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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
5Essentials 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 area donde se realizé
esta investigacién. Los datos recopilados de los maestros se triangu-
laron utilizando entrevistas con los administradores y un analisis 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
provocé 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. Introduction

In the past 10 years, the Ecuadorian education
system has undergone numerous changes
intended to transform schooling. The
government further raised the stakes by imple-
menting the National Ten-Year Plan (PDN,

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 Educacion, 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

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

increase the number of buildings
in select school districts, more

survey, developed by the University of Chicago
Consortium on Chicago School Research, to

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
Educacion) 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 Fldrez et al, 2019).
These skills will allow teachers to share infor-
mation with students through pedagogical
strategies that combine direct and indirect

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., Cofan 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-
tucion 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 Educacion, 2016) impacting
public and 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 the literacy 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 Educacién
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 Educacion 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 (OCEI; 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

ISSN: 0123-0670 « ISSNE: 2346-0911 « Vol. 14(27) 2022 « € 1117 11



Examining Educational Issues with 20 Private School Educators in Ecuador

12

about the educational system impact their
teaching practices and either energize or
frustrate them.

This study was guided by the following
guestions:

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 study to collectdata in 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 cause variation regarding
academics and to identify approaches for
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 (g3), working in the school (q14),
and opportunities to work with colleagues
(g35). Another area of concern was the
frequency of teachers’ observation for
feedback (36, q37), instructional decisions
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Table

13
14
15
16

31

32

33

34

35
36

37

38

39
40
41

42
43
44
45
46
52

* Noted by participants: 8Strongly Disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4; ® None=1;

based on student assessment (q38), and work
with colleagues to develop instructional
materials (q39, gq40). The discussion indicated
that the teachers did not feel comfortable
working with each other. One teacher said, “I

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.

work with other teachers that | get along

1. Collaborative Teachers Construct

Questions
Teachers in this school trust each other?
Teachers respect other teachers who take the lead in school improvement efforts?
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?
| feel loyal to this school?
I would recommend this school to parents/guardians seeking a place for their child?
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®
This year, how often have you observed another teacher’s classroom to offer feedback?”
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? °

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

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

How many teachers take responsibility for improving the school?®

How many teachers feel responsible to help each other do their best?®

How many teachers feel responsible that all students learn?®

How many teachers feel responsible for helping students develop self-control?®
How many teachers feel responsible when students in this school fail?®

To what extent do you feel respected by other teachers®

Most=4; Nearly All=5; °Not at All=1; A Little=2; Some=3; To a Great Extent=4

14
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M Mdn SD
2.5* 2.5 0.95
3.2 3.0 0.70
3.2 3.0 0.70
3.0 3.0 0.92
2.5* 3.0 112
3.7 4.0 0.73
3.7 4.0 0.75
2.7 3.0 1.19
34 3.0 0.51
35 4.0 0.51
34 3.0 0.50
2.5* 3.0 1.02
1.4* 1.0 0.59
1.4* 1.0 0.60
2.0* 2.0 112
2.1* 15 1.29
2.5* 2.0 0.94
2.9 25 1.02
35 4.0 1.10
34 4.0 1.23
3.8 4.0 1.16
3.8 4.0 112
33 3.0 1.24
35 4.0 0.89

Some=2; About half=3;
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Regarding the Effective Leadership construct (€Y express their concerns about what is
(Table 2), the participants did not feel comfor- ~ happening in t}’le school: “when I talk to thi
table sharing their feelings about the school Brlnmpal, | don’t see that issues are resolved,
with the administrators (q8). The participants | Nave requested a clear policy about student
felt overwhelmed by the number of programs with behavioral issues...I have not received
within the school (q24); and did not feel they ~ an answer until now.” Another teacher stated,
had any influence regarding how resources e are not included in the decisions ...we
should be distributed (g53), in-service are just told what has been decided or what |
programming (g56), or setting behavioral have to do.” The_:se _comments reﬂec_t the self-
standards (q57). During the discussion, parti- reported _quantltatlve results indicated as
cipants indicated they do not feel heard when ~ @reas for improvement.

Table 2. Effective Leadership Construct

Questions M Mdn SD
The principal...
6 has confidence in the expertise of the teachers? 2.9 30 112
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 30 0.64
10 looks out for the personal welfare of the teachers? 2.9 3.0 0.99
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? 31 3.0 094
17 Makes clear to the staff the leadership’s expectation for meeting instructional goals? 2.8 30 123
18 Communicates clear vision for the school® 33 3.0 0.73
19 Presses teachers to implement what they have learned in professional development? 31 30 0.79
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? 32 3.0 085
24 We have so many different programs in this school that | cannot keep track of them all? 2.0* 20 0.79

Curriculum, instruction, and learning materials are well coordinated across the different
class levels at this school®

There is consistency in curriculum, instruction, and learning materials among teachers in
the same level at this school?

51 To what extent do you feel respected by your principals® 35 40 093
How much influence do teachers have over school policy in areas about planning how
discretionary school funds should be used?°®

How much influence do teachers have over school policy about determining books and
instructional materials used in classrooms?®

How much influence do teachers have over school policy in areas about establishing the
curriculum and instructional program?¢

How much influence do teachers have over school policy in each of the areas below deter-
mining the content of in-service programs?®

How much influence do teachers have over school policy in each of the areas below setting
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

25 34 40 0.75

26 35 40 0.69

53 1.7* 10 1.09

54 2.9 3.0 0.89
55 31 3.0 0.76
56 2.3% 3.0 1.06

57 2.5* 3.0 1.00
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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 (gl). 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?® 3.2 4.0 1.06
59 How many of their parent/guardians attend parent/guardian—teacher conferences when 35 40 0.99

60

you request them?¢

How many of their parents/guardians volunteer time to support the school (e.g. help with
school wide events)? ¢

33 40 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)? ©

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

to less-involved parents/guardians? ©

35 40 0.89

3.2 4.0 1.20

31 30 0.89

39 40 0.46

36 40 0.68

* Noted by participants: @ Strongly Disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4.
b None=1; Some=2; About Half=3 ; Most=4; Nearly AllI=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
To what extent do the following characteristics describe discussions that occur in your
classrooms
73  Students build on each other’s ideas during discussion 2.9
74 Students use data and text references to support their ideas 3.2
75  Students show each other respect 35
76  Students provide constructive feedback to their peers and to you 35
77 Most students participate in classroom activities at some point 3.9

Scale: Never=1; Rarely=2; Sometimes=3; Almost Always=4

Regarding the Support Environment construct
(Table 5), the participants indicated they spent
between 5 to 45 minutes communicating with
parents/guardians about students’ perfor-
mance (g66). The communication time could
be related to issues from the parent invol-
vement construct. This seems to indicate that
communication to resolve academic issues is
not properly performed; however, if parents are
not supporting the teachers, communication

Table 5: Support Environment Construct

may not be the solution. Solutions negotiated
with administration may be required to tackle
specific classroom issues when other stake-
holders are involved. Question 28 indicated a
disagreement regarding teachers preparing
students for college/university outside the
class time. The institution does not offer this
preparation after school as part of the curri-
culum. The participants did not indicate other
questions as an issue for this category.

Mdn

3.0
3.0
4.0
4.0
4.0

Questions M  Mdn
27 Teachers expect most students at this school to go to college/university? 3.7 4.0
28 Teachers at this school help students plan for college /university outside of class time? 2.5* 3.0
29 The curriculum at this school is focused on helping students get ready for college/ 31 30
university? ' '
30 Teachers in this school feel that it is part of their job to prepare students to succeed in 35 40
college/university? ' '
58 How much influence do parents/ guardians have on plans for school improvement?? 4.6 35
63 For how long does a student have to be absent before you contact their parents/guardians?® 4.8 5.0
64 How often do you solicit information from parents/guardians about their child? 3.4 3.0
How often do you send home correspondences to parents /guardians about the work
65 S § 41 40
students are doing in class?
In a typical week, how much time do you spend in total communicating with individual
66 ) o . . 27 30
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 3.0 30

student learning?"

* Noted by participants: 2 Strongly disagree=1; Disagree=2; Agree=3, Strongly Agree=4.
b 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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121
0.77
0.69
0.69
0.37

SD
0.75
1.05

1.15

0.69

6.30
0.38
0.74

1.10

0.67

0.58
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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 | don’t print materials that
I want to use at home, | may not be able to
have them available for my lesson at school,”
“how can | compete with my students, when
they know more about technology than what
| know?” and “T don’t want to look bad with
my students while using technology so | do
not use it when | doubt my ability.” The parti-
cipants also indicated that students spend too
much time with electronics: “when | 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
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, teachers
identified limited time to meet, discuss, and
share pedagogical successes and failures with
other teachers. The participants indicated
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 would 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.

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 | 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, (Cddigo 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
off” 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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20

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; Duffy, 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, | talked to
the [student’s] parent, and the parent
said there is nothing | [the parent] can
do about it. | met with the principal and
presented the issue regarding the
student who does not want to do his
homework. | asked the principal to
intervene; however, the answer was you
[the teacher] have to find a way for the
student to submit the homework. |
realized | did not have the support of the
administrator and | 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 Nifiez 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 (Jeger 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 (Duffy,
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
psicoldgicas de los nifios entre 9 y 14 afios.
Posteriormente, tras haber realizado el
cuestionario CHAEA-Junior, se analizan los
datos con el cuadro de baremacion.

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 llamara “Formamos el mejor
equipo”, con la cual se pretende que los
estudiantes se sientan como un Unico grupo y
gue estén unidos.

En la primera sesion, 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 segun el estilo de apren-
dizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico;
cada grupo realizara un cartel con el nombre
de su rincon de aprendizaje. Las sesiones se
realizaran en el espacio dedicado a tutoria,
con una duracién de unos 45 minutos, los
cuales se dividiran 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 estilo de aprendizaje al que pertenezca
cada uno de ellos y al andlisis sociométrico

realizado. En lo posible, en cada rincon de
aprendizaje, debe existir el mismo nimero de
discentes. Ellos pasaran por cada uno de los
rincones de aprendizaje, de este modo
analizaran con qué estilo de aprendizaje se
encuentran mas 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 cohesion de grupo a través de
la empatia en cada uno de los rincones de
aprendizaje.

2.4.1 Rincén de estilo de aprendizaje
activo

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

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

Desarrollo: El docente ensefia la lamina expli-
cando que deben formar parejas y encontrar
la manera de levantarse los dos al mismo
tiempo. Deberdn probarlo minimo con tres
compafieros distintos.

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

Los resultados de aprendizaje esperados son
los siguientes: comenzar a crear relaciones
interpersonales,  reflexionar  sobre el
resultado de la actividad, consigan levantarse
0 no, dialogar entre los compafieros y ser
conscientes de que un conflicto o problema
se soluciona mejor en equipo y trabajando de
forma colaborativa.
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Figura 1. Actividad “Rincon estilo de apren-
dizaje activo”.
Fuente: Elaboracion propia.

Al grupo de alumnos se les evaluara emocio-
nalmente con una rdbrica de elaboracion
propia (tabla 1) basandonos 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.

2.4.2 Rincdén de estilo de aprendizaje
pragmatico

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 como
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 obstaculos

Posee iniciativa

Competencias sociales

Posee técticas 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: Elaboracion propia a partir de Goleman (1995).
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Desarrollo: Visionar el video y se proponen las
siguientes preguntas: ;Como puede sentirse?
¢Qué haremos si un compafiero 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
escuchara la cancion de Langui Se buscan
valientes, mientras observan los WordArt de
los compafieros. 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 demés ante
una situacion real y concreta, dialogar entre
los compafieros, 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.

2.4.3 Rincon de estilo de aprendizaje
tedrico

En este rincon 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 comparieros,
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, escriben su
nombre en la parte superior del folioy en la
mano izquierda tres cualidades de si mismos.
Después, hacen un avién de papel con el
mismo folio, el cual lo lazan hacia algln lugar
del aula; los deméas compafieros cogen el
avion 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 avion,
observan y leen las cualidades escritas por sus
compafieros y pegan en un rincon del aula los
folios. Posteriormente, cada grupo recibe un
sobre con una pista (amarillo).

2.4.4.Rincon de estilo de aprendizaje
reflexivo

Se trabaja en este rincon de aprendizaje lo
gue mas nos puede enfadar.

Material: Cuento “El terrible dragén”
(calameo.com), pdsit, ordenador, Menti- meter
y sobre con pista (indigo).

Desarrollo: El docente plantea la pregunta
“,Qué es lo que mas te enfada?”. Después,
leeremos el cuento “El terrible dragon”. 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, piensa
y actla). Luego, realizamos la actividad de los
saltos, en la que los alumnos, en primer lugar,
saltaran 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 poésit. 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: Reflexion final, los alumnos
entraran en Mentimeter e insertaran el codigo
que el profesor indicard, mostrando en
pantalla las palabras que cada alumno
introduce en el programa. Se entregaré a cada
grupo un sobre con pista (indigo).

2.4.5.Cierre de rincones de aprendizaje
“Resuelve el acertijo”

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

Desarrollo: Se forman los grupos segln 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 rincon
de aprendizaje, le sigue la cancion Para ser
valientes, y nos encontramos de viaje con
nuestras cualidades para encontrarnos con el
dragbn que tenemos dentro en algunas
ocasiones; pero lo mas 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 cdmo
esta el folio (liso, rugoso, suave...), los bordes
(rectos), ademas, que escriban en este lo que
quieran a un ser querido. Después indicamos
gue 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: ¢Estéa igual el
folio? ¢Sus bordes como estan? Entregamos
a cada uno la lectura “Papel arrugado”. Cada
uno lee un parrafo o una linea.

Trabajo final: Preguntamos: ¢Alguna vez nos
sentimos asi? ¢Cuéndo solemos compor-
tarnos asi?

¢(Qué podemos hacer? Posteriormente,
preguntamos a los alumnos en qué rincén de
aprendizaje han aprendido mas, donde se han
sentido mas comodos y por qué.

2.4.6. Evaluacion de la propuesta

Tras las intervenciones, se llevara 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 sera personal, pues aparecera
el nombre del alumno al que se esta evaluando.
Posteriormente, se pasaran las herramientas
de evaluacion de inteligencia emocional de
BarOn y 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 compafieros

Realiza un buen trabajo cooperativo y colaborativo

Tiene unas 6ptimas relaciones interpersonales

Es capaz de empatizar con sus comparieros

Si  En proceso No

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

realice
Observaciones:

Fuente: Elaboracion 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
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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

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

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.
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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

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1149


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

Alicia Montserrat Erazo Hernédndez y Elizabeth Ocampo Gémez

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

86

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 una
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clave oficial de docente dentro de la Secretaria
de Educacién del Estado de Chiapas ni en la
propia Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek. Los docentes con esta
categoria de contratacién deben renovar su
contrato cada seis meses y su salario depende
de la clave que se les asigne, que suele ser la
que esté vacante sin importar la categoria;
asi, de manera imprevisible pueden terminar
con una clave de conserje, de maestro de
telesecundaria, o con cualquier otra que
esté disponible (exdocente, comunicacién
personal, julio de 2018), y estdn condicionados
por una serie de requisitos para continuar en
su puesto. En esta escuela normal, el requisito
de mayor peso es que los estudiantes (o, en su
defecto, la mayoria de ellos) otorguen evalua-
ciones positivas a los docentes interinos para
que puedan seguir siendo contratados. Lo
anterior pone a muchos docentes, los mas
vulnerables laboralmente hablando, a merced
de los intereses politicos de los estudiantes, lo
cual agrava ain mds su ya de por si precaria
situacion.

Una estrategia que algunos docentes en
servicio usan para mejorar su salario consiste
en concursar por las horas de quienes se van
a jubilar, puesto que representa una oportu-
nidad para mejorar su salario. Cuando algin
docente se jubila, los profesores en servicio
concursan para la obtencién de las horas que
va a dejar quien se jubila. Esta estrategia ha
sido utilizada por los docentes normalistas
no solo de la Escuela Normal Indigena Inter-
cultural Bilingiie Jacinto Canek, sino de las
normales en Chiapas, como una manera de
subir su categoria de contratacién al obtener
mayor nimero de horas y, en consecuencia,
un mejor salario. Ademas, obtener mas horas
les abre la posibilidad de lograr la contratacion
de tiempo completo, de mejorar su situacion
econémica en el futuro y de enriquecer
académicamente a esta escuela normal al
acceder a financiamiento extraordinario de
CONACyT para investigacién y la formacién
de cuerpos académicos. Para entender mejor

cémo funciona este proceso, a continuacién
compartimos dos testimonios:

En general, la gente que se jubila son profe-
sores que tienen 40 horas [...] El estado no te
devuelve las 40 horas, te devuelve 12 horas, o
las que considera frente a grupo, las comisio-
nadas son como horas perdidas. [...] esas
12 horas hay que repartirlas, bajo la légica
de antigiledad como primer elemento. (E7,
docente Larrainzar, mayo de 2018)

Si alguien se jubila, puedo ocupar 20 horas,
mds 20 horas que tengo, son 40 y renuncio a las
8 horas de asignatura. Que alguien las ocupe,
quienes las quieran las ocupan. Primero, yo
ocupo las dos plazas de 20 [...] y mi salario
sube y ya me puedo jubilar al afo siguiente
porque ya voy a ganar un poco mas. (docente,
comunicacion personal, junio de 2018)

No existe un reglamento escrito que
determine cémo hacer la reparticién de horas,
los criterios se acuerdan de manera interna,
en cada normal “se decide cudles son los
criterios a cumplir por los interesados, y son
establecidos por los docentes homologados y
el representante sindical de la Escuela Normal
Indigena Intercultural Bilingiie Jacinto Canek
” (docente, comunicacién personal, marzo de
2018). La antigiiedad en el centro de trabajo
es prioridad en el momento de repartir dichas
horas. Entre otras condiciones, estan contar
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con la clave de educacién superior y haber
participado en la elaboraciéon del PACTEN.

Los docentes comisionados son los siguientes
en la cadena de antigiiedad y contratacion;
para ellos, obtener unas horas de los docentes
jubilados significaria, aparentemente, un
cambio de nivel en su clave. Esto debido a
que la normal quedaria reconocida como su
centro de trabajo y su clave dejaria de ser de
educacion bésica y pasaria a ser de educacién
superior: “Si logran obtener unas horas que
estdn homologadas, ya se quedd aqui [...]
Ya pertenecen al 100 % como su centro
de trabajo, si lo corren, pues, se lo lleva”
(docente, comunicacién personal, marzo
de 2018). Sin embargo, para que puedan
obtener las horas de los maestros jubilados y
que la Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek pase a ser su centro
de trabajo, los profesores comisionados
tendrian que renunciar primero a su plaza en
educacion bésica.

Por otro lado, jubilarse también representa
una desventaja para el docente que deja
de estar activo, ya que al hacerlo pierden

prestaciones y compensaciones que tienen
mientras estdn en servicio: “Al jubilarse ya
no vas a tener aguinaldo ni gratificacién del
Dia del Maestro, ni otros beneficios que nos
dan, solamente te van a pagar el salario, nada
mds la quincena” (docente, comunicacién
personal, junio 2018). Ademds, existe un tope
para el monto que reciben como pensidn, lo
cual reduce el salario considerablemente de
algunos profesores. En consecuencia, por un
lado, existen profesores que no se jubilan por
lareduccién en sus ingresos, ya que superan el
tope establecido; y por otro, hay docentes que
siguen laborando a pesar de haber cumplido
con los afnos de servicio en espera de poder
mejorar sus retribuciones (docente, comuni-
cacion personal, agosto de 2018).

Arriba explicamos las condiciones que deter-
minan a nivel interno de la Escuela Normal
Indigena Intercultural Bilingiie Jacinto
Canek, diferentes salarios y tipos de contra-
tacién. Lo que no podemos explicar son
esta clase de diferencias con otras IES. Por
ejemplo, cuando comparamos salarios y tipos
de contrataciones con las principales univer-
sidades del estado de Chiapas (figura 1),

Figura 1. Comparativo de salarios mensuales entre docentes de la Escuela Normal Indigena Intercul-

tural Bilingiie Jacinto Canek y universitarios

Salarios mensuales de los profesores de la ENIIB
y las universidades de Chiapas
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observamos lo que hemos venido ilustrando:
una marcada desventaja para esta escuela
normal en estos dos rubros: salario y tipo de
contratacion.

Con la figura 1, ilustramos que otra marca
diferenciadora entre las IES estd en el tipo
contrataciéon. Mientras que las dos univer-
sidades de Chiapas, Universidad Auténoma
de Chiapas (UNACH), y Universidad de
Ciencias y Artes de Chiapas (UNICACH),
tienen mayoritariamente tiempos completos,
en la Escuela Normal Indigena Intercul-
tural Bilingiie Jacinto Canek el mejor tipo de
contratacion es el de tres cuartos de tiempo.
Ademds, son evidentes las disparidades en la
remuneracion de cada una de las categorias
de contratacién que hay dentro de la normal
y es mds notoria la desigualdad cuando se
comparan con las de los profesores de las
universidades. En las categorias de contra-
taciones con mayor numero de horas, la
diferencia salarial es menor de $10 000, pero
en las contrataciones de medio tiempo los
docentes de las universidades reciben casi
el doble de remuneracién que los profe-
sores de esta escuela normal. Por ejemplo, un
académico de medio tiempo de la UNACH
recibe $10 174 mensuales, mientras que uno
de la normal $6000.

Sin embargo, las cifras mds alarmantes se
presentan en las contrataciones por horas,
pues los docentes de las universidades reciben
casi el triple ($414 por hora) de lo que recibe
un docente interino que trabaja en la Escuela
Normal Indigena Intercultural Bilingiie
Jacinto Canek (entre $85 y $150 por hora
segun la clave que se les otorgue) cubriendo
el mismo nimero de horas.

Habiendo presentado un escenario tan
desigual, preguntas y
reacciones, como ;existe algin tipo de
parametro para decidir que algunos trabaja-
dores de las IES son acreedores de un mejor
salario y de mejores condiciones que otros?,
ise paga menos al trabajo que realizan los

surgen muchas

académicos de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek porque
es de menor valia y relevancia?, ;estan
valorando la profesién docente y la labor
que llevan a cabo los maestros formadores
de maestros en un pais que lleva mds de
tres décadas promulgando reformas para
“revalorizar” esta profesion?, ;qué justifica
que la Escuela Normal Indigena Intercultural
Bilingiie Jacinto Canek no tenga contrata-
ciones de tiempo completo?, ;se trata de
educacidn superior de segunda?

4., Conclusiones

A lo largo de este articulo, explicamos las
caracteristicas que consideramos posicionan
a las escuelas normales indigenas como IES
con menos posibilidades de participar del
financiamiento extraordinario. Iniciamos
explicando que, pese a haber elevado su
nivel de escolaridad a educacién superior
en 1984, le tomé al Gobierno mds de tres
décadas estipular las bases normativas para
que las escuelas normales funcionaran como
IES. Aun después de que se estableciera un
marco normativo, encontramos que persisten
discrepancias entre las funciones sustan-
tivas en las que se espera que incursionen
las escuelas normales, su operatividad y las
condiciones que se brindan para lograr los
resultados esperados. Enfocamos nuestro
andlisis en una escuela normal indigena en
particular a partir de la que describimos
un despliegue de discrepancias que abarco,
desde los tipos de contrataciones, los salarios,
las condiciones laborales, las politicas y los
programas compensatorios que se ponen en
marcha, hasta el financiamiento que reciben.
Argumentamos que estas discrepancias
funcionan como un tipo de discriminacién
institucional que afecta a las escuelas
normales indigenas y a sus integrantes
en varios niveles. Lamentablemente, para
poblaciones indigenas, incursionar en un

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 ¢ Vol. 14(27) 2022 « ¢ 1149

91



Discriminaciones “otras”: analisis de las condiciones salariales y laborales en las escuelas normales

92

sistema educativo desfavorecido se suma a
las otras discriminaciones que sufren y que
en conjunto podrian ser consideradas negli-
gencia sistémica.

La situacién de la Escuela Normal Indigena
Intercultural Bilingiie Jacinto Canek es tan
precaria que su subsistencia estd en juego.
Ano a ano, hay paros de estudiantes para
abogar, entre muchas otras causas, por un
mejor financiamiento. El dltimo paro inicié
antes de la pandemia y el confinamiento
social que, a la fecha en que se redacta este
articulo, lleva 18 meses y no ha mejorado la
situacién. Hoy dia, su futuro es incierto. Se
debate si la normal seguird en Zinacantin o
serd trasladada a otra region, si seguira siendo
escuela normal u otro tipo de IES. Esta escuela
normal lleva veintiiin afios navegando contra
todo. Se cred el proyecto sin contratacionesy
con minimo financiamiento. Aunque tenemos
pleno conocimiento de que en las constantes
disputas en la normal se entremezclan toda
una serie de intereses particulares y de grupo,
argumentamos que las politicas guberna-
mentales para asegurar su permanencia y
buena operacién no han sido ni favorables
ni efectivas. En todo esto queda claro que no
se ha respaldado el proyecto de la educacién
intercultural bilingiie para los maestros
formadores de los maestros y que no velar
cabalmente por las necesidades del sistema de
educacién normal indigena significa fallarles
a quienes alli se desempenan, se forman
y seran formadores. Desde hace ya varias
administraciones presidenciales, se apuesta
por lograr no solo la cobertura, la equidad, el
acceso, y la eficiencia, sino también la calidad
educativa. Bajo las condiciones descritas,
las escuelas normales indigenas tendran un
largo camino por recorrer antes de aspirar
a acercarse a estos objetivos educativos Yy,
desafortunadamente, quienes sufriran los
dafios finales seran los alumnos del sistema
y las sociedades de las que forman parte y en
las que brindaran sus servicios profesionales
los egresados de estas instituciones.

