sin embargo,
se puede entender que la motivacién para
hacer un cambio en su actitud hacia el apren-
dizaje no fue lo suficientemente fuerte. Por
supuesto, esta falta de préctica fuera del aula
no beneficiaria su aprendizaje y su progreso
podria seguir siendo el mismo.

De lo anterior, se puede decir que el parti-
cipante utilizaba las estrategias que se le

No se trata solo de querer

aprender, sino de querer

hacer algo en beneficio de

su aprendizaje; por ejemplo,

querer invertir tiempo y

esfuerzo para aprender fuera
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del aula.

ensefnaban solo en las actividades que se inclu-
yeron para la ensefianza y la practica en el
aula. En otros contextos, no se pudo apreciar
que las utilizara; sin embargo, tampoco se
puede afirmar que no lo hiciera.

Chamot (2005) explica que “las estrategias
de aprendizaje son sensibles al contexto de
aprendizaje y a las preferencias de proce-
samiento interno del alumno” (p. 112). El
participante hacia uso de otras estrategias de
su repertorio o simplemente no las utilizaba.
Solo se puede especular que se sentia mds
cémodo con sus propios métodos de apren-
dizaje y que crefa mas necesario completar
el mensaje que corregirlo. Es necesario
mencionar que, en ocasiones, el repertorio
de estrategias que tienen los estudiantes es
tan fijo en sus métodos de aprendizaje que es
dificil adoptar nuevos métodos. Ciertamente,
podria haberlos utilizado cuando usaba su
inglés fuera de los limites del aula; desgra-
ciadamente, no se puede asegurar ni negar
esta afirmacién. Chamot (2005) explica que
la corta duracién y la ausencia de trabajo de
seguimiento son limitaciones de los estudios
de ensenanza de estrategias. Esta es quizd una
explicacion de los resultados de este estudio.

4., Conclusiones

Losadultos tienen un repertorio de estrategias
de aprendizaje que han ido acumulando a
través de la experiencia y, a veces, estas estra-
tegias se fijan tanto en la manera de aprender
del estudiante que es posible que no necesite
o desee nuevos mecanismos para hacerlo, ya
que dichas estrategias son suficientes para
el estudiante. El cambio requiere tiempo y
motivacién para adoptar nuevas estrategias
para aprender y esto puede representar un
reto para el alumno.

Es necesario entender que la motivacién
es un factor esencial para el aprendizaje vy,
consecuentemente, en el uso de estrategias
en los adultos. Baumeister (2016) simplifica

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1119


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1119

Nahum Samperio Sanchez

la definicion de motivacién a querer. Sin
embargo, no se trata solo de querer aprender,
sino de querer hacer algo en beneficio de su
aprendizaje; por ejemplo, querer invertir
tiempo y esfuerzo para aprender fuera del
aula. Es decir, tomar medidas para cambiar
sus hdbitos de aprendizaje y probar nuevos
métodos. Cuando un estudiante no tiene el
deseo e interés de mejorar su aprendizaje,
dificilmente se involucrard en procesos
no deseados: aprender algo nuevo, hacer
algo diferente o invertir esfuerzo y tiempo.
Muchos factores externos contribuyen a esta
falta de motivacién para adoptar un compor-
tamiento proactivo hacia el proceso de
aprendizaje en la edad adulta, por ejemplo,
las obligaciones laborales, la familia o los
problemas de salud. Reeve (2015) sugiere que
la motivacién proporciona al individuo el
deseo y la direccién para comprometerse con
el entorno; sin embargo, este no es siempre
el caso. En ocasiones, los alumnos quieren
aprender, pero no estin dispuestos a hacer
mds de lo que estdn acostumbrados, lo cual
resulta en un progreso minimo o en un apren-
dizaje no exitoso.

Un hallazgo de esta investigacién indicd
que, aunque el alumno estaba motivado
para mejorar, no estaba dispuesto a hacer un
trabajo adicional, es decir, a comprometerse
con su propio aprendizaje. Quizd, esta fue la
razén por la que el participante ha tardado
afios en alcanzar su meta.

El uso de estrategias dirigidas por el profesor
en las lecciones parecia tener un efecto en el
rendimiento del alumno en el aula; no obstante,
no se observé un despliegue de estrategias
por parte del alumno de manera auténoma
mientras se realizaban las actividades. Solo se
puede especular que fue atribuible a la falta de
practica de la estrategia fuera de la direccion
del profesor. Para que las estrategias de apren-
dizaje cumplan su funcién, es necesario que
los alumnos las elijan conscientemente con
un proposito y un objetivo que cumplir. Los
alumnos no son conscientes de estos aspectos

y utilizan las estrategias que ya conocen,
aunque en ocasiones no son las adecuadas
para ayudarlos a desarrollar las habilidades
lingiiisticas.

La principal conclusién de esta investigacion
contribuye a la literatura en el ambito de las
estrategias de aprendizaje. La primera es que
los alumnos adultos despliegan estrategias de
su repertorio para cumplir sus objetivos, y
no son necesariamente las nuevas estrategias
ensefiadas. El participante en este estudio
se resistio a adoptar y usar plenamente el
potencial de las estrategias ensefiadas, a pesar
de su interés en mejorar su produccién oral.
Sin embargo, es necesario aclarar que este
rechazo no fue consciente, sino automatizado
por los mecanismos y estrategias fijados en su
repertorio adquiridos a lo largo de los afnos de
experiencia en su aprendizaje. Esto demuestra
que los alumnos eligen las estrategias que les
hacen sentirse seguros de lo que hacen o de
cémo lo hacen.

La adopcién y el uso de nuevas estrategias en
su aprendizaje pueden no siempre resultar
atractivos o necesarios en estudiantes adultos,
aunque estas contribuyan de mejor manera en
su aprendizaje. Ademads, ensenar a los adultos
un idioma extranjero puede ser desafiante
porque los docentes tienen que disipar
algunos conceptos erréneos sobre las habili-
dades de aprendizaje de los adultos, ademas
de lidiar con las actitudes autodestructivas
que comunmente adoptan.
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Basandonos en estos resultados, se destacan
implicaciones para los disefiadores y desarro-
lladores de cursos de estrategias destinadas a
facilitar el aprendizaje del inglés en adultos.
De este modo, es necesario que la instruccién
de estrategias ya sea de manera individua-
lizada, ya sea de manera grupal, considere una
mayor practica y con mds frecuencia a través
de actividades que ayuden a la consolidacién
de estas, ademds de hacerlas conscientes de
manera explicita.
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Anexxes

Anexxe 1

Questions for needs analysis

1. Why are you studying English?

2. How often do you use English in your
work?

What is your goal?

What do you do to improve your English?
Do you study at home?

AN

What areas do you think you have more
problems with?

7. What areas do you think you need more
practice in?
8. What areas do you want to improve faster?

9. How often do you study out of the classes
you take?

10. What do you do when you study out of the
classroom?

11. What do you do to practice your English?
12. How do you learn vocabulary?

13. How do you improve your reading skills?
Do you ever read for pleasure in English?

14. How do you improve your listening skills?
How often do you listen to the radio in
English? To songs?

15. How do you improve your speaking skills?
How often do you speak with someone in
English?

16. How do you improve your writing skills?
How often do you write in English?
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Anexxe 2

Sample 1of learning strategies included in the
practice

Name: Just a minute

Material: Xards with vocabulary to the level
of the learner

Raising awareness: Explain the learner that
sometimes the fluency of his speech is not
adequate because he stops to think of a word
that he can’t say.

The purpose of the strategy: Explain the
learner that this strategy can help him in
describing the words he wants to say when
they can’t remember the word he is looking
for.

Modeling: With the card, the teacher
explains the word. Example: This is a fruit

that is yellow and monkeys like them very
much. (BANANA).

Practice: Give enough words to the student
so that he can have plenty of practice (include
adjectives, nouns, verbs, conjunctions, etc.)
Take turns describing

Explaining the benefits: Explain the learner
that he could use this strategy very time he is
using his English and he is not able to recall
vocabulary.

Anexxe 3

Sample 2 of learning strategies included in
the practice

Name: Identifying the mistake

Material: recurring Wrong sentences
according to the level and according to the

learner/ recording of a conversation

Raising awareness: Let the learner know
some of the mistakes he has when he speaks.
Ask the learner if he is able to identify the
mistakes on the sentences.

The purpose of the strategy: Explain the
learner that the purpose of identifying the
mistakes will help him develop the habit of
paying attention to the mistakes he has when
he uses his English.

Modeling: The teacher plays a recording
where he speaks and he has him identify
possible mistakes.

Practice: The teacher shows sentences with
mistakes he has and he tries to identify where
the mistake is

Explaining the benefits: Explain the learner
that he could use this strategy to improve his
accuracy when speaking in English.
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Resumen

El aprendizaje de inglés en general y de la habilidad oral son deman-
dados como una cualidad en el perfil de egreso de los alumnos de nivel
medio superior. Durante el desarrollo del aspecto verbal en una lengua
extranjera (LE) (inglés), es importante que el alumno reconozca sus
fortalezas y debilidades. La retroalimentacién correctiva (RC) favorece
el desarrollo de la habilidad oral. Este estudio cualitativo tuvo como
objetivo ilustrar las practicas de los profesores sobre la RC en la
cualidad oral de una lengua extranjera durante las clases impartidas en
remoto, los momentos en que la efectiian y sus resultados en el aspecto
oral del lenguaje de los alumnos del nivel medio superior en las clases
sincronas. Las preguntas de investigacion fueron ;qué estrategias de
RC son aplicadas en la oralidad de los alumnos desde las perspectivas
docentes durante las clases sincronas en linea?, ;en qué momento los
profesores corrigen el habla de los alumnos en clases sincronas en linea?
y ¢cudles son los resultados que los profesores observan en el habla de
los alumnos en la LE a partir de la RC? Los resultados mostraron que
se emplearon las estrategias de RC explicita, reformulacién y metalin-
giliistica. E1 80 % de los participantes emplea la RC tardia. Ademas, los
profesores observan que la RC favorece el desarrollo de la habilidad
oral de los estudiantes a largo plazo. Se concluye que el uso de estra-
tegias de las RC es limitado y varia de acuerdo con el contexto, las
necesidades de los estudiantes y el objetivo de aprendizaje.

Abstract

English learning in general and speaking skill development are
demanded as a quality in the graduated senior high school student
profile. During the development of speaking skill in a foreign language
(English), it is important for the student to recognize their strengths
and weaknesses. Corrective Feedback (CF) favors the development of
oral skills. The objective of this qualitative study was to illustrate the
practices of teachers regarding feedback in the speaking skill of a foreign
language during the classes taught remotely, the moments in which they
do it and their results in the orality of the students at the high school in
synchronous classes. The research questions were: What CF strategies
are applied in students speaking skill from the teaching perspective
during the synchronous online classes? When do teachers correct the
speaking production in synchronous online classes? and What are the
results that teachers observe in the speaking of students in the foreign
language from CF? The results showed that the explicit CF, reformu-
lation, and metalinguistic strategies were used. Most of the participants
(80 %) used delayed feedback. In addition, teachers observe that CF
favors the development of oral skills of students in the long term. It is
concluded that the use of CF strategies is limited and varies according
to the context, the students’ needs and the learning objective.
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1. Introduccion

En México, se considera
necesario el desarrollo de la
habilidad verbal del inglés para

En Meéxico, se considera necesario el
desarrollo de la habilidad verbal del inglés
para comunicarse de forma global, tener
acceso al conocimiento y conseguir mejores

oportunidades laborales, culturales y sociales.
Relacionarse en inglés permite a los alumnos
desenvolverse de forma eficaz; por tal motivo,
el aprendizaje de inglés en general y de la
habilidad oral en particular es demandado
como una cualidad en el perfil de egreso de
los alumnos de nivel medio superior (Secre-
taria de Educacién Publica [SEP], 2017).
Como parte del avance de la expresién oral
en una lengua extranjera (inglés), es impor-
tante que el alumno reconozca sus puntos
fuertes y dreas de oportunidad durante el
proceso de desarrollo de la comunicacién
verbal: la retroalimentacién correctiva (RC)
favorece la adquisiciéon de esta, la consoli-
dacién del aprendizaje y el reconocimiento de
fortalezas y debilidades. En algunos estudios,
se ha observado que la RC se concibe como
una estrategia que facilita el aspecto oral de
la lengua extranjera (Ha y Nguyen, 2021; Zhu
y Wang, 2019). En este mismo sentido, Ha y
Nguyen (2021) encontraron que los alumnos
consideran relevante y necesaria la RC para
corregir todo tipo de errores, incluso los
menos importantes.

Recientes trabajos sobre la RC en la
habilidad oral de los alumnos de diferentes
niveles educativos (basico, media superior y
superior) estdn enfocadas en la percepcion de
los alumnos y profesores en cuanto a la RC en
el aspecto verbal de la lengua extranjera (LE).
A continuacion, se describen estas investiga-
ciones realizadas en diferentes contextos, las
cuales se muestran de acuerdo con su practica
y con el objeto de estudio de este trabajo. Ha
y Nguyen (2021) analizaron las creencias de
profesores y alumnos respecto de la RC vy
encontraron que los estudiantes prefieren ser
corregidos por su profesor en todo tipo de
equivocaciéon que cometen para mejorar su

comunicarse de forma global,
tener acceso al conocimiento

y conseguir mejores

oportunidades laborales,

culturales y sociales.

comunicacién en LE. Desde otra perspectiva,
los profesores expresaron corregir segin el
contenido en que se encuentra, el propdsito
de la sesion, el contexto y el tiempo con que se
cuenta. Por otra parte, Inanclari et al. (2019)
exploraron las creencias respecto de la RC
en la produccién oral de profesores novatos,
mostraron que sus opiniones y la aplicacién
de estrategias provienen de sus experiencias
previas de ensefianza.

Mahalingappa et al. (2021) recuperaron las
creencias de profesores chinos (migrantes)
y americanos respecto a la RC en un mismo
contexto de ensefianza, en que los profe-
sores chinos (ellos) utilizan la correccién
explicita mientras que los profesores ameri-
canos prefieren dar indicaciones en su RC.
En el estudio, se encontraron diferencias
debido a su cultura y la experiencia en la
ensefianza. Por otra parte, Kamiya (2016)
estudio las creencias respecto de la RC en el
aspecto verbal de la LE. Otorgé a profesores
novatos lecturas académicas sobre la RC, las
cuales influyeron en ellos. Concluy6 que la
reflexion sobre la RC hizo la diferencia en las
experiencias de enseflanza y que los profe-
sores novatos son mds maleables para utilizar
la RC. Asimismo, existen investigaciones
sobre los efectos de la RC en los estudiantes.
Zhaiy Gao (2018) descubrieron que las estra-
tegias de RC promueven el aprendizaje, la
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practica y la mejora de la expresién oral en
los discentes en los cuales el resultado no es
inmediato y puede variar debido al rol que se
le otorga a la RC en cada una de las activi-
dades. Por otra parte, Alsolami (2019) plantea
cémo la LE puede verse afectada por el uso
inadecuado de la RC, ya que la forma en que
se aplica repercute en el aprendizaje y en la
seguridad del alumnado. Otras pesquisas
como las de Demir y Ozsmen (2018), Eslami y
Derakhshan (2020), Gaspar y Baptista (2017),
Ha y Nguyen (2021), Kir (2020), Li (2017),
Mahalingappa et al. (2021), Olmezer-Oztiirk
(2019), Sawaluddin y Tajuddin (2017), Tran y
Nguyen (2020), Wang (2021), Williyan (2019)
y Yiksel et al. (2021), se centran en objetos
de estudio similares, los cuales son agrupados
por categorias.

La primera estd enfocada en las prdcticas
docentes y cémo es que los profesores
llevan a cabo actividades para el desarrollo

de la LE; dichas practicas se contrastan
con la aplicacién de estrategias de RC en la
comunicacién oral (Eslami y Derakhshan,
2020; Gaspar y Baptista, 2017; Sawaluddin y
Tajuddin, 2017; Williyan, 2019). La segunda
es en cuanto a las creencias de los profe-
sores sobre la RC en la habilidad oral (Demir

y Ozsmen, 2018; Ha y Nguyen, 2021; Tran
y Nguyen, 2020; Li, 2017; Wang, 2021). La
tercera es en relacién con la RCy las creencias
de los profesores en contraste con su practica
en las aulas (Kir, 2020; Mahalingappa et
al., 2021; Olmezer-Oztiirk, 2019; Yiiksel et
al,, 2021). La cuarta recupera las creencias
que los alumnos poseen sobre la RC en la
produccion oral segiin su experiencia en el
aprendizaje de la LE; los trabajos se adentran
en sus preferencias, puntos de vista y percep-
ciones (Wiboolyasarin et al., 2020; Zare et al.,
2020; Zhu y Whang, 2019).

Por otra parte, se ha estudiado la pertinencia
de la correccion de errores en la produccion
oral (Zhu y Wang, 2019). Asimismo, Li (2017)
explora la perspectiva de los discentes y
educadores sobre la RC, e identifica que a los
alumnos les agrada ser advertidos sobre sus
errores, pero que los profesores no se sienten
a gusto en el momento de corregir. Las
perspectivas de los estudiantes y los maestros
pueden variar en funcién de su experiencia y
su contexto. Finalmente, la tltima categoria
es sobre las estrategias de RC empleadas en la
habilidad oral; Zhuy Wang (2019) indican que
esta correccion se puede dar en dos formas:
de manera implicita o explicita. Lee (2013)
identificé las estrategias de RC que sus profe-
sores utilizaban durante las clases, las cuales
fueron la correccién explicita, las reformula-
ciones y la retroalimentacién metalingiiistica.

De acuerdo con lo anterior, existen articulos
que presentan la preferencia de los alumnos
por ser advertidos sobre sus inexactitudes de
manera inmediata y de forma tardfa. Harmer
(2007) muestra en su estudio que el 62 % de
sus alumnos prefieren ser corregidos en el
momento de producir el error, mientras que
el 38 % al finalizar su produccién oral.

En algunos estudios, se recomienda
continuar explorando y profundizando en las
préacticas de la RC y los diferentes momentos
para corregir (Zhu y Wang, 2019). De igual
forma, Ha y Nguyen (2021) sugieren realizar
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mds pesquisas relacionadas con la RC en el
habla de la LE para obtener resultados signi-
ficativos, de acuerdo con los objetivos de los
profesores, los alumnos, los momentos de
correccion y el contexto escolar, asi como
extender la revisién de las practicas de RC de
los docentes en diferentes niveles educativos,
tales como el nivel primario y el nivel medio
superior (Williyan, 2019). Con este proyecto
de investigacién, se buscé contribuir a los
vacios mencionados (Ha y Nguyen, 2021;
Williyan, 2019; Zhu y Wang, 2019).

En consideracién a los articulos revisados,
este estudio cualitativo tiene como objetivo
ilustrar las précticas de los profesores sobre
la RC del aspecto oral de una LE durante las
clases impartidas en remoto, los momentos
en que la efectan y sus resultados en la
produccién oral de los alumnos del nivel
medio superior en clases sincronas. Las
preguntas que guian esta investigacion son
¢qué estrategias de RC son aplicadas en el
habla de los alumnos durante el uso de la LE
desde las perspectivas docentes durante las
clases sincronas en linea?, ;en qué momento
los profesores corrigen la produccién oral de
los alumnos en clases sincronas en linea? y
;cudles son los resultados que los profesores
observan en la habilidad oral de los alumnos
en la LE a partir de la RC?

Revision de la literatura

Retroalimentacion correctiva

La RC son actitudes, puntos de vista,
opiniones, posturas, que asumen los profe-
sores y alumnos durante el proceso de
enseflanza-aprendizaje en la implementacién
de practicas en el aula (Li, 2017). Por su parte,
Sheen y Ellis (2011) la conciben como la
informacion correcta que el maestro envia
a los estudiantes con respecto a sus errores
lingiiisticos en una LE. En ese mismo sentido
de correccién de inexactitudes, Lyster y Ranta
(1997) conciben la RC en la oralidad como

las “estrategias” que los profesores utilizan
para corregir los errores de sus alumnos.
Este articulo retoma de la definicién de
Lyster y Ranta la idea de la RC como estra-
tegias, asimismo, se recupera de Sheen vy
Ellis el concepto de la practica del profesor
encargada de corregir las equivocaciones de
los alumnos. De modo que, en este estudio,
se considera que la RC son las estrategias que
el profesor lleva a cabo para enmendar los
errores generados por los alumnos.

Estrategias y prdcticas de
retroalimentacion correctiva

Existen diferentes clasificaciones de estra-
tegias de RC; Mahalingappa et al. (2021)
mencionan la correccién implicita y explicita.
La segunda ocurre en el momento en que
el profesor corrige directamente el error
del alumno, mientras que la correccién
implicita estd en la ensefianza del docente
sin mostrar el error. Por su parte, Li (2020)
aclara que la correccién implicita y explicita
implican el uso de diferentes estrategias de
acuerdo con la intencién comunicativa del
discente. Basado en la clasificacién de Lyster
y Ranta (1997), Li expone que la repeticion, la
extraccidn y la clarificacién son parte de esta
correccion implicita, mientras que la retroa-
limentacién metalingiiistica se da de manera
explicita. Esta investigacién retoma a Lyster
y Ranta, quienes presentan estos siete tipos
de RC en la oralidad: correccién explicita,
correccién implicita, reformulacidn, solicitud
de aclaracién, retroalimentacién metalin-
glifstica, extraccién y repeticidn.

La correccidn explicita se refiere a otorgar la
forma adecuada al alumno. El profesor senala
de manera directa a los alumnos que han
cometido errores; indica especificamente en
qué momento y dénde se encuentra el error.
Ejemplo: el alumno dice: “My mum prepare
the salad”; para corregir, el maestro le repite
correctamente: “Your mum prepares the
salad, no prepare”.

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 ¢ Vol. 14(27) 2022 « ¢ 1142

63



Las practicas y los momentos de retroalimentacién correctiva de los profesores de preparatoria

En la retroalimentaciéon metalingiiistica el
docente emplea el lenguaje para proporcionar

En la retroalimentacion ) iy : :
informacién, preguntas o pistas relacionadas

metalingﬁiStica el docente con el error producidos por el alumno con el
emplea el lenguaje para propésito de que el alumno encuentre el error
. . . 7 y trabaje en él de manera auténoma.
proporcionar informacion,
preguntas o pistas relacionadas Ejemplo:
con el error p].‘OdllCidOS por P. Hello Moni, Have you been to an interesting

, . place?
el alumno con el proposito de
prop A. Yes, I been to England

que el alumno encuentre el P What is missing there?
errory traba]e en él de manera A. Sorry, I have been to England

autonoma. Extraccién es aquella en que no se propor-

ciona la correccién del error y el alumno debe
proporcionar dicha correccion con la guia del

La correccién implicita se refierealaRC queel ~ docente. De esa manera, el profesor ayuda al
docente da a los alumnos para indicar el error ~ €ducando a recordar la forma correcta direc-
que cometi6 en el uso de la LE sin mencionar ~ tamente. El docente reproduce lentamente
la forma correcta directamente; esta se ve la frase para que el colegial evoque la forma
reflejada en la reformulacién, solicitud de ~ correcta por medio de preguntas abiertas,

aclaracion, metalingiiistica y repeticion. pide la reformulacién por segunda ocasion e
interrumpe en la parte gramatical que se debe

corregir. Ejemplo: el alumno expresa: “She
had an uniform orange’, y el docente repite
lo que el alumno dijo, pero se detiene justa-
mente en la parte de la produccién donde

) i ) estuvo el error. De modo que el maestro
de la oracion sin el error. Ejemplo: el alumno ¢ 1o «cho had an ...?”

dice: “My mum prepare the salad”; para
enmendar, el maestro le hace saber la forma
correcta: “My mum prepares the salad”

La reformulaciéon es aquella en la que el
docente reproduce lo dicho por el alumno de
forma correcta sin el error y no le indica al
alumno su error en especifico. La correccién se
ve reflejada en la reformulacién y produccién

La repeticion ocurre cuando el docente
reitera el error enféticamente. Por medio de
una entonacidn especial, este enfatiza el error
para que el alumno lo note y trabaje en él.
Ejemplo: el discente produjo: “They playing
video games”. El maestro verbaliza de forma
acentuada: “They playing?”.

La solicitud de aclaracién ocurre cuando el
docente no entiende lo que el alumno dijo, y le
solicita que lo repita empleando frases como
“Perdon” o con preguntas que solicitan el signi-
ficado del mensaje. Esas frases o preguntas
que los profesores utilizan indican que el
discente no ha elaborado bien su produccién
oral: debido a la presencia de errores o faltade i (2017) plantea que existen dos distinciones
clarificacién en su intencion, la reformulaciéon  en los momentos en que se puede corregir:
es necesaria. Por ejemplo, el estudiante dice:  estas pueden ser de manerainmediata o tardia.
“She having a good time”; el docente indica  La RC inmediata es la accién de proporcionar
que no entiende al alumno y le comenta: “You  una correccién o instruccién para llamar la
mean, she is having a good time”. atencién del alumno y conseguir que este se

Momento para corregir
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percate de su error. Mientras que la retroa-
limentacién tardia se enfoca en la forma
gramatical y la repeticiéon de una frase de la
LE.

Asimismo, Li (2020) explica que la perspectiva
respecto del momento en que se debe otorgar
esta retroalimentaciéon depende del rol que
la RC desemperfia en el proceso de apren-
dizaje de los alumnos. Por otro lado, estos
momentos estin basados en las teorias de
adquisicion del lenguaje, las cuales establecen
el momento para proporcionar la RC.

Teorias de adquisicion de la lengua
extranjera y retroalimentacion

La teorfa interaccionista promueve la
correccién de los errores que los alumnos
producen en el momento de interactuar
con el docente. Una vez que el alumno dice
algo incorrecto, el docente actia de forma
inmediata y hace una distincién entre el error
y la forma correcta para que el alumno se dé
cuenta de su error (Li, 2020).

Ademads, Li (2020) senala la teoria de adqui-
sicién en la que se espera que los alumnos
tengan conocimiento de la funcién del
lenguaje antes de aplicarlo en su comuni-
cacion. En ella, se sugiere que la RC se
proporcione durante la realizacion del
ejercicio de préactica y no después de este,
dando favor a la correccién inmediata y no
tardia.

Li (2020) retoma una ultima teoria que
sugiere los momentos de correccidn, la cual es
propuesta por Aljafreeh y Lantolf (1994), en la
que se detalla que la RC debiera ser utilizada
de acuerdo con el nivel y la necesidad de los
alumnos, y debe ser proporcionada, unica-
mente, en el momento que sea necesario.

Del mismo modo, Li (2020) afirma que la
retroalimentacién inmediata es favorable
porque promueve el conocimiento implicito
en que existe una comunicacién compartida
y una experiencia cara a cara. Sin embargo,

obstaculiza la afluencia de la comuni-
cacién, interrumpe al alumno y dificulta el
aprendizaje. De la misma forma, la retroali-
mentacién tardia favorece el conocimiento
explicito de la LE porque no se interrumpe a
los alumnos para indicarles el error y el uso
correcto de la LE, pero puede llegar a ser
una correccién descontextualizada, puesto
que los alumnos tienden a olvidar o no estar
conscientes de los errores cometidos (Fu y Li,
2020).