Lo que se presenta es apenas un esbozo de
todo lo que hay que atender en las escuelas
normales y los diversos problemas a los
que se enfrentan para lograr adaptarse a los
cambios que requiere la sociedad y las logicas
de la educacién que imperan en el mundo.
Es preciso seguir profundizando en estos
temas para aminorar el desmedro con el que
se trata a estas instituciones. Es igualmente
importante conocer y dar a conocer los retos
y las dificultades en las que estas escuelas
funcionan para que los Gobiernos generen
mecanismos a través de los que se atiendan
las necesidades por la via institucional.
Cabe también reflexionar sobre el rol y la
preponderancia que han tomado apoyos que
supuestamente eran extraordinarios sobre
los ordinarios, cuestionando sus efectos y
resultados para sustentar su permanencia,
desaparicién o consolidacion.
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Resumen

Introduccidn: Los estudios que analizan la prescripcion de la evaluacion ~ Palabras clave:

educativa en los cursos de formacion docente en los paises de América  Evaluacion educativa; formacion
Latina han sido una practica reciente entre los investigadores; sin  del profesorado; América Latina;
embargo, existen pocas investigaciones que se dedican al analisis de las  prescripcion de bibliografia;
discusiones teoricas que se prescriben en estos contextos. EIl objetivo de  educacion fisica

este articulo fue analizar las bibliografias prescritas para la ensefianza

de la evaluacidn en los planes de las asignaturas especificas sobre este

tema, ofrecidas en los cursos de formacion docente en educacion fisica

en paises de América Latina, e identificar a los autores, sus nacionali-

dades, paises donde se prescribieron y sus trayectorias de produccion

académica sobre la evaluacion. Metodologia: Se caracteriza por ser una

investigacion cualitativa y exploratoria, basada en el analisis documental

del tipo redes de autores que usa como herramienta de apoyo el software

Gephi. Se tomaron como fuentes 83 bibliografias prescritas en 14 planes

de asignaturas de 13 instituciones latinoamericanas. Resultados y

discusién: Los resultados muestran predominio de autores espafioles,

presencia de autores del mismo pais de origen de la institucion donde se

imparte la asignatura, circularidad de autores latinoamericanos fuera del

pais de origen y autores que han constituido una trayectoria de estudio

de la evaluacion. Conclusiones: Se concluye que en cada contexto/

curso las asignaturas prescriben bibliografias/autores que permiten a los

estudiantes en proceso de formacion docente acercar el estudio de la

evaluacion al contexto del desempefio profesional futuro.

Abstract

Introduction: Studies involving the prescription of educational —Keywords:

assessment in Latin American teacher training courses have been a  Educational evaluation;
recent practice among researchers. However, there is little research ~ Teacher training; Latin America;
dedicated to the analysis of the theoretical discussions that are  Bibliography prescription;
prescribed in these courses. The objective of this article was to analyze ~ Physical Education

the bibliographies prescribed to teach educators best assessment

practices in specific course curriculum related to this area in Latin

American training courses for Physical Education teachers, identi-

fying the authors, their nationalities, countries in which the authors are

prescribed, and their academic production background about

assessment practices. Methodology: This project is a qualitative and

exploratory investigation, based on documentary analysis of the type

of the type of author’ networks that use Gephy software as a support

tool. The studied sources were 83 references prescribed in 14 disci-

pline plans of 13 Latin American institutions. Results and discussion:

The results show a predominance of Spanish authors, the presence of

authors from the same country of origin of the institution where the

discipline is taught, the circularity of Latin American authors outside
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the country of origin, and authors who have generated a background
for the study of assessment practices. Conclusions: In each context,
the courses prescribe bibliographies/authors that allow students in the
process of teacher training to bring the study of evaluation closer to the
context of future professional performance.

1. Introduccion

En el ambito académico de América Latina,
la evaluacién educativa se ha convertido en
el foco de iniciativas de investigadores que
han analizado lo siguiente: a) las
concepciones y percepciones de los docentes
en formacién sobre evaluacion (Badia y
Chumpitaz-Campos, 2018; Faustino et al.,
2013; Gallardo-Fuentes y Carter Truillier,
2016; Morales-Gonzélez et al., 2017; Herrera
Mosquera y Zambrano Castillo, 2019); b)
los usos que se hacen de determinados
instrumentos evaluativos (Lima-Frossard et
al., 2021; Maldonado-Fuentes, 2020; Perassi,
2019; Saavedra Jeldres y Campos Espinoza,
2019), y ¢) el modo en que se ha prescrito
la evaluacion en los curriculos de formacién
docente (Fuzii et al., 2009; Moller y Gémez,
2014; Paula et al., 2018; Poleto et al., 2020;
Stieg et al., 2018, 2020; Telles et al., 2014).
Incluso algunos autores han sefialado la
necesidad de que los cursos de formacién del
profesorado ofrezcan elementos para pensar

Algunos autores han sefialado
la necesidad de que los cursos
de formacion del profesorado
ofrezcan elementos para
pensar en el desempefio
docente ante las demandas
que son responsabilidad

del maestro, incluidas las
practicas evaluativas.

en el desempefio docente ante las demandas
que son responsabilidad del maestro,

incluidas las practicas evaluativas (Black y
Wiliam, 2009; Bwetenga et al., 2020; Lima et
al., 2020; Pontes-Junior et al., 2016).

En particular, en lo que respecta a la ensefianza
del tema de la evaluacién en la formacion
inicial del profesorado, la preocupacion se ha
relacionado con la falta de oferta de asigna-
turas especificas de evaluacién educativa en
los cursos de educacion superior. En Estados
Unidos, por ejemplo, esto ya se habia identi-
ficado en la década de 1990 (Stiggins, 1999).
Quince afios después, Campbell (2013) not6
poca mejora en relacion con la presencia de
asignaturas especificas sobre la materia en
los cursos de formacion docente. Ademas,
cuando estaban presentes, su ensefianza se
limitaba a breves discusiones para llevar a los
estudiantes a establecer los complejos
vinculos entre ensefianza, aprendizaje y
evaluacién (Delucay Bellara, 2013).

En Nueva Zelanda, los investigadores han
encontrado una amplia variedad de estruc-
turas que se utilizan para asignar parte del
programa de estudios a la ensefianza de la
evaluacién. Una encuesta con profesores en
formacién reveld que los estudiantes de tres
universidades tenian asignaturas dedicadas a
la evaluacién, mientras que los de una cuarta
institucion tenian instrucciones de evaluacion
integradas en el contenido de diferentes
asignaturas (Smith et al., 2014). En esa misma
direccién, Hill et al. (2017), en un estudio con
estudiantes de cursos de formacién docente
en ese pais, demostraron que la oferta de una
asignatura especifica de evaluacién permitio
a los estudiantes aumentar su comprensién
acerca del “por qué” se evalla en la escuela.
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La preocupacién por la oferta de asigna-turas
de evaluacion también se identifico en
Sudéfrica, en particular, Kanjee (2018)
demostrd los resultados positivos a partirde
una asignatura que aborda la evaluacién
“desde” y “para” el aprendizaje, ofrecida en los
cursos de formacion docente en una univer-
sidad del pais. En los cursos de formacion del
profesorado de Israel, también se identi-
ficaron asignaturas e-learning (online) de
corta duracion sobre evaluacion ofrecidas
a sus alumnos (Levy-Vered y Alhija, 2018).
Sin embargo, las autoras comprenden que,
a pesar de que estos cursos permitieron
impartir la asignatura, en general, la cantidad
de instruccion puede no haber sido sustancial,
para abarcar todos los propdsitos y alcances
(ambitos) de la evaluacion.

En el contexto brasilefio, Stieg et al. (2018,
2020), al analizar las bibliografias de las asigna-
turas especificas de evaluacion educativa
ofrecidas en diez carreras de educacion fisica
en universidades publicas, identificaron
gue las asignaturas de evaluacion basan sus
discusiones en bibliografias/autores que se
fundamentan en diferentes concepciones de
evaluaciéon. Aunque privilegian discusiones
sobre la evaluacion del aprendizaje, sobre todo
con enfoques criticos, sefialan pocas posibi-
lidades de como hacer la materializacién de
los procesos evaluativos en consideracion a la
realidad de las escuelas de educacion bésica.

Del mismo modo, Santos et al. (2019) estable-
cieron un analisis comparativo sobre como se
prescribieron las evaluaciones institucionales
y de sistemas en 22 planes de asignaturas
de 21 cursos de formacidon de profesores de
educacién fisica en ocho paises de América
Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Ecuador, México, Uruguay y Venezuela). En
este caso, los autores identificaron que la
evaluacion institucional se prescribe en solo
seis asignaturas, centrada en sus definiciones
conceptuales, criterios e instrumentos y el
uso que se hace de sus resultados. Las evalua-
ciones del sistema se prescriben en cinco

planes, para presentar examenes estandari-
zados nacionales e internacionales, ademas
de discutir sus estructuras e impactos.

Sin embargo, dado lo anterior, se encontrd
una brecha en la produccién académica que
involucra la prescripcion de la evaluacion en
asignaturas que hacen parte del programa de
estudios, entendido como curriculo prescrito
(Gimeno-Sacristan, 2000), y que a su vez
corresponde a un anélisis de las bibliografias
gue son indicadas como base de discusion del
personal docente que imparte las asigna-turas
especificas de evaluacion en los cursosde
formacion del profesorado en educacion
fisica en diferentes paises de América Latina.

Esto nos lleva a los siguientes interrogantes:
;cudles son las bibliografias prescritas enlos
planes de asignaturas especificas sobre
evaluacién en los paises de América Latina
hispanohablantes? ¢Quiénes son los autores
de las bibliografias especificas de evaluacion?
¢Cudles son sus nacionalidades y en qué
asignaturas son prescritas sus bibliografias?
Entre estos autores, ¢cuales tienen una trayec-
toria de publicaciones sobre evaluacion?
¢Cudles son los posibles impactos de estas
bibliografias para el futuro desempefio
docente con las practicas evaluativas?

A partir del supuesto de que los paises de
América Latina estan constituidos por
aspectos sociohistoricos y culturales especi-
ficos, y al mismo tiempo tomando como
pardmetro de comparacién lo prescrito
sobre evaluacion, nos proponemos analizar
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las bibliografias de evaluacion prescritas en
los planes de asignaturas especificas sobre
este tema en los cursos de formacion del
profesorado en educacidn fisica en paises de
América Latina, e identificar a los autores, sus
nacionalidades, asignaturas en gue se prescri-
bieron y aquellos que se han dedicado a las
investigaciones sobre este tema durante su
trayectoria académica.

2. Metodologia

Se caracteriza por ser una investigacion de
método  mixto  exploratorio-descriptivo
(Creswell y Plano-Clark, 2013). Segun los
autores, el proposito de este tipo de investi-
gacion es utilizar un elemento cualitativo para
explicar los resultados cuantitativos iniciales.
Este método mejora el analisis de tendencias,
comparaciones y relaciones entre grupos a
través de datos cuantitativos, y los datos cuali-
tativos deben poder explicar los mecanismos
y razones detrds de los resultados cuanti-
tativos. En cuanto a los procedimientos, es
bibliografico y documental (Bloch, 2001), y
hace un analisis del tipo redes de referencias
(Silveiray Bazi, 2009).

Criterio a Criterio b
NUmero de
. instituciones que
Paises
ofrecen curso de
educacion fisica
Argentina 71
Chile 24
Colombia 24
Ecuador 8
Meéxico 16
Pert 5
Uruguay 2
Venezuela 6
Total =8 Total = 156

Asume como fuentes 14 planes de asignaturas
especificas de evaluacidn, entendidas como
curriculos prescritos  (Gimeno-Sacristan,
2000) y dedica los analisis de las bibliografias
(sus autores) que han sido prescritos en estas
asignaturas para la ensefianza sobre el tema
de la evaluacion. Ademas, el analisis de las
fuentes se inicid después de la autorizacién
para acceder a la base de datos constituida
por la Universidad Federal del Espirito Santo
a través del proyecto Evaluacién Educativa en
la Formacion de Docentes de Educacién Fisica
en América Latina: dialogos con estudiantes,
Edicto Universal CNPq n° 28/2018, bajo el
trdmite n® 435.310/2018-6.

La base de datos del proyecto fue creada
segln cuatro criterios: a) ser una institucion
ubicada en un pais de América Latina, b)
ofrecer un curso de formacién de profesores
en educacion fisica, ¢) haber en su programa de
estudios una asignatura especifica de
evaluacién educativa y d) tener acceso
abierto al plan de asignatura sobre evaluacion o
mostrar interés en participar en la inves-
tigacion y ponerlo a disposicion por correo
electrénico. En la figura 1, se indican los paises
que cumplieron con los cuatro criterios.

Criterioc Criterio d
Ndmero de ,
L Ndmero
instituciones que
Lo de planes
ofrecen disciplina -
L obtenidos
de evaluacién
4 2
17 )
6 2
1 1
2 1
2 0
2 1
4 2
Total =38 Total =14

Figura 1. Cantidad de paises, instituciones y asignaturas que cumplieron con todos los criterios dela investigacion
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Tabla 1. Paises, nombres de las universidades y titulos de las asignaturas

Paises Universidades/instituciones
Instituto Superior de Educacion Fisica
Argentina  Federico Williams Dickens
Universidad Maimoénides
Universidad de Concepcion
Chile Universidad de Atacama
Universidad Andrés Bello
Universidad Adventista de Chile
. Universidad Catolica de Oriente
Colombia S = e
Institucion Universitaria
Ecuador Universidad Nacional de Loja
México Universidad Auténoma de Baja California
Uruguay Universidad de la Republica
Universidad Nacional Experimental de los
Llanos Occidentales Ezequiel Zamora
Venezuela

Universidad Nacional Experimental de

Guayana

Entre los ocho paises de América Latina
presentes en la primera columna de la figura
1, Pert no cumplié con el criterio d) de esta
investigacion. En la tabla 1, presentamos los
siete paises, los nombres de las instituciones
y los titulos de las asignaturas.

Como proceso de analisis de las fuentes,
inicialmente se consideraron los titulos de
todas las bibliografias, y los nombres de sus
autores, prescritas en los 14 planes de
asignaturas. En ese momento, separamos las
bibliografias en dos bloques: a) que no tenian
la palabra “evaluacion” en los titulos y b) que
mencionaron en su titulo el tema tanto en
espafiol (antropometria, evaluacion, pruebas
0 test) como en inglés (assessment, evaluation,
measurement o test). En este caso, se identi-
ficaron 83 bibliografias que presentaban la
palabra “evaluacion” en diferentes titulos, las
cuales fueron escritas por 97 autores (incluso
las coautorias).

Se utilizaron los softwares Excel 2010 y
Gephi version 0.9.2 como herramienta para
organizar los datos, preparar graficos
(figuras) de analisis y calcular métricas de

Asignaturas

Evaluacion aplicada

Metodologia de la evaluacion y estadistica aplicada

Evaluacion de aprendizajes

Metodologia y evaluacion de la educacion fisica

Evaluacién educacional

Curriculum y evaluacién

Evaluacion educacional

Teoria de la evaluacion escolar
Evaluacién educativa

Evaluacion curricular

Evaluacion de la actividad fisica y deporte
Evaluacion

Evaluacion del aprendizaje

Evaluacion de los aprendizajes

red. Los resultados se interpretaron a partir
de la valoracién de los graficos y las medidas
consideradas relevantes para este analisis,
sumadas a la informacion de los autores
pertenecientes a la red.

Para organizar las fuentes, incluimos la infor-
macion de los autores de las bibliografias en
una tabla en Excel y creamos un theasaurus
(diccionario controlado) que nos permitio
organizar la lista de autores, estandarizar
nombres similares que tenian diferente grafia
e identificar el nimero de bibliografias por
autor.

El software Gephi es una plataforma de
codigo abierto utilizado para la visuali-
zacion y el manejo de grafos dinamicos y
jerarquicos, incluso todo tipo de redes y
sistemas complejos. Desde el punto de vista
de la teoria de grafos, se define una red como
un conjunto de nodos (puntos o vértices),
los cuales representan a los autores de una
red, que se encuentran unidos por aristas
(lineas) y constituyen las relaciones que los
unen (Flores Mancheno, 2017). Por tanto, el
Gephi ha sido ampliamente utilizado para
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visualizacion de redes de relaciones entre los
individuos y el contenido que reproducen
(Marquez et al., 2013).

En el segundo proceso, los datos se convir-
tieron al formato GML y se manipularon en el
software Gephi, que ayudd en la construccion
de las redes. Segun Newman (2001), en la
préactica, las redes contienen aglomeraciones
también conocidas como clisteres o agrupa-
mientos en que se presentan los nombres de
los autores. Es decir, los nodos tienden a crear
grupos altamente cohesivos y densos. En este
punto, cabe sefialar que las redes producidas
a partir de Gephi (figuras 2-5) son ejemplos
caracteristicos de small worlds (mundos
pequefios). El coeficiente de cluster, o grupo
conectado entre si, consiste en la probabi-
lidad de que dos nodos estén relacionados
entre si, lo cual resulta en uno de los atributos
que definen una red de mundos pequefios y
mide la red de agrupamiento (Zhao y Guan,
2011). Asi, los analisis de las redes generadas
en este estudio muestran que tiene caracte-
risticas de redes de mundos pequefios, ya que
los autores pueden alcanzar o ser alcanzados
por otros vistos por sus conexiones.

En el software, generamos cuatro imagenes
gue contienen lo siguiente: a) el grafico de red
de la nacionalidad de los autores, b) el grafico
en red de las nacionalidades de los autores
y del pais latinoamericano donde fueron
prescritos, c) el grafico con los nombres de los
autores y paises donde fueron prescritos, y d)
el gréfico de los autores que se repiten mas de
una vez o se comparten entre asignaturas de
diferentes paises.

Para generar el gréafico de red completo
(figura 2), insertamos los datos que contienen
todos los autores y sus relaciones con el pais
de nacimiento en el software Gephi. Se cred
una red de nacionalidades que contiene
113 nodos (nombres de los autores) y 97
aristas (relaciones entre nodos). La red fue
posicionada por la distribucién espacial de los
nodos generada por un algoritmo de disefio

fuerza dirigida conocido como Fruchterman-
Reingold. Segun Flores Mancheno (2017), el
proposito de este algoritmo es posicionar los
nodos de un grafo en un espacio bidimen-
sional o tridimensional de forma que todas las
aristas tengan mas o menos la misma longitud
y en lo posible no existan cruces entre ellas.

El grafico de red con las nacionalidades de
los autores y sus relaciones con los paises/
asignaturas donde fueron prescritos (figura 3)
gener6 una red que contiene 16 nodos y 29
aristas. Esta red fue producida por la distri-
bucién proporcional de Yifan Hu, algoritmo
responsable de combinar un modelo dirigido
por fuerza con una técnica de engrosamiento
gréfico y de repulsiéon en que un nodo se
aproxima a un grupo de nodos distantes
dentro de la red.

Para generar el grafico de red de los nombres
de los autores y sus relaciones con los paises/
asignaturas en los que fueron prescritos
(figura 4), se generd una red que contiene
97 nodos y 116 aristas y se posicioné por la
distribucién proporcional de Yifan Hu y por
el ajuste de etiquetas.

El gréafico de red con el nombre de los autores
que se prescribieron méas de una vez y sus
relaciones con en los paises/asignaturas
(figura 5) se generé a partir de una red que
contiene 29 nodos y 42 aristas. Para ello, se
insertd el filtro de intervalo weight integer
(peso entero), vector que contiene el peso
de las relaciones para el célculo de inter-
mediacién ponderada de los nodos, y se
seleccionaron aquellos autores que fueron
prescritos mas de una vez en los planes de
asignaturas. El grafico fue posicionado por
la distribucion de Fruchterman-Reingold vy,
luego, por el ajuste de etiquetas. El tamafio
de los nodos y el grosor de las aristas estan
relacionados con la cantidad de veces que
fueron prescritos, mientras que los colores
identifican los clUsteres (conjuntos), que
corresponden a la proximidad entre determi-
nados autores dentro de las redes.
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En Gephi, trabajamos especificamente con
el concepto de centralidad en la red, ya que
permite identificar los nodos mas desta-
cados de esta (Del-Fresno et al., 2016). La
centralidad al utilizar el analisis de red fue
el degree centrality (grado de centra-lidad).
Asi, el grado de centralidad de un autor en
ella tiene que ver con el nimero de relaciones
gue mantiene con las asignaturas.En nuestro
caso, las relaciones de grado analizadas
fueron el nimero de veces que un
determinado autor ha sido prescrito enlas
asignaturas. Ademas, los nodos (puntos) en
las figuras hacen referencia a los nombresde
los autores, paises y nacionalidades, y las
aristas (lineas) indican todos los caminos
entre los nodos en las redes. En este caso,
cuanto mas gruesa es la arista, mas frecuente
es el nombre de un determinado autor en las
asignaturas. De esta manera, se pretendié
identificar a los autores de las bibliografias y en
qué paises/asignaturas fueron prescritos.

A partir de las figuras generadas en Gephi,
fue posible establecer analisis de compo-
nentes principales o conglomerados de los
autores prescritos en las asignaturas de
evaluacion en 14 cursos de educacion fisica
de América Latina (Sarwar, 2011). Ademas,
se destaca que mediante los graficos (figuras
2-5) permitio la representacion integral de los
datos y al mismo tiempo analizar en detalle
cada una de sus partes. Se entiende que esta
herramienta hizo posible obtener
representaciones en forma de red, que uso
“como datos los valores de la proximidad
entre elementos, sean estos conceptos,
documentos o personas” (Soto Ardila et al.,
2020, p. 29).

Para analizar la trayectoria de los autores, de
las bibliografias prescritas en los 14 planes
de asignaturas, en el estudio del objeto
evaluacién, buscamos, entre el 20 y el 31 de
julio de 2019, su produccién a partir de los
nombres de cada uno de ellos en tres sitios
web (Curriculum Vitae de Latinoamérica
y el Caribe [CVLAC] y Dialnet). Toda la

informacion obtenida fue organizada en la
tabla 2, que contiene los tipos de trabajos que
cada autor ha desarrollado/publicado a lo
largo de su trayectoria investigadora sobrela
evaluacion.

Después de completar todos estos procesos,
fue posible organizar el articulo en cuatro
categorias de analisis: a) red de autores y su
pais de origen, b) red de nacionalidad de los
autores y los paises/asignaturas de América
Latina donde se los prescribieron, c¢) red de
autores y los paises de América Latina donde
fueron prescritos y d) trayectoria de
produccion académica de los autores sobre la
evaluacion.

Lo anterior enfatiza la relevancia de analizar
el modo en que los curriculos (planes de
asignaturas) se han ocupado de prescribirla
evaluacién, en especial para identificar y
discutir las bibliografias que se prescriben
a fin de establecer la ensefianza del tema de
la evaluacion (que involucra sus aspectos
historicos, conceptuales, areas en que se da
y agentes que la llevan a cabo) y sus conse-
cuencias en la practica profesional. En un
intento de plasmar este aspecto en los cursos
de formacién del profesorado en educacion
fisica en paises de América Latina hispa-
nohablantes, nos basamos en los conceptos
de pistas y evidencias como marco teorico
(Ginzburg, 1989).

Asi, a través del acto de identificar pistas, se
revelaron las evidencias que a su vez permi-
tieron unir informaciones e interpretaciones,
y tomar estos como elementos esenciales para
entender los “intercambios culturales” produ-
cidos a partir de las bibliografias prescritas
en los planes de asignaturas de evaluacion
(Ginzburg, 1989). Se entiende que “el mas
evidente de todos los servicios que cabe
esperar de una cuidadosa comparacion insti-
tuida entre hechos tomados de sociedades
diferentes y vecinas es permitirnos discernir
las influencias ejercidas por estos grupos unos
sobre otros” (Bloch, 1998, p. 126). En este
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sentido, buscamos, a través de las pistas que
dejaron las bibliografias, producir evidencias
y a partir de ellas interpretar las acciones de
los autores que las produjeron.

3. Resultados y discusion

Durante el proceso de analisis de las fuentes
se consideraron los documentos emitidos
por organismos gubernamentales de autores
corporativos (Faria y Pericdo, 2008), como
los lineamientos curriculares de Argentina,
Chile, Colombia y México, y que, por tanto,
fueron asumidos a partir del nombre de estos
paises, por lo que corresponde a 97 autores
de evaluacion.
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3.1Nombres de los autores y pais
donde nacieron

Las nacionalidades de los 97 autores de las
bibliografias de evaluacién, que se muestran
en la figura 2, estan identificadas visiblemente
por 16 clusteres, 113 nodos y 97 aristas que
indican la relacion entre los nombres de los
autores y los paises donde nacieron. El grosor
de las aristas revela la recurrencia de los
autores en las asignaturas.

En la figura 2, dimos visibilidad al mapa de
red completo, donde estan representados
todos los autores y los paises donde nacieron.
Ella muestra la presencia de autores que
provienen de diferentes contextos culturales
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Figura 2. Red de autores y paises de nacimiento
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y linglisticos, y que fueron prescritos en cursos
de formacion docente en educaciénfisica de
América Latina. Aunque las bibliografias
prescritas en los planes de asignaturas son de
autores de Alemania,Brasil, Canada, Estados
Unidos, Inglaterra, Nueva Zelanda y Rusia,
todas son versiones traducidas al espafiol.

Como se muestra en la figura 2, los tamafios
de los clusteres indican que los autores
espafioles son los méas prescritos (34). Luego,
estan los autores de nacionalidad argentina
(12), estadounidense (11), colombiana (9),
chilena (8), venezolana (8), canadiense (4),
alemana (2), uruguaya (2), brasilefia (1),
cubana (1), inglesa (1), mexicana (1), neoze-
landesa (1), peruana (1) y rusa (1).

También segun la figura 2 el grosor de las
aristas indica que los nombres de los espafioles
Santiago Castillo Arredondo, Miguel Angel
Santos Guerra, Domingo Blazquez Sanchez,
Diago Cabrerizo, César Coll, Juan José
Monedero Moya y el colombiano Guillermo
Bustamante Zamudio son los mas prescritos
en las asignaturas.

3.2 Nacionalidad de los autores y
paises de América Latina en los
que fueron prescritos

Para identificar las nacionalidades de los 97
autores y su relacién con los paises/asigna-
turas donde fueron prescritos, se elaboré la
figura 3. Para la diferenciacion, asumimos las
ortografias: mayusculas para los paises de
América Latina donde se ofrecen las asigna-
turas y minudsculas para las nacionalidades de
los autores.