2. Metodologia

Este estudio es de corte cualitativo con un
enfoque descriptivo-interpretativo, en el
cual se utiliz6 un grupo focal como parte
del proceso de recoleccién de los datos. El
grupo focal indaga las opiniones y actitudes
de un grupo de individuos. Dentro de este, se
presentan unaserie de preguntas en las que los
participantes se sienten a gusto y en confianza
para dialogar. En el caso de esta investigacion,
la sesién fue dirigida por medio de un grupo
focal online, la que, de acuerdo con Sacoto
Loor et al. (2014), permite la comunicacién
de tipo oral por medio de internet.

La seleccion de la muestra fue de conve-
niencia, en la cual los participantes se
encontraban a la mano del investigador y
comparten caracteristicas en comun respecto
de la ensefianza del inglés en el nivel medio
superior. Pandey y Pandey (2015) sefialan que
la seleccién de conveniencia permite obtener
los resultados de los participantes disponibles
y que el investigador reduzca tiempo, dinero y
energia. El numero total de participantes fue
de cinco docentes de inglés en nivel medio
superior.

Sus edades varian entre 30 y 60 afos. A
cada participante se le otorgé un alias para
compartir sus respuestas e informacién a esta
investigacion. Todos los participantes tienen
una variacion en afos de experiencia docente
en el nivel medio superior: Ceci tiene 21,
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Diego 14, Itzel 16, Antonio 5y Sebastidn 22. En
cuanto a su formacién profesional, Antonio
y Sebastidn son licenciados en la ensefianza
del inglés, Ceci es técnica en la ensefianza del
inglés, Itzel es disefiadora ambiental y Diego
no especifica su preparacion profesional.

Procedimiento

El grupo focal se llevé a cabo el 27 de
septiembre de 2021, fecha previamente
acordada por los participantes, la cual no
interrumpi6é sus actividades diarias. Los
participantes se conectaron por medio de la
plataforma de Microsoft Teams y se procedié
a la grabacion de la sesidn, la que tard6 una
hora y cinco minutos. Durante la entrevista,
el moderador explicé el procedimiento del
grupo focal y las reglas para su participacién.
Se detall6 que los participantes debian
tomar turnos y que el propdsito principal
del grupo focal era compartir ideas vy
experiencias respecto de la RC en la oralidad
de sus alumnos sin importar las practicas
que llevaban a cabo. Se enfatiz6 en que no
existian respuestas correctas o incorrectas,
sino que era una actividad libre, sin prejuicios
de ninguna indole.

El primer autor participé6 como moderador
de dicha sesidén. Realiz6 las preguntas

previamente validadas y promovié la parti-
cipacién equitativa de los participantes,
tuvo una actitud neutral ante las respuestas,
escuch6 con atencién y consigné las notas
correspondientes de la actividad. Los parti-
cipantes permanecieron respetuosos y
entusiasmados en sus respuestas y las del resto
de los participantes permitiendo su partici-
pacion de manera equitativa. En ocasiones,
Diego se mostré muy entusiasmado en
responder antes que sus companeros y, al
mismo tiempo, respetd la participacién del
resto del grupo; el moderador nombré a los
participantes para tener una participacion
homogénea en que todos participaran. Bajo
esta dindmica, se consiguié que cada partici-
pante pusiera atencion a las respuestas de los
otros participantes y estuvieran atentos en el
momento de emitir su opinién.

Consideraciones éticas

Esta investigacion se llevé a cabo en atencién
a las consideraciones éticas como parte de
la muestra y fidelidad de los resultados. Para
comenzar, el investigador dio a conocer a
los participantes por medio de una carta de
consentimiento informado el procedimiento
del grupo focal, el medio de comunicacién
(sesion via Teams), el tiempo que seria
necesario para esta actividad; informé que
dicha actividad no pondria en riesgo su salud
fisica o mental y que no seria remunerada
econdmicamente.

Los participantes aceptaron colaborar en este,
permanecieron por voluntad propia en la
entrevista, estuvieron de acuerdo con la divul-
gacion de la informacién obtenida del grupo
focal y ser referidos por medio de un alias.

Posteriormente, se les notificd que esta infor-
macioén tiene como tnico propdsito analizar
sus respuestas y compararlas con la literatura
presentada. Durante todo momento en que se
intercambiaron ideas, se promovi6 una sana
convivencia y el moderador tuvo una actitud
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neutral durante toda la actividad; se mostré
amable, respetuoso y accesible.

Por otra parte, no se manipuld, falsificd, copid
o fabrico la informacién obtenida en el grupo
focal o de los autores referidos en este estudio;
se evitaron los juicios de valor; se presentaron
resultados objetivos; se elaboro el instrumento
empleado en la entrevista, el cual fue previa-
mente validado por expertos en la materia, y
no fue extraido de ninguna otra investigacién.
Finalmente, se respetaron los estdndares de
ética de actuar de forma imparcial y honesta
en todo momento para tener fiabilidad en esta
investigacién (Norwegian National Research
Ethics Committee, 2006).

Analisis de los resultados

Durante el proceso del andlisis e interpre-
tacion de los datos que se grabaron en el grupo
focal, se revisé la grabacion detenidamente, se
pausé el video y se analizaron las respuestas
en relacion con las preguntas de investigacion.
Posteriormente, se procedié a la transcripcién
de las respuestas del grupo focal en atencién a
cada una de las palabras y expresiones dichas
por los participantes. Una vez transcrita la
grabacion, se revis6 el video nuevamente y
se verificaron las respuestas de los partici-
pantes. A continuacion, se realiz6 la lectura
de la transcripcién para la codificacion de los
resultados, se identificaron las respuestas a
las preguntas de investigacién y se destacaron
con tres colores: rosa, verde y rojo, las cuales
representaron las preguntas de investigacién
de acuerdo con el orden que se mencionan
en este trabajo. Asimismo, se analizaron las
respuestas, se relacionaron con la literatura
previamente mencionada y se transcribieron
las respuestas significativas como evidencia de
las respuestas a las preguntas de investigacion
para demostrar la relevancia de este trabajo en
el campo investigativo. Finalmente, se presen-
taron las conclusiones e implicaciones de esta
investigacién.

Supuestos del estudio

Los supuestos se basan en los resultados
comunes encontrados en otros contextos de
acuerdo con los autores y los hallazgos que
han presentado en las investigaciones previa-
mente descritas:

La reformulacién es la estrategia de RC que
mds emplean los docentes del nivel medio
superior.

Los profesores corrigen al final de la produc-
cién oral de los alumnos. La RC contribuye a
la produccién oral sin errores de la LE en los
alumnos de nivel medio superior.

3. Resultados y discusion

Estrategias de retroalimentacion
correctiva en la oralidad

Las estrategias de RC que los docentes de este
estudio emplean son la de reformulacién: la
explicita y la metalingiiistica. Este resultado
coincide con el mismo tipo de estrategias
identificadas por Lee (2013) y, a su vez,
coincide con los docentes chinos, quienes
emplean la correccién explicita para retroa-
limentar los errores del lenguaje hablado
(Mahalingappa et al, 2021). Asimismo,
concuerdan con el resultado de Fan (2019),
quien identificé que las estrategias explicita
e implicita de RC son las empleadas. Con
respecto al uso de la retroalimentacion
metalingiiistica, también se ha favorecido en
los resultados de Dehgani et al. (2017) y Trany
Nguyen (2020). A continuacion, se presentan
las aportaciones de los participantes quienes
expresan sus estrategias de RC.

En el caso de Ceci, utiliza la retroalimentacion
explicita y metalingiiistica en el momento de
retroalimentar:

Tomo notas de todos sus errores [...]
y decirle: A ver, aqui pronunciaste mal
esto. Esto gramaticalmente estaba mal
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[...] los errores principales los corrijo
sobre la marcha [...] cuando es una
presentacion o asi ya individualmente les
digo cuadl es su principal problema [...]
pronunciacién, orden de los adjetivos,
tipos, [...] queda la evidencia [...] y si el
alumno se pierde aqui de alguna manera
[...] ellos a si mismos pueden ver su
presentacion. (Ceci)

Respecto de las reformulaciones, Itzel pone
ejemplos indirectos para que los alumnos
noten el error:

“Pongo ejemplos acerca de algo que me paséd
a mi como para que la cachen que estoy
hablando de ellos” (Itzel).

Igualmente, Antonio utiliza la reformulacién
en su prictica en que manifiesta que les
hace preguntas a sus alumnos en cuanto a lo
que quieren decir para mejorar su comuni-
cacién; en ningin momento indica el error
del alumno, al contrario, indaga en el mismo
alumno de qué manera debe ser mejorado
el error. Antonio comenta que, en otras
ocasiones, al final de la sesion realiza correc-
ciones de la pronunciacién de vocabulario,
en que de manera explicita proporciona la
pronunciacion correcta a los alumnos y ellos
la corrigen:

Ofrecer ejemplos [...] para no poner en
evidencia al alumno [...] La correccién
la hago en forma de pregunta y le digo:
Oye, a lo mejor quisiste decir esto; y si
el alumno vuelve a cometer el mismo
error, lo vuelvo a interrumpir y le digo:
Tal vez quisiste decir esto, ;no? Al final,
pongo alguno de los ejemplos que se
pronunciaron. (Antonio)

Finalmente, Diego utiliza una estrategia
metalingiiistica en la que promueve la
autorreflexién del alumno para que note el
error, hace preguntas y el alumno construye
su propio conocimiento y correccién. Tal y
como se aprecia a continuacion:

Voy anotando los errores mds comunes
o mds significativos, ya pueden ser
pronunciacién o estructura; después
de cuando acabe la actividad los anotas
en el pizarrén y vas checando con ellos;
si esta estd mal, vas checando y [...]
puede ser correcta para no evidenciar
a nadie, yo tiendo a decirles: Are you
sure? (sestds seguro? o ;estds segura?).
Entonces ellos saben que ahi hay algo
mal y ahi lo repiten. (Diego)

El nivel de idioma es considerado en el tipo de
estrategias que emplean para corregir. Como
se aprecia en las contribuciones de Ceci y
Antonio, depende del tipo de actividad, es
como corrigen y, ademds, han encontrado
en el trabajo en linea un aliado para registrar
los errores de los alumnos, que posterior-
mente el alumno identifica. Los participantes
indicaron:

Con niveles que no son tan altos, muchas
veces creo que es preferible, si no es una
presentacion, interrumpirlos [...] para
que ellos se den cuenta y no carguen
con un error [...] Los errores principales
los corrijo sobre la marcha [...] En una
presentacion [...] ya individualmente les
digo cudl es su principal problema [...]
El trabajar en una manera online [...] me
ha funcionado. (Ceci)

Estds en un nivel intermedio de lo que
queremos, o estds casi cerca, o estds
muy muy lejos.

[...] En niveles un poco mds avanzados,
si hay espacio, ;no? de hacer una
conexién rapida a algin ejemplo o
haciendo un comentario. (Antonio)

Momentos de la retroalimentacion
correctiva

Losprofesoresdeinglésdenivel mediosuperior
mostraron en este estudio que los momentos
para corregir la sesién varian de acuerdo con
su practica. De los cinco participantes, Itzel,
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Antonio, Diego y Sebastidn manifestaron que
prefieren retroalimentar al final de la parti-
cipacién oral del alumno, ya que consideran
que en caso contrario el hilo de la comuni-
cacidn se pierde y el alumno olvida que se le
estd corrigiendo. En este sentido, los parti-
cipantes coinciden con la idea de Li (2020)
sobre el momento de retroalimentar de forma
inmediata como una practica que dificulta la
comunicacion y el aprendizaje.

También considero que es variable, yo
lo que hago es tomar nota y terminar la
sesion y a la siguiente. (Itzel)

En mi caso, si me espero al final de
la actividad, en niveles un poco mads
avanzados, si hay espacio, ;no?, de
hacer una conexién rapida con algiin
ejemplo o haciendo un comentario y la
mayoria de los alumnos, pues, entiende.
(Antonio)

Yo tiendo a corregir a veces al final de
la clase, ;no?, digo: Bueno, muchachos,
hemos terminado la clase. (Diego)

Tal vez es mds significativo, bueno,
al final de la sesién, yno? [...] cuando
suceden las correcciones donde se
puede mejorar, tal vez a la mitad, por
ejemplo, de cortar [...] la de cortar la
idea de la actividad o mejorar el ritmo
de la actividad. Yo soy mads partidario
de la correccién retrasada al terminar la
sesion. (Sebastidn)

Por otra parte, Diego y Sebastian expresaron
que puede ser en diferentes momentos de
la clase, ya sea inmediatamente, ya sea al
final, puesto que depende de la actividad.
Aunque ellos casi siempre realizan RC al
final de la participacién, no descartan otros
momentos en los que usualmente él corrige
a sus alumnos. De la misma manera, indican
que depende del nivel del alumno, ya que en
niveles avanzados es mas sencillo dar una RC
inmediata que tardia, debido a que ya tienen
conocimiento del idioma y la fluidez de parti-
cipacidén de los alumnos es mis activa.

Puede ser al principio o puede ser al
final porque no a la mitad de la clase,
las clases estdn divididas en diferentes
actividades [...] Empiezas a notar una
serie de errores que mas alld de cuidar
el hilo de la comunicacién esta afecta
el significado de lo que estds haciendo
[...] Yo corto la actividad y digo: A ver,
muchachos, algo estd pasando, he estado
notando uno, dos, tres, cuatro, cinco
errores en poco tiempo. (Diego)

En cualquier momento, se puede dar
la correccién [...] depende también
cudl serd el objetivo de tu actividad.
(Sebastidn)

Ceci expresé que no debe existir un momento,
ya que todo depende de los objetivos que
quieres alcanzar, y de acuerdo con eso, ese
serd el momento preciso. Tal y como se
distingue en su participacion:

O sea, no tiene que haber un momento,
ieh!, yo creo que lo importante es
[...] pues que de alguna manera surta
los efectos que [...]Jquieres alcanzar,
entonces [...] habrd segtin la actividad el
momento, momentos en que tengas que
corregir de inmediato. (Ceci)

En relacién con lo anterior, la respuesta de
Ceci, Sebastian y Diego tienen similitud con
la literatura presentada en Aljafreeh y Lantolf
(1994), quienes declaran que el momento de
corregir es de acuerdo con la necesidad de
los alumnos y ocurre en el momento que se
necesita.

Resultados de la retroalimentacion
correctiva

Los resultados que aprecian los docentes
respecto de la RC son momentédneos. Itzel
expres6 que los alumnos modifican el error en
el momento de recibir la RC, pero contindan
realizando ese mismo error en actividades
orales posteriores. “Si es muy comun que
olviden dichas correcciones, ya que solo
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muestran el interés al momento y no existe
una prictica del error posterior” (Itzel).

Diego explica que observa que los alumnos
mejoran conforme van practicando. Después
de una insistencia de su parte por mejorar, los
alumnos se dan cuenta del error y lo corrigen
por si solos: “Los resultados que se obtienen
son precisamente eso que el alumno estd
consciente de cudl fue la incorreccién y cual
es lo correcto” (Diego).

Ademas, la correccion del error a partir de la
RC en la oralidad de acuerdo con los partici-
pantes lleva tiempo. Ceci y Antonio coinciden
en que los resultados de la RC se observan a
largo plazo. Los participantes expresaron:

Eso, pues, es como picar piedra, es como
sembrar la semillita y esperar a que
florezca, entonces lo estds repitiendo y
las sigues, riegue [...] pero los resultados
no se ven de inmediato. (Ceci)

En darnos cuenta de que los errores no
se corrigen de inmediato, a veces, se
requieren varias sesiones de feedback o
varias oportunidades. (Antonio)

Resultados positivos a partir de la
aplicacion de la RC en el aspecto
oral dela LE

De acuerdo con los resultados positivos de la
RC, todos los participantes expresaron que
el efecto positivo que méas se denota en los
alumnos es la motivacién por seguir apren-
diendo. Este resultado coincide con Zhai y
Gao (2018):

El interés por el aprendizaje [...] ;dénde
puedo practicar esto?, ;dénde puedo
aprender mds?, ;dénde lo he escuchado?,
¢dénde lo puedo usar? (Sebastidn)

Ven ese registro de cambio, ;no?, jah,
pues, si! [...] en algunas cosas mejoré,
en algunas cosas sigo igual, sale de ellos,
sno? (Antonio)

Si el alumno ve que tu retroalimentas
que [...] lo corriges, que le das feedback,
el chico siente que tienes interés hacia
él, entonces de cierta manera se muestra
reciprocidad, ;no? (Itzel)

Los motiva a, pues, a tratar con mas
ganas y a mi [...] me ha dado resultados
positivos jEmm! [...] mds rdpido. (Ceci)
Al mismo tiempo otros alumnos
preguntan por mdis ejemplos para
continuar mejorando su oralidad vy
que realmente existen pocos alumnos
quienes ya no cometen el error y
contintan aprendiendo. (Antonio)

Disminucion de errores

Respecto de los resultados en la disminucién
de errores, Antonio manifiesta que existe un
descenso en su produccidén en la utilizacién
de la habilidad oral durante las actividades:

Es menos comun, los alumnos que dicen:
“Can you give me one example? Or can
you explain me more?’, y, bueno, buscan
otra idea; si cometen errores, pero son
menos [...] como de un 20 % son los
alumnos que a propédsito vuelven a
utilizar la frase, ya sea que lo ocupen bien
o casi bien; pero de ellos nace. (Antonio)

Resultados de la RC negativos en
los alumnos

Los efectos negativos destacan diferentes
actitudes en las que el alumno puede sentirse
intimidado, con una mala intencién por parte
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del profesor, actitudes negativas como no
continuar participando y no tomarlo a bien.
Este resultado es diferente de lo planteado por
Alsolami (2019), quien hace énfasis en cémo
el profesor estd utilizando las estrategias de
RC en el lenguaje hablado; es el resultado que
obtendrd en el desempeno de los alumnos.

Cuatro de los participantes manifestaron que
la desmotivacion es el resultado negativo con
mayor frecuencia:

Hay algunos alumnos que a veces son
muy duros consigo mismos, cuando les
corregimos un error y el otro es como la
autoconfianza, no sé como se le llama y
qué es cuando ya no quieren intentar las
cosas. (Antonio).

Puede causar o un bloqueo o que el
alumno te tenga mas confianza, porque,
si se siente como intimidado, o que eres
rudo, o que eres como malintencionado,
igual le causas bloqueo y ya no va a
querer participar, lo hace asi mas timido
y [...] a futuro va a seguir con ese senti-
miento. (Itzel)

Hay algunos alumnos que no lo toman
a bien, sno? Y: Oiga, por qué me
corrige tanto. Bueno, pues, es que estés
cometiendo algunas incorrecciones
[...] mds vale que te corrija a que no te
corrija. (Diego)

La desmotivaciéon también es el factor,
la consecuente mas negativa segin la
correccién, entonces este es para mi el
mayor, el mayor lado negativo [...] de
la correccién que reste en las dreas de
oportunidad. (Sebastidn)

Otro resultado negativo que Antonio suele
encontrarse es que los alumnos dicen
entender la correccién, pero evitan usar lo
corregido debido a que no les queda claro,
y eso causa una inseguridad que prefieren
evitar. “Ah, si, ya entendi, pero... vuelven
a incidir o ya no utilizan esa palabra, como
que tratan de evitarla para evitar el error o la
frase” (Antonio).

4., Conclusiones

A continuacién, se presentan tres conclu-
siones de esta investigacién relacionadas
con los supuestos de este estudio. El primer
supuesto se refiere a la estrategia de RC mas
utilizada por los profesores de nivel medio
superior, la cual asume que la reformulacién
es la estrategia de RC que mds emplean los
docentes de dicho nivel; sin embargo, al
analizar los resultados, se puede notar que
los profesores de media superior aplican
mas de una estrategia de RC en que se
encuentra la reformulacién: la explicita, y la
metalingiiistica.

Tal y como se muestra en los resultados, cada
profesor tiene un estilo propio en su RC del
habla. Con esto, se concluye que el primer
supuesto en comparacion con el resultado es
parcial, ya que existe la probabilidad de que
no solo se considere la reformulacién como
estrategia de correccién en la oralidad, sino
que se haga uso de diversas estrategias que
van de acuerdo con la necesidad del grupo
o del alumno en particular (Ha y Nguyen,
2021).

Asimismo, esta investigaciéon obtuvo formas
diferentes de retroalimentar la produccién
oral de la LE, ya que los profesores utilizan
otras estrategias que no entran en la RC,
tales como evaluar por medio de rdbricas su
desempefio oral, mostrarles su avance por
medio de videos sin otorgar una RC hasta el

Los alumnos dicen entender

la correccion, pero evitan usar
lo corregido debido a que no
les queda claro, y eso causa
una inseguridad que prefieren
evitar.
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momento de evaluar; por ello, la RC no es la
Unica que se utiliza entre las estrategias de
RC.

Por otra parte, en el segundo supuesto
respecto de que los profesores corrigen al
final de la produccion oral de los alumnos, se
puede apreciar que cuatro estan de acuerdo
con retroalimentar al alumno al final de su
produccién para no interferir con la comuni-
cacién o intencién al comunicar. Con esto,
se afirma lo que Fu y Li (2020) explican en
cuanto al hilo de comunicacién en que la RC
tardia permite que el alumno se mantenga
enfocado en lo que desea comunicar sin
perder la intencién del mensaje.

Por otro lado, tres de los participantes indican
que depende del nivel de los alumnos, la
actividad vy, sobre todo, el objetivo. Un parti-
cipante afirma que depende de la situacién
en la que el alumno necesite la RC. Dentro
de esta tltima aportacién, podemos apreciar
que los profesores se basan en el objetivo y
nivel del alumno para tener el momento
adecuado y retroalimentar, tal y como lo
presenta Aljafreeh y Lantolf (1994).

Con respecto al momento de la RC, en su
mayoria es al final de la intervencién de los
alumnos, aunque puede existir una variacién
de acuerdo con la intencién y el objetivo que
tiene el profesor con estos. El supuesto de
si la RC contribuye a la produccién oral sin
errores de la LE en los alumnos de medio
superior, se confirma, ya que los resultados
de la RC se observan de manera inmediata
cuando el alumno corrige su error (temporal)
y a largo plazo cuando el alumno avanza de
nivel y mejora en la LE. Se concluye que los
resultados de utilizar la RC se observan a
largo plazo y son parte del proceso de apren-
dizaje del alumno.

Finalmente, los efectos de la RC son
positivos cuando se observa en los alumnos
la reduccién de errores, mejora su seguridad
al hablar, los motiva para aprender y los hace

sentirse importantes al ser atendidos por los
maestros y negativos cuando se observa en los
alumnos la disminucién de su confianza para
participar y desmotivacion para participar.

En conclusion, el uso de estrategias RC de los
docentes es limitado, ya que aplican de una a
dos estrategias de las siete propuestas en la
literatura, de modo que no las emplean en su
totalidad. Se sugiere, entonces, que los profe-
sores utilicen estrategias de RC diferentes
de las que ya han aplicado, de manera que,
si una alternativa no es significativa para
los alumnos porque siguen cometiendo los
mismoserrores,algunadelasotrasestrategias
de RC podria ser mas reveladora y le permi-
tirfa llegar a una produccién oral adecuada.
Los resultados sugieren la necesidad de un
mayor empleo de estrategias de RC, que en
otros contextos han demostrado tener un
impacto positivo en el desarrollo del aspecto
verbal de la LE. Asimismo, la necesidad de
preparar a los docentes en el area de la RC, de
manera que conozcan las estrategias de RC
y probar si les funciona en la correccién del
lenguaje hablado.

Limitaciones

Parte de las limitaciones de este estudio fue el
tiempo para realizar observaciones de clase y
comparar las percepciones de los profesores
con sus practicas de forma sincrona, en que
los resultados pueden mostrar una variacion
respecto de lo que se proporciona en el grupo
focal. Asimismo, trabajar con los alumnos
para conocer sus perspectivas respecto de las
practicas de RC empleadas por sus profesores
y el resultado que obtienen en su apren-
dizaje por medio de la RC. Debido a esto, se
sugiere realizar futuras investigaciones sobre
la RC en nivel medio superior de manera
complementaria para observar los resultados
obtenidos tanto por los profesores como por
los alumnos, y la practica de ambos dentro de
las clases virtuales sincronas.

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1142


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1142

Jannete Tanuds Sinchez y Catalina Judrez-Diaz

Financiacion

Esta investigacion no tiene financiacion
externa.

Agradecimientos

Agradecemos a los participantes que
aceptaron formar parte de la muestra.

Conflicto de intereses

Los autores declaran que no tienen conflicto
de intereses.

Contribucion de los autores

Diseiio de la investigacion, andlisis de datos,
metodologia y revisién del manuscrito fueron
llevados a cabo por ambos autores y ambos
han leido y aprobado la versioén enviada a la
revista.

Referencias

Aljafreeh, A. y Lantolf, J. P. (1994). Negative
feedback as regulation and second
language learning in the zone of proximal
development. The Modern Language
Journal, 78(4), 465-483. https://doi.
org/10.1111/j.1540-4781.1994.tb02064.x

Alsolami, R. (2019). Effect of oral corrective
feedback in language skills. Theory and
Practice in Language Studies 9(6), 672-677.
http://dx.doi.org/10.17507/tpls.0906.09

Dehgani, Q., Izadpanah, S. y Shahnavaz,
A. (2017). The effect of oral corrective
feedback on beginner and low intermediate
students’ speaking achievement. Jordan
Journal of Modern Languages and
Literature, 9(3), 279-294. https://journals.
yu.edu.jo/jjmll/Issues/vol9n032017/Nomb.
pdf

Demir, Y. y Ozmen, K (2018). The effects of a
suggested online course on developing ELT
student teachers’ competences regarding
oral corrective feedback: Evidence from
peer reflections. International Journal
of Teaching and Learning in Higher
Education 30(1), 1-11. https://files.eric.
ed.gov/fulltext/EJ1169807.pdf

Eslami, Z. R. y Derakhshan, A. (2020).
Promoting advantageous ways for teachers
and learners to deal with corrective
feedback. Language Teaching Research
Quarterly, 19, 48-65. https://eric.
ed.gov/?id=EJ1269455

Fan, N. (2019). An investigation of oral
corrective feedback in an ESL listening
and speaking class. Journal of Language
Teaching and Research, 10(1), 197-203.
http://dx.doi.org/10.17507/jltr.1001.22

Fu, M.y L, S. (2020). The effects of immediate
and delayed corrective feedback on L2
development. Studies in Second Language
Acquisition, 1(33), 1-33. https://doi.
org/10.1017/50272263120000388

Gaspar, D.yBaptista, M (2017). Understanding
and improving oral corrective feedback in
primary FL classrooms in Portugal [tesis de
maestria, Universidad de Lisboa]. https://
run.unl.pt/bitstream/10362/22121/1/
Relat%c3%b3rio_de_Est%c3%algio_
David_Gaspar.pdf