En la figura 3, identificamos 16 nacionali-
dades (que corresponden a los 97 autores de
evaluacioén) y 29 aristas que indican relacion
entre nacionalidades y el contexto en que se
ofrecen las asignaturas. En estos aspectos,
se revela una mayor recurrencia de autores

espafioles (34). Al observar la disposicion de
los clusteres, identificamos la centralidad de
autores de nacionalidad espafiola, argentina y
colombiana. Este hecho esta relacionado con
la presencia en el uso/prescripcion de estos
autores en asignaturas de diferentes paises.

Los autores espafioles, por ejemplo, son
prescritos al menos una vez en las 14 asigna-
turas analizadas. Los argentinos (12), en
cambio, fueron prescritos en su propio pais
(5) y en asignaturas de Uruguay (7), Colombia
(4), Chile (1) y Venezuela (1). Por otro lado,
también se hace referencia a autores colom-
bianos en su propio pais (7) y en asignaturas
de Venezuela (2) y Chile (1).

Al analizar los clUsteres especificos de cada
pais donde se ofrecen las asignaturas,
observamos que Argentina presenta mayor
diversidad de nacionalidades de autores
prescritos: estadounidense (11), argentina
(5), canadiense (4), esparfiola (4), alemana (2),
cubana (1), neozelandesa (1) y rusa (1). Las
asignaturas de Chile prescriben a autores de
evaluacion de seis nacionalidades: esparfiola
(14), chilena (8), estadounidense (2), argentina
(1), colombiana (1) e inglesa (1).
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Figura 3. Red de las nacionalidades de los
autores y paises/asignaturas donde fueron
prescritos
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La asignatura de Uruguay ha prescrito
autores de cuatro nacionalidades: brasilefia
(1), espafiola (9), uruguaya (2) y argentina
(2). En otros paises, predominan los autores
hispanohablantes. Es el caso de Colombia que
prescribi6 bibliografias de autores de cuatro
nacionalidades: colombiana (7), argentina (4),
espafiola (4) y peruana (1). De Venezuela con
tres: venezolana (8), espafiola (8), colombiana
(2) y argentina (1). De México con autores de
su propio pais (2) y de nacionalidad espafiola
(3). Y la asignatura de Ecuador prescribi
Unicamente a bibliografias de autores
esparioles (3).

Ante este escenario, identificamos que
algunos autores con nacionalidad latinoa-
mericana de habla hispana, donde se ofrecen
asignaturas de evaluacion, fueron prescritos
fuera de su pais de origen. Este es el caso de los
argentinos, que han circulado en asignaturas
de Uruguay (Alicia Bertoni, Alicia Camilloni,
Fernandez Gonzalo, Florencia Carlino, Julio
Litwin, Margarita Poggi y Marta Teobaldo),
de Colombia (Alicia Bertoni, Margarita Poggi,
Marta Teobaldo y Pedro Lafourcade), de Chile
(Ana Lamas) y de Venezuela (Pedro Lafou-
rcade). Y los colombianos han sido prescritos
en asignaturas de Chile (Rafael Florez) y
de Venezuela (Ignacio Aldana). Ademas, la
figura 3 muestra que las asignaturas tienden
a prescribir al menos un estudio sobre la
evaluacion de autores del pais donde se ofrece
el curso de educacion fisica, con la excepcion
de Ecuador.

Al comparar las nacionalidades de los autores
prescritos en las asignaturas de Argentina
y Colombia, identificamos que ellas tienen
en comun el hecho de prescribir autores de
lengua inglesa y esparfiola. Otro aspecto que se
observa en la figura 3 es que las nacionalidades
de los autores prescritos en las asignaturas de
Argentina (8) difieren en relacion con los
demas paises, aunque solo aparecen autores
de dos paises latinoamericanos de habla
hispana, incluso del propio pais y de Cuba.

Este movimiento revela que las dos asignaturas
de Argentina tienen una tradicion de dialogo
con autores de su propio pais (5) y de otras
nacionalidades que no son hispanohablantes,
principalmente con bibliografias clasicas de
autores estadounidenses que discuten sobre
pruebas fisicas (James George, Garth Fisher
y Pat Vehrs) y antropometria (Dale Mood,
Don Kirkendall, Duncan MacDougall, James
Morrow, James Disch, Joseph Gruber, Minsoo
Kang y Robert Johnson), lo que ofrece pistas
de que la concepcion de evaluacién en estas
asignaturas esta mas dirigida a aspectos biol6-
gicos y revela una concepcién de formacion
en educacion fisica que se fundamenta en el
area de la salud y del deporte.

Chile, a su vez, también diversifica el nimero
de nacionalidades de los autores (6) prescritos
en las asignaturas frente a otros paises. Entre
las bibliografias de estos autores, los temas
tratados incluyen exadmenes estandarizados
(Andreas Hein, Carles Monereo, Ernest
House, Robert Stake y Sandy Taut) y funciones
de la evaluacién (Jaume Jorba Bisbal y Neus
Sanmarti i Puig). A diferencia de lo que ocurre
en las asignaturas de Argentina, vemos que
en Chile la presencia de autores ingleses est&
en la discusidn de evaluaciones de sistemas,
lo que también se relaciona con las politicas
de evaluacion que se han desarrollado a gran
escala en ese pais. Hay evidencias de que con
esto la concepcion de formacién en educacion
fisica en los cursos de este pais estén mas
alineados a las teorias criticas, sobre todo
aquellas que provienen del area de pedagogia
y psicologia.

Aunque Chile y Argentina tienen un mayor
nimero de nacionalidades de autores en
comparacion con otros paises, esto no esta
directamente relacionado con el nimero de
asignaturas ofrecidas, ya que en las cinco
asignaturas de Chile se encuentran autores de
seis nacionalidades, mientras que en las dos
de Argentina hay autores de ocho paises
distintos.
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Un movimiento diferente de lo que ocurre
en Argentina y Chile se ve en Colombia,
México, Uruguay y Venezuela, donde la gran
referencia son los espafioles, seguidos de
autores de América Latina, tanto del propio
pais como de paises vecinos. En general,
estos autores discuten diferentes aspectos de
la evaluacion educativa (ensefianza, apren-
dizaje, conceptos, instrumentos evaluativos y
bases tedricas de la evaluacion). Esto evidencia
que las posibles concepciones de formacion
en educacidn fisica de estos paises se basan
en perspectivas criticas, que dialogan conlas
dreas de filosofia, sociologia, psicologia y
también pedagogia.

En general, la notable presencia de autores
espafioles en las asignaturas ofrece pistas de
gue esto puede estar asociado a las reformas
educativas que se llevaron a cabo en América
Latina, principalmente a través del Programa
de Promocién de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe (Preal). En
Venezuela, por ejemplo, estas reformas han
tomado como referencia el movimiento que
tuvo lugar en Espafia, como destaca Mora-
Garcia (2013):

La influencia de las teorias del curriculo
de Espafia tuvo impacto en eldesarrollo
de la teoria del curriculo en Venezuela,
especialmente por  medio  del
Catedratico  Adalberto  Ferréndez,
formado en la tradicion de Ferndndez
Huerta en los nacleos de profesores
dedicados al campo de la investigacion
sobre el empleo de los medios en la
enseflanza en el Departamento de
Didéctica de la Universidad Auténoma
de Barcelona (UAB). Bajo la direccion
del profesor Ferndndez Huerta se llevd
a cabo una serie de trabajos sobre el
disefio de programas para la ensefianza
programada. (p. 68)

Segun Sausnabar. (2017), la implementacion
de las reformas en los sistemas educativos en
América Latina se llevé a cabo durante varios

afios: en Chile, en 1965; en Honduras, en
1966; en Argentina y El Salvador, en 1968; en
Brasil, en 1971; en Perd, Costa Rica y Panama,
en 1972, y en México, en 1973. Para el autor,
estas reformas implicaron cambios en las
estructuras de los sistemas educativos, con
el objetivo principalmente de universalizar la
educacion primaria (reducir las desigualdades
rurales y urbanas), modernizar los planes de
estudio en ese nivel y mejorar el sistema de
formacidn docente.

En este sentido, corroboramos el pensa-
miento de Bloch (1998) de que, cuando
estudiamos “sociedades paralelas que fueron
a la vez vecinas y contemporaneas, incesante-
mente influenciadas unas por otras [podemos
entender que hay en ellas relacion] [...] con
la accién de las mismas grandes causas y que
se remontan, al menos en parte, a un origen
comun” (p. 123). También entendemos que el
predominio de autores espafioles puede estar
relacionado con el hecho de que los paises/
asignaturas que los prescriben también son
hispanohablantes.

3.3Nombres de los autores y
paises/asignaturas de Ameérica
Latina donde fueron prescritos

Para presentar los nombres de los autores de
las bibliografias y su relacién con los paises
de América Latina donde fueron prescritos,
hemos elaborado la figura 4. Ella muestra
una red con los nombres de 97 autores repre-
sentada por 104 nodos y 116 aristas. La figura
4 también ensefia que los paises/asignaturas
han prescrito al menos un mismo autor en dos
paises distintos, segun las conexiones entre
los cllsteres. Cuanto més en el centro se
presenta un cluster, mayor es el nimero de
conexiones de autores dentro de la red con
otros paises/asignaturas y, en consecuencia,
estos nombres se configuran como los mas
recurrentes.
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Figura 4. Red de autores y paises/asignaturas
donde fueron prescritos

Segun la figura 4, las asignaturas en Chile
cuentan con autores de evaluacién que
también son comunes en otros cinco paises:
Colombia (5), Uruguay (3), Venezuela (3),
Ecuador (2) y México (1). De manera similar,
vemos que Uruguay comparte los mismos
autores prescritos en cinco paises mas:
Colombia (5), Chile (3), Argentina (2), México
(1) y Venezuela (1).

Las asignaturas de evaluacién en Colombia
tienen autores compartidos en cuatro paises:
Uruguay (5), Chile (5), Venezuela (2) y Ecuador
(1); de Venezuela en tres: Chile (3), Colombia
(2) y Uruguay (1); Ecuador en dos: Chile (2)
y Colombia (1); México en dos: Chile (1) y
Uruguay (1), y Argentina en uno: Uruguay (2).

También es interesante notar que 29 autores del
clister “Argentino” son de educacionfisica
y discuten test y pruebas fisicas (Haagy
Dassel, 1995; George et al., 1996; Argentina,
1998), habilidades motoras (Kirkendall etal.,
1987; Morrow et al., 1995; Garcia-Manso et al.,
1996), aspectos motores (Litwin y Gonzalo,
1995; Pila-Telefia, 1988; Zatsiorski, 1989) y
medidas antropométricas (Esparza- Ros, 1993;
Hawes y Sovak, 1994; MacDougallet al., 1995;
Marfell-Jones, 2001; Lentini yVerde, 2004).
Esto muestra que en las asigna- turas de
Argentina existe un alineamiento entre la
concepcién de evaluacion vinculadaa una
concepcién de educacion fisica de caracter
fisiologico y motor, que se despliega en
posibilidades de instrumentos, los cuales
permiten la verificacion de su desarrollo a
través de pruebas y test fisico.

Ademés de Argentina, otros tres paises han
prescrito bibliografias de autores del &rea de
educacion fisica para discutir la evaluacion:
Chile (Blazquez-Sanchez, 1993), Meéxico
(Blazquez-Sanchez, 2010; Diaz-Lucea, 2005;
Sales, 2001) y Uruguay (Blazquez-Sanchez,
1997; Hernandez-Alvarez y Curiel, 2004;
Lopez-Pastor y Pérez-Brunicardi, 2004). La
propia repeticion de autores nos ofrece pistas
de una aproximacién de concepcion evaluativa
entre paises. En este caso, las bibliografias
tienen un enfoque pedagdgico, establecen una
lectura sobre las préacticas evaluativas que se
desarrollan en el contexto escolar y, con ello,
intensifican su didlogo con los autores del area
de educacion. Por otro lado, en los cursos de
educacion fisica de paises como Colombia,
Ecuador y Venezuela, no se ha prescrito a
autores de evaluacion de esta area.

Segun Crisério et al. (2015), los cursos de
formacion del profesorado de educacion
fisica en Argentina se centran en la formacion
deportiva y las ciencias biolégicas, mientras
que, en paises como Chile, Colombia, Ecuador,
Uruguay y Venezuela, la formacién se realiza
de forma ampliada (pedagogia) en los primeros
afios y al final del curso los estudiantes
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deciden por una carrera especifica, en este
caso, la educacion fisica. Esto evidencia las
razones de la existencia de un mayor nimero
de autores del area de la educacion (61) en las
asignaturas de estos paises en relacion con los
del area de la educacién fisica (36) prescritos
en las diferentes asignaturas.

Cuando aplicamos un filtro en Gephi para
identificar a aquellos autores prescritos mas
de una vez entre las asignaturas, elaboramos
la figura 5. En ella tenemos una red de 22
autores, los cuales establecen un nimero de
conexiones con las asignaturas/paises que
varia entre dos y cuatro veces.

La figura 5 muestra que hay dos grupos de
autores: a) los que fueron prescritos dos o0 mas
veces por asignaturas de un mismo pais y b)
los que fueron prescritos dos 0 mas veces y
son compartidos en asignaturas de diferentes
paises. El primer grupo incluye siete nombres
prescritos en asignaturas de cuatro paises,
tales como Colombia: Guillermo Busta-
mante Zamudio (3), Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia (3) y Hugo Cerda (2);
Chile: Ministerio de Educacién Nacional de
Chile (3); México: Secretaria de Educacion
Pablica de México (2), y Uruguay: Juan Luis
Hernandez Alvarez (2) y Maria Sales (2).

El segundo grupo de autores corresponde a
15 nombres, entre ellos Miguel Angel Santos
Guerra, quien fue el Unico autor prescrito
en asignaturas de cuatro paises: Chile (3),
Colombia (2), Uruguay (1) y Venezuela (1). Los
autores prescritos en tres paises/asignaturas
corresponden a los nombres de Domingo
Blazquez Sanchez: Chile (1), México (2) y
Uruguay (1); Santiago Castillo Arredondo:
Chile (5), Colombia (1) y Ecuador (2), y Juan
José Monedero Moya: Chile (1), Colombia (1)
y Uruguay (2).

Ademas, los autores prescritos en dos paises
fueron Alicia Bertoni, Margarita Poggi Yy
Marta Teobaldo: Uruguay (1) y Colombia (1);
Julio Litwin y Fernandez Gonzalo: Argentina
(1) y Uruguay (1); Pedro Lafourcade:

Ecuddor / ONRUBIA, J,
MEXICO; S. E. l coLlgC. .
CHILE M. E/N.
CASTILLO ARGEDONDO, S. Vehezuela
BLAZQUEZ SANCHEZ, D. \
_,;chl le SANTOS GUERRA, M. A.
México FLOREZACHOA, R.

[ /
MONEDERQMOYA, N CASANQVA, M. A. /
/

SALES, M. T. 1

LITWaN, J.

LAEOURGADE, P. D.

/

BUSTAM) E, G Z

COLOMB
HERNANDEZ ALVAREZ, J. L.
Argentina

GONZALO, F. TEOBALDO, M.

POGGH M.

Figura 5. Red de autores prescritos més de una
vez y su conexion con las asignaturas

Colombia (1) y Venezuela (1); César Coll:
Chile (1) y Venezuela (2); Javier Onrubia Gofii:
Chile (1) y Venezuela (1); Maria Casanova y
Rafael Fldrez: Chile (1) y Colombia (1); Diago
Cabrerizo: Chile (2) y Ecuador (2).

Entendemos que, cuando un autor tiene
muchas conexiones y esta bien posicionado
en la red, indica el reconocimiento de su
producciéon académica como importante
por parte del personal docente que imparte
las asignaturas de evaluacion en los cursos de
formacion del profesorado de educaciénf
isica, ya que prescriben sus bibliograf as.

3.4 Trayectoria de produccion de
los autores en relacién con el
tema de la evaluacion

En este apartado, analizamos como estos
autores se han dedicado al estudio de la
evaluacion a partir de la publicacién de
articulos, libros, capitulos de libros, orien-
tacion de disertaciones de maestria, tesis
doctorales y desarrollo de proyectos de
investigacion.

También destacamos que documentos guber-
namentales de cuatro paises (Argentina, Chile,
Colombia y México) no fueron considerados
en ese momento, por tratarse de documentos
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elaborados por autores corporativos y repre-
sentados por el nombre del propio pais.
En este sentido, partimos del andlisis de la
produccion de 93 autores, segun la tabla 2, en

que identificamos pais de procedencia del

autor, nombre completo, tipo de produccidn
cientifica desarrollada en evaluacion y afio de
publicacion o finalizacion del estudio, en el
caso de orientaciones de tesis 0 proyectos de
investigacion.

Tabla 2. Autores y trayectoria de produccion académica sobre evaluacion

Pais

Espafia

110

Autor

Bernardino Salinas
Fernandez

Carles Monereo
Cesar Coll

Dario Pérez Brunicardi

Dionisio Alonso Curiel
Domingo Blazquez
Sanchez

Elena Martin

Francisco Esparza Ros
lan Shaw

Jaume Bisbal Jorba
Javier Onrubia

JesUs Diago Cabrerizo
Joan Mateo Andrés

Jordi Diaz Lucea
Juan José Monedero
Moya

Juan Luis Hernandez
Alvarez

Juan Manuel Garcia
Manso

Maria Antonia
Casanova

Miguel Angel Santos
Guerra

Miguel Angel
Fernandez Pérez
Neus Sanmarti
Santiago Castillo
Arredondo
Saturnino De La Torre

Victor Manuel Lépez
Pastor

Articulos

4 (1983-2006)

5 (2003-2016)
6 (2000-2012)

2 (2001-2019)
1(2007)

2 (1993-1994)

7 (1981-2010)

2 (2011-2016)
2 (1999-2000)
4 (1993-2014)
6 (2000-2008)

12 (1990-2013)
1(1993)

2 (1999-2014)
4 (2010-2012)
5 (2010-2012)
8 (1988-2018)

18 (1988-2016)

12 (1993-2017)

5 (1989-2016)
1 (2006)

57 (1995-2019)

Libro

2(1988-2002)

1(2003-2016)
5 (1990-2006)

1(2004)
2 (1990-2008)

4 (1990-2009)

1(1996)

6 (2000-2011)
4 (1998-2009)
1 (2005)

1 (1996)
1(2004)
1 (1996)
6 (1992-2012)
9 (1992-2017)

3 (1974-2005)
2 (1996-2007)

9 (1989-2011)
3 (1991-2006)

7 (1999-2017)

Capitulo de
libro

3 (1984-2008)
3 (2009-2018)

2 (2004)
5 (1994-2016)

10 (1989-2011)
2 (2014-2017)

2 (1997-2000)
3 (1990-2008)
1(2002)

4 (1995-2006)

4 (1997-2016)

5 (2004-2007)

4 (1992-2002)
10 (1995-2012)

2 (1988-2005)
7 (1997-2011)

9 (1991-2014)
14 (1994-2006)

30 (2003-2018)
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Tesis
supervisada

2 (2006-2010)

3 (2002-2012)

1 (2005)

1(1992)

1 (2004)
1(2017)

1(2013)

8 (1991-2015)

9 (2003-2016)

6 (2008-2018) 2 (2016-2019)

Proyecto de
investigacion
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Daniel Bogoya
Maldonado

Guillermo Bustamante
Zamudio

4 (2000-2014)

8 (1996-2014)

Hugo Cerda Gutiérrez

Colombia 'gnacio Abdén Monte-
negro Aldana

Libia Stella Nifio Zafra

Mauricio Pérez Abril 3 (2010-2014)

Rafael Fl6rez Ochoa
Dale Mood
Ernest House

1 (2000)
3 (1982-2015)

Estados

i James Morrow
Unidos

4 (2007-2015)
Minsoo Kang 9 (2007-2016)
Robert Stake

Pablo Emilio Verde

Argentina pedro Dionisio

5 (2005-2018)

Lafourcade

Eancy Inés Rubilar 6 (2003-2017)
Chile astro

Sandy Taut 28 (2000-2018)
Brasil Jussara Hoffmann

Inglaterra Gordon Stobart

Venezuela Magally Bricefio 2 (2006)

De la produccion académica de los 93
autores analizados hasta 2019, identifi-
camos que 43 se han dedicado al estudio de
la evaluacion en su trayectoria académica,
correspondientes a las siguientes nacio-
nalidades: espafiola (24), colombiana (7),
estadounidense (5), argentina (2), chilena
(2), brasilefia (1), inglesa (1) y venezolana (1).

En cuanto a la naturaleza de las producciones
de estos autores, especificas de evaluacion,
vemos que 36 publicaron 321 articulos, 32
lo hicieron en 203 libros, 25 en 144 capitulos
de libros, 11 supervisaron 37 tesis docto-
rales y tres han coordinado 18 proyectos de
investigacion.

Estos hallazgos revelan que la evaluaciénse
ha convertido en un campo de estudios

15 (1996-2014)

55 (1972-2017)

12 (2003-2016)

2(2003-2007) 6 (1999-2011)

2 (2000-2005) 2 (2004-2005)

4(1999-2009) 3 (2001-2003)

13

12 (1987-2017) 10 (1996-2013) 4 (2011-2012) (2002-2015)

1 (2000)
1(2015)
3 (1994-2002)

1(2014)

1(2015)
2 (1974-2000)

4 (1988-1994)

9 (1993-2013)
12 (1999-2014) 2 (2009-2011)

privilegiado por este grupo de autores (43) de
diferentes paises (8), en especial los
espafioles (24). Esto nos da pistas sobre las
razones por las que sus trabajos han sido
prescritos en asignaturas especificas de
evaluacion en los cursos de formaciondel
profesorado en educacion fisica en los siete
paises de América Latina. En otras palabras,
su presencia en estos cursos puede estar
relacionada con la visibilidad que tales
autores tienen en el campo de la produccion
académica sobre el tema de la evaluacion
y el reconocimiento de sus publicaciones
como relevantes para ayudar a los futuros
docentes a comprender la complejidad de la
evaluacién educativa de manera general y en
la especificidad de la materia de educacion
fisica.
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También identificamos, segun la tabla 2,que,
entre los autores espafioles que conti- nuaron
estudiando el tema de la evaluacion, Victor
Manuel Lopez  Pastor, prescrito en la
asignatura uruguaya, tiene el mayor nimero de
publicaciones sobre evaluaciona lo largo de
tres décadas (94). Su primer articulo data de
1995 y desde entonces ha publicado 57
articulos (1995-2019), siete libros (1999-2017)
y 30 capitulos de libros(2003-2018). El autor
también supervisé seis tesis doctorales (2008-
2018) y mantiene activos dos proyectos de
investigacion sobre evaluacién educativa.
Estos estudios abarcanel tema de la evaluacion
desde la educacién bésica (infantil, primaria
y secundaria) hasta la formacion del
profesorado, ademasde abordar la evaluacion
en el &rea de la educacion fisica.

Entre los autores espafioles que fueron los
ma&s prescritos en las asignaturas, tenemos
a Miguel Angel Santos Guerra, cuya trayec-
toria del estudio de la evaluacion se inici6
en 1988 y hasta 2017 public6é 18 articulos,
nueve libros y 10 capitulos de libros, ademas
de supervisar ocho tesis entre 1991 y 2015.

Otro espafiol con experiencia en el estudio de
la evaluacién es Santiago Castillo Arredondo,
quien entre 1989 y 2016 publicé cinco
articulos, nueve libros y nueve capitulos de
libros. Ademas, supervis6 nueve tesis sobre
el tema de la evaluacion de 2003 a 2016.

Otros nueve autores espafioles han estudiado
el tema de la evaluacion durante las Gltimas
tres décadas. Entre 1990 y 2012, César Coll
publicé seis articulos y cinco libros, ademas
de supervisar dos tesis sobre este tema.
Domingo Blazquez Sanchez publicé dos
articulos, dos libros y cinco capitulos de libro
de 1993 a 2016. Elena Martin revela una
inmersién en el tema de la evaluacion que
comenzo en 1981 y se extendid hasta 2012,
con la publicacion de siete articulos, cuatro
libros, 10 capitulos de libro y tres tesis orien-
tadas sobre evaluacion. Joan Mateo Andrés,

entre 1990 y 2013, publicé 12 articulos,
cuatro libros, cuatro capitulos de libros y
dirigi6 una tesis doctoral.

De 1996 a 2016, Juan José Monedero Moya
publicé dos articulos, un libro, cuatro
capitulos de libro y supervisd una tesis
doctoral. Entre 2014 y 2019, Juan Luis
Hernandez Alvarez public cuatro articulos,
un libro, cinco capitulos de libro y dirigio una
tesis. Juan Manuel Garcia Manso acumulé
entre 1996 y 2013 una produccion de cinco
articulos, un libro y una orientacion de tesis.
Maria Casanova publicé ocho articulos, seis
libros y cuatro capitulos de libros de 1988 a
2018, y Neus Sanmarti i Puig, 12 articulos,
dos libros y siete capitulos de libros entre
1993y 2017.

Otro nombre que ha tomado la evaluacién
como eje de su investigacion entre 1987 y2017
es la autora colombiana Libia Stella NifioZafra.
Durante su trayectoria académica, publicd 15
articulos, 12 libros, 10 capitulosde libros,
superviso cuatro tesis doctorales y coording 13
proyectos de investigacion. Sus estudios se han
movido entre evaluaciones de sistemas,
politicas de evaluacién, evaluacién en la
formacion del profesorado y evalua- ciones
dirigidas al contexto escolar.

Con una produccion continua y concen- trada
en forma de articulos (55) y libros (3),
tenemos al estadounidense Ernest House,
quien, de 1972 a 2017, publicd estudios,
dedicandose principalmente a las cuestiones
éticas y politicas de las evaluaciones.

En la misma direccion, el inglés Gordon
Stobart ha constituido una carrera en la
produccion académica (1999-2019) enfocada
en los examenes estandarizados (PISA, por sus
siglas en inglés) y sus impactos en el curriculo
y en el aprendizaje de los estudiantes. Con
esto, el autor ha publicado 12 articulos, 12
libros, dos capitulos de libro, y ha coordinado
tres proyectos de investigacion desde 2007,
enfocados en la evaluacion.