Ha, X.V. y Nguyen, L.T. (2021). Targets and
sources of oral corrective feedback in
English as a foreign language classrooms:
Are students’ and teachers’ beliefs aligned?
Frontiers in Psyschology, 12, 1-12. https://
doi.org/10.3389/fpsyg.2021.697160

Harmer, J. (2007). The practice of English
language teaching. Pearson. https://doi.
org/10.1017/S0272263106060128

Inanclari, U., Ziibeyde, S. y Ozlem, C (2019).
Pre-service EFL teachers’ beliefs and
behaviours on oral corrective feedback

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 « Vol. 14(27) 2022 « e 1142

73


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1994.tb02064.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1994.tb02064.x
http://dx.doi.org/10.17507/tpls.0906.09
https://journals.yu.edu.jo/jjmll/Issues/vol9no32017/Nom5.pdf
https://journals.yu.edu.jo/jjmll/Issues/vol9no32017/Nom5.pdf
https://journals.yu.edu.jo/jjmll/Issues/vol9no32017/Nom5.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1169807.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1169807.pdf
https://eric.ed.gov/?id=EJ1269455
https://eric.ed.gov/?id=EJ1269455
http://dx.doi.org/10.17507/jltr.1001.22
https://doi.org/10.1017/S0272263120000388
https://doi.org/10.1017/S0272263120000388
https://run.unl.pt/bitstream/10362/22121/1/Relat%c3%b3rio_de_Est%c3%a1gio_David_Gaspar.pdf
https://run.unl.pt/bitstream/10362/22121/1/Relat%c3%b3rio_de_Est%c3%a1gio_David_Gaspar.pdf
https://run.unl.pt/bitstream/10362/22121/1/Relat%c3%b3rio_de_Est%c3%a1gio_David_Gaspar.pdf
https://run.unl.pt/bitstream/10362/22121/1/Relat%c3%b3rio_de_Est%c3%a1gio_David_Gaspar.pdf
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.697160
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.697160
https://doi.org/10.1017/S0272263106060128
https://doi.org/10.1017/S0272263106060128

Las practicas y los momentos de retroalimentacién correctiva de los profesores de preparatoria

74

strategies. International Journal of
Language Academy, 7(2), 19-39. http://
dx.doi.org/10.18033/ijla.4120

Kamiya, N. (2016). What effect does reading
academic articles on oral corrective
feedback have on ESL teachers? TESOL
Journal, 7(2), 328-349. https://doi.
org/10.1002/tes;j.210

Kir, P. (2020). Exploring the relationship
between the beliefs and practices of
instructors about oral corrective feedback
in EFL classes: A case study from Turkey.
International Online Journal of Education
and Teaching, 7(2), 567-583. https://eric.
ed.gov/?id=E]J1250587

Lee,E.(2013).Correctivefeedbackpreferences
and learner repair among advanced ESL
students. System, 41(2), 217-230. https://
doi.org/10.1016/j.system.2013.01.022

Li, S. (2017). Teacher and learner beliefs
about corrective feedback. En H. Nassaji
y E. Kartchava (eds.), Corrective feedback
in second language teaching and learning
(pp. 143-157). Routledge.

Li, S. (2020). What is the ideal time to
provide corrective feedback? Language
Teaching Journal, 53(1), 96-108. https://
doi.org/10.1017/5026144481800040X

Lyster, R. y Ranta, L. (1997). Corrective
feedback and learner uptake: Negotiation
of form in communicative classrooms.
Studies in Second Language Acquisition,
19(1), 37-66. https://doi.org/10.1017/
S0272263197001034

Mabhalingappa, L., Polat, N.y Wang, R. (2021).
A cross cultural comparison in pedagogical
beliefs about oral corrective feedback: the
case of English language teachers in China
versus the U.S. Language Awareness.
https://doi.org/10.1080/09658416.2021.19
00211 CrossMark LogoCrossMark

Norwegian  National Research  Ethics
Committee. (2006). Guidelines for research

ethics in the social sciences, humanities,
law and theology. https://graduateschool.
nd.edu/assets/21765/guidelinesresearchet-
hicsinthesocialscienceslawhumanities.pdf

Olmezer-Oztiirk, E. (2019). Beliefs and
practices of Turkish EFL teachers regarding
oral corrective feedback: A small-scale
classroom research study. The Language
Learning Journal, 47(2), 219-228. https://
doi.org/10.1080/09571736.2016.1263360

Pandey, P. y Pandey, M. M. (2015). Research
methodology: Tools and techniques. Bridge
Center. http://dspace.vnbrims.org:13000/
jspui/bitstream/123456789/4666/1/
RESEARCH%20METHODOLOGY%20
TOOLS%20AND%20TECHNIQUES.pdf

Sacoto Loor, R. J., Mendoza Moreira, F. S. y
Rezavala Zambrano, N. M. (2014). El uso
de grupos focales para el levantamiento
de informacién en investigaciones cuali-
tativas en el drea de educacién. Runachay:
Revista de Educacion, 1(7), 1-13. https://
www.academia.edu/download/60071370/
El_uso_de_grupos_focales20190721-
66907-uk09mt.pdf

Sawaluddin, S. y Tajuddin, A. (2017). Oral
corrective feedback: Teacher’s selection in
actual practices. International Journal of
Academic Research in Business and Social
Sciences, 7(5), 377-390. http://dx.doi.
org/10.6007/IJARBSS/v7-15/2976

Secretaria de Educaciéon Publica. (2017).
Estrategia Nacional de inglés: Estrategia
nacional para el fortalecimiento de la
ensefianza del inglés. https://www.gob.
mx/cms/uploads/attachment/file/289658/
Mexico_en_Ingle_s_DIGITAL.pdf

Sheen, Y.y Ellis, R.(2011). Corrective feedback
in language teaching. En E. Hinkel (ed.),
Handbook of research in second language
teaching and learning (vol. 2, pp. 593-610).
Routledge.

Tran, N. K. y Nguyen, C. T. (2020). Teachers’
perceptions about oral corrective feedback

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1142


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1142
http://dx.doi.org/10.18033/ijla.4120
http://dx.doi.org/10.18033/ijla.4120
https://doi.org/10.1002/tesj.210
https://doi.org/10.1002/tesj.210
https://eric.ed.gov/?id=EJ1250587
https://eric.ed.gov/?id=EJ1250587
https://doi.org/10.1016/j.system.2013.01.022
https://doi.org/10.1016/j.system.2013.01.022
https://doi.org/10.1017/S026144481800040X
https://doi.org/10.1017/S026144481800040X
https://doi.org/10.1017/S0272263197001034
https://doi.org/10.1017/S0272263197001034
https://doi.org/10.1080/09658416.2021.1900211
https://doi.org/10.1080/09658416.2021.1900211
https://graduateschool.nd.edu/assets/21765/guidelinesresearchethicsinthesocialscienceslawhumanities.pdf
https://graduateschool.nd.edu/assets/21765/guidelinesresearchethicsinthesocialscienceslawhumanities.pdf
https://graduateschool.nd.edu/assets/21765/guidelinesresearchethicsinthesocialscienceslawhumanities.pdf
https://doi.org/10.1080/09571736.2016.1263360
https://doi.org/10.1080/09571736.2016.1263360
http://dspace.vnbrims.org:13000/jspui/bitstream/123456789/4666/1/RESEARCH%20METHODOLOGY%20TOOLS%20AND%20TECHNIQUES.pdf
http://dspace.vnbrims.org:13000/jspui/bitstream/123456789/4666/1/RESEARCH%20METHODOLOGY%20TOOLS%20AND%20TECHNIQUES.pdf
http://dspace.vnbrims.org:13000/jspui/bitstream/123456789/4666/1/RESEARCH%20METHODOLOGY%20TOOLS%20AND%20TECHNIQUES.pdf
http://dspace.vnbrims.org:13000/jspui/bitstream/123456789/4666/1/RESEARCH%20METHODOLOGY%20TOOLS%20AND%20TECHNIQUES.pdf
https://www.academia.edu/download/60071370/El_uso_de_grupos_focales20190721-66907-uk09mt.pdf
https://www.academia.edu/download/60071370/El_uso_de_grupos_focales20190721-66907-uk09mt.pdf
https://www.academia.edu/download/60071370/El_uso_de_grupos_focales20190721-66907-uk09mt.pdf
https://www.academia.edu/download/60071370/El_uso_de_grupos_focales20190721-66907-uk09mt.pdf
http://dx.doi.org/10.6007/IJARBSS/v7-i5/2976
http://dx.doi.org/10.6007/IJARBSS/v7-i5/2976
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/289658/Mexico_en_Ingle_s_DIGITAL.pdf
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/289658/Mexico_en_Ingle_s_DIGITAL.pdf
https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/289658/Mexico_en_Ingle_s_DIGITAL.pdf

Jannete Tanuds Sinchez y Catalina Judrez-Diaz

in EFL speaking classes: A case at colleges
in the Mekong Delta, Vietnam. European
Journal of Foreign Language Teaching,
5(2), 18-31. http://dx.doi.org/10.46827/ejtl.

Yiiksel, D., Sorug, A. y McKinley, J. (2021).

Teachers’ beliefs and practices about oral
corrective feedback in university EFL
classes. International Journal of Applied

v5i2.3322

Wang, W (2021). Metalinguistic terms,
teacher feedback, and learner uptake in

Linguistics, 31(3), 362-382. https://doi.
0rg/lO.1111/ija1.12336

Zare, M., Gooniband. y Jalilifar, A (2020).
ESL classrooms. Language Awareness, The interplay of oral corrective feedback
30(1), 1-19. https://doi.org/10.1080/09658 and L2 willingness to communicate
416.2021.1881528 across  proficiency levels. Language

Wiboolyasarin, W, Wiboolyasarin, K. vy Teaching Research. https://doi.
Jinowat N. (2020). Learners’ oral corrective org/10.1177/1362168820928967
feedback perceptions and preferences in
Thai as a foreign language tertiary setting.
Journal of Language and Linguistic Studies,
16(2), 912-929. https://doi.org/10.17263/
jlls. 759344

Williyan, A (2019). Teaching speaking:
Exploring method of teaching and oral

Zhai, K., y Gao, X (2018). Effects of corrective
feedback on EFL speaking task complexity
in China’s university classroom. Cogent
Education, 5(1), 1-13. https://doi.org/10.10
80/2331186X.2018.1485472

Zhu, Y. y Wang, B (2019). Investigating
Englishlanguage learners’ beliefs about oral
corrective feedback at Chinese universities:
A large-scale survey. Language Awareness,
28(2), 139-161. https://doi.org/10.1080/09
658416.2019.1620755

corrective feedback in EFL learners’
classroom. J-ELLiT: Journal of English
Language, Literature and Teaching,
3(2), 46-52. http://dx.doi.org/10.17977/
um046v3i2p10-16

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 « Vol. 14(27) 2022 « e 1142 75


http://dx.doi.org/10.46827/ejfl.v5i2.3322
http://dx.doi.org/10.46827/ejfl.v5i2.3322
https://doi.org/10.1080/09658416.2021.1881528
https://doi.org/10.1080/09658416.2021.1881528
https://doi.org/10.17263/jlls.759344
https://doi.org/10.17263/jlls.759344
http://dx.doi.org/10.17977/um046v3i2p10-16
http://dx.doi.org/10.17977/um046v3i2p10-16
https://doi.org/10.1111/ijal.12336
https://doi.org/10.1111/ijal.12336
https://doi.org/10.1177/1362168820928967
https://doi.org/10.1177/1362168820928967
https://doi.org/10.1080/2331186X.2018.1485472
https://doi.org/10.1080/2331186X.2018.1485472
https://doi.org/10.1080/09658416.2019.1620755
https://doi.org/10.1080/09658416.2019.1620755

Articulo de
investigacion

Alicia Montserrat Erazo Herndndez!

https://Orcid: 0000-0002-7457-5726

Elizabeth Ocampo Gémez**
https:// Orcid: 0000-0002-3172 -2247

! Afiliacién 1. Universidad Veracruzana,
Departamento de Superacién Académica,
Grupo de Investigacion, Xalapa, México.
aerazo@uv.mx

2 Afiliacién 2. Universidad Veracruzana,
Instituto de Investigaciones en Educacidn,
Xalapa, México; eocampo@uv.mx

* Autor de correspondencia:
Elizabeth Ocampo G6émez,
Universidad Veracruzana,

Instituto de Investigaciones en
Educacién, Lomas del Estadio s/n,
Col. Centro, Xalapa, Ver. México C.P.
91000, eocampo@uv.mx

Erazo Herndndez, A. M. y Ocampo
Gomez, E. (2021). Discriminaciones
“otras”: andlisis de las condiciones
salariales y laborales en las escuelas
normales indigenas para participar
en el presupuesto extraordinario.
Papeles, 14(27), e 1149.
https://doi.org/10.54104/papeles.
v14n27.1149

Discriminaciones “otras”
analisis de las condiciones
salariales y laborales en las
escuelas normales indigenas
para participar en el
presupuesto extraordinario

“Other" Discriminations: Salary and Labour
Conditions for Teacher Training Colleges
Participation in Extraordinary Budget

DOI: https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1149

Recibido: 16 de noviembre de 2021,
Aprobado: 20 de abril de 2022,
Publicado: 10 de junio de 2022

76 Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1149 + ©OS0O


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1149
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/#
https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27
mailto:aerazo@uv.
mailto:eocampo@uv.mx
mailto:eocampo@uv.mx
https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27
https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27

Alicia Montserrat Erazo Herndndez y Elizabeth Ocampo Gémez

Resumen

Palabras clave

Discriminacién, presupuesto de
educacion, escuelas normales,
condiciones de trabajo del profesor,
politica de la educacién.

Esta investigacion devela como los marcos normativos y las politicas
de financiamiento en la educacién superior mexicana configuran
escenarios de exclusiéon y negligencia para el sistema de educacién
normal indigena. El andlisis muestra discrepancias entre lo que se
espera de las normales y las condiciones bajo las que estas se desem-
penan. Ilustramos cémo los marcos y las logicas de distribucién de
recursos inciden inequitativamente en el desarrollo de las funciones
sustantivas.

Abstract

Keywords

Discrimination; education budget;
college of education; working
conditions of teachers, educational
policy.

This research reveals how the regulatory frameworks and financial
policies in Mexican Higher Education make up exclusion and neglect
scenarios for the Indigenous teacher training colleges. The analysis
shows discrepancies between what is expected of Normal Schools
and the conditions under which they perform. We illustrate how the
frameworks and logics of resource distribution have an unequal impact
on the development of substantive functions.

1. Introduccion desde las universidades, lo que representd

un tipo de competencia para los normalistas.
Las escuelas normales son establecimientos

escolares de nivel superior donde se prepara
a los futuros docentes que atenderan la
educacién bdasica en México. De manera
inicial (1885), surgieron como instituciones
que tenian nivel de educacién secundaria,
posteriormente elevaron su nivel de escola-
ridad a medio superior, para finalmente
convertirse en instituciones de educacion
superior (IES). Herndndez Santos (2013)
explica como sucedidé esta transicion: “el
argumento fue la profesionalizacién de la

Las tendencias de profesionalizaciéon obser-
vadas a lo largo de las décadas de 1970 y 1980
(Klegon, 1978) también desempefiaron un
papel en la elevacion del grado escolar para
las escuelas normales. Asi, estas adquirieron
el estatus de educacién superior en 1984,
aunque no fue sino hasta inicios del siglo XXI
cuando se les vincul6 a la “educacion superior
a nivel estructural” (Direccién General de
Educacién Superior para Profesionales de la
Educaciéon [DGESPE], 2011).

carrera de maestro. Pero también fue efecto
del movimiento estudiantil de las normales
rurales, el gobierno soluciond el conflicto con
la reorganizacién que consisti6 en separar el
ciclo secundario del ciclo normal” (p. 240).
El incremento del nivel escolar respondio,
en parte, a politicas de profesionalizacién
de la labor docente, la oferta de carreras
como Educacién, Pedagogia o Ciencias de
la Educacién que se comenzaron a impartir

A pesar de que ya han transcurrido més de
tres décadas desde que las escuelas normales
se decretaron como IES, y dieciséis afios desde
que fueron tipificadas como tales, las escuelas
normales, en comparacién con sus contra-
partes, las universidades federales y estatales
mexicanas, funcionan con insumos, gestién
y condiciones considerablemente inequita-
tivas. Se trata de condiciones que determinan
el acceso a programas de financiamiento
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extraordinario, programas de estimulos y de
reconocimiento académico que les permiten
a las instituciones y a sus integrantes cumplir
con las funciones sustantivas inherentes a
la educacién superior: la investigacion, la
docencia, la extensién y la difusién de la
cultura (Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacidén, la Ciencia y la Cultura
[Unesco], 2009). En este trabajo, explicamos
en qué consisten estas condiciones, como se
viven en una escuela normal en particular y
algunos de los efectos relatados por partici-
pantes directamente involucrados.

Para el ciclo 2019-2020, la DGESPE (2020)
registr6 405 escuelas normales, de las
cuales 254 eran publicas y 151 privadas.
Su matricula en el dmbito nacional fue de
103 651 estudiantes y una plantilla de 14 216
docentes. En 2000, se fundaron las dnicas
tres escuelas normales con enfoque intercul-
tural o indigena, la Escuela Normal Indigena
de Michoacdn, la Escuela Normal Bilingiie e
Intercultural de Oaxaca y la Escuela Normal
Indigena Intercultural Bilingiie Jacinto Canek
de Zinacantin (Chiapas), esta ultima en
la que enfocamos este estudio. Su estatus
como escuelas jovenes y con enfoque para
una poblacién especifica no las ha eximido
de apegarse a las reformas y exigencias del
Estado, por lo que se rigen bajo el mismo tipo
de normatividad que el resto; por ello, se torna
interesante conocer sus condiciones, finan-
ciamiento y operacidn, asi como la manera en
que se han adaptado a las distintas reformas y
politicas que se han disefiado para ellas.

En México la educacion

normalista se imparte desde
normales estatales, nacionales,
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rurales e indigenas.

Cabe puntualizar que en México la educaciéon
normalista se imparte desde normales
estatales, nacionales, rurales e indigenas. Esta
clasificaciéon es importante, porque, como
explicaremos a lo largo de este trabajo, las
escuelas normales indigenas son las que se
han visto mas desfavorecidas como IES. En
este articulo, nos enfocamos en demostrar
cémo la violencia simbdlica que se ha
infligido a grupos indigenas va mds alla de
la bien identificada y documentada discri-
minacién racial que suscita otros tipos de
discriminacién mas sutiles, que, a los efectos
de este andlisis, hemos nombrado discrimi-
nacién institucional, puesto se evidencia en
el trato diferenciado que las instituciones del
Estado dan a ciertos sectores de la poblacion
en el trato, acceso a servicios o derechos,
basados en ciertos estigmas o prejuicios
(Baronnet, 2013; Segato, 2011); en este caso,
la asignacién desigual de financiamiento a
ciertos tipos de instituciones educativas,
diferencidndolas por la poblacién a la que
atienden o el lugar donde se encuentran
ubicados, que engloba desde las condiciones
estructurales hasta la administracién, los
salarios, los reconocimientos y el acceso a
recursos extraordinarios.

Apuntes teoricos sobre
financiamiento y discriminacion

Desde el punto de vista conceptual, la discri-
minacién puede ser vista como el simple
hecho de elegir, segregar o descartar algo o a
alguien con fines de conveniencia o de satis-
faccién. Sin embargo, la discriminacién a la
que nos referimos se ejerce desde instancias
gubernamentales, que resulta en una diferen-
ciacién sistemdtica que se hace de grupos
especificos. Estas disparidades se manifiestan
en clasificaciones que van desde la tipificacion
de IES hasta su condicién o estatus frente al
Estado (auténoma contra subordinada) o la
estructura de asignacién de recursos, entre
otras. En este sentido, hemos catalogado lo
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anterior como marcas diferenciadoras que
propician la discriminacién que analizamos.
No es un tipo de discriminacién ejercida
por una persona hacia otra persona o grupo
humano, sino un tipo de discriminacién
administrativa que se ubica en la estructura
misma del subsistema de educacién normal y
que se hace visible en acentuadas diferencias
en las condiciones bajo las que se trabaja y que
pueden ser detonadas de manera consciente
o inconsciente por prejuicios o estereotipos
(Grosfoguel, 2011; Restrepo, s. f; Segato,
2011).

En este trabajo, nos centramos en los efectos
que tiene esta discriminacidn, tales como la
asignacion de recursos para el financiamiento
de la educacién superior indigena y lo que
ello implica en la operacion de una normal
en particular. Por tanto, una de las contribu-
ciones consiste en ampliar la manera en que
se conciben las discriminaciones y abrir el
espectro a un tipo de discriminacién menos
reconocida: la institucional. Por lo anterior,
el concepto de discriminacion sera usado
para referirnos al trato diferenciado que los
aparatos del Estado brindan a ciertos sectores
de la poblacion que atienden (Baronnet, 2013).

Cuando examinamos la forma en que se
administra el financiamiento educativo,
encontramos que en este se contemplan
factores, tales como la zona econdmica, el
numero de alumnos matriculados, el tipo
de ubicacién (urbana o rural), la cantidad de
escuelas normales, el nimero de docentes,
elementos que determinan las diferencias en
la distribucién de los recursos. Cabe apuntar
que este tipo de “etiquetas” también obedecen
a factores geograficos y que existen denomi-
naciones en las escuelas que se relacionan con
factores inherentes a la diferenciacién siste-
madtica, como escuelas bilingiies o escuelas
indigenas. Este andlisis en torno a la diferen-
ciacidn se explica de manera mds concreta en
datos como el salario, elemento que puede ser
cuantificable y que discutimos en la seccién
de resultados con ejemplos concretos. A

continuacién, hacemos un recorrido de
reformas y politicas compensatorias de un
Estado que tiene pleno conocimiento de las
desventajas en las que se sitdan las escuelas
normales, como la seleccionada para este
andlisis.

Reformas estructurales que
agudizan las desventajas de las
escuelas normales indigenas

Las reformas educativas que se han planteado
para lograr la consolidacién de las escuelas
normales como IES concitan escenarios,
practicas y retos que, como iremos
mostrando, agudizan las desventajas de las
escuelas normales indigenas. Un primer
escenario se despliega en la asociacion que se
hace entre maestros de educacién normal y
maestros de educacion bdsica. En el dmbito
formativo, se asume que los docentes de
educacién superior que preparan a los
maestros de educacién bésica se rigen bajo la
misma légica laboral de la educacién basica.
En cierto sentido, es como asumir que, como
forman a los profesionistas que trabajaran
en la educacion bdésica, los profesores de las
normales también son de educacién basica.
Bajo esta suposicién, hasta hace poco, los
profesores de las escuelas normales “desarro-
llaban sus primeros afnos de experiencia
practica y profesional en las instituciones de
educacion primaria o secundaria y, posterior-
mente, se incorporaban como formadores de
formadores en las escuelas normales” (Del
Cid et al, 2021, p. 74).

Un segundo escenario inicié cuando la Secre-
taria de Educacién Puiblica (SEP) emprendié
unareorganizacion del sistema educativo, tras
la cual se establecieron nuevas expectativas
para la profesién docente, como involucrarse
en la gestiéon académica, hacer investigacién
o dar tutorias (Navarrete-Cazales, 2015).
El mayor impacto de las reformas de la
década de 1990 ocurri6 en los presupuestos
del sector educativo, que paulatinamente
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se vieron reducidos. Lo anterior se llev6 a
cabo bajo una politica que buscaba limitar
al maximo la intervencién estatal y ampliar
la participacién privada en educacién para
supuestamente “elevar la calidad y eficacia
educativa” (Moreno Moreno, 1995, p. 5). Con
este cambio, el Estado diluy6é sus compro-
misos para con la educaciéon en general,
situacién que afecté en particular a las
escuelas normales.

Otro escenario con retos administrativos
se hizo presente en la firma del Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Bdsica (1992) que modificé las
atribuciones de la federacién y de los estados,
“afin de transformar el centralismo y burocra-
tismo del sistema” (p. 4). Lo anterior, ademds
de impactar la organizacién del sistema
educativo, también afecté el curriculo, el
desarrollo profesional de los docentes, los
salarios y la participacién social de maestros
y padres de familia en los asuntos escolares
(Alcantara, 2008).

Estos dos sucesos dieron origen a la federa-
lizaciéon de la educacién, que provocod que
el financiamiento de todas las escuelas
normales fuera transferido a los Gobiernos
estatales (Instituto de Estudios Educativos
y Sindicales de América [IEESA], 2013).
Como explica Arnaut (1994), la federali-
zacién consistié en “la transferencia del
personal, las escuelas y los recursos de esos
servicios educativos del Gobierno federal a
los gobiernos de los estados, al mismo tiempo
que el Gobierno federal conserva y refuerza
sus facultades normativas sobre el conjunto
del sistema educativo nacional” (p. 237). En
este sentido, descentralizaciéon o federali-
zacién hacen referencia al mismo fenémeno.
Argumentamos que la descentralizacién
impact6 todos los niveles de educacién,
puesto que la SEP sigue teniendo de manera
centralizada el control normativo y curri-
cular de la educacion nacional, pero no asi el
manejo directo de los recursos financieros.
Lo anterior propicié la implementacién de

programas de financiamiento extraordinario
debido a la insostenibilidad que representaba
el gasto educativo para algunos estados de
la Republica, principalmente para los mas
pobres, que en México son los que tienen
mayor poblacién indigena (Consejo Nacional
de Evaluacion de la Politica de Desarrollo
Social [Coneval], 2018). Por tanto, cuando
una entidad federativa tiene insuficiencia
presupuestaria para solventar los gastos de
educacioén, el Gobierno federal a través de
financiamiento extraordinario compensa
las carencias, como lo describe Mendoza
(2017). Cabe seiialar que, aunque se trata de
un financiamiento adicional, no puede ser
ejercido libremente, pues estd sujeto a las
reglas de operacién de cada programa, pues
estos manejan criterios que hay que cumplir
y condicionantes a los que hay que sujetarse.

Como consecuencia, se genera otra de las
diferenciaciones, que venimos ilustrando
como discriminacién, que las escuelas
normales sufren respecto de sus contra-
partes y que tiene que ver con los criterios de
financiamiento. Las partidas de las escuelas
normales son mucho menos fijas y claras que
las de las universidades, pues su asignacién
depende de la administracién financiera que
los Gobiernos estatales hagan de los recursos
que le otorga la Federacion y, en ocasiones,
de la relacién politica que se tenga con estas
(Flores Méndez, 2019; Sanchez Medina, 2017).
Ademads, la mayor parte de los recursos con
los que cuentan las escuelas normales para
poder operar son autogenerados y, “aunque
reciben recursos extraordinarios por parte de
los programas federales, no son constantes a
través del tiempo. Llegan etiquetados, desfa-
sados y sujetos a su uso y aprobacién por
parte de los gobiernos estatales” (Sdnchez
Medina, 2017, pérr. 5).

Al examinar en su conjunto estos escenarios
junto con las politicas, las dindmicas de
distribucién y operacién y las condiciones
laborales de las escuelas normales, se
descubren mds indicadores para entender la
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marcada diferenciacion a la que nos hemos
venido refiriendo, que posiciona a las escuelas
normales en desventaja con las otras IES. Un
trabajo como este contribuye a evidenciar los
efectos de las politicas desde la visién de los
sujetos de la politica que, en este caso, estan
configurados por los docentes y estudiantes
de una escuela normal indigena.

La Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto
Canek

Las escuelas normales en Chiapas han sido
clave en la formacién de docentes, al ser
casi las unicas instituciones que por mucho
tiempo se han dedicado a esta labor. Aunque
los primeros intentos por crear estableci-
mientos dedicados a esta tarea iniciaron
desde la Independencia en México, no fue
hasta después de la Revolucién mexicana
que se logré consolidar, dandole formalidad
a la estructura institucional y la importancia
requerida a la formacién de docentes y a las
escuelas normales. Pasando por las escuelas
de artes y oficios, industrial militar, normal
militar, normal de seforitas o escuela granja
(Hernéndez Grajales, 2007), finalmente fue la
normal rural de Cerro Hueco la que arraigd
una tradicion en la formacién docente en 1931,
la misma que en el presente lleva el nombre de
Escuela Normal Rural Mactumactza.

El surgimiento de las escuelas normales
indigenas fue posible gracias a la presién
politica conjunta que ejercian los pueblos y
el magisterio indigena, que le demandaron al
Estado posibilitar su derecho a educacién y
escuelas propias para proponer un curriculo
relevante al contexto indigena, que fomentara
la promocién y conservacién de sus culturas y
lenguas (Baronnet, 2010). El caso de la Escuela
Normal Indigena Intercultural Bilingtie
Jacinto Canek sobresale porque fue pionera
en implementar el enfoque intercultural en
sus planes y programas de estudio, los mismos

que fueron oficializados en el 4mbito nacional
en 2004. Debido a esta caracteristica, podria
pensarse que cuenta con el apoyo finan-
ciero y técnico de las autoridades educativas
para cumplir con sus funciones, pero, como
exponemos, la realidad es otra.

La Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek inici6 como un
proyecto para actualizar a los docentes en
servicio en el subsistema de educacién bésica
indigena y para construir un plan curricular
de licenciatura intercultural bilingiie escola-
rizada (Baronnet, 2008), que respondiera a las
necesidades reales de la educacién indigena
de incluir su lengua materna y cultura en el
proceso formativo (Gigante, 2007). Con este
proyecto, ademads, se intentd contrarrestar
las politicas de castellanizaciéon que fueron
impulsadas desde Rafael Ramirez (1923),
funcionario de la SEP, en la educacién rural,
y que siguen siendo vigentes hasta nuestros
dias. Sin embargo, el proyecto que originé su
creacion se ha ido transformando hasta llegar
a adoptar el modelo de educacién conven-
cional que propone la SEP, y que es el que se
imparte en el &mbito nacional, a excepcion de
algunas materias que ain estin encaminadas,
al menos nominalmente, a los contextos de
educacién indigena.

Esta escuela normal es la encargada de
formar a los futuros profesores que laboraran
en las escuelas primarias y preescolares
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interculturales y bilingiies ubicadas en zonas
no urbanas, muchas veces marginadas, con
marcada presencia de poblacién indigena,
con una abundante diversidad tanto en lo
lingiiistico como en lo econémico, lo social y
lo cultural. Pese a lo anterior, se trata de insti-
tuciones que deben apegarse a los programas
y estindares de evaluacién y ensenanza
disefiados indistintamente para un sistema
nacional general.

La Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek es la primera y tnica
(hasta el momento) escuela normal indigena
de Chiapas. Su matricula se integra exclusi-
vamente de estudiantes hablantes de lenguas
originarias del estado de Chiapas. Inicié su
operacién en 2000, con la tarea de reforzar
las identidades étnicas de sus estudiantes,
quienes son representantes de los idiomas
tzeltal, ch'ol, tzotzil, tojolabal, zoque, mam,
kakchikel, lacanddn y kanjobal. Cabe sefialar
que la demanda de aspirantes en esta normal
es elevada; pero, del total de ellos, solo son
aceptados un aproximado de 75 estudiantes
por generacidn, lo cual representa un 20 % de
la demanda total anual.

La plantilla docente de la Escuela Normal
Indigena Intercultural Bilingiie Jacinto Canek
estd compuesta por 20 profesores; tres de

ellos en funciones directivas y 17 en docencia
frente a grupo. Respecto de su tipo de contra-
tacidén, 10 son de base, tres comisionados
y siete con interinato limitado, el cual debe
ser renovado cada semestre. Ninguno de
los profesores tiene contrataciéon de tiempo
completo, la mayoria tiene tres cuartos de
tiempo, después sigue la contratacién por
horas y, finalmente, la contratacién de medio
tiempo. Un aspecto que la caracteriza es que
17 de los 20 docentes hablan alguna lengua
indigena. Entre las lenguas que dominan,
estan el tzeltal, tzotzil, ch'ol y tojolabal,
aunque la mayoria de ellos son hablantes de
tzeltal y tzotzil. Esta situacidn responde a una
politica de contratacién que se tenia en los
inicios de la institucién, que consistia en ser
hablante de alguna lengua indigena del estado
de Chiapas.

2. Metodologia

Dado que esta investigacion representa
una aproximacién para descubrir como se
ejecutan y operan las politicas por los actores
involucrados en una escuela normal indigena,
se decidié hacerla de corte cualitativo, con
enfoque etnografico. Con este disefio, se
buscé “un acercamiento interpretativo y
naturalista del mundo’, estudiando la realidad
de los sujetos “en sus escenarios naturales,
intentando dar sentido a, o interpretar los
fenémenos en términos de los significados
que las personas les dan” (Denzin y Lincoln,
2005, p. 3). Es decir, se buscé interpretar la
cotidianidad en la que los sujetos desarrollan
sus practicas y los significados que ellos les
atribuyen a estas. El enfoque etnografico
permiti6, primero, hacer una descripcion
de la realidad de los sujetos; y, segundo, dar
a conocer las razones y los objetivos de esa
realidad (Murillo y Martinez-Garrido, 2010).

Se eligieron profesores para la investi-
gacion en atencidn a los siguientes factores:
participacién voluntaria e interés por esta
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investigacion; ser docente o haber sido
docente de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek u otra
escuela normal; contratacién correspon-
diente a interino, comisionado o basificado;
participacién en actividades de gestiéon en
esta escuela o en una escuela normal, y
tener conocimiento acerca de la situacion
de las normales en Chiapas y en el ambito
nacional. Los interinos son docentes que
no cuentan con una plaza ni una clave fija,
tampoco con todas las prestaciones estable-
cidas por la Ley Federal del Trabajo, que
suelen ser seguridad social, vacaciones, prima
vacacional y aguinaldo (OCC Mundial, 2019),
ni con aquellas que son propias del magis-
terio, como la ayuda para la canasta bésica y
el apoyo para materiales, o la compensacion
por el Dia del Maestro. Trabajan por horas
y tienen que renovar su contrato cada tres o
seis meses. Por otro lado, los comisionados
son docentes con plaza y clave en educacion
bésica indigena, o primaria o preescolar, pero
que laboran en educacidon superior. Final-
mente, los basificados son quienes tienen
una plaza y clave de educacién superior y la
normal estd reconocida formalmente como
su centro de trabajo.

Para el desarrollo de esta investigacidn, se
usaron varias técnicas e instrumentos de
investigacién: revisién documental, obser-
vacion participante (Garcia Garcia y Casado
Aparicio, 2015), un diario de campo (Bonilla
y Rodriguez, 1997) y entrevistas en profun-
didad dirigidas “hacia la comprensién de
las perspectivas que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias o situa-
ciones, tal como las expresan con sus propias
palabras” (Taylor y Bogdan, 1992, p. 100). Lo
anterior permitié conocer desde las perspec-
tivas de los sujetos la manera en que es
financiada la Escuela Normal Indigena Inter-
cultural Bilingiie Jacinto Canek, asi como su
situacién laboral y salarial. Estas entrevistas
fueron semiestructuradas (Corbetta, 2007),
y asi permitieron un acercamiento mas sutil

a temas dificiles de abordar, como el finan-
ciamiento o los salarios de los profesores.
Participaron en las entrevistas su personal
docente y algunos profesores que laboraron
de manera temporal.

Con la informacidén recabada con las distintas
técnicas de investigacién, construimos
categorias de andlisis que permitieron
ordenar y categorizar la informacion, lo cual
consiste en “la identificacién de regulari-
dades, de temas sobresalientes, de eventos
recurrentes y de patrones de ideas en
los datos provenientes de los lugares, los
eventos o las personas seleccionadas para un
estudio” (Romero, 2005, p. 113). Las dimen-
siones tematicas fueron discriminacién y
financiamiento.

3. Resultados y discusion

3.1 La evolucion de los
programas de financiamiento
extraordinario en las escuelas
normales

Después de la federalizacién de la educacién,
se empezaron a implementar programas de
financiamiento extraordinario para coadyuvar
con la carga financiera que llevaban los
estados. El primer programa para las escuelas
normales fue el Programa para la Transfor-
macién y el Fortalecimiento Académico de
las Escuelas Normales (PTFAEN), puesto en
marcha en 1996. Los objetivos del PTFAEN
estuvieron enfocados en la transformacion
curricular, la actualizacién y la formacion del
personal docente, la elaboraciéon de normas
de gestién institucional y la regulacion del
trabajo académico, el mejoramiento de la
planta fisica y el equipamiento de las escuelas
normales. El PTFAEN se mantuvo hasta 2002
debido a la ausencia de trabajo colegiado y
compromiso administrativo institucional por
parte de las autoridades educativas (Cruz
Pineda, 2013).
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De los cuatro objetivos que planteaba el
PTFAEN, solo uno permanecié sin modifi-
caciones: la transformacién de los procesos
de planeacion y gestion institucionales.
Este mismo objetivo fue retomado en el
Programa de Mejoramiento Institucional
de las Normales (PROMIN), instaurado en
2002. Al PROMIN lo caracterizé la oferta de
recursos econémicos adicionales a las escuelas
normales asignados a partir de la elaboracién
de proyectos. Una de sus limitaciones con
respecto a los recursos otorgados fue que solo
podian usarse para la operacién de proyectos
de innovacién, que debian apegarse a ciertos
temas como el desarrollo profesional de los
docentes y directivos, la formacién comple-
mentaria de los estudiantes y la vinculacion
de la normal con las escuelas de educacion
bésica, y la mejora de la infraestructura.

En 2005, se transfirié la coordinacion de las
escuelas normales a la nueva Subsecretaria
de Educacién Superior y se creé la DGESPE
para contribuir al mejoramiento institu-
cional de las escuelas normales puablicas. A
partir de estos cambios, las escuelas normales
asumieron el compromiso de desarrollar y
atender las mismas dreas sustantivas que las
otras IES del pais. En este afio, la DGESPE
rehabilité el PROMIN, que ahora pasaba a ser
un marco de referencia que orientaba el Plan
Estatal de Fortalecimiento de la Educaciéon
Normal (PEFEN).

El PEFEN implicaba “un esquema de
evaluaciéon y acreditacién de programas
y evaluacién de los actores: académicos y
estudiantes” (Diaz-Barriga, 2008, p. 48). El
PEFEN se articulaba en dos programas: el
Programa de Fortalecimiento de la Gestién
Estatal de la Educacién Normal (ProGEN) y
el Programa de Fortalecimiento de la Escuela
Normal (ProFEN). El ProGEN se orientaba
desde la politica del Sistema Estatal de
Educacion Normal para la implementacion de
proyectos integrales que dieran respuesta a los
problemas comunes de las escuelas normales.

El ProFEN era disefiado por cada escuela
normal para fortalecer y mejorar el desarrollo
de las licenciaturas, la formacién profesional
y el desempefio de sus maestros, ademads de la
organizacién y el funcionamiento del centro
educativo en su conjunto (Acuerdo ndmero
423 por el que emiten las Reglas de Operaciéon
del Programa de Mejoramiento Institucional
de las Escuelas Normales Publicas).

En 2016, en el contexto de las dindmicas
de cambio y actualizaciéon de la reforma
educativa, se instituy6 el Programa de Fortale-
cimiento de la Calidad Educativa (PFCE), que,
en congruencia con la linea de mejoramiento
de su gestion, el PEFEN pasoé a ser el Plan de
Apoyo a la Calidad Educativa y la Transfor-
macion de las Escuelas Normales (PACTEN)
y el PROMIN fue integrado a estos, mientras
que el ProGEN vy el ProFEN estin atn
vigentes como instrumentos de planeacién y
evaluaciéon institucional (Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién [INEE],
2017).

Al igual que sus antecesores, el PACTEN
buscaba mejorar la “calidad educativa” de las
escuelas normales ptblicas y su consolidacién
como IES. Para ello, planteé la formacién y
consolidacion de cuerpos académicos, activi-
dades de movilidad, intercambios y convenios
académicos entre IES en el ambito nacional o
internacional, la certificacién de una segunda
lengua, programas de tutorfa, seguimiento
a egresados (SEP, 2017), ademds de mejorar
la infraestructura fisica y la adquisicién de
equipo tecnolégico y mobiliario; todo esto
relacionado con un proyecto académico.

En 2018, la Administracién del Gobierno
federal cambié y se propuso como prioridad
“fortalecer a las instituciones publicas de
formacién docente” (DGESPE, 2019, p. 3);
para ello, implementaron el Programa de
Fortalecimiento a la Excelencia Educativa
(PFEE) y comenzd la operacién de la Estra-
tegia de Desarrollo Institucional de la Escuela
Normal (EDINEN). La EDINEN sigue
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contemplando al ProGEN y ProFEN como
instrumentos de planeacién y evaluacién, asi
como con la asignacién de recursos mediante
proyectos integrales de manera bianual. Cabe
mencionar que el PACTEN aun sigue vigente
al estar integrado en la EDINEN.