Revista PAPELES - https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1152


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1152

Ronildo Stieg, Wagner dos Santos y Victor Manuel Lopez Pastor

Entre los autores con menor produccion
intelectual sobre la evaluacion, pero con publi-
caciones en la dltima década, se encuentran
los espafioles Carles Monereo Font con cinco
articulos, un libro y dos capitulos de libro
(2003-2018); Jaume Jorba Bisbhal con cuatro
articulos, un libro y dos capitulos de libro
(1993-2014); Jesus Cabrerizo Diago con seis
libros y un capitulo de libro (2000-2011);
Francisco Esparza Ros con dos articulos y dos
capitulos de libro (2011-2017), y Dario Pérez
Brunicardi con dos articulos (2001-2019).

En la misma direccion, tenemos los colom-
bianos Daniel Bogoya Maldonado con cuatro
articulos, dos libros y seis capitulos de libro
(1999-2014), asi como Guillermo Bustamante
Zamudio con ocho articulos (1996-2014)
y Mauricio Pérez Abril con tres articulos
(2010-2014); el argentino Pablo Verde con
cinco articulos (2005-2018); las chilenas
Sandy Taut con 28 articulos (2000-2018) y
Fancy Inés Castro Rubilar con seis articulos
(2003-2017); los estadounidenses Minsoo
Kang con nueve articulos y un libro (2007-
2015), Dale Mood con tres articulos, un libro
y un capitulo de libro (1982-2015), asi como
James Morrow con cuatro articulos (2007-
2015); y la brasilefia Jussara Hoffmann con
nueve libros (1993-2013).

Ademas, identificamos que algunos autores
estudiaron la evaluacién durante un periodo
de la trayectoria académica; sin embargo, no
cuentan con publicaciones recientes sobre
esta. Ellos incluyen los espafioles Bernardino
Salinas Fernandez (1983-2008), Dionisio
Alonso Curiel (2004-2007), Javier Onrubia
Gofii (1990-2008), Jordi Diaz Lucea (1993-
2005), Miguel Fernandez Pérez (1974-2005)
y Saturnino de la Torre (1991-2006); el
argentino Pedro Lafourcade (1988-1994); el
estadounidense Robert Stake (1974-2000), y
la venezolana Magally Bricefio (2006).

Durante el proceso de recoleccién de datos,
también nos enfocamos en los nombres de
los autores de las tesis supervisadas por los

diez investigadores, segun la tabla 2, para
identificar si existia alguna relacion entre
ellos (profesor-supervisor y estudiante de
doctorado). Con esto, identificamos que
Victor Manuel Lépez Pastor dirigid la tesis
doctoral de Dario Pérez Brunicardi (2011)
en la Universidad de Valladolid. Ademas, el
autor, que también ha estudiado el tema de
la evaluacidn, fue prescrito en la asignatura
uruguaya, cuyo texto fue publicado en
coautoria con el propio Victor Manuel Lépez
Pastor.

Finalmente, también analizamos si existia
alguna evidencia de aproximacion entre el
personal docente que ofrece las asignaturas y
los autores de evaluacidn prescritos en esos
planes; pero esto no fue identificado. Por otro
lado, vimos que el personal docente de las
dos asignaturas en Argentina (Univer-sidad
Maimonides e Instituto Superior de
Educacion Fisica Federico Williams Dickens)
y una de Venezuela (Universidad Nacional
Experimental de Los Llanos Occidentales
Ezequiel Zamora) habia prescrito biblio-
grafias que llevan sus nombres.

En la asignatura de evaluacion de la carrera de
Educacion Fisica de la Universidad Maimé-
nides, se ha prescrito las bibliografias del
profesor Geronimo Gris tituladas “Estudio
somatotipico en la poblacion activa de

Argentina” (2004) y Apuntes de la catedra
(2008). En la misma direccion, el profesor
Fernando Laifio, que imparte la asignatura de
evaluacion del Instituto Superior de Educacion
Fisica de Federico Williams
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Dickens, ha prescrito tres bibliografias de su
autoria: “Aptitud fisica y criterios para la
seleccion de aspirantes a cursar la catedra de
educacion fisica” (1998), “Epidemiologia de
la actividad fisica” (2004) y “Actividad fisica
en el siglo XXI: ¢{Nos apoyamos en un nuevo
disefio evolutivo?” (2010).

Otro profesor fue Mario Corredor, de la
Universidad Nacional Experimental de Los
Llanos Occidentales Ezequiel Zamora, de
Venezuela, quien también aparece en las
bibliografias prescritas en la asignatura que
ofrece con dos de estas: A ensefiar se aprende:
Manual de técnicas metodologicas para el
aprendizaje (2005) y Técnicas metodoldgicas:
Teoria y bases psicologicas (s. a.). En este
sentido, vemos que ninguna de las biblio-
grafias de los tres profesores presenta la
evaluacion en el titulo.

En vista de este contexto, en que la evaluacion
se presenta como un campo de estudio
privilegiado por autores de diferentes nacio-
nalidades (16), entendemos que ellos se han
constituido en referentes del tema de la
evaluacioén, o bien porque fueron prescritos
en 14 asignaturas de evaluacion de siete
paises de América Latina, o bien por la
trayectoria de produccion académica que han
constituido.

Asi, la relevancia de estas discusiones para el
caso especifico de los cursos de educacion
fisica analizados radica en que aquellas
asignaturas que prescriben la diversidad de
autores para abordar lo que significa evaluar,
a la vez que brindan una comprensién de
las diferencias existentes en el campo de la
evaluacion, permiten discutir cdmo pensarlas
en el contexto del desempefio profesional
docente.

Estos datos refuerzan la idea de que, cuanto
mas comprensivas tedricamente son las
propuestas de las asignaturas y sus discu-
siones sobre la evaluacién en un curso de
formacién del profesorado en su conjunto,
mas se ampliaran sus posibilidades

interpretativas y se potenciara el sentido
critico de los individuos que estan involu-
crados en este proceso y su proyeccion con
practicas evaluativas. Esto también refuerza la
importancia de brindar el estudio de las teorias
de la evaluacidn en los cursos de formacion del
profesorado para todas las areas destinadas al
desempefio profesional docente, ya que los
elementos evidenciados por el andlisis de los
14 planes de asignaturas revelan el alcance y
la complejidad que involucra la evaluacion
educativa en si, en especial, su impacto en la
vida del profesorado.

4. Conclusiones

El estudio que tuvo como objetivo analizarlas
bibliografias de evaluacion prescritas en

14 planes de asignaturas especificas sobre
este tema en los cursos de formacion del
profesorado en educacion fisica en paises de
América Latina hispanohablantes mostré
que las 83 bibliografias son de autores de 16
nacionalidades. EI uso del software Gephi
como herramienta de ayuda para establecer
los andlisis de las redes a partir de los nombres
de los autores, las nacionalidades y los paises
de América Latina donde fueron prescritos
contribuy6 como una herramienta impor-
tante para la realizacién de esta investigacion,
en la medida en que nos permiti6 una atenta
mirada a las fuentes y calificar el proceso de
categorizacién y analisis posteriores.

A través de las figuras generadas en Gephi,
fue posible conocer cuatro aspectos de las
redes de autores prescritos: a) predominio de
autores espafioles, b) presencia de autores del
mismo pais de origen de la institucion donde
se imparte la asignatura, c) circularidad de
autores latinoamericanos fuera del pais de
origen y d) autores con tradicién en el estudio
de la evaluacién.

Mientras los autores de las bibliografias de
evaluacién son predominantemente
espafioles, los que no lo son en lamayoria de los
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casos corresponden a nacionalidades de paises
de habla hispana. Ademas, esta presencia se
justifica por el hecho de que parte de estos
autores han seguido los procesos de reformas
curriculares llevados a cabo en sus paises 'y a
partir de estos han desarrollado estudios para
ayudar a comprender el papel de la evaluacion
en estas reformas. Por ello, las asignaturas que
prescriben a dichos autores/bibliografias no
solo permiten a los estudiantes en proceso de
formacion profesional reflexionar sobre como
ha cambiado la evaluacidn en los dltimos
afios y refuerzan su relacion con los aspectos
curriculares de forma mas general, sino que
también resaltan su importancia como conte-
nidos didacticos que deben estar presentes en
cualquier curso de formacion del profesorado
y no solo los de educacion fisica.

Se identific6 que existe una circulacién de
autores de América Latina, cuyas publica-

ciones han sido prescritas en las asignaturas
de los cursos de educacion fisica, correspon-
dientes a la misma nacionalidad en que se
ubican las instituciones que las ofrecen. Es
decir, existe la preocupacion del personal
docente de las asignaturas por prescribir al
menos una bibliografia de un autor del propio
pais. Esto demuestra que en cada contexto de
andlisis hay especialistas en la investigacion del
tema de la evaluacion, cuyos trabajos acercan
a los estudiantes en proceso de formacién
inicial al contexto que corresponde a su futuro
espacio de actuacién profesional, tanto en lo
que respecta a las posibilidades de trabajar
con evaluacion como a las limitaciones que
enfrenta cada pais en relacion con las politicas
de evaluacion nacional e internacional.

También encontramos que autores de
América Latina han sido prescritos en las
asignaturas de evaluacion fuera de su pais de
origen, que involucra a argentinos y colom-
bianos. Existen pistas, en este caso, de una
apreciacion de bibliografias/autores que
abordan el tema de la evaluacion asumiendo
el contexto latinoamericano de manera mas
general, lo que permite a los estudiantes

Los autores de las

bibliografias de evaluacion son
predominantemente espanoles,
los que no lo son en la mayoria

de los casos corresponden a
nacionalidades de paises de

habla hispana.

comprender las particularidades de cada pais
en cuanto a las evaluaciones que cada sistema
educativo realiza.

También hemos visto que, si bien son cursos
de formacién del profesorado en educacion
fisica, las asignaturas de tres paises (Colombia,

Ecuador y Venezuela) no han prescrito
ningln autor especifico en el area para
discutir la evaluacién. En Chile, de las cinco
asignaturas analizadas, solo una (Universidad
de Atacama) prescribié un autor del area de
educacion fisica que aborda la evaluacion. En
este caso, existen evidencias de que en este
pais los cursos de formacion del profesorado
se constituyen en carreras de pedagogia con
énfasis en educacién fisica, refuerzan el
predominio de autores que discuten el tema
de la evaluacion desde el &rea de educacion,
incluso, sirven para pensar en los significados
y las consecuencias de las practicas evalua-
tivas para cualquier area formativa destinada
al contexto educativo.

En cuanto a los 43 autores con tradicién en el
estudio de la evaluacion, identificamos que de
estos se destacan los espafioles Miguel Angel
Santos Guerra, Santiago Castillo Arredondo
y Victor Manuel L6pez Pastor; la colombiana
Libia Stella Nifio Zafra; el estadounidense
Ernest House y el inglés Gordon Stobart,
quienes han presentado una produccion
académica consolidada en las Ultimas tres
décadas.
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Reconocer estos datos como indicadores de
un conjunto de autores prescritos y que tienen
una trayectoria de estudios en evaluacion es
importante, ya que acercan a los estudiantes
de las carreras de grado en educacion fisica
a los nombres de quienes tienen una amplia
produccion sobre el tema de la evaluacion,
lo que permite a los estudiantes en proceso
formativo en educacidn superior acercarse
a los nombres de quienes se han constituido
en referentes en el campo de la evaluacion,
servir de marco tedrico para sus practicas
evaluativas, ademas de posibilitar su analisis
critico de los impactos de las evaluaciones
desde una perspectiva macro, que asume el
area pedagdgica en una formacion ampliada,
asi como aquellos autores que permitan
pensar en la accion evaluativa desde el propio
ambito formativo, en este caso la educacion
fisica, sefialando siempre las ventajas y
limitaciones de cada concepcidn evaluativa.
Esto provoca que realicemos nuevos estudios
que se dediquen a analizar las bibliografias
enfocadas en sus bases tedricas.

Como limitaciones de los analisis, se destaca
gue unasolaasignaturaen realidad no muestra
lo que es recurrente a lo largo de cada curso,
en lo que respecta a la utilizacién de autores
y a la ensefianza sobre evaluacion educativa;
pero si ofrece los elementos para pensar lo
que se entiende y proyecta como evaluacion
para el contexto futuro del desempefio profe-
sional en 14 planes de asignaturas. Aunque
otro limite del estudio esté en no poder
plasmar las concepciones de evaluacién que
se asumen en estos cursos de manera general,
hace que sea necesario iniciativas futuras
para intentar identificarlas en su totalidad.

Dados los desafios planteados en este estudio,
indicamos que aln se necesitan nuevas inves-
tigaciones para analizar la forma en que los
estudiantes se apropian de estos marcos
tedricos para pensar sus practicas evaluativas
en un futuro contexto de desempefio profe-
sional. También destacamos la necesidad de
estudios que busquen comprender las

razones que llevan al personal docente de
las asignaturas a elegir estas bibliografias y
no otras para ensefiar a sus alumnos sobre
evaluacién y en qué medida estos mismos
autores han ayudado a estos profesionales
a elegir instrumentos de evaluacion que les
permitan captar los procesos de ensefianza-
aprendizaje desarrollados en una situacion de
aula.
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Educar en la universidad desde las voces de los estudiantes: decisiones pedagdgicas orientadoras
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Resumen

Presentamos una experiencia de docencia universitaria que surge como
propuesta de una asignatura denominada Seminario de la Realidad
Educativa, correspondiente a la carrera de Ciencias de la Educacion
en la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), en Argentina.
Esta ultima se encuentra destinada a la formacién docente para la
ensefanza en educacién secundaria y superior, y para el desempefio
profesional en organismos publicos y privados de educacién. El
sentido pedagégico fundamental que orienta la asignatura es “mirar”
la educacién mas alld de la escuela como organizacién institucional
formal, es decir, que lo educativo no se dirime, exclusivamente, en el
dmbito de lo escolar, sino que, por el contrario, la escuela es el lugar
de resonancia de lo que ocurre en otros espacios externos y como
institucién social se ve atravesada por problemas sociales, culturales,
histéricos, politicos y econdmicos, el cual se vuelve un espacio de
proyeccion de posibilidades sociales, culturales y de vida. Asi, este
trabajo buscara poner en valor la funcién de la educacién publica
a través de las voces de estudiantes de la carrera, quienes, a partir
del Seminario, trabajaron sobre diferentes aspectos que forman parte
de la realidad educativa: la sexualidad, la diversidad, los feminismos,
entre otros.

Abstract

This article presents an experience of university teaching based on
the proposal of the Seminar of Educational Reality, belonging to the
Education Sciences course of studies at the National University of the
Northeast, Argentina. This course of studies is for teacher training
for secondary and higher education, as well as for professional
performance in public and private educational organizations. The
fundamental pedagogical sense that guides the Seminar is to “look”
at education beyond the school as a formal institutional organization,
that is, the educational issue is not resolved exclusively in the field
of the school. On the contrary, the school is the place of resonance
of what happens in other external spaces and, as a social institution,
it is crossed by social, cultural, historical, political, and economic
problems, thus becoming a space for the projection of social, cultural
and life possibilities. Thus, this paper will seek to highlight the value of
the role of public education through the voices of Education Science
students who attended the Seminar and worked on different aspects
that are part of the educational reality: sexuality, diversity, feminisms,
among others.
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1. Introduccion

Practicas subjetivas, ideoldgicas y
politicas en la universidad

Presentamos las valoraciones de estudiantes
a partir de la propuesta pedagdgica desarro-
llada en la asignatura Seminario de la
Realidad Educativa, la cual pertenece a la
carrera de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional del Nordeste (UNNE),
en Argentina. La carrera se encuentra
destinada a la formacién de docentes para
la ensefianza en educaciéon secundaria
y superior, y para el desempeiio profe-
sional en organismos publicos y privados
de educacién, asi como para programas
educacionales y centros de investigacion.
En particular, el Seminario es de dictado
cuatrimestral y corresponde al segundo afio
académico de la carrera, por lo que adquiere
una especial relevancia, en tanto introduce a
los estudiantes en las primeras experiencias
en contextos educativos reales, es decir,
fuera del ambito universitario y més cercano
a las instituciones, organismos y los sujetos.
Todo ello a partir de estrategias pedagd-
gicas que invitan al desarrollo de practicas
reflexivas y criticas.

Por su parte, el sentido pedagdgico que
orienta la asignatura refiere a “mirar” la
educacion mds alld de la escuela como orga-
nizacién institucional formal, entendiendo
que lo educativo no se dirime, exclusi-
vamente, en el dmbito de lo escolar. Al
respecto, compartimos con Nicastro (2006)
que se trata de “volver a mirar” la escuela
como

un acto de descubrimiento y construc-
cién y no un acto casi nostalgico de
mirar el pasado, sino una mirada del
presente en relacién con el pasado y con
lo que vendra. A su vez, esto supone una
idea de intervencién, no como intrusion,
sino como un reubicarse en espacios,
presencias, miradas. (p. 290)

La escuela es el lugar de
resonancia de todo aquello
que ocurre fuera de ella, por lo
que, como institucion social,
se ve atravesada por problemas
sociales, culturales, historicos,
politicos y econdmicos; pero
que esto mismo es lo que la
convierte en un punto de fuga

donde es posible la convergencia

de propuestas que trascienden
los muros institucionales.

Reconociendo las experiencias y las tramas
subjetivas que se tejen, la complejidad de la
vida y de las vidas presentes en los contextos
educativos.

De este modo, proponemos una mirada
sobre la educacion que se vuelve propia y
subjetiva, pero que reconoce la existencia
de otras miradas y modos que muchas veces
se construyen en los bordes, tratindose de
experiencias e historias que han sido negadas
y ocultadas, pero que, a su vez, se convierten
en experiencias pedagdgicas alternativas.

Planteamos, a modo de hipdtesis, que la
escuela es el lugar de resonancia de todo
aquello que ocurre fuera de ella, por lo que,
como institucidn social, se ve atravesada
por problemas sociales, culturales, histé-
ricos, politicos y econdmicos; pero que esto
mismo es lo que la convierte en un punto
de fuga donde es posible la convergencia
de propuestas que trascienden los muros
institucionales. Nos referimos a que todo
lo que ocurre externamente a ella impacta
en su interior y la pone en un lugar siempre
de reflexién y oportunidad de salirse de sus
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que los movilicen.

propias tradiciones, para acomodarse a los
nuevos escenarios que se presentan (Frigerio,
2007; Frigerio et al., 2018).

De este modo, reconocer el caricter histé-
rico de la institucién escolar, asi como la
presencia de multiples realidades, subje-
tividades e identidades en ella, permite
desarmar las visiones positivistas que tifieron
muchas de las précticas que ocurren en la
escuela, donde los caminos hacia la forma-
ciéon terminaron por ser homogéneos e
inflexibles. Desde esta perspectiva, se asume
que educar es un profundo acto politico
(Frigerio y Diker, 2005) y que, por ende, debe
ser transformador, motivador y acompafiar
a los estudiantes a vivir experiencias que los
movilicen.

La propuesta de la asignatura reconoce estos
posicionamientos y plantea la docencia
como una préctica no neutral, sino, mds
bien, subjetiva e ideoldgica. Frente a ello, los
contenidos didacticos y pedagégicos que se
utilizan ya sean las bibliografias, la seleccién
de textos, las metodologias o las dinamicas
de trabajo, se encuentran atravesados por
formas y modos subjetivos de comprender el
mundo. Sobre ello acordamos con Leite et al.
(2016) y Rivas Flores (2018) que la realidad y
el conocimiento que se construyen sobre lo
escolar no es algo homogéneo, sino que se
configura desde posiciones de poder.

Frente a todo lo dicho, entendemos que el
desafio como docentes e investigadores es
hacer de la educaciéon un lugar diferente,
construido a partir del establecimiento de
relaciones pedagdgicas horizontales y recono-
ciendo, como lo dijimos, otros relatos, voces,
précticas, vidas y narrativas (Rivas Flores et al.,
2020).

2. Metodologia

La construcciéon de este trabajo se basé en la
recoleccién de experiencias narradas por diez
estudiantes que cursaron el Seminario durante
el ciclo lectivo del ano 2018-2019. Entre estas
voces, podremos encontrar cinco estudiantes
que cursaron la carrera en el Centro Regional
Universitario de la Ciudad de General Pinedo,
una pequena localidad en la provincia del
Chaco; y por otro lado, a cinco estudiantes
de la misma carrera, pero que cursaron la
carrera en el campus universitario ubicado en
la ciudad capital de dicha provincia.

La recopilacién de informacién tuvo lugar a
partir de la evaluacion final que estos pudieron
realizar de su experiencia en la catedra. Asi fue
como, a través de aplicaciones como Facebook
e Instagram, contestaron preguntas tales
como “;Qué aspectos positivos del espacio
pudieron destacar?”, “;Podrian sefalar algunas
cuestiones que cambiarfan de la asignatura
sugerencias para mejorar?”’,
“;Como han vivido la experiencia en el paso
por la citedra?”, “;Qué se llevan consigo?”,
“sQué impacto tuvo esta experiencia en su
formacién?”.

o algunas

Una vez contestadas estas preguntas, con la
informacién recabada se realizé un proceso de
triangulacién de datos y técnicas de obtenciéon
de informacién (Sirvent et al, 2006), que
posibilité realizar el analisis y la categori-
zacion de la informacion hasta su saturacion:
por un lado, las voces de los estudiantes
(Vasilachis, 2004), y por otro, la bibliografia
consultada, y finalmente las percepciones de
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las personas que integran el equipo docente a
cargo del dictado de la asignatura. Ahora, ;qué
implican estos procesos para el desarrollo
de la innovacién docente? Pensamos que es
una forma de innovacion, es decir, recoger
las voces de los estudiantes para evaluar las
propuestas docentes y producir modifica-
ciones a estas.

Decimos un proceso de innovacién porque
también ocurren otros como el desarrollo
mismo de la propuesta metodoldgica que
pretende el acercamiento hacia los contextos,
las instituciones y las personas implicadas en
las diversas realidades, o como los temas y
problemas de andlisis en los distintos cursos
del Seminario vinculados a las diversidades y
disidencias sexuales, a los proyectos pedagé-
gicos gestionados por organizaciones sociales
y politicas o a los proyectos educativos no
graduados, entre otros.

Durante el trabajo de recopilacién de infor-
macién, se procurd identificar los sentidos
que los estudiantes habian impreso a su
experiencia de formacién en la catedra
Seminario de la Realidad Educativa. Pues,
como plantea Leite Méndez (2021):

Es imposible desgajar, fragmentar o
compartimentalizar el papel dela Univer-
sidad del sentido de la formacién y de las
actuaciones individuales y colectivas en
contextos sociales e histérico-politicos
convulsos como los que vivimos [...].
Desde estas preocupaciones intentamos
abrir otras ventanas y puertas para
mirar y transitar la complejidad de la
formacidn, sin acotar o limitar al plano
educativo nuestra vida, porque guarda
relacién con nuestra profesion o porque
estamos trabajando en una Facultad
de Educacién o en una escuela; sino
pensando hacia un proceso continuo y
permanente de reencuentro con nuestra
humanidad. (p. 20)

En lo que respecta a los aspectos anali-
ticos, se pudieron reconocer categorias

de aquello que resaltan en sus devolu-
ciones y vivencias en relacién con su rol de
estudiantes frente a las vivencias a partir de
la propuesta pedagégica del Seminario, lo
cual fue insumo para construir los apartados
analiticos de este articulo. Entendemos que
la conjuncién teoria y empiria, tal como lo
propone Foucault (2000), se vuelve “una caja
de herramientas” que brinda la posibilidad
de comprender las voces de los sujetos desde
las mds variadas dimensiones y a partir de
multiples situaciones.

3. Resultados

Caracteristicas pedagogicas que
asume la asignatura Seminario de
la Realidad Educativa y decisiones
tedricas que orientan la practica

Una de las caracteristicas que asumen la
mayoria de las asignaturas en la carrera de
Ciencias de la Educacién es el trabajo en
grupos. Esto no deja de ser diferente en el
Seminario, ya que los trabajos son desarro-
llados por grupos de hasta cinco integrantes.
En el transcurso de la cursada, si bien el
trabajo de los docentes es en equipo, se
les asigna una cantidad determinada de
estudiantes para su acompaifiamiento en
instancias de tutorizacién. Una vez que los
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grupos se encuentran distribuidos, deben
elegir uno de los problemas, o bien sugeridos
por la citedra, o bien propuestos por ellos, para
poder abordarlos tedrica y empiricamente, y
realizar un informe final que pueda dar cuenta
de los procesos ocurridos, incorporar aportes
bibliograficos e incluir una mirada critica del
problema elegido.

Las areas temadticas sobre las que pueden
realizar el abordaje de problemas de la
realidad educativa se refieren a la educacién
en contextos de reingreso, los movimientos
sociales, la educacién y la gestién social, la
diversidad y disidencias, las identidades trans-
género, los feminismos, entre otras. Todas
ellas debiendo ser abordadas desde una
perspectiva narrativa (Rivas et al, 2020) y
desde las pedagogias criticas latinoamericanas
(Cossio, 2016; De Sousa-Santos, 2010; Hillert
et al., 2016; Ospina y Ramirez-Lépez, 2016;
Rojas y Gualteros, 2018; Wainsztok y Cohen,
2019; Wainsztok, et al., 2015; Walsh, 2013).

La modalidad es presencial, por lo que los
estudiantes asisten a clases en el contexto de
la universidad y complementan la presen-
cialidad con trabajos de campo en los que
se involucran y sumergen en contextos
reales. Con esto ultimo, nos referimos a que
la cotidianidad de instituciones escolares u
organizaciones sociales, asi como los prota-
gonistas de estos espacios, portan y reflejan
problemas diferentes en los complejos
escenarios actuales por los que transcurre sus
vidas.

La educacion desde un sentido

126

ético “es la no indiferencia
al sufrimiento, mas bien es
una relacion de deferencia,

de responsabilidad, de
compasion”.

El Seminario entiende al aprendizaje desde
una dimensién profunda de lo humano, por
lo que no se traduce en una dnica forma de
dialogo, sino en un espacio donde convergen
multiples y variadas discursividades: no
solo se utilizan textos académicos, sino que
se recurre al cine, la musica, la poesia y la
cultura como otros textos y narraciones.
Por ello, las actividades que se proponen, a
su vez que acompaiian el trabajo de campo
que realizan en instituciones reales, plantean
espacios transversales, entre ellos la narracién
de trayectorias personales y escolares en
primera persona, como la de una mujer
transgénero, docente de la universidad donde
ocurre esta experiencia de docencia universi-
taria. Asi, se narran historias de vidas (Rivas
Flores, 2009; 2011) que no siempre circulan
en el espacio académico y que intentan inter-
pelar, sensibilizar, conmover y afectar la vida
de los estudiantes desde el acercamiento a esa
discursividad real y compleja.

Sobre ello, Meélich (2006) plantea que la
educaciéon desde un sentido ético “es la no
indiferencia al sufrimiento, mds bien es una
relacién de deferencia, de responsabilidad,
de compasién” (p. 17), pues la educacién no
puede pensarse sino como transformacidn,
como interpelacién y responsabilidad con la
vida y con las demds personas. Asimismo,
Marchesi et al. (2021) advierten que educar
desde un sentido ético permite conocer y
convivir con historias que presentan reali-
dades, situaciones y modos de vida distintos,
asi como desarrollar valores de cooperacién
y solidaridad y construccién de las propias
identidades. En definitiva, como un acto que
no intenta transmitir el sentido de la vida,
sino que colabora en la construccién de los
sentidos que las propias personas producen
en la circulacién por espacios educativos.

Se propone, entonces, un tipo de conoci-
miento que pone el foco en las realidades
particulares de los actores, junto a sus
escenarios locales y cotidianos, como forma
de comprensiéon de la cultura. Sobre ello,
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Rivas (2009) sostiene que el conocimiento,
planteado de esta manera, se convierte en
un conocimiento inductivo, alejado de la
construccién de las grandes generalizaciones
que caracterizan la ciencia positivista. Para
ello, es preciso que, como lo sefialamos,
lo subjetivo, lo personal, lo particular, los
sentimientos y los afectos ocupen un lugar
de importancia en el aula universitaria,
pues en cada vida y en cada narracién estan
contenidos los procesos histdricos, sociales,
culturales y politicos de personas que prestan
sus voces para construir sentidos colectivos
(Herndndez Castillo, 2008).

En relacion con las estrategias de comunica-
cién utilizadas con los estudiantes, se utilizan
las redes sociales (Facebook, Instagram,
WhatsApp) como canales de socializa-
cién mas cercanos; esto es importante para
compartir informacion, textos, videos, asi
como recordar consignas de trabajo, presen-
taciones y socializar producciones. Son
elegidas en tanto constituyen los espacios
privilegiados por ellos, al mismo tiempo, se
vuelve un canal que permite recuperar una
légica de justicia curricular en la ensenanza
en la universidad, en la medida en que todos
pueden tener acceso al conocimiento circun-
dante. Son pequenias acciones que también
educan y recrean marcos de esperanza en un
mundo desigual, tal como lo plantea De la
Cruz (2016):

La justicia curricular, analizada desde
la vertiente de la justicia social, como
distribucion, prioriza un curriculo tinico
y universal, orientado al aprendizaje de
saberes que posibiliten el crecimiento
humano [...] cognitivo, fisico, inter-
personal, emocional, e incorpora a los
individuos a la vida democratica [...]
También puede ser entendida como
el disefio y desarrollo de estrategias
educativas diversificadas [...] con base
en principios de equidad. (p. 4)

De esta manera, hacer del curriculum un
curriculum justo implica crear alternativas

educativas que incorporen a las personas
provenientes de sectores mds desfavorecidos
en la cultura escolar y social, y que hagan de su
“estar en la escuela” un espacio democratico
de experiencia y sentido educativo, a partir de
practicas justas y solidarias.

Ello entendiendo que la educacién publica
argentina, con sus avances y retrocesos,
implica para nosotros un lugar irrenunciable
de lucha y resistencia por un mundo mas
justo, de bienestar comun y reconocimiento
de las diferencias; también el lugar que aporta
un “plus” a las culturas sociales de los miles
de jovenes que hoy asisten a la universidad
publica y gratuita, y para quienes es, esta
institucion, la Gnica posibilidad de imaginar
un mundo mejor. Y es desde este posiciona-
miento que construimos una forma de hacer
educacion.

En el Seminario, se habilitan espacios que
tienen el fin de “decir lo que no se dice’,
“aprender lo que no se aprende” y deconstruir
visiones que contribuyen a una mirada positi-
vista y patriarcal del mundo. En este sentido,
Derrida (1989) vincula la deconstruccién con
una desestructuracién o descomposicién de
estructuras que sostienen un determinado
sistema o secuencia histdrica, se refiere a
de-sedimentar estratos de sentido que se
encuentran ocultos bajo la objetividad consti-
tuida, por lo que se trata de inquietar para
tambalear el suelo sobre el que esta estructura
fue construida.

Frente a esta visién, se entiende que es la
universidad el espacio de transformacién
colectiva de las condiciones de opresion
y de construcciéon de mundos mads justos,
el cual plantea relaciones mds horizon-
tales, libres y que autoricen a tambalear las
bases de viejos paradigmas educativos. Nos
referimos, entonces, a intentar romper con
el modelo hegemonico y patriarcal predomi-
nante en la universidad que se propone como
unico modelo posible de educacién y de
produccion de conocimientos. Esto reclama,
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como sostiene Palermo (2010), “generar una
radical reflexion acerca de donde, para qué y
para quién se imparte el conocimiento en las
universidades” (p. 44).

Finalmente, la practica pedagogica del
Seminario de la Realidad Educativa se apoya
en la construccion de espacios que buscan
propiciar posibilidades de aprendizaje vy
educacién, no con el acento puesto en la
instruccién y en el poder docente, sino en la
identidad biografica de las personas y en sus
historias de vida, a través de multiples aristas
que circulan, ingresan y salen del espacio
educativo. En este sentido, la educacién
intenta ocurrir a través de la generacién de
zonas de movimiento para la construccién
mediada, libre y dialégica de los vinculos
de autoridad pedagégica. Compartimos
con Rivas (2011) la idea de un proceso de
formacién concebido como apoyo y orien-
tacion del trabajo biografico de los individuos,
como la preparacién de ajustes y espacios que
posibilitan procesos de autoconstruccién y
autoformacién (Nunez Vega, 2016). Esto es
lo que entendemos como una forma de sentir
la docencia, siempre como posibilidad de
avance firme y escucha tranquila, tal como lo
veremos en el préximo apartado.

Deconstruir la herencia: otros
sentires en las practicas docentes
universitarias

Cuando se plantea la idea de “sentir la
docencia’, se vuelve interesante pensar en
la configuraciéon de la propia prictica en
relacién con la de otras personas, en que, a la
par que se ponen sobre la mesa sentimientos,
también se trabaja y se produce un saber que
busca volverse ttil, en tanto es ese saber el
que permite transformar las vivencias educa-
tivas, tanto de los profesores como de los
estudiantes. Asi, sentir la docencia es formar
para la comprensién de que la educacién no
implica solo una deconstruccién individual,

aunque sin intentar desconocer o anular lo
propio, sino un trabajo colectivo y empdtico
con otras formas de leer el mundo.

Construir una educacién desde los sentires
permite ubicar las practicas docentes univer-
sitarias atravesadas por experiencias de
militancia politica, feminista y desde el
colectivo de lesbianas, gais, transexuales y
bisexuales (LGTB+), por lo que abrirse a
estos dmbitos se vuelve, a su vez, una fuente
de saber y de principios orientadores de la
practica. Desde alli, el Seminario aborda la
educacién con gafas violetas, con una mirada
que cuestiona el capitalismo salvaje y las
logicas del “sdlvese quien pueda’) y asume
un compromiso con la educacién critica y
emancipadora.

Sentir la docencia implica transmitir y poner
en discusion la educacién a la que se aspira,
poner la mirada respetuosa en lo colectivo.
Para ello, se vuelve fundamental concebir
la universidad como un espacio de resis-
tencia a lo ya dado o a todo aquello que se
presenta como verdad absoluta, en tanto lo
naturalizado puede ser cambiado, pero no
desde un acto individual sino colectivo. Por
esta razon, en las clases del Seminario, a la
par que se desarrolla el temario, el equipo
docente se deja conocer y conoce también a
los estudiantes.

En la medida en que avanza el calen-
dario académico, se entrelazan historias
y experiencias de vida y de formacién, lo
cual ayuda a construir cédigos comunes
desde légicas
alternativas, con la intenciéon de decons-
truir la herencia académica, a partir de “la
admiracidén, la deuda, el reconocimiento y
la necesidad de serle fiel para reinterpretar
y reafirmar interminablemente” (Derrida y
Roudinesco, 2014, p. 12), porque heredamos
un mundo que es preexistente y que se
traduce en teorias, pensamientos, précticas
y tradiciones que nos permiten desandar el

e interactuar educativas

camino.
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Como espacio compartido, el Seminario
coloca a los docentes como lectores del
mundo a través de sus propias lecturas, pero
también a través de las sugerencias que los
estudiantes tienen en relacién con sus propias
vivencias y lecturas tedricas. Se recurre asi
a textos cldsicos como Foucault, Derrida,
poemas de Maria Zambrano o el Facundo de
Domingo Faustino Sarmiento, pero también
a obras que abordan temas actuales como
Microalmasy La Chaco de Juan Sola, Cartas
para la manada de Cecilia Sold o Les rares
de Verénica Dema y Alejandro Viedma.
Estas lecturas son sometidas a debates sobre
problemas en agenda como la diversidad y
las disidencias sexuales, la transexualidad, la
lucha histérica de las mujeres por la despena-
lizacién del aborto, la educacion en contextos
de pobreza o las escuelas de reingreso.! Estas
lecturas han servido a su vez para realizar un
andlisis exhaustivo de las experiencias alter-
nativas que se han visitado en el Seminario,
por ejemplo, las escuelas de gestién social.
Estas se caracterizan por trabajar en conjunto
con las comunidades donde se encuentran
insertas. En particular, la escuela de gestion
social con la que se trabaja depende del
Movimiento Territorial Liberacién (MTL) y
se encuentra en la provincia del Chaco, en el
norte de Argentina. La escuela se encuentra
ubicada en el barrio Mate Cosido, de la
ciudad de Resistencia, es una escuela surgida
de luchas y movimientos sociales que procura
construir aquello que queda cuando las crisis
sociales, econémicas y politicas arrasan.

Desde el Seminario, se seleccionan estas
experiencias porque suponen la oportunidad
de acercarse a otras realidades sociales que,
junto con la bibliografia sugerida, permiten
su abordaje desde una mirada, se espera, mas
profunda y empatica.

Se refieren a experiencias educativas que
atienden a adolescentes y jovenes que fueron
expulsados de la escuela secundaria comun, y
que se desarrollan en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, en Argentina.

Como espacio compartido,

el Seminario coloca a los
docentes como lectores del
mundo a través de sus propias
lecturas, pero también a través
de las sugerencias que los
estudiantes tienen en relacion
con sus propias vivencias y

lecturas teoricas.

La experiencia de la asignatura
a través de las voces de los
estudiantes

Este apartado intentard poner en palabras
aquello que a los estudiantes les sucedid
desde el punto de vista de la experiencia
con la propuesta planteada en la asignatura.
Se tratard de entender aspectos referidos
a jcomo viven la asignatura?, jcudles son
las percepciones que han tenido durante el
trayecto de formacion?, ;como impactd en
su formacion el transcurrir de la asignatura?
Sobre ello, Larrosa (2003) sostendra:

La experiencia es eso que me pasa [...] lo
cual supone un acontecimiento [...] y el
pasar de algo que no soy yo. Y algo que
no soy yo significa también algo que no
depende mi, que no es una proyeccion
de mi mismo [...] un acontecimiento
exterior. Pero el lugar de la experiencia
soy yo. Es en mi, o en mis palabras, en
mis ideas, en mis representaciones,
sentimientos, proyectos, intenciones, o
en mi saber, en mi poder, en mi voluntad
donde se da la experiencia, donde la
experiencia tiene lugar [...] el sujeto de
la experiencia es como un territorio de
paso, de pasaje, de recorrido; una super-
ficie de sensibilidad en la que algo pasay
me transforma. (pp. 45-47)
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Asi, el Seminario busca que tanto docentes
como estudiantes se conviertan en territorio
de paso, es decir, que puedan dejar un relato
desde sus experiencias para los que vendran y
que en ese “boca a boca” sus vivencias vayan
construyendo nuevos discursos en los pasillos

universitarios, valorando el posicionamiento
que asumen frente al conocimiento al entrar
en contacto con lo que hemos llamado
contextos reales. Nos referimos a las personas
y sus voces, sus propias vidas y las de otros,
en definitiva, que sus experiencias en este
espacio de formacién planteen la posibilidad
de pensar en otros vinculos pedagégicos,
tal como lo plasmamos en los siguientes
subapartados.

De los vinculos pedagdgicos horizon-
tales en la Universidad

Lo vincular nos remite a la experiencia cons-
truida en y con la mirada de otras personas,
en tanto en lo experiencial subyacen formas
de mirar mas alli, hacia afuera y descu-
brir al otro, pero también de mirarse a uno
mismo desde otros para poder mirar juntos.
Entonces, lo vincular alude a esa experiencia
de descubrirse a partir de otras miradas. De
igual modo, no se trata de mirar para atrapar
y clausurar; por el contrario, lo vincular
se refiere a una mirada amable y generosa
de aceptacion de las diferencias y riquezas
propias de las identidades que atraviesan
a los sujetos insertos en un contexto social

y politico determinado. Desde este lugar,
el Seminario intenta construir una mirada
colectiva que aspire a una visiéon comun y a
un espacio en comunidad.

Skliar (2002) afirmaréd que es, justamente, la
presencia de otro, antes ignorado, silenciado,
aprisionado, traducido, de diferentes espacia-
lidades y temporalidades lo que irrumpe,
inesperadamente, y moviliza todo aquello
que era experimentado como propio. Esto
sucede tanto desde la docencia que habilita
los espacios de irrupcién como desde la
vivencia de los estudiantes que se autorizan a
construir con el equipo docente esas miradas
entre iguales. Tal como lo planteaba un
estudiante del campus Resistencia:

Los profesores no se posicionaron en
el tipico rol de docentes autoritarios y
portadores de conocimientos, sino que
lograron en las clases un clima ameno,
horizontal y wuna interaccién entre
iguales, por ejemplo, en el Seminario
la Educacién de las Otras. Eso lo valoro
mucho.

Vemos, asi, que trazar la docencia desde
la construccién de vinculos mds democré-
ticos y horizontales permite a los estudiantes
aprender en climas mds “amenos” en las
clases, que proponen una interaccién entre
iguales en la que todos los posicionamientos
ideoldgicos, asi como los suefos y las luchas,
son vdlidos. Frente a ello, puede sostenerse
que educar en la universidad no involucra,
simplemente, un cambio de estructuras, una
reorganizacién de contenidos curriculares o el
abordaje de problemas sociales vigentes, sino
que se trata de aspirar a una transformacién
educativa necesaria en la que los estudiantes
puedan sentirse cdmodos, y asumir también
el compromiso de esa transformacion.

Los vinculos pedagégicos en el Seminario
se asientan en pricticas de libertad que
cuestionan las propias concepciones sobre la
educacién. En cuanto a esto, una estudiante
de la sede Pinedo destacaba que el Seminario
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se volvié un espacio de “desenvolvimiento
respetuoso para debatir y cuestionar” y que
esto “no selograba ver siempre, ya que muchos
profesores vienen con un discurso de igualdad
y respeto, pero, si no pensamos como ellos,
tenemos consecuencias negativas, ya sea en
las notas y hasta, incluso, en el trato diario”
Por ello, se sostiene la idea de formacién como
vinculacion respetuosa, como unién y tejido
que confiere a la experiencia pedagdgica en la
universidad situaciones de enlace y desenlace,
de alejamiento y destierro, en que los
estudiantes pueden extraviarse, pero, sobre
todo, encontrar sentidos nuevos a sus propios
procesos de formacion universitaria. Asi lo
expresaba un estudiante: “Los profesores me
transmiten confianza y me tienen paciencia
para que pueda sentirme mas cémodo [...],
permiten que compartamos momentos fuera
de la institucion con ellos como si fuéramos
todos compaiieros”.

Sin embargo, educar no solo implica trans-
mitir confianza y trabajar la paciencia, sino
que deberia ser una oportunidad para invitar
a los estudiantes a atravesar procesos de
incomodidad constante: incomodarse con las
visiones sobrelarealidad ylaeducacién queles
han sido inculcadas en los diferentes dmbitos
escolares, incomodarse frente a las injusticias
del mundo vy frente a las verdades absolutas,
incomodarse frente a la informacién socia-
lizada por los medios de comunicacién y
por los libros. En este sentido, las logicas de
comodidad,® presentes en muchas prdcticas
docentes universitarias, no contribuyen a la
generacion de aprendizajes, sino que, mads
bien, mantienen el statu quo vigente, que no
cuestiona, transforma, ni educa.

Para seguir profundizando en este tema, se
recomienda el documental Elogio a la inco-
modidad. Es un documental argentino sobre
una escuela media de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, conocida como escuela de
reingreso del barrio portefio de Barracas. El
documental fue producido por la Confede-
racién de Trabajadores de la Educacion de la
Republica Argentina (CTERA) en 2013.

La educacion mds allda de lo escolar:
experiencias que atraviesan los dmbitos
universitarios

En las clases del Seminario, se trabajan y
discuten problemas que estdn presentes en la
agenda publica. De igual modo, muchos temas
se desprenden y contintian profundizando a
partir de conversaciones con los estudiantes
acerca de aspectos que les generan interés
como protagonistas de la realidad social.
Entre ellas podemos encontrar las trayec-
torias educativas de personas que forman
parte del colectivo social de la diversidad y
disidencia sexual, la educacién en contextos
de pobreza, las escuelas de reingreso o los
proyectos educativos que desarrollan las
escuelas publicas de gestion social. Asi, desde
este espacio pedagogico, se tiene la conviccién
de que lo escolar no puede limitarse,
Unicamente, a la transmisién de contenidos
presentes en el curriculum escolar, y desco-
nocer la complejidad de esa realidad social,
cultural, econdémica y educativa propia de
los contextos actuales en Argentina, América
Latina y el mundo. Por el contrario, se aspira
a que los estudiantes puedan reconocerse e
identificarse desde la educacién publica, a
partir de un acercamiento a lo “real” como
una experiencia que aporta a su formacion y
que ayuda a tocar temas que, en ocasiones,
suelen ser tabtes en los dmbitos académicos,
tal como lo plantea una estudiante de la sede
Pinedo:

Fue la primera vez que salimos del
contexto dulico y pudimos presenciar
otras realidades que, por cierto,
se volvieron experiencias que nos
ayudaron, y mucho, en nuestra
formacién profesional. Salir de esa
normalidad de la que estamos acostum-
brados es fundamental si queremos
empezar a estar inmersos en la
realidad educativa, tal cual se presenta
en muchos contextos. Dentro del
Seminario tocamos temas muy crudos
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que, normalmente, nadie trata en las
instituciones. Por eso, que los pongan
a debatir es increible y sumamente
valioso.

Vemos que la intencién de trabajar con
temas que atraviesan tanto la universidad
como otros contextos educativos permite
que los estudiantes puedan convertirse,
simultdneamente, en personas empadticas,
activas, criticas y mediadoras para la trans-
formacion de paradigmas educativos mas
flexibles, comprometidos y sensibles frente
a los mdltiples problemas sociales que
atraviesan el sistema educativo actual. Frente
a ello, seguir sosteniendo un curriculum
positivista, creemos que solo perpetia la
compartimentalizacion de las realidades y los
conocimientos, a la vez que des-subjetiviza y
deshumaniza otras historias también validas,
por lo que contrariar esa ldgica es sumamente
necesario. Tal como lo sostienen y defienden
intelectuales criticos latinoamericanos como
Quintar (2004, 2005, 2018) y Zemelman
(2010).

Asimismo, es posible contrariar la ldgica
capitalista a través de la des-naturalizacion de
las teorias, entrar en debate con los autores,
imprimir las propias miradas en los textos,
construir conceptos propios y, fundamen-
talmente, humanizar los vinculos que se
crean en la educacién, pero, sobre todo, en el
ambito universitario. Esta practica es valorada
por los estudiantes, y asi lo resaltaba una
estudiante perteneciente al campus Resis-
tencia: “El Seminario hizo que entendamos la
realidad viéndola con nuestros propios ojos y
no tanto por medio de la lectura, la cual suele
ser aburrida, leer no motiva tanto como la
practica”.

En esta misma linea, otra estudiante de
Pinedo sefalaba:

Lo que me parecié muy bueno es que
no piden un andlisis de la teoria deta-
llada, sino que nos permiten (y nosotros

debemos autorizarnos) a generar nues-
tras propias opiniones. Eso si, con la
ayuda de los autores, pero no siguiendo
sus teorias como si fueran verdades
incuestionables.

Este ida y vuelta entre la practica y la teoria, de
la que habla la estudiante, asi como la posibi-
lidad de que se reconozcan a ellos mismos
como constructores de sus propias teorias, se
fundamenta en una tarea diaria vinculada a
un hacer docencia y universidad que colabore
en la sensibilizacién, la desnaturalizacion y la
adquisicion de herramientas formativas que
permitan a futuros docentes en Ciencias de
la Educacién, no solo nutrir y construir un
discurso profundo y personal, sino también
comprender otras condiciones de vida y
abordarlas con la empatia y el compromiso
que la experiencia lo requiera.

Por otro lado, un estudiante sefala la impor-
tancia de estar “mas informado’, refiriéndose
a los temas presentes en la agenda publica o
a aquellos que no estian, pero que también
atraviesan las realidades de multiples
colectivos y organizaciones con las que,
posiblemente, como futuros docentes deben
abordarlas. Esto decia: “Gracias a la citedra
estoy mas informado y jqué necesario es! Aca
desarrollamos temas acerca de las identi-
dades transgénero, por ejemplo, y aunque
se habla mucho por redes sociales y medios
de comunicacion, yo sabia muy poco o casi
nada”.

Asi, dar herramientas de acceso a otras
realidades propone, desde esta perspectiva,
trabajar en una educacién transformadora,
en tanto el estudiante se vuelve sujeto activo
de su propio desarrollo, lo cual coincide con
Parra (2018), citado en Pacheco et al. (2020),
quien plantea que la universidad debe ser
asumida como un instrumento de cohesién
social, asi como de integracién democratica 'y
como fundamento para incentivar los valores
y el respeto a la diversidad cultural en el
alumnado.
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“La educacion de las otras” espacios
universitarios que transforman

Sostener que la educacién no se encuentra
sesgada, Unicamente, hacia una mirada de lo
escolar, sino més alld de ella, implica poner
sobre la mesa nuevas visiones, puntos de
vistas, posicionamientos y formas de explo-
racién de alternativas escolares que aspiren
a la transformacién de los espacios donde
la educacién sucede. Las experiencias y los
temas que se trabajan en la asignatura se
hace a través de series, documentales y entre-
vistas, asi como de estrategias especificas
como conversatorios, seminarios de lecturas
y cine debate. Ejemplo de estas estrategias
son las jornadas denominadas “La educacién
de las otras”

Dichas jornadas fueron organizadas a partir
de la exposicién, en primera persona, de
escritores y militantes del movimiento del
colectivo LGTB+. Se realizaron conversa-
torios e intercambios con personas invitadasy
expertas en las lineas teméticas mencionadas.
Al tener esta jornada el cardcter de seminario
taller, los estudiantes desempefiaron un lugar
central en relaciéon con la produccion de
conocimientos tedricos y empiricos acerca
de los problemas abordados, a partir del “ida
y vuelta” con las personas invitadas, abriendo
ronda de preguntas y poniendo sobre la mesa
lineas disparadoras de debate.

Por su parte, las voces de los protagonistas
fueron socializadas en el grupo total de
participantes a modo de conversatorio, de
modo tal que esta practica se constituy6 en
una experiencia compartida de aprendizaje,
intercambio de ideas, discusiones, reflexién
y produccién de conocimientos sobre los
problemas educativos abordados. El equipo
docente cumplié el rol de coordinacién y
guia, en busca de la implicacién, la sensibi-
lizacién y la reflexién de los estudiantes. Esto
fue apreciado por una estudiante del campus
Resistencia, quien compartia en su evaluacién
de la asignatura lo siguiente:

Me encanté el clima de debate y
reflexién que se llevé a cabo durante
toda la cdtedra, la sensibilidad con la
cual se trataron los temas y la trans-
misién siempre abierta y sincera de
todas las ideologias que pudieran haber
surgido en medio de las conversa-
ciones. Es un aspecto fundamental para
la construcciéon de un espiritu critico
[...] Por eso la experiencia la vivi como
transformadora y pasional. Transfor-
macién porque puedo ver mas alld, ser
mas sensible y también para compro-
meterme con el otro, con lo que le pasa.
Pude darme cuenta y tomar conciencia.
Y pasién porque la motivacién que se
genera en todo el recorrido es signifi-
cativa [...], tuve la oportunidad de palpar
la realidad concreta.

Desde la docencia y la tarea de formar a
futuros docentes, vemos en relatos como estos
la importancia de “dar a leer” el mundo, para
ayudar a pensar y construir un pensamiento
critico. Para ello, se vuelve fundamental que
estalectura del mundo y esta sensibilidad para
hacerlo sea desde miradas atravesadas por las
perspectivas de géneros y sexualidades. Ello
en tanto no se puede dejar de reconocer que
el trabajo del profesor, en general, pero del
universitario en particular, es, en el mejor de
los casos, un puente de problematizacién de
ese mundo y que, en tiempos de capitalismo
salvaje, se vuelve valioso contar con miradas

“«_ 7

que cuestionan las légicas del “sdlvese quien
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pueda” que este propone. Las cuestiones de
género no quedan exentas de esa perversidad
y la violencia con la que este sistema expulsa
a maltiples colectivos y disidencias.

Desde este lugar, educar se vuelve algo mis
que transferir conocimientos; implica crear
la posibilidad de construir saberes diversos y
posibilitar la escucha intempestiva del otro o,
como lo resaltaba la estudiante, “comprome-
terse con lo que le pasa al otro”. Para que esto
ocurra, es imprescindible revisarse, pensarse
y alojar la posibilidad de comprender que el
educador es un sujeto de deseo, atravesado
por la sexualidad. Es comprender también
que los estudiantes son sujetos deseantes
y habitan un cuerpo, por lo que cuestionar
la idea de que mente y cuerpo son compar-
timentos estancos y que la relacién con el
conocimiento y los saberes son neutrales
es una tarea para seguir desarrollando, en
el mejor de los casos, desde espacios de
hospitalidad.

4., Discusion

La universidad como un espacio de
hospitalidad

Para que la educacién sea emancipadora y
construya lugares mas justos donde habitar
las historias de vida, se vuelve imprescindible
crear espacios que permitan a los estudiantes
reflexionar sobre los imaginarios que han
atravesado histéricamente su formacidn.
Ahora, sobre ello, ;como hacerlo posible?,
icomo habitar el mundo universitario y
fundirlos en otros tipos de formacién?, ;c6mo
alojar la otredad y construir espacios pedagé-
gicos mas horizontales? Quiza la respuesta
estd en las formas de hospitalidad que pueden
circular en el ambito universitario.

En tanto aprendizaje con otras personas, la
universidad se vuelve un espacio de hospita-
lidad, una espacio de acogida, en términos de

Melich y Barcena (2014), que adquiere centra-
lidad, desde una “ética de la hospitalidad’, de
bienvenida al recién llegado, en el sentido de
natalidad, de aparicién del otro como radical
novedad; pero también de la universidad
como lugar en constante reconfiguracion de
identidades que llegan y que traen consigo
mundos construidos en esferas mds intimas y
privadas: la familia o el paso por las primeras
instituciones sociales y educativas.

Hay, en los espacios universitarios, una
irrupcion que es inesperada, sensible, irreduc-
tible y no re-apropiable en el encuentro con
la existencia del otro, inspirada a partir de
otra voz, que lee ella misma un texto ajeno
al poema del propio cuerpo, al teatro del
propio gesto, pero que, al mismo tiempo,
acoge historias y las interpela (Derrida,
2006, p. 25). Se cuestiona, entonces, a partir
de esta idea, la normalidad construida a
lo largo de las historias de formacién y las
verdades incuestionables; por ello mismo, el
Seminario pretende construir otras formas
de pensar la educacién desde esa otredad y
esa hospitalidad. Al respecto, un estudiante
de la sede Resistencia expresaba, en relacién
con la pregunta “;Qué aspectos positivos del
espacio podés rescatar?”:

Valoro que nos brindan la oportu-
nidad tnica en la visita al barrio, es una
experiencia concreta sobre el campo de
trabajo, de poder encontrarnos con otras
miradas y escuchar otras voces. Como
experiencia me llevo cosas hermosas,
logré sensibilizar con muchas cuestiones
de las que antes siempre esquivaba solo
por el hecho de no comprender o no
conocer. Hoy entiendo que mas alld de
que no simpatizo con la totalidad de
cuestiones abordadas, es muy impor-
tante ponerlas en debate, descubrirlas,
comprenderlas, conocerlas, escucharlas.

Sobre la idea de experiencias pedagdgicas de
cercania y hospitalidad, un estudiante de la
sede Pinedo resaltaba:

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1155


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1155

Maia Acufa Zenoff, Ludmila Pellegrini y Claudio Nuiez

Me llevo cosas significativas que contri-
buyeron a cambiar mis pensamientos,
conceptos y proyectos de vida [...] Esta
asignatura me permitié considerar
cuestiones como que, para avanzar
como sociedad, cada uno desde su
propio lugar debe luchar para dejar de
lado ese sistema binario, impuesto por
el sistema y reproducido por la sociedad,
que encasilla en categorias “normales y
diferentes”; también a valorar y respetar
a otras personas tal y como son. Lo més
importante, que como futuros profesio-
nales de la educaciéon debemos entender
al otro, su realidad, sus necesidades y
posibilidades, y brindarles toda nuestra
contencién y apoyo.

Estos relatos evidencian muchas de las finali-
dades explicitas en el Seminario de la Realidad
Educativa y retoman la idea planteada por
Skliar (2002) respecto de la necesidad de
trabajar en espacios educativos que retornen
la mirada

mds hacia la literatura que hacia los
diccionarios, mds hacia los rostros que
hacia las pronunciaciones, mds hacia
lo innombrable que hacia lo nominado.
Y seguir desalineados, desencajados,
sorprendidos, para no seguir creyendo
que “nuestro tiempo’, “nuestro espacio’,
“nuestra cultura’} “nuestra lengua’,
“nuestra mismidad” quiere decir “todo

” o«

el tiempo’;, “todo el espacio’, “toda la

” «

cultura’; “toda la lengua’, “toda la huma-
nidad. (p. 96)

5. Conclusiones

En este articulo, se retomaron relatos de
estudiantes que han cursado la asignatura
Seminario de la Realidad Educativa durante
los ciclos lectivos 2018 y 2019, como formas
de construir espacios de reflexién y criticidad
en la universidad. Desarrollamos pensa-
mientos y experiencias en torno al trabajo
en la asignatura que plantea la necesidad de

pensar en una educacion que pudiera abrazar
otras miradas y diversidades. Para ello, se
construyeron espacios pedagdgicos que
pusieron en valor el posicionamiento critico
de los estudiantes, y asi lograron reconfi-
gurar las ideas tradicionales vinculadas a la
educacidn en la educacion superior.

En esta misma linea, el Seminario desplegé, y
contintia desplegando, dispositivos pedagd-
gicos que cumplen con tales propositos.
Algunos de los que se abordaron en este
articulo estuvieron vinculados al acercamiento
hacia los contextos en los que se desenvuelven
las escuelas de los movimientos sociales, las
escuelas de reingreso y las trayectorias educa-
tivas de mujeres transgénero, lo que evidencia
que uno de los rasgos que caracterizan este
espacio pedagdgico radica en la importancia
de proporcionar opciones educativas alterna-
tivas, propias de los escenarios del siglo XXI.

La propuesta de este trabajo consistié en
espacios
posibles para pensar, reflexionar y producir
conocimientos, asi como reconocer la
potencia de las experiencias educativas que

compartir otros universitarios

se gestan en los “bordes del sistema’;, como
respuesta a la hegemonia imperante. También
problematizar los procesos politicos, econé-
micos y globales y regionales, propios de la
emergencia de los movimientos sociales en
América Latina y en el pais.

Asimismo, persiguié que las voces de
los estudiantes emerjan, hablen y digan
“su” verdad, en tanto se sostiene un hacer
pedagogia desde la escucha y el decir de las
voces y vidas silenciadas (Brailovsky, 2019).
Los aspectos que ellos valoraron se relacio-
naron con la escucha y el sostén de sus
convicciones, posturas y vivencias, asi como
con las maneras a través de las cuales se
permitieron construir sus propias verdades,
en contacto con multiples protagonistas de la
realidad educativa. Esto evidencié la impor-
tancia de tener contacto con una educacién
mads humana y hospitalaria.
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En esta misma linea, este articulo invitd a
trabajar la horizontalidad de los vinculos, el
acceso al conocimiento y el despliegue de
discursividades propias y circundantes, y asi
permitir la mirada hacia una educaciéon mas
justa y cercana. En esta experiencia, importé
la autorizacién del propio discurso y quitarse
de encima las miradas positivistas de la
educacidn, inventar précticas acordes con las
demandas y necesidades de las personas que
llegan a la universidad publica atravesadas
por escenarios contemporaneos complejos.

Las oportunidades de ir y venir entre la
prictica, las teorias, las experiencias perso-
nalesy de formacién han sido fundamentadas
en la lucha cotidiana de un “hacer” univer-
sidad y un hacer docencia como aporte a
la sensibilizacién, la desnaturalizacién y
adquisicién de herramientas formativas que
permiten a los futuros docentes en Ciencias
de la Educacién comprender otras condi-
ciones de vida, realidades y experiencias
de educacién desde un abordaje y un
compromiso empatico con esta.

Finalmente, la docencia se configurd, desde
este espacio de formacién, a partir de una
militancia cotidiana, feminista, diversa vy,
sobre todo, desde una militancia politica
universitaria que bregue por el derecho a la
educacién y el acceso a la universidad puablica
y gratuita de todos quienes deseen eso como
proyecto de vida. Esto se vuelve posible a
partir de la asuncién de compromisos que se
materializan en acciones que dan lugar a una
educacién critica y emancipadora.

Educar en la universidad, asi, consiste en
desarrollar practicas democraticas y transfor-
madoras, que cuestionen permanentemente
las propias concepciones sobre el mundo y la
realidad, yasuvez que permitan vivir y habitar
a la universidad entendiendo la responsabi-
lidad que esta ocupa como institucion social:
la de contribuir a la transformacién social.
La cuestién, como indica Palermo (2010),
radica en encontrar las formas para articular

las practicas de resistencia e insurgencia
con las précticas tedricas y discursivas, en el
convencimiento de que, mientras el aparato
académico no se modifique a si mismo, la
busqueda transformadora puede conver-
tirse en una peligrosa retérica vacia, que no
responderia a los principios éticos con los
que nos guiamos.
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Resumen

Este articulo tiene como objetivo evaluar el impacto socioemocional
de la pandemia de la covid-19 en un grupo de docentes de la ciudad
de Pichilemu de la Region del Libertador Bernardo O’Higgins en Chile
a través del analisis del discurso y establecer el grado de afectacion de
su calidad de vida a causa de las medidas de restriccion impuestaspor
la autoridad sanitaria, sumadas a la implementacién de la educa- cién
a distancia. Se analizan los cambios experimentados y sus efectos
sociales, familiares y laborales producidos por la suspension de las
clases presenciales y la implementacion de diversas plataformas digi-
tales para continuar con el proceso educativo. La investigacion se
realiza desde el paradigma cualitativo a través de la metodologia de
la teoria fundamentada y el método comparativo constante a través del
analisis de entrevistas en profundidad con el uso del software
ATLAS.1i. Se utiliz6 el muestreo por conveniencia con la participacion
de cinco docentes con los que se produjo la saturacién tedrica de la
muestra. Los resultados obtenidos del andlisis cualitativo de los datos
generaron diez codigos y el surgimiento de cuatro familias o categorias
denominadas efectos emocionales, resiliencia, efectos sociofamiliares
y critica a la gestion institucional. La crisis sanitaria y la restriccién de
la movilidad provocan en los entrevistados un estado de vulnera-
bilidad psiquica, social y fisica, incertidumbre por la falta de certeza
sobre el futuro, desarrollo de resiliencia, capacidad de autocritica y de
respuesta adaptativa al nuevo escenario.

Abstract

The objective of this study is to evaluate the socio-emotional impact
of the pandemic in a group of teachers from the city of Pichilemu
in the Libertador Bernardo O’Higgins Region in Chile, through
discourse analysis establishing the degree of impact on their quality of
teaching life as a result of the restriction measures imposed by the
health authority added to the implementation of distance education.
The changes experienced and their effects at the social, family and
work level produced by the suspension of face-to-face classes and
the implementation of various digital platforms to continue the
educational process are analyzed. The research is carried out from
the qualitative paradigm through the Grounded Theory method- ology
and the constant comparative method through the analysis of in-depth
interviews with the use of the ATLAS.ti software. Conve- nience
sampling was used with the participation of 5 teachers with whom the
theoretical saturation of the sample occurred. The results obtained
from the qualitative analysis of the data generated ten codesand the
emergence of four families or categories called emotional
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effects, resilience, socio-family effects and criticism of institutional
management. The health crisis and the restriction of mobility provoke
in the interviewees a state of mental, social and physical vulnerability;
uncertainty due to the lack of certainty about the future, development
of resilience, capacity for self-criticism and adaptive response to the

new setting.

1. Introduccidon

Desde la aparicién del primer brote de covid-
19 en Wuhan, China, a fines de 2019, nadie
podia imaginar que el mundo se encon-traba
ante el inicio de una de las mayores crisis
sanitarias y humanitarias de nuestros tiempos,
con una serie de consecuencias en multiples
aspectos, de las que no podemos ain tener
certeza sobre su real dimensidon (Leiva et al.,
2020).

En este escenario, las autoridades politicas
y sanitarias implementan medidas de aisla-
miento social en la mayoria de los paises para
disminuir los casos de contagio, pero que
generan una serie de problemas sociales,
psicolégicos y emocionales en la poblacion,
y se manifiestan en estados miedo, ansiedad,
angustia, irritabilidad, estrés, enojo, recuerdo
de traumas, dificultades para la concentracién
0 problemas en el suefio (Johnson et al., 2020),
gue afectan a personas de todas las edades y
condicidn social sin distincion.

De esta manera, este estudio tiene como
objetivo evaluar el impacto socioemocional
de la pandemia en un grupo de docentes de la
ciudad de Pichilemu, ubicada en la sexta
region del Libertador Bernardo O’Higgins
en Chile; analiza el discurso de los profe-
sores para visualizar el grado de afectacion
de su calidad de vida debido a las medidas de
restriccion sanitaria implementadas. Se
examinan los cambios experimentados y sus
efectos en el &mbito social, familiar y laboral
que se producen por la suspensién de las
clases presenciales y la implementacion de
diversas plataformas digitales para continuar
con el proceso educativo.

La investigacion se realiza desde el paradigma
cualitativo a través de la metodologia de la
teoria fundamentada y con el soporte del
método comparativo constante, que permite
generar teoria desde lo que sienten y piensan
las personas. La técnica para obtener la
informacion es la entrevista en profundidad
mediante el uso de un guion realizada a través
de Zoom. El anélisis se efectlia con el software
ATLAS.ti, en el que se cargan las entrevistas
previamente transcritas.

Efectos socioemocionales y
psicoldgicos

Para evitar riesgos sanitarios en las escuelas,
los alcaldes de Chile solicitaron a mediados de
marzo la suspensidn de las actividades esco-
lares, se decreto6 el cese de clases presenciales
en todo el pais, lo que motivé la adaptacion
del sistema educativo de forma precipitada
hacia la modalidad de trabajo remoto y se
recurrid a la utilizacion de entornos virtuales
para dar continuidad al proceso de ense-
fianza-aprendizaje (Bartolomé-Pina, 2020),a
los que debieron adecuarse estudiantes,
apoderados y profesores.

La rapidez de los cambios tiene efectos en la
salud mental, pues se evidencia la presencia
de niveles superiores de estrés como conse-
cuencia de las restricciones impuestas a la
actividad social y el autoaislamiento, asi como
la incertidumbre asociada a la enfermedad
por su rapida propagacion y el alto riesgo de
infeccidn, lo cual disminuye la capacidad de
anticiparse, resistir y poder recuperarse ante
una amenaza de manera eficaz (Garcia del
Castillo Rodriguez, 2015; Hernandez Abad,
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2020), lo que termina afectando la calidad de
vida de las personas.

A lo anterior se suma la desarticulacién del
andamiaje de apoyo social que genera la
pérdida del intercambio con otros elementos
significativos de su entorno habitual, como
familiares, amigos, organizaciones comuni-
tarias o laborales, los cuales funcionan como
fuente de soporte emocional y material (Funes,
2017; Jung y Jun, 2020) que promueven el
bienestar.

Las emociones, como el miedo, la ansiedad y
la preocupacién, que suelen presentarsede
manera combinada cuando se producen
episodios de estrés psicoldgico y situaciones
impredecibles e incontrolables, generan
manifestaciones de ansiedad y depresidn que
afectan sin distincién de clase social ni grupo
etario (Sanchez Boris, 2021).

En este sentido, la teoria del estrés y de evalua-
cion del riesgo nos sirven para explicar cémo
las personas expuestas a situaciones de emer-
gencia sanitaria identifican medidas para
evitar contagiarse, pero también desarrollan
emociones negativas y creencias que pueden
magnificar o minimizar el riesgo (Cuadra-
Martinez et al., 2020) e impactan emocional y
psicolégicamente a las personas.

La teoria del estrés y de

evaluacion del riesgo nos sirven
para explicar como las personas

expuestas a situaciones de

emergencia sanitaria identifican
medidas para evitar contagiarse,

pero también desarrollan

emociones negativas y creencias
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que pueden magnificar o

minimizar el riesgo.

Efectos en el trabajo y vida del
docente

Las comunidades educativas funcionan
siguiendo un calendario, una planificacion
elaborada segun un disefio que considera los
contenidos y las cargas horarias asociadas al
curriculum escolar para el desarrollo de la
enseflanza de manera presencial (Mendoza
Castillo, 2020), rutina que se ve interrumpida
debiendo adaptarse de manera precipitada al
escenario que impone la suspension de clases.

Lo anterior se traduce en un cambio forzoso
de las metodologias de ensefianza utilizadas
hasta el momento por los docentes, a fin de
adecuarlas al nuevo contexto, dinamizar las
actividades y hacerlas mas interesantes para
lograr captar el interés del estudiante en un
escenario desconocido para muchos, como es
laeducacion adistancia, la que, ademas, esuna
alternativa viable solo para aquellos que
cuentan con un equipo y acceso a internet
desde sus casas, pero que es inalcanzable para
quienes no tienen las condiciones materiales,
ambientales y de espacio (Pefiafiel Rodriguez,
2020; Murillo y Duck, 2020), e impone
enormes desafios al profesorado en la utili-
zacion de entornos virtuales.

Esta nueva forma de trabajo tiene reper-
cusiones al transformar en sala de claseslos
espacios privados de los docentes y
estudiantes, por la extensién de las jornadas
de trabajo, la imposibilidad de desconexiony
la falta de regulacion de las jornadas laborales,
mantener de manera forzosa los procesos de
ensefianza-aprendizaje y, con ello, aumentar
la demanda y sobrecarga en todos los niveles
educativos (Porlan, 2020; Salas et al., 2020).

Sin embargo, el impacto psicolégico y social
que experimentan los docentes tiende a verse
desplazado a un segundo plano por la mayor
atencion que se presta a los efectos fisicos de
la enfermedad, aunque los primeros tienden
a aumentar a medida que se extienden las
restricciones relacionados principalmente
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con el reemplazo de las clases presenciales
por actividades remotas o de teletrabajo (Dos
Santos Santiago Ribeiro et al., 2020, Nufiez
Udave et al., 2020), debido a que muchos no
se encontraban preparados para enfrentar
este escenario, ni las nuevas metodologias de
ensefianza.

Entonces, la modificacion de sus actividades
habituales y el doble esfuerzo que implica
adaptarse a entornos virtuales, la utilizacién
de herramientas tecnolégicas con las que
no se encontraban familiarizados y el confi-
namiento social que suprime la interaccion
alumno-maestro y entre compafieros de
trabajo, con ello se ve afectada la convivencia
Y, por consiguiente, provoca la disminucion
del bienestar psicolégico y la salud fisica en
los profesores de todos los niveles educativos
(Cortés Rojas, 2021).

De esta manera, la capacitacion constante
y actualizacién de nuevas metodologias y
entornos de trabajo para situaciones emer-
gentes y el desarrollo de un ajuste curricular
que abarque las competencias y los valores
gue asoman como mas importantes en este
periodo: la solidaridad, el aprendizaje aut6-
nomo, el cuidado propio y de otros, las
competencias socioemocionales, la salud y
la resiliencia, entre otros (Comisién Econo-
mica para América Latina y el Caribe [Cepal],
2020), los cuales ayuden a preparar a las
personas para afrontar situaciones de crisis de
manera efectiva, y reducir con ello los efectos
negativos que implican.

Por lo anterior, se evidencia la necesidad de
implementar modelos que permitan mejorar
la gestion de las competencias emocionales
en las escuelas y los liceos para la adqui-
sicion de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para la
toma de conciencia, comprensién, expresion
y regulacion adecuada de los fendmenos
emocionales, esta es una manera de prevenir
el desgaste emocional a través del manejo, la
regulacion y la gestion de emociones (Avila

Mufioz, 2019; Gutiérrez-Torres y Buitrago-
Velandia, 2019; Hernandez Abad, 2020), y
asi permitir enfrentar de mejor manera situa-
ciones complejas y de emergencia.

2. Metodologia

El estudio se realiz6 desde el paradigma
cualitativo, utilizando la metodologia de la
teoria fundamentada, la cual fue propuesta
por Glaser y Strauss en 1967, sustentadaen
la generacion de teoria desde la infor- macion
proporcionada por los propios sujetos
sociales, que se encuentran relacio- nados
con el fendmeno a estudiar, con una manera
distinta de acercarse a la realidad social de
manera  sistematica y con técnicas
especializadas para recabar datos sobre lo que
piensan y sienten las personas, orientandose
al descubrimiento de dichas teorias a través
del método de la comparacién constante y el
muestreo teorico, es decir, “la teoria funda-
mentada despliega un conjunto de fases que,
mediante el inductivismo como método
cientifico, produce una teoria que le da expli-
cacion a un fenomeno particular estudiado”
(Escudero Sanchez y Cortez Suérez, 2018;
Gaete Quezada, 2014), desde las visiones de
los propios protagonistas.

Mediante el método comparativo constante
se realiza la comparacion constante de
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El muestreo teodrico le permite
al investigador abordar nuevos
casos que sirvan para refinar

o expandir los conceptos y las
teorias desarrollados en el
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estudio.

similitudes y diferencias de situacionesque
puedan ser identificadas en los datos
recogidos para descubrir patrones de
comportamiento que se repitan. Se espera a
través de este método de analisis contribuir al
desarrollo de una teoria fundamentada a
partir de los datos mediante la realizacion
de la codificacion y el analisis de manera
simultanea para desarrollar conceptos a
través de la comparacion continua, afinarlos
conceptos e identificar sus propiedades e
interrelaciones para integrarlos a una teoria
coherente. El muestreo tedrico le permiteal
investigador abordar nuevos casos quesirvan
para refinar o expandir los conceptos y las
teorias desarrollados en el estudio, asi como
brindar méas oportunidades de compa- racion
entre acontecimientos para abordarlo mas
completamente posible la variacion

de una categoria desde el punto de vistade
sus propiedades y dimensiones a fin de
robustecer los resultados de la investigacion
(Cufat Giménez, 2007; Garcia Hernandez y
Manzano Caudillo, 2010; Vivar et al., 2010).

En este tipo de estudios, la codificacidnes
la base principal del anélisis para la
construccion de la teoria, la que se realiza en
tres pasos: codificacion abierta, codificacion
axial y codificacion selectiva. La primeraes
aquella en la que se aborda el texto para
descubrir conceptos, ideas y sentidos. La
segunda identifica las relaciones existentes

entre los codigos y sus subcategorias,
mientras que la codificacidn selectiva es una
extension de las dos anteriores, pero con un
mayor nivel de abstraccion, su propdsito es
la obtenciéon de una categoria central que
exprese el fenémeno de investigacion y que
sea capaz de integrar las categorias y subca-
tegorias de la codificacion abierta y axial
(San Martin Cantero, 2014); esta es la que en
pocas palabras explica toda la investigacion.

En este estudio, se utiliza el muestreo por
conveniencia o muestra de voluntarios, esta
se usa cuando el investigador requiere que los
posibles participantes lo hagan por su propia
voluntad (Martin-Crespo Blanco y Salamanca
Castro, 2007). La convocatoria se realiza a
través de un Illamado abierto por Facebook,
cuyos requisitos fueron ser docente de aula o
directivo y haber ejercido durante 2020.

Al llamado realizado por redes se presentaron
diez docentes; finalmente, fueron utilizadas
para el estudio las entrevistas realizadas a
cinco profesores de diferentes asignaturas,
instituciones y niveles de ensefianza de la
ciudad de Pichilemu. En este punto, se decidi
abandonar la integracion de mas casos, ya que
se produjo la saturacién teérica de la muestra,
es decir, que, a partir de los nuevos casos,
ya no surgen datos que permitan continuar
el desarrollo de una categoria, por lo que se
establece que estas estan bien desarrolladas
desde el punto de vista de sus propiedades

y dimensiones, alcanzan la madurez desde
el punto de vista de sus propiedades y
dimensiones, establecen y validan todas las
relaciones entre las categorias, lo que
favorece la uniformidad, densidad, precision
y veracidad (Arraiz Martinez, 2014; Garcia
Hernandez y Manzano Caudillo, 2010, p. 36).
Este es el soporte necesario para construir una
teoria solida.

La informacidn fue obtenida a través de la
realizacion de entrevistas en profundidad, las
que se realizaron entre el 7 y el 27 de enero
de 2021 a través de Zoom, las cuales fueron
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grabadas en video con el correspondiente
consentimiento por parte de los entrevistados.

Esta técnica permite realizar encuentros cara
a cara entre el investigador y los informantes,
y se orienta hacia la comprension de las
perspectivas que tienen ellos mismos respecto
de sus vidas, experiencias o situaciones, tal
como las expresan con sus propias palabras,
siguiendo un guion, en el que se abordan
todas los temas que se quieren conocer en los
encuentros, por lo que se deben preparar
estos de manera previa para controlar los
tiempos y evitar las dispersiones por parte del
entrevistado (Robles, 2011), a fin de que la
informacion obtenida sea de utilidad para la
investigacion y no se pierda tiempo durante
el andlisis.

Inicialmente, se establecieron cuatro areas
de estudio sobre las que se elaboraron las
preguntas, asociadas a distintos &mbitos de la
vida de las y los docentes: el laboral, el
personal y familiar, el interpersonal y social,
y un area asociada a la reflexién personal.
Desde estos ambitos, el andlisis surge de las
categorias y los datos que se entregan en los
resultados.

El proceso de andlisis no es una etapa
individual en la teoria fundamentada, sino
que implica recoger, codificar y analizar los
datos obtenidos de manera simultanea,

Tabla 1. Familias de c6digos

Familias

Efectos fisicos y emocionales

siendo esta la caracteristica mas importante
de la teoria fundamentada, que la convierte
en un proceso metddico, sistematico e inter-
pretativo. De esta manera, los datos fueron
procesados a través de los tres tipos de codifi-
cacioén que establece la teoria fundamentada:
abierta, axial y selectiva, lo que, sumadoa
la utilizacion del método comparativo
constante, permitié construir conceptualiza-
ciones a través de la comparacion permanente
de sucesos y casos, e identificar sus caracte-
risticas, sus interrelaciones, y, de esta manera,
integrarlos en una teoria logica y razonable
(Bonilla-Garcia y Lépez-Suérez, 2016; Garcia,
2019); todo el proceso fue desarrollado con la
utilizacién del software ATLAS.1i 9.

3. Resultados y discusion

Del analisis de los datos, se generaron durante
la codificacion abierta 19 cddigos. Con el
proceso de codificacién selectiva, este nimero
se redujo a 13y, por ultimo, en la codificacion
axial, se establecieron 10 codigos agrupados en
cuatro familias, que son categorias analiticas
construidas a partir de codigos descriptivos
(Del Moral y Suarez-Relinque, 2018) que
buscan explicar el fendmeno estudiado.
Dichas categorias fueron denominadas efectos
emocionales, resiliencia, efectos sociofami-
liares y critica a la gestion institucional.

Cadigos

Impacto emocional

Soledad e incertidumbre

Resiliencia Empatia

Autocritica

Capacidad dindmica de adaptacion

Efectos sociofamiliares

Proyeccion transformadora del futuro

Distanciamiento sociofamiliar
Valoracion de la interaccion social y del entorno familiar

Critica a la gestién institucional

Critica positiva

Critica negativa
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4> Soledad e incertidumbre
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Figura 1. Efectos emocionales

&>  Efectos emocionales

&> Impacto emocional

3.1 Efectos emocionales

Esta categoria se relaciona con las conse-
cuencias negativas que experimentaron los
docentes a causa del distanciamiento social y
como estas tienen  manifestaciones
emocionales y también fisiologicas. Los
codigos asociados a este ambito son impacto
emocional y soledad e incertidumbre (figura
1).

3.1.1 Soledad e incertidumbre

Las medidas adoptadas por la autoridad para
evitar el contagio entre las personas estan
enfocadas en reducir la interaccién social
presencial con otras personas, lo que tiene
un efecto negativo que se manifiesta en una
sensacién de temor y preocupacién hacia la
soledad en la que se encuentran los docentes
por la pérdida de los espacios de apoyo con
sus pares y familias.

Informante 1: “Lo que no fue beneficioso para
mi es la soledad... yo me puedo conectar a una
clase y traer de pantalla de muchas personas;
pero, en el fondo, es enfrentarme y asumir esa
soledad”.

Por otra parte, se observa preocupacion sobre
el desarrollo de la situacion y la proyeccion de
esta hacia el futuro.

Informante 4: “Esto es incierto, y eso, igual,
causa nerviosismo porque todavia no tenemos
claro cdmo va a terminar esta historia que
estamos viviendo”.

3.1.2 Impacto emocional

En este ambito, se advierte que las restric-
ciones sanitarias generan estados de ansiedad
manifiestas en vulnerabilidad emocional
asociada a estados animicos inestables que se
traducen en periodos de tristeza o de felicidad
gue cambian de manera muy repentina.

Informante 1: “Me siento mucho mas vulne-
rable emocionalmente, puedo explotar con
mucha mas facilidad, la tristeza me da con
méas facilidad, también, como puedo pasar
por momentos de euforia, que son, qué sé yo,
de felicidad”.

Informante 5: “Mucha angustia, como susto
y ansiedad... como que pase luego esto, que
sea un suefio”.

A lo anterior se suma que las condiciones en
gue han desempefiado su trabajo durante el
tiempo de suspension de las clases presen-
ciales y de las adaptaciones personales y
familiares que deben asumir para realizar
estas actividades provocan una serie de
trastornos fisicos.

Informante 1: “Me ha afectado en términos
tensionales, por ejemplo, en la noche aprieto
los dientes, cosa que antes no hacia”.

Informante 5: “Al principio, fue como, me
afectd harto, estuve complicada hasta de
salud... estuve con un problema estomacal”.

3.2 Resiliencia

Pese a las dificultades experimentadas por los
profesores en el periodo de estudio, es posible
identificar en el discurso el desarrollo de la
capacidad de resiliencia en ellos como “una
reaccion positiva, un desarrollo constructivo
o dindmico al enfrentarse a una catastrofe,
amenaza o situacion estresante” (Goémez y
Rivas, 2017, p. 219). De esta manera, la que
se manifiesta a través del desarrollo de la
empatia, la autocritica, la capacidad dinamica
de adaptaciéon y una proyeccion transfor-
madora del futuro (figura 2).
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Figura 2. Resiliencia

& Resiliencia

&> Capacidad dinamica
de adaptacion

&> Autocritica

3.2.1 Autocritica

Un aspecto relevante es la capacidad de
autocritica manifiesta por parte de los
entrevistados sobre sus propias practicas y
acciones. Esta capacidad de las personas de
evaluarse y juzgarse a si mismas se observa en
como asumen cierto “relajamiento” con sus
responsabilidades profesionales en modalidad
de teletrabajo (De la Rosa et al., 2012).

Informante 2: “Cada profesor hacia su guia y
te olvidaba [...] el primer semestre fue super-
liviano porque fueron como casi vacaciones”.

A lo anterior se agrega el reconocimiento de
no cumplir con sus roles parentales, privile-
giando el tiempo para dedicarlo a su trabajo
por sobre la familia.

Informante 3: “Supercontradictorio a lo que
uno espera, que el apoderado esté pendiente
del desarrollo del aprendizaje de su hijo; no
ocurrié conmigo en relacion a ellos, los dejé
de lado.

3.2.2 Capacidad dinamica de
adaptacion

La capacidad de responder y adecuarse a
condiciones ambientales cambiantes es la
que les permite aprender y reconfigurar los
recursos de los que disponen las personas
para ajustarse a la dinamica del entorno
(Garzon Castrillon, 2018). Se observa en la
forma de adecuarse al cambio de escenario de
ensefianza de manera autbnoma, se destaca la
autocapacitacion en la utilizacién de plata-
formas digitales y la bUsqueda de estrategias

& Proyeccion transformadora
del futuro

<> Empatia

educativas pertinentes para abordar el
aprendizaje.

Informante 1: “La autocapacitacion es como
ser un poco autodidacta, la autonomia, como
volver a aprender un poco... aprender a
ensefiar de otra manera”.

Informante 3: “Buscar estrategias o, no sé,
hacer uso de otros medios para poder pasar
los contenidos”.

3.2.3 Empatia

La empatia puede ser definida como la
comprension de los sentimientos y las
emociones que manifiestan los otros,
sustentada en reconocerlos como similares
(Lépez et al., 2014). Esta ocurre en el discurso
con la preocupacién que expresan los profe-
sores sobre las condiciones de cuidado y
seguridad de sus alumnos en sus hogares a
causa de la suspension de clases presenciales
y dada la alta vulnerabilidad social a la que
estan expuestos.

Informante 3: “Preocupacion de los mismos
estudiantes que uno sabe que corren riesgo en
Sus casas... entonces necesito estarlos
visitando... necesito verlos para saber que
estan bien”.

3.2.4 Proyeccion transformadora del
futuro

Por ultimo, destaca de manera coincidente, la
necesidad de avanzar en un cambio paradig-
maético en el sistema educativo sobre sus
formas de organizacion y funcionamiento,
asi como en aspectos relacionados con las
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responsabilidades individuales en favor del
bienestar colectivo.

“Informante 1: “Todo esto grita de cierta
manera un cambio de paradigma en muchos
dambitos... NO creo que volvamos a este mismo
sistema ordenado prusiano”.

Informante 3: “Este €S un remezon y un
cambio de vida que tenemos que hacer todos
en general... nos obliga a ser un poquito méas
conscientes de las decisiones que tomamos”.

3.3 Efectos sociofamiliares

Se refiere a las consecuencias que se producen
en el ambito familiar y social de los entrevis-
tados y que se extienden desde la pérdida de
espacios de interaccion hasta la valoracién
de dichas instancias. Los cédigos asociadosa
esta categoria son impacto negativo en las
relaciones sociofamiliares y valoracion dela
interaccion social y del entorno familiar (figura
3).

3.3.1 Distanciamiento sociofamiliar

Se manifiesta la preocupacion de los entre-
vistados por el desplazamiento a un segundo
plano del entorno familiar inmediato debido

Figura 3. Efectos sociofamiliares

&

Distanciamiento
socio familiar

Efectos
socio familiares

Valoracién de
la interacci6n social y
del entorno familiar

Figura 4. Critica a la gestion institucional

&
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Critica negativa kol

&>  Criticadela gestion
institucional

Critica positiva

al aumento de la carga laboral y la extension de
las jornadas de trabajo. Asimismo, se aprecia
un sentimiento de nostalgia ante la imposibi-
lidad de vincularse de manera presencial con
sus amistades y colegas.

Informante 3: “Haber dejado mas de lado
a mis hijos por preocuparme del trabajo y
de atender a mis nifios, a mis apoderados,
porque a mis hijos los dejé de lado”.

Informante 4: “Se podia tener un vinculo
fisico con los compafieros de trabajo mas
directo para realizar alguna conversacion,
para realizar algln trabajo”.

3.3.2 Valoracion de lainteraccién social
y del entorno familiar

Se aprecia la importancia que tiene la vida
social en los individuos, pues, al consultarles
qué es lo que més extrafiaban de la vida antes
de la emergencia sanitaria, coinciden en la
necesidad de interaccién con otros.

Informante 1: “El estar con las personas, el
convivir, el dialogar, el solucionar problemas,
el estar rodeada de gente”.

Asimismo, adquiere especial relevancia
destinar tiempo a la familia y de las personas
gue conforman este entorno.

Informante 4: “Tratar de disfrutar hartola
familia, tratar de tener momentos mas
agradables... preocuparme un poco mas por
las personas que muchas veces no nos
habiamos visto™.

3.4 Critica a la gestion institucional

La implementacién de sistemas de educacion
a distancia por parte de las instituciones
educativas ha sido compleja al no existiral
comienzo de la emergencia la capacidad
técnica ni logistica para asumir la nueva forma
de ensefianza. De esta manera, se visualiza
una critica de caracter positivo y negativo a
la gestién desarrollada por las escuelas para
enfrentar el trabajo remoto (figura 4).
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3.4.1 Critica positiva

Esta se visualiza en la prioridad que se dio
a la salud en un primer momento por sobre el
trabajo académico y también en cdmo se fue
generando trabajo articulado entre los
distintos estamentos para avanzar en laimple-
mentacién del nuevo escenario educativo.

Informante 2: “El colegio dio harto énfasis en
el autocuidado y no tanto énfasis en lo
académico, independiente de lo bueno o0 malo
que fuese ello”.

Informante 5: “El trabajo en equipo, pudimos
trabajar bien unidas con todas las tias, en el
colegio con todo el equipo... yo pienso que
estuvimos bien, a pesar de todo pudimos
entregar harto”.

3.4.2 Critica negativa

Esta se manifiesta en cdmo al principio hubo
poco apoyo sobre cémo enfrentar el trabajo
en el nuevo escenario y como los docentes
tuvieron que asumirlo de manera auténoma
sin contar con los elementos técnicos o de
formacion para implementar el trabajo
remoto.

Informante 1: “El apoyo no fue mucho de parte
de la institucion, sino que nosotros tuvimos
gue investigarlo mas que nada... tenemos un
dominio; pero, mas que eso, todo lo demas,
corria por nuestra autocapacitacion”.

Esta vision negativa sobre el actuar de las
instituciones se produce, entonces, por el
sentimiento de abandono que experimentan

los docentes para el desarrollo de las clases
de manera remota, y en el que la escuela
solo entrega el acceso a las plataformas de
entornos virtuales.

4. Conclusiones
Se advierte en el discurso que la crisis sanitaria

generd vulnerabilidad psicoldgica, social
y fisica, la cual se manifiesta en cansancio,

Es destacable la forma en que
manifiestan haberse adaptado
al nuevo escenario de manera
dindmica para enfrentar los

cambios en las formas de
ensefanzay trabajo.

agotamiento y problemas al dormir, temor
a la soledad, incertidumbre por la falta de
certeza sobre el futuro de la pandemia y
afectacion del estado emocional en general,
expresado en cambios de humor, que van
desde la tristeza a la euforia.

Existe una afectacion de la calidad de vida en
general, sin embargo, se produce una actitud
resiliente ante el complejo escenario que se
vive, conformada por la empatia que
manifiestan los entrevistados hacia la
situacion familiar y de vulnerabilidad que
viven sus estudiantes, a la que se atribuye mas
importancia que a lo que viven ellos mismos.
Se suma a lo anterior el desarrollo de la
capacidad de autocriticarse sobre el cumpli-
miento de sus responsabilidades familiares
y profesionales durante el periodo, recono-
ciendo haber dejado en un segundo plano
sus tareas parentales y haber asumido con
relajamiento la primera etapa del trabajo a
distancia.

Es destacable la forma en que manifiestan

haberse adaptado al nuevo escenario de
manera dinamica para enfrentar los cambios
en las formas de ensefianza y trabajo, siendo
estos capaces de autoformarse vy
autocapacitarse en nuevas herramientas
tecnoldgicas y metodolégicas para enfrentar
los desafios, como también la existencia de
una vision positiva sobre el futuro dela
crisis sanitaria plasmada en la idea de
transformacion y cambio de los paradigmas
educativos, avanzando hacia un sistema
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educativo centrado en el desarrollo deuna
ensefianza basada en la gestion de las
emociones y no tanto en la formalidad.

En el ambito sociofamiliar, existe preocu-
pacién por la pérdida o el deterioro de las
relaciones con los hijos, padres, amigos y
colegas, al ser estas relegadas a un segundo
plano por la presién y el aumento de la carga
laboral. Esto demuestra la enorme impor-
tancia que dan los entrevistados a su entorno
familiar inmediato y a sus pares como a
aquellos, pues ambos se convierten en los
espacios de contencion y apoyo en momentos
complejos.

Respecto del rol que desempefian las institu-
ciones educativas en la gestion que realizan
para enfrentar el cambio en las formas de
trabajo y el transito hacia la educacion en linea,
se reconoce que al comienzo de la emergencia
sanitaria se privilegia la proteccion de la
salud de sus trabajadores por sobre aspectos
académicos y que, en una segunda etapa, se
desarrollan espacios de articulacion entre las
diferentes asignaturas para abordar los apren-
dizajes de manera colaborativa y de apoyo
mutuo en el trabajo a distancia y en entornos
virtuales, lo que se percibe de manera positiva
por parte de los entrevistados. Con todo,
existe también una vision negativa sobre la
forma en que se implementa el uso de plata-
formas para realizar la educacion a distancia
en un primer momento, pues sefialan que se
debio recurrir a la autocapacitacion de tales
metodologias y soportes telematicos, ya que
la institucion solo se encargé de facilitar el
medio, pero no de capacitar en su uso a los
profesores. Pese a ello, existe una valoracion
positiva también de la capacidad de autofor-
macion que han desarrollado ellos mismos.

La pandemia de la covid-19 tiene un impacto
socioemocional que afecta la calidad de vida
de los docentes entrevistados en diversos
ambitos al alterar sus rutinas diarias y formas
de trabajo, por la extension de sus jornadas
laborales més all4 de las horas de contrato,

por la exposicion de sus espacios privados y
por la limitacion de las relaciones sociofami-
liares, suméandose a esto un nuevo escenario
educativo para el que no se encontraban
técnicamente capacitados en la utilizacién de
plataformas virtuales ni en metodologias de
ensefianza para el desarrollo de la ensefianza
en dichos entornos, y debieron capacitarse
de manera autodidacta. Con todo, se observa
una actitud de querer enfrentar el futuro de
una manera optimista y asumiendo el periodo
vivido como de gran aprendizaje para generar
un cambio de paradigma educativo.

Financiacion

Esta investigacion no tiene financiacion
externa.

Agradecimientos

Agradecer el apoyo constante y la confianza
de la doctora Luisa Bastidas quien contribuyo
al desarrollo de esta investigacidon con sus
correcciones y consejos en los momentos
oportunos.

Conflicto de intereses

El autor declara no tener conflictos de interés.

Contribucion de los autores

Disefio de la investigacion, metodologia y
revision del manuscrito, Rodrigo Cordova. El
autor ha leido y aprobado la version enviada
a la revista.

Referencias

Arraiz Martinez, G. A. (2014). Teoria funda-
mentada en los datos: Un ejemplo de inves-
tigacion cualitativa aplicada a una expe-

Revista PAPELES - https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180

Rodrigo Cordova

riencia educativa virtualizada en el area de
matematica. Revista Virtual Universidad
Catolica del Norte, 1(41), 19-29. https://
revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/Revis-
taUCN/article/view/462

Avila Mufioz, A. M. (2019). Perfil docente,
bienestar y competencias emocionales
para la mejora, calidad e innovacion de
la escuela. Boletin Redipe, 8(5), 131-144.
https://doi.org/10.36260/rbr.v8i5.741

Bartolomé-Pina, A. (2020). Cambios educa-
tivos en tiempos de pandemia. Innovaciones
Educativas, 22, 13-16. http://portal.amelica.
org/ameli/journal/428/4281967002/html/

Bonilla-Garcia, M. A. y Lopez-Suérez, A. D.
(2016). Ejemplificacién del proceso meto-
doldgico de la teoria fundamentada. Cinta de
Moebio, 57, 305-315. http://dx.doi.
0rg/10.4067/S0717-554X2016000300006

Comisién Econémica para América Latina y
el Caribe. (2020). La educacion en tiempos
de la pandemia de covid-19. https://www.
cepal.org/es/publicaciones/45904-la-
educacion-tiempos-la-pandemia-covid-19

Cortés Rojas, J. L. (2021). El estrés docente en
tiempos de pandemia. Dilemas Contem-
poraneos: Educacion, Politica y Valores,
8(SPEL). https://doi.org/10.46377/dilemas.
v8i.2560

Cuadra-Martinez, D., Castro-Carrasco, P. J.,
Sandoval-Diaz, J., Pérez-Zapata, D. y Mora
Dabancens, D. (2020). Covid-19 y compor-
tamiento psicoldgico: Revision sistematica
de los efectos psicoldgicos de las pande-
mias del siglo XXI. Revista Médica de
Chile, 148(8), 1139-1154. http://dx.doi.
0rg/10.4067/S0034-98872020000801139

Cunat Giménez, R. (2007). Aplicacion de la
teoria fundamentada (grounded theory) al
estudio del proceso de creacion de
empresas. En Decisiones basadas en el
conocimiento y en el papel social de la
empresa: XX Congreso anual de AEDEM

(vol. 2, p. 44). Asociacion Espafiola de
Direccién y Economia de la Empresa.

Del Moral, G. y Suarez-Relinque, C. (2020).
La categorizacion familiar como técnica
de apoyo al proceso de analisis que sigue
la teoria fundamentada. Gaceta Sani-
taria, 34, 87-90. https://doi.org/10.1016/j.
gaceta.2018.09.007

De Rosa, L., Dalla Valle, A., Rutsztein, G. y
Keegan, E. (2012). Perfeccionismo y auto-
critica: Consideraciones clinicas. Revista
Argentina de Clinica Psicolégica, 21(3),
209-215. https://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=281929021003

Dos Santos Santiago Ribeiro, B. M., Scorso-
lini-Comin, F. y Dalri, R. de C. de M. B.
(2020). Ser docente en el contexto de la
pandemia de covid-19: Reflexiones sobre la
salud mental. Index de Enfermeria, 29(3),
137-141. http://ciberindex.com/index.php/
ie/article/view/e12983

Escudero Sanchez, C. L. y Cortez Suarez, L.
A. (2020). Técnicas y métodos cualitativos
para la investigacion cientifica. Universidad
Técnica de Machala.

Funes, S. (2017) Las emociones en el profeso-
rado: el afecto y el enfado como recursos
para el disciplinamiento. Educacdo e
Pesquisa, 43(3), 785-798. Disponible en:

http://dx.doi.org/10.1590/S1517-
9702201610149719

Gaete Quezada, R. (2014). Reflexiones sobre
las bases y procedimientos de la teoria
fundamentada.  Ciencia, Docencia vy
Tecnologia, 48, 149-172.
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S1851-
17162014000100006&script=sci_arttext&tlng=es

Garcia, P. D. (2019). El método compa-
rativo constante y sus potencialidades
para el estudio de politicas educativas para
la escuela secundaria en Latino- américa.
Revista Latinoamericana de Educacion
Comparada: RELEC, 10(15),

ISSN: 0123-0670 » ISSNE: 2346-0911 » Vol. 14(27) 2022 ¢ 1180

151


https://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/462
https://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/462
https://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/462
https://doi.org/10.36260/rbr.v8i5.741
http://portal.amelica.org/ameli/journal/428/4281967002/html/
http://portal.amelica.org/ameli/journal/428/4281967002/html/
http://dx.doi.org/10.4067/S0717-554X2016000300006
http://dx.doi.org/10.4067/S0717-554X2016000300006
https://www.cepal.org/es/publicaciones/45904-la-educacion-tiempos-la-pandemia-covid-19
https://www.cepal.org/es/publicaciones/45904-la-educacion-tiempos-la-pandemia-covid-19
https://www.cepal.org/es/publicaciones/45904-la-educacion-tiempos-la-pandemia-covid-19
https://doi.org/10.46377/dilemas.v8i.2560
https://doi.org/10.46377/dilemas.v8i.2560
http://dx.doi.org/10.4067/S0034-98872020000801139
http://dx.doi.org/10.4067/S0034-98872020000801139
https://doi.org/10.1016/j.gaceta.2018.09.007
https://doi.org/10.1016/j.gaceta.2018.09.007
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=281929021003
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=281929021003
http://ciberindex.com/index.php/ie/article/view/e12983
http://ciberindex.com/index.php/ie/article/view/e12983
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201610149719
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201610149719
http://www.scielo.org.ar/

Efectos socioemocionales de la pandemia en docentes de la comuna de Pichilemu: analisis del discurso

152

27-43. https://dialnet.unirioja.es/serviet/
articulo?codigo=7075519

Garcia del Castillo Rodriguez, J. A. (2015).
Concepto de vulnerabilidad psicosocial en
el ambito de la salud y las adicciones. Salud
y Drogas, 15(1), 5-13. https://www.redalyc.
org/pdf/839/83938758001.pdf

Garcia Hernandez, G. E. y Manzano Caudillo,
J. (2010). Procedimientos metodoldgicos
bésicos y habilidades del investigador en
el contexto de la teoria fundamentada.
Iztapalapa: Revista de Ciencias Sociales
y Humanidades, 31(69/2), 17-39. https://
revistaiztapalapa.izt.uam.mx/index.php/
izt/article/view/241

Garzén Castrillon, M. A. (2018). Capacidad
dindmica de adaptacion. Revista Cientifica
Visién de Futuro, 22(1), 114-134. https://
revistacientifica.fce.unam.edu.ar/index.
php/visiondefuturo/article/view/280

Gomez, G. y Rivas, M. (2017). Resiliencia
académica, nuevas perspectivas de inter-
pretacion del aprendizaje en contextos de
vulnerabilidad social. Calidad en la
Educacion, 47, 215-233. http://dx.doi.
0rg/10.4067/S0718-45652017000200215

Gutiérrez-Torres, A.M.yBuitrago-Velandia, S.
J. (2019). Las habilidades socioemocionales
en los docentes: Herramientas de paz en la
escuela. Praxis & Saber, 10(24), 167-192.
https://doi.org/10.19053/22160159.v10.
n25.2019.9819

Hernandez Abad, G. (2020). Gestion de las
emociones en tiempos de pandemia y su
impacto en el rendimiento académico.
UCV Hacer, 9(4), 55-64. https://orcid.
0rg/0000-0001-6096-6198

Hernandez Rodriguez, J. (2020). Impacto de la
covid-19sobrelasaludmentaldelaspersonas.
Medicentro Electrénica, 24(3), 578-594.
https://pesquisa.bvsalud.org/portal/
resource/pt/biblio-1125017

Johnson, M. C., Saletti-Cuesta, L. y Tumas,
N. (2020). Emociones, preocupaciones y

reflexiones frente a la pandemia del covid-19
en Argentina. Ciéncia & Salde Coletiva, 25,
2447-2456. https://doi.org/10.1590/1413-
81232020256.1.10472020

Jung, S. J.yJun, J. Y. (2020). Mental health and
psychological intervention amid covid-19
outbreak: Perspectives from South Korea.
Yonsei Medical Journal, 61(4), 271-272.
https://doi.org/10.3349/ym;.2020.61.4.271

Lapponi, S. F. (2016). Las emociones enel
profesorado: El afecto y el enfadocomo
recursos para el disciplinamiento. Educacgéo
e Pesquisa, 43, 785-798. https:/
doi.org/10.1590/51517-9702201610149719

Leiva, A. M., Nazar, G., Martinez-Sangliinetti,
M. A., Petermann-Rocha, F., Ricchezza, J. y
Celis-Morales, C. (2020). Dimensién psico-
social de la pandemia: la otra cara del covid-
19. Ciencia y Enfermeria, 26, 1-12. http://
dx.doi.org/10.29393/ce26-3dpal60003

Lopez, M. B., Aréan Filippetti, V. y Richaud,
M. C. (2014). Empatia: Desde la percepcion
automatica hasta los procesos controlados.
Revista Avances en Psicologia Latinoame-
ricana, 32(1), 37-51. https://www.redalyc.
org/pdf/799/79929780004.pdf

Martin-Crespo Blanco, C. y Salamanca Castro,
A. B. (2007). El muestreo en la investigacion
cualitativa. NURE investigacion Revista
Cientifica de Enfermeria, 3(27), 1-4. https://
www.nureinvestigacion.es/OJS/index.php/
nure/article/view/340

Mendoza Castillo, L. (2020). Lo que la
pandemia nos ensefid sobre la educacion a
distancia. Revista Latinoamericana de Estu-
dios Educativos, 50, 343-352. https://doi.
0rg/10.48102/rlee.2020.50.ESPECIAL.119

Murillo, F. J. y Duk, C. (2020). El covid-19y
las brechas educativas. Revista Latinoa-
mericana de Educacion Inclusiva, 14(1),
11-13. http://dx.doi.org/10.4067/S0718-
73782020000100011

Nufiez Udave, L. F., Castro Saucedo, L. K.,
Tapia Garcia, E. J., Bruno, F. y De Ledn

Revista PAPELES - https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180


https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1180
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7075519
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7075519
https://www.redalyc.org/pdf/839/83938758001.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/839/83938758001.pdf
https://revistaiztapalapa.izt.uam.mx/index.php/izt/article/view/241
https://revistaiztapalapa.izt.uam.mx/index.php/izt/article/view/241
https://revistaiztapalapa.izt.uam.mx/index.php/izt/article/view/241
https://revistacientifica.fce.unam.edu.ar/index.php/visiondefuturo/article/view/280
https://revistacientifica.fce.unam.edu.ar/index.php/visiondefuturo/article/view/280
https://revistacientifica.fce.unam.edu.ar/index.php/visiondefuturo/article/view/280
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652017000200215
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652017000200215
https://doi.org/10.19053/22160159.v10.n25.2019.9819
https://doi.org/10.19053/22160159.v10.n25.2019.9819
https://orcid.org/0000-0001-6096-6198
https://orcid.org/0000-0001-6096-6198
https://pesquisa.bvsalud.org/portal/
https://doi.org/10.1590/1413-81232020256.1.10472020
https://doi.org/10.1590/1413-81232020256.1.10472020
https://doi.org/10.3349/ymj.2020.61.4.271
https://doi.org/10.1590/S1517-9702201610149719
https://doi.org/10.1590/S1517-9702201610149719
http://dx.doi.org/10.29393/ce26-3dpal60003
http://dx.doi.org/10.29393/ce26-3dpal60003
https://www.redalyc.org/pdf/799/79929780004.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/799/79929780004.pdf
https://www.nureinvestigacion.es/OJS/index.php/nure/article/view/340
https://www.nureinvestigacion.es/OJS/index.php/nure/article/view/340
https://www.nureinvestigacion.es/OJS/index.php/nure/article/view/340
https://doi.org/10.48102/rlee.2020.50.ESPECIAL.119
https://doi.org/10.48102/rlee.2020.50.ESPECIAL.119
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782020000100011
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-73782020000100011

Rodrigo Coérdova

Alvarado, C. A. (2020). Percepcion social
del covid-19 desde el malestar emocional
y las competencias socioemocionales en
mexicanos. Acta Universitaria, 30, 1-22.
https://doi.org/10.15174/au.2020.2879

Pefafiel Rodriguez, W. (2020). Articulo edito-
rial: Los cambios en los procesos educa-
tivos en tiempos de pandemia. Fides et
Ratio: Revista de Difusion cultural y
cientifica de la Universidad La Salle en
Bolivia, 20(20), 13-16. http://www.
scielo.org.bo/scielo.php?pid=S2071-
081X2020000200002&script=sci_arttext

Porléan, R. (2020) El cambio de la ensefianza
y el aprendizaje en tiempos de pandemia.
Revista de Educacion Ambiental y Soste-
nibilidad, 2(1), 1502. https://rodin.uca.es/
handle/10498/23914

Robles, B. (2011). Laentrevista en profundidad:
Una técnica util dentro del campo antropo-
fisico. Cuicuilco, 18(52), 39-49. http://www.
scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext
&pid=S0185-16592011000300004

Roman, F., Forés, A., Calandri, |., Gautreaux,
R., Antinez, A., Ordehi, D., Calle, L.,
Poenitz, V., Correa Pérez, K. L., Torresi, S.,
Barcelo, E., Conejo, M., Ponnet, V. y Allegri,
R. (2020). Resiliencia de docentes en distan-
ciamiento social preventivo obligatorio
durante la pandemia de covid-19. Journal
of Neuroeducation, 1(1), 76-87. https://doi.
org/10.1344/joned.v1i1.31727

Salas, G., Santander, P., Precht, A., Scholten,
H., Moretti, R. y Lopez- Lépez W. (2020).

Covid-19: Impacto psicosocial en la
escuela en Chile. Desigualdades y desafios
para Latinoamérica. Avances en Psico-
logia Latinoamericana, 38, 4-20. https://
doi.org/10.12804/revistas.urosario.edu.co/
apl/a.9404

Sanchez Boris, I. M. (2021). Impacto psicol6-
gico de la covid-19 en nifios y adolescentes.
Medisan, 25(1), 123-141. http://www.
medisan.sld.cu/index.php/san/article/
view/3245

San Martin Cantero, D. (2014). Teoria funda-
mentada y Atlas.ti: Recursos metodoldgicos
para la investigacion educativa. Revista
Electronica de Investigacion Educativa,
16(1), 104-122. http://www.scielo.org.
mx/scielo.php?pid=S1607-40412014000
100008&script=sci_abstract&tlng=pt

Vazquez Soto, M. A., Bonilla Moreno, W. T.y
Acosta Rosales, L. Y. (2020). La educacién
fuera de la escuela en época de pandemia
por covid 19: Experiencias de alumnos y
padres de familia. Revista Electronica sobre
Cuerpos Académicos y Grupos de Investi-
gacion, 7(14), 111-134. http://www.cagi.
org.mx/index.php/CAGI/article/view/213

Vivar, C. G., Arantzamendi, M., Lépez-Dicas-
tillo, O. y Gordo Luis, C. (2010). La teoria
fundamentada como metodologia de inves-
tigacién cualitativa en enfermeria. Index
de Enfermeria, 19(4), 283-288. https://
scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext
&pid=s1132-12962010000300011

ISSN: 0123-0670 » ISSNE: 2346-0911 » Vol. 14(27) 2022 ¢ 1180

153


https://doi.org/10.15174/au.2020.2879
http://www.scielo.org.bo/scielo.php?pid=S2071-081X2020000200002&script=sci_arttext
http://www.scielo.org.bo/scielo.php?pid=S2071-081X2020000200002&script=sci_arttext
http://www.scielo.org.bo/scielo.php?pid=S2071-081X2020000200002&script=sci_arttext
https://rodin.uca.es/handle/10498/23914
https://rodin.uca.es/handle/10498/23914
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-16592011000300004
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-16592011000300004
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-16592011000300004
https://doi.org/10.1344/joned.v1i1.31727
https://doi.org/10.1344/joned.v1i1.31727
https://doi.org/10.12804/revistas.urosario.edu.co/apl/a.9404
https://doi.org/10.12804/revistas.urosario.edu.co/apl/a.9404
https://doi.org/10.12804/revistas.urosario.edu.co/apl/a.9404
http://www.medisan.sld.cu/index.php/san/article/view/3245
http://www.medisan.sld.cu/index.php/san/article/view/3245
http://www.medisan.sld.cu/index.php/san/article/view/3245
http://atlas.ti/
http://www.scielo.org/
http://www.cagi.org.mx/index.php/CAGI/article/view/213
http://www.cagi.org.mx/index.php/CAGI/article/view/213
https://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=s1132-12962010000300011
https://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=s1132-12962010000300011
https://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=s1132-12962010000300011

Articulo de
investigacion

Florencia Daurat*
https://orcid.org/0000-0001-8101-6626

L CONICET, Universidad Austral,
Instituto de Filosofia, Buenos Aires,
Argentina

* Autor de correspondencia:
Florencia Daura, CONICET -
Universidad Austral, Instituto de
Filosofia, Mariano Acosta 1611-
Pilar, provincia de Buenos Aires,
Argentina, fdaura@austral.edu.ar

Para citar este articulo:

Daura, F. (2022). El caso de la
Universidad Austral:
comparacion del compromiso
académico, la tenacidad y el
rendimiento en estudiantes de

un posgrado presencial y en linea.
Papeles, 14(27), e 1241.
https://doi.org/10.54104/papeles
.v14n27.1241

El caso de la Universidad Austral:
comparacion del compromiso
academico, la tenacidad y el
rendimiento en estudiantes de
un posgrado presencial y en linea

The case of Universidad Austral:
Comparison of Academic Engagement,
Grit and Achievement in Face-to-Face and
Online Postgraduate Students

DOI: https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1241

Recibido: 9 de diciembre de 2021
Aprobado: 23 de marzo de 2022
Publicado: 11 de mayo de 2022

o e L\Iﬂu BED
B D o ] B e adie
gt | W RTINS R S
20 omdloy mdvy aulud . u ;
L ,;,.;, 41 el X N )

154 Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1241 « [©O80


https://orcid.org/0000-0001-8101-6626
https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1241
mailto:fdaura@austral.edu.ar
https://doi.org/10.54104/papeles.v14n27.1241
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/

Florencia Daura

Resumen

Introduccion: Este estudio se plantea dos objetivos generales: por
un lado, analizar cémo el compromiso académico y la tenacidad
varfan en universitarios de un posgrado impartido con modalidad de
ensefianza presencial y en linea en la Universidad Austral (Argentina),
e indagar cédmo los valores alcanzados por estudiantes en ambos
constructos guardan relacién con su nivel de rendimiento académico.
Metodologia: Se implementé un disefio cuantitativo, transeccional,
descriptivo y correlacional, en el que se conformé una muestra no
probabilistica y por conveniencia. Esta se encuentra integrada por
121 estudiantes del posgrado mencionado, con modalidad presencial
y en linea, que se dirige a formar directivos de instituciones educa-
tivas. La muestra completé un cuestionario sociodemografico, la
escala UWES-SS y la escala Grit-O, y para evaluar el rendimiento, se
consideraron las calificaciones finales alcanzadas por los alumnos en
determinadas materias del plan de estudios. Resultados y discusion:
A partir de las hipétesis planteadas, no se encontraron diferencias
significativas segin el sexo; si se hallaron correlaciones significa-
tivas y positivas entre algunas de las subescalas que integran los
instrumentos; asimismo, se encontré que los alumnos de la carrera
impartida con modalidad en linea obtuvieron valores més elevados en
las variables absorcién y compromiso global de la escala UWES-SS;
finalmente, se comprob6 que el rendimiento académico no se ve
afectado directamente por la modalidad de ensefianza y por los
estilos de compromiso académico y de tenacidad obtenidos a través
de un andlisis de claster. Si bien estos resultados no son extrapo-
lables a muestras similares, sirven de antecedentes al estudio de los
constructos centrales abordados.

Abstract

Introduction: The present study has two general objectives: on the
one hand, to analyse how Academic Engagement and Grit vary in
students of a postgraduate course taught in face-to-face and online
modality at Universidad Austral (Argentina); and to analyse how the
values achieved by students in both constructs are related to their
level of academic achievement. Methodology: For this purpose, a
quantitative, cross-sectional, descriptive and correlational design was
implemented, in which a non-probabilistic and convenience sample
was formed. The sample was made up of 121 students of the referred
postgraduate course, which is aimed at training managers of educa-
tional institutions; who completed a sociodemographic questionnaire,
the UWES-SS Scale and the Grit-O Scale; and to evaluate achievement,
the final grades obtained by the students in specific subjects of the
study syllabus were considered. Results and discussion: Based on the

Palabras clave:
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persistencia; desempefio
académico; aprendizaje

online; educacién superior.

Keywords:
Student engagement;
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hypotheses proposed, no significant differences were found according
to sex; significant and positive correlations were found between some
of the subscales that make up the instruments; additionally, it was
found that students in the degree program taught online obtained
higher values in the variables absorption and global commitment of the
UWES-SS Scale; finally, it was found that academic achievement is not
directly affected by the teaching modality and by the styles of academic
engagement and tenacity obtained through a claster analysis. Although
these results are not extrapolable to similar samples, they serve as ante-
cedents to the study of the central constructs addressed in this study.

1. Introduccion

En el contexto de América Central y América
del Sur, los estudios sobre el compromiso
académico y la tenacidad son incipientes
(Becerra Martin y Lopez Gamboa, 2018;
Daura, 2015; Daura et al., 2020; Mesurado et
al., 2016; Rigo, 2019). La situacién opuesta
se presenta en los Estados Unidos, Europa y
Asia donde su indagacidn cuenta con anos de
trayectoria (Aparicio et al., 2017; Palisoc et al.,
2017). Aun asi, en lo concerniente al abordaje
entre el compromiso académico, la tenacidad,
la modalidad de ensefianza y el rendimiento
académico, el panorama es novedoso, ya
que son pocas las investigaciones halladas
al respecto (Buzzetto-Hollywood, 2017,
Buzzetto-Hollywood et al,, 2019; Phillips-
Martinez, 2017).

Deahi que, por tratarse de unalinea de estudio
prometedora e innovadora en Argentina
y, en particular, en el nivel universitario de
posgrado, surge el interrogante inicial que
guia esta indagacién: ;cémo se correlaciona
el compromiso académico y la tenacidad de
los estudiantes de un posgrado impartido
con modalidad presencial y en linea con su
nivel de rendimiento académico en la Univer-
sidad Austral (Argentina)? A partir de esta
se desprendieron los siguientes objetivos
generales: analizar como los dos constructos
varian en universitarios de un posgrado
impartido con modalidad de ensefnanza
presencial y en linea en la Universidad Austral

(Argentina). e indagar cémo los valores alcan-
zados por los cursantes en ambos constructos
guardan relacion con su nivel de rendimiento
académico.

Clarificados estos objetivos, se plantearon las
subsecuentes hipdtesis de trabajo:

1. Se presentan diferencias en los puntajes de
las variables que conforman el compromiso
académico y la tenacidad segun el sexo.

2. Existen correlaciones positivas y signi-
ficativas en las variables que conforman
el compromiso académico y la tenacidad
segun el sexo.

3. Los niveles de compromiso académico y la
tenacidad varian en la carrera en funcién
de la modalidad de ensefianza.

4. El rendimiento académico de los alumnos
estd influido por la modalidad de
ensefianza y los estilos de compromiso
académico y de tenacidad que poseen los
estudiantes.

Unavezanticipadoslosobjetivosylashipdtesis
de investigacion, el estudio se organiza en
tres partes, siguiendo la estructura cldsica
recomendada (Olson, 2014). En primer lugar,
se desarrolla el marco tedrico que lo sustenta,
focalizado en el compromiso académico, la
tenacidad, las modalidades de ensefianza y el
rendimiento académico. En segundo lugar, se
detalla el diseio metodolégico. Finalmente,
se presenta el andlisis de los resultados y su
interpretacidn.
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El compromiso académico

Enlo concerniente al compromiso académico,
se trata de un multiconstructo que se inter-
preta y define desde diversas lineas tedricas.
Entre las conceptualizaciones existentes, se
destacalade Kuh etal. (2008), quienes afirman
que el compromiso académico “concierne,
por un lado, al tiempo y las energias que los
alumnos invierten para efectuar las activi-
dades académicas y, por el otro, al esfuerzo de
las instituciones para desenvolver pricticas
educativas efectivas” (p. 542).

Desde la psicologia positiva, Schaufeli et al.
(2002) explican que es un constructo motiva-
cional positivo que, mds que corresponder con
un “estado especifico y temporal, se refiere a
un estado cognitivo-afectivo mds persistente
en el tiempo, que no estd focalizado sobre
un objeto o conducta especifica” (Salanova
et al., 2000, p. 119), manifestado a través de
energia (o vigor), implicacion (o dedicacién) y
eficacia (o absorcién). Por ello, es la capacidad
que permite que un estudiante se involucre
con esfuerzo, entusiasmo y concentracién, y
alcance las metas de aprendizaje que se haya
propuesto.

Schaufeli et al. (2002) también disefiaron la
escala Utrecht sobre compromiso hacia el
trabajo para estudiantes (UWES-SS, por sus
siglas en inglés), que se empled en numerosos
trabajos (Mesurado et al., 2016; Vizoso
Gomez y Arias Gundin, 2016).

Junto con ello, recientes estudios se centraron
en analizar las variaciones que el compromiso
académico puede tener segln el sexo de los
estudiantes, arrojaron resultados dispares,
ya que en algunos se seifiala la inexistencia de
diferencias estadisticas en varones y mujeres
(Arias et al., 2020; Fuster Guillen y Bafos
Chaparro, 2021; Martos et al., 2018), mientras
que, en otros, se encontraron resultados que
favorecen a las mujeres, que muestran tener
mayores niveles de compromiso (Cachén-
Zagalaz et al., 2018; Daura et al., 2020).

El grit

El grit, por su parte, es un término que
Duckworth (2017a) defini6 en el seno de la
psicologia positiva y que se traduce al espafiol
como “tenacidad”, “perseverancia”, “deter-
minacién”, “coraje” o “firmeza”, conceptos
que se consideran sinénimos, sin pretender
entrar en una diferenciacidén tedrica entre
ellos, empleando el primero, “tenacidad”, con
fines practicos.

Corresponde subrayar que esta capacidad
se comprende como un rasgo de persona-
lidad, que se define como la perseverancia y
la pasién para alcanzar metas a largo plazo
(Duckworth et al., 2007). Conceptualizacién
que integra las dos variables que conforman
el constructo: la consistencia de interés y la
perseverancia en el esfuerzo que, respectiva-
mente, se refieren a la tendencia a mantenerse
firme a los objetivos elegidos y a trabajar inten-
samente ante las dificultades que se presenten
en su consecucion.

Los expertos en su estudio explican que se
trata de una capacidad que puede desarrollarse
y que no estd sujeta a factores hereditarios o al
cociente intelectual que se posee (Duckworth,
2017a, 2017b; Duckworth et al., 2007), por lo
que esté influida por la accién formativa del
contexto y por el ejercicio por parte del sujeto.

Asimismo, la tenacidad presupone aspectos
que forman parte de la resiliencia, pero que
los supera (Duckworth, 2017b); en efecto,
si bien una de sus variables (perseverancia
de esfuerzo) se relaciona en forma directa
con esta, por facilitar el afrontamiento de
situaciones adversas, la otra (consistencia
de interés) se vincula con la capacidad
para mantener el interés frente a las metas
elegidas. De ahi que, por sus caracteris-
ticas, es una capacidad que conlleva aplicar
tanto facultades intelectuales que permiten
reconocer el valor de determinado objetivo
a lograr, como afectivo-motivacionales, que
facilitan la eleccion valorativa de este objetivo.
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La tenacidad posee una
asociacion positiva con la
mentalidad de crecimiento y
con la consecucion de metas
académicas, profesionales,
deportivas y vitales.

Paralelamente, Credé et al. (2017) sostienen
la importancia de profundizar la vinculacién
que existe entre el grit y otras variables con las
que guarda similitud, entre ellas la autocon-
ciencia, la motivacién de logro, algunos
rasgos de personalidad (como la proacti-
vidad, el optimismo), la satisfaccién con la
vida y variables sociodemogréficas (sexo,
edad, etc.). En consonancia con este plantea-
miento, y para despejar dudas, Arco-Tirado
et al. (2018) explican que la autoconciencia
no capta completamente los dos factores que
conforman la tenacidad, lo que hace de esta
una capacidad Ginica para alcanzar objetivos a
largo plazo.

En lo referente a la vinculacién entre la
tenacidad y el sexo, algunas investigaciones
indican que esta capacidad es igual entre
los varones y las mujeres (Ali y Rahaman,
2012; Credé et al,, 2017; Daura et al., 2020;
Duckworth et al., 2007; Duckworth y Quinn,
2009), resultados que son divergentes con
los encontrados por Kannangara et al. (2018)
en los que las mujeres obtuvieron mayores
niveles de grit.

Hay que mencionar, ademas, que la tenacidad
posee una asociacion positiva con la menta-
lidad de crecimiento y con la consecucién de
metas académicas, profesionales, deportivas y
vitales que, en ultima instancia, pueden llegar
a manifestarse a través de la permanencia
estudiantil, los altos niveles de rendimiento y
la satisfaccién vital (Li et al., 2018; Park et al.,
2020; Southwick et al., 2019).

Las modalidades de enseifianza

En lo que se refiere a las modalidades de
ensefianza, nos focalizamos en la ensefianza
presencial y en la ensefianza a distancia. La
primera, tradicionalmente, es reconocida
como aquella en la cual quien ensena y
quien aprende comparten el mismo tiempo y
espacio, e interactan en ellos. La ensefianza
a distancia, por su parte, no se define en
oposicion a lo presencial (Garcia Aretio,
2020; Tarasow, 2014), sino como un ambito
paralelo a esta ultima. En este sentido, se
la comprende como un “didlogo diddctico
mediado entre docentes de una institucién
y los estudiantes que, ubicados en espacio
diferente al de aquellos, pueden aprender
de forma independiente o grupal” (Garcia
Aretio, 2020, p. 1).

En si mismo, el término “educacién a
distancia” engloba una multiplicidad de
denominaciones que, en coincidencia con
Garcia Aretio (2020), surgieron en los tltimos
afios y que han confundido el “armazén
tedrico de esta modalidad educativa” (p.
1); basta mencionar, entre ellas, el autoes-
tudio guiado, la enseflanza o el aprendizaje
virtual, la educacion o el aprendizaje en linea,
la educacién basada en la web, elearning,
blended learning, o educacién hibrida,
educacion distribuida (Garcia Aretio, 2012,
2018, 2020), entre otros.

De la misma manera, tanto la educacién
presencial como a distancia comparten
los mismos modelos pedagdgicos, que
se entienden como aquellos “esquemas
[tedricos] que guian y dan estructura al
pensamiento y a la accién de todos los impli-
cados en los procesos educativos” (Garcia
Aretio, 2004, p. 2). De alli que en una u otra
modalidad pueden encontrarse modelos que
se diferencian segiin las corrientes histé-
ricas educativas (tradicional, participativo,
conductista, constructivista, sociocognitivo,
de procesamiento de la informacidn, fenome-
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Tabla 1. Aspectos de divergencia y convergencia entre la educacion a distancia o en linea

Educacion presencial Educacidn a distancia o en linea

Aspectos de  Se exige un alto grado de presencialidad. No se exige la presencialidad.

divergencia |4 jnteraccién se desarrolla en el mismo  La interaccién se realiza mediada por alguin recurso
espacio fisico, aunque sea en diferente tecnolégico; también pueden existir instancias de
tiempo. presencialidad, pero estas no son las prioritarias.
Prima la sincronicidad. Se realizan actividades sincroénicas y asincronicas, sin

existir el requisito obligatorio de que primen las primeras.

Aspectos Se promueve el aprendizaje auténomo.

en los que Los alumnos pueden regular el tiempo y el ambiente de estudio.

pueden tener - L

~ Se propician canales de comunicacidn.
convergencia

Presencia de un tutor.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Garcia Aretio (2004, 2020) y Tarasow (2019).

noldgico) o segun las variables centrales del
proceso de ensefianza-aprendizaje (centrado
en el docente el saber, el alumno, las tecnolo-
gias, las interacciones, integrador).

Independiente de los sustentos que poseen
ambas modalidades de ensefianza, también
es interesante contemplar los aspectos de
divergencia y convergencia que existen entre
ellas (Garcia Aretio, 2004) (tabla 1). Mds aun,
porque las fronteras que las separan se han
ido desdibujando en los ultimos afios (Garcia
Aretio, 2012) en los que la pandemia por
la covid-19 obligd a adaptar ofertas acadé-
micas presenciales a la modalidad a distancia
e impulsé el surgimiento de carreras con
modalidad a distancia, en linea e hibrida.

Aclarado esto, en el contexto de esta
indagacién, el interés estd puesto en la
educaciéon en linea, por ser aquella que
sustenta una de las modalidades con la que se
imparte la carrera seguida de los participantes
de este estudio. En ella, como lo sefialan varios
autores (Garcia Aretio, 2020; Tarasow, 2019)
y contemplando las particularidades de la
educacién a distancia sefaladas, se enfatiza
la utilizacién de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién (NTIC)
para propiciar el encuentro entre los actores
educativos, el diseno flexible del proceso
de ensenanza-aprendizaje, el aprendizaje

colaborativo y horizontal, la participacién
activa de los estudiantes y su orientacién
a través del acompafiamiento tutorial
(Schwartzman et al., 2019; Tarasow, 2019).

El rendimiento académico

El rendimiento constituye la forma objetiva
con la cual se plasma el progreso que el
estudiante tiene sobre su aprendizaje. A fin
de comprenderlo en forma exhaustiva, ha
sido estudiado en vinculacién con variables
ejecutivas, socioemocionales y contextuales
en numerosos trabajos (Ahmed et al., 2019;
Edmunds et al., 2021; Garcia Cabrero, 2018;
Sung y Wickrama, 2018; Willoughby et al,
2019), lo que pone en evidencia lo complejo
que es su abordaje y permite comprender
el motivo por el cual se lo reduce a la consi-
deracién de las calificaciones obtenidas,
aspecto que, a su vez, queda sujeto al modo
de evaluacién empleado y a la subjetividad del
docente.

En una investigacién realizada por Merino
Orosco et al. (2021), en la que se efectud
la revisién sistemdtica de bibliografia para
comprender la motivacién en la adolescencia
y optimizar el acompanamiento en la consoli-
dacion de su proyecto vital, se encontré que el
nivel de rendimiento académico afecta direc-
tamente el bienestar y el proyecto de vida de
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los estudiantes. Si bien este trabajo se focaliza
en una etapa especifica, sirve de antecedente
para considerar cdmo esta variable actia en
otros momentos del ciclo vital.

En lo referente al compromiso académico y la
tenacidad, las investigaciones muestran que
existe una asociacién directa entre mayores
indices en ambas capacidades y la obtencién
de éxito académico (Alfonso et al., 2021).

2. Metodologia

El trabajo adopté un enfoque cuantitativo,
con un disefio transeccional, descriptivo y
correlacional, ya que se recolectaron los datos
en un momento y tiempo determinado, para
describir las variables principales de estudio
y analizar su posible correlacién (Hernindez
Sampieri et al., 2014).

A partir de los objetivos detallados, se
plantearon las siguientes hipdtesis:

1. Se presentan diferencias en los puntajes de
las variables que conforman el compromiso
académico y la tenacidad segun el sexo.

2. Existen correlaciones positivas y signi-
ficativas en las variables que conforman
el compromiso académico y la tenacidad
segun el sexo.

3. Los niveles de compromiso académico y la
tenacidad varian en la carrera en funcion
de la modalidad de ensefanza.

4. El rendimiento académico de los alumnos
estd influido por la modalidad de
enseflanza y los estilos de compromiso
académico y de tenacidad que poseen los
estudiantes.

Poblacién y muestra

Se conformé una muestra no probabilistica y
por conveniencia, de acuerdo con la posibi-
lidad de acceso que se tenia por formar parte
de la misma institucion a los permisos conce-
didos por los directivos de la carrera y a la
participacién voluntaria de los estudiantes.
De esta manera, la muestra estuvo compuesta
por 121 alumnos, de ambos sexos (79,3 %
mujeres y 20,7 % varones), cuyo promedio
de edad era de 40,73 afios, que se encon-
traban cursando un posgrado impartido
por la Universidad Austral (Argentina) en
modalidad presencial y en linea.

Por