Este recorrido de programas que aparecen,
desaparecen o se reinventan constata que la
Federacion es consciente de la insuficiencia
presupuestal para cubrir los costos que
implica la operacion de las escuelas normales.
Por tanto, a manera de paliativo, se han tratado
de solventar las carencias identificadas a
través de un financiamiento extraordinario.
Sin embargo, cabe resaltar que este financia-
miento se asigna segun evaluaciones de los
proyectos integrales, que, muchas veces, estan
vinculados con la produccién académica que
pueden desarrollar los cuerpos académicos.
Documentalmente, estos requisitos pudieran
parecer simples y accesibles, pero para la
Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek suelen ser inalcan-
zables, debido a que ninguno de ellos tiene
contratacién de tiempo completo y no pueden
conformar cuerpos académicos ni participar
en programas de incentivos salariales u otros
programas de financiamiento extraordinario;
por consiguiente, provocan tensidn, disyun-
tivas, frustracion, y se vuelven a traducir en
una desventaja académica y financiera. Estos
efectos se deben a que las condiciones de
contratacion de los profesores y de adminis-
tracién y financiamiento de la escuela normal
indigena estudiada son tan precarias que
sus integrantes sencillamente ven inase-
quible su participacién en los programas
de financiamiento extraordinario. Aunado
a las dificultades de competir cuando no se
cuenta con las condiciones necesarias, obser-
vamos que el capital politico y académico que
cada escuela tiene para negociar recursos
o competir por ellos armando proyectos
académicos desempefian un papel prepon-
derante en alcanzar diversos resultados y, por
ende, financiamiento, consolidacién de las

areas sustantivas y mejor formacién de sus
estudiantes.

Otra critica que cabe hacer cuando obser-
vamos la extensa oferta de programas de
financiamiento concursable es que una
Federaciéon que se propone descentralizar,
con este tipo de intervenciones, al tener
control presupuestal de partidas tan impor-
tantes, sigue teniendo el control de la mayoria
de los procesos y las dindmicas que se generan
en las escuelas normales.

3.2 El financiamiento de la Escuela
Indigena Intercultural Bilingiie
Jacinto Canek

Analizando el financiamiento de la escuela
normal estudiada, observamos que este
se conforma de tres fuentes distintas: del
PACTEN, de recursos autogenerados y de
la partida 1000. A diferencia de IES donde
los recursos autogenerados consisten en
consultorias, venta de productos, servicios,
innovaciones, vinculaciéon con la empresa,
en la Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek estos tnicamente
provienen de las inscripciones, las reinscrip-
ciones y del pago de derecho al examen de
admisién (docente, comunicacién personal,
febrero de 2018). Los recursos autogene-
rados son usados para cubrir algunos gastos
del funcionamiento y mantenimiento.

El financiamiento de la escuela
normal estudiada, observamos
que este se conforma de tres
fuentes distintas: del PACTEN,
de recursos autogenerados y de
la partida 1000.
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En consideraciéon a que la matricula de la
normal oscila entre 75 y 90 estudiantes por
generacion, tiene poca capacidad para generar
recursos propios y una desventaja en relacién
con otras escuelas normales en la asignacién
de recursos.

La partida 1000 solo contempla el pago de los
salarios de los docentes homologados, que
actualmente son diez dentro de este estatus, lo
que representa la mitad de la planta docente.
Los docentes restantes son comisionados e
interinos. En el caso de los docentes comisio-
nados, su pago corre a cargo de la primaria
o preescolar donde estan basificados, por
lo que no estin contemplados dentro del
presupuesto de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek. En este
sentido, estamos hablando de docentes de
educacion superior con salario y registro en
educacién basica. Respecto del pago de los
docentes interinos, no hay un fondo especial
que vaya destinado al pago de sus salarios
(docente, comunicacién personal, marzo de
2018; docente, comunicacién personal, junio
de 2018). En general, este recurso se obtiene
de los remanentes de otras partidas del presu-
puesto estatal, por lo que frecuentemente se
retrasa el pago de sus salarios sin previo aviso y

Los recursos obtenidos del
PACTEN provienen de la
construccion de proyectos

académicos que se reconocen

de acuerdo con los puntajes
obtenidos en su evaluacion.
Esto significa que, a mejor

puntaje, mayor la cantidad que
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se les asigna.

sin que se establezca una fecha para el cumpli-
miento de los pagos, pudiendo aplazarse por
anos, como explica uno de los participantes:

Nunca supimos por qué [...] no nos daban
explicacion de por qué tardaba tanto el pago,
se ha tardado hasta dos aifios [...] y a veces
los cheques salen en otra regién. A mi me
ha tocado ir hasta Tapachula, varios compa-
fieros se han ido a cobrar hasta Palenque, y
cuando pedimos una explicacién, no nos la
dan. Pedimos una explicacién en las oficinas
de Secretaria de Educacion, pero casi casi nos
dicen: Pues, no, asi es, asi ha sido siempre, asi
es y asi va a seguir. (docente, comunicacion
personal, febrero de 2018)

Los recursos obtenidos del PACTEN
provienen de la construccién de proyectos
académicos que se reconocen de acuerdo
con los puntajes obtenidos en su evaluacién.
Esto significa que, a mejor puntaje, mayor la
cantidad que se les asigna. Sobre este tema
los docentes comentan que ha sido dificil
comprender cémo se evalGan los proyectos.
Al principio, los recursos que les daban
eran pocos y mucha la frustracién de no
obtener buenos puntajes; pero, con el tiempo,
maestros y directivos han entendido la légica
de estos programas aplicando estrategias y
acciones especificas que resultan en mejores
puntajes (docente, comunicaciéon personal,
marzo de 2018).

Los recursos que recibe la Escuela Normal
Indigena Intercultural Bilingiie Jacinto Canek
del PACTEN son los tnicos que pueden usar
para cumplir con las funciones de vincu-
lacién, investigacién y difusién. En general,
sus docentes tratan de aprovechar ese recurso
para realizar algunos eventos e intercambios
académicos dentro y fuera de la institucién.
Las actividades académicas que se han
realizado con fondos del PACTEN incluyen
la asistencia de estudiantes y profesores a
congresos nacionales e internacionales, la
organizacion de eventos académicos relacio-
nados con sus lenguas originarias, la relacién
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de las cosmovisiones mayas y la ciencia, asi
como algunos temas antirracistas. También
se han organizado eventos deportivos y cultu-
rales, e intercambios de experiencias con otras
escuelas normales del pafs.

Sin embargo, debido a que el financiamiento
extraordinario es incierto y reducido, hay
proyectos académicos que sencillamente no
pueden ni gestarse. Por otro lado, cuando se
logra elaborar proyectos, se solicita un monto
aproximado para llevarse a cabo, pero nunca
se sabe con certeza cudnto dinero le serd
asignado a cada escuela normal. Ademds,
dado que entre las partidas del PACTEN
también se contemplan algunos gastos de
mantenimiento que no se pueden solventar
con los recursos autogenerados, cuando se
ejerce el recurso en estos gastos, el monto
para actividades académicas puede llegar a
reducirse considerablemente. A lo anterior se
suma que el estado de Chiapas es uno de los
que tienen mayor nimero de normales, por
lo que el monto que puedan recibir se ve atn
mds reducido debido a que se debe repartir
entre las 18 escuelas con las que cuenta.

Los integrantes de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek saben
que para acceder a recursos deben llevar a
cabo actividades de difusidn e investigacion,
pero los retos para concretarlas son conside-
rables. Por ejemplo, los profesores tienen el
anhelo de publicar un libro o una revista que
aborde reflexiones y experiencias acerca de la
labor docente en las comunidades indigenas
con contribuciones principalmente generadas
por docentes y estudiantes de la propia
normal, no descartando las contribuciones
de investigadores externos. Sin embargo, no
se logran realizar estas actividades, debido a
que la docencia y la gestién toman la mayoria
de las horas laborales de sus integrantes, que,
como explicamos, no cuentan con tiempo
completo. Cuando hay tiempos completos,
puede entrar, en efecto, la politica de diversi-
ficacién de las funciones (Ocampo Gémez et
al,, 2020), la misma que les permite y propicia

un desempefio en docencia, investigacion,
gestién y tutoria. Las contrataciones por horas
estan Gnicamente enfocadas en la docencia y
la gestidn, por lo que se vuelve casi imposible
hacer investigacién. Lo anterior, aunado a
la poca capacidad técnica para realizar este
tipo de actividad, deja a sus docentes en la
indefension desde el punto de vista de cumplir
con estas funciones.

En el andlisis de cémo responde la Escuela
Normal Indigena Bilingiie
Jacinto Canek a las diversas fuentes de
financiamiento, observamos limitantes que
generan otras restricciones, que funcionan
como un circulo de discrepancias. Las
escuelas normales no tienen recursos para
realizar actividades sustantivas de IES, desean
tenerlos, pero no cubren los requisitos para
acceder a estos porque no han tenido recursos
antes, motivo por el cual no logran las condi-
ciones establecidas para obtenerlos. Por
tanto, los académicos no alcanza a formar
cuerpos académicos, mucho menos parti-
cipar en programas de incentivos como el
Sistema Nacional de Investigadores (SNI)
o el Programa para el Desarrollo Profe-
sional Docente (PROMEP); o acceder a los
apoyos en investigacién que proporciona el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACyT) alos cuerpos académicos. Como
consecuencia, la produccién académica es
casi nula en esta normal, y asi precariza sus
posibilidades de desarrollar las acciones
sustantivas que caracterizan a las IES. Lo
anterior, en parte, provoca que las normales
sean vistas, desde la perspectiva del sistema
tecnocrata de educacion, como instituciones
que poco aportan al campo del conocimiento
cientifico. Esta situacién provoca procesos
de “explotacién, marginacién, desempodera-
miento [...] y violencia en contra de ciertos
grupos” (Pérez Portilla , 2006, p. 688). En este
caso, los docentes normalistas indigenas no
logran cumplir con las funciones sustan-
tivas pensadas para IES, las cuales se afianza
entonces como IES de segunda.

Intercultural
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En relacién con la manera en que estd
disefiado el PACTEN, una de las dificul-
tades que tienen los docentes es el tiempo
que dedican a la construccién del proyecto,
asi como la comprobacién de los gastos y
el reporte de las actividades realizadas con
el recurso asignado. Como explicamos, no
tienen la alfabetizacién micropolitica para
entender como funcionan las IES y cémo se
elaboran proyectos (Silva-Pena et al., 2019),
lo que se suma a las dificultades descritas.

Otro de los problemas que los docentes tienen
que enfrentar es que el Gobierno del estado
no siempre presta atencion a las necesidades
de la Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek; por ello, las moviliza-
ciones estudiantiles se han convertido en casi
el tnico medio para presionar al Gobierno al
cumplimiento de sus demandas. Por ejemplo,
algunos logros obtenidos a partir de la movili-
zacién estudiantil han sido la ampliacién
de la matricula, el mejoramiento de la
infraestructura, las becas estudiantiles, las
instalaciones propias, entre otras. También
se logré visualizar las discrepancias con las
contrataciones de los maestros de inglés, ya
que con la reforma de 2018 les otorgaban una
contrataciéon de tiempo completo y mejor
salario que al resto de los profesores que
laboraban en las escuelas normales. Los paros
estudiantiles fueron una forma de protesta y
abogaban por la equidad laboral.

Por tal motivo, los profesores frecuentemente
se sienten desalentados al no poder cumplir
con sus tareas docentes, y con impotencia
al no saber qué hacer para que el Estado
les brinde el respaldo requerido a través de
mecanismos institucionales. Lo anterior
abona el argumento de discriminacién insti-
tucional que también es documentada por
otros investigadores politicos y sociales que
exponen su existencia desde “niveles de
discriminacién en las instituciones estatales,
a las formas de intercambio desigual y, en
ocasiones, a la segregacion etnoracial” (Paris
Pombo, 2002, p. 296).

3.3 El salario como elemento del
financiamiento

El salario es un elemento importante al
estudiar el financiamiento, ya que en andlisis
cualitativos puede arrojar
referente a los mecanismos de explotacién
y dominacién en los ambitos laborales, asi
como la forma en que los docentes enfrentan
y viven estas situaciones. Si bien el tipo de
contratacién es el factor mas importante para

informacion

determinar el salario, hay otros elementos
como las condiciones en las que cada docente
llegé a la normal o la situacién politica por la
que atravesaba en ese momento, que también
contribuyen a determinar su salario. De
igual forma, influyen las estrategias internas
usadas por los profesores para mejorar sus
remuneraciones.

Comprender la manera en que se distribuyen
los salarios de una escuela normal como la en
estudio no es tarea sencilla, ya que cada tipo
de contratacién cuenta con sus particulari-
dades. A ello se suma que institucionalmente
existen vacios, discrepancias en la normati-
vidad y desinformacién acerca de cuestiones
laborales que las autoridades competentes
han desatendido. Las prestaciones son uno
de los rubros que aumenta el salario de los
profesores de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek, puesto
que son establecidos por la Ley Federal del
Trabajo; estas consisten en seguridad social,
vacaciones, prima vacacional y aguinaldo
(OCC Mundial, 2019). También hay otras
prestaciones denominadas superiores que son
propias del magisterio, como la ayuda para
la canasta bésica y el apoyo para materiales,
ademds de algunos apoyos especiales, como el
Dia del Maestro, el Dia de la Madre o el Dia
del Padre, o las primas por antigiiedad.

Sinembargo, estas prestacionessolobenefician
a los docentes de base o comisionados. Los
docentes interinos no tienen acceso a todas
ellas, debido a que no les es asignada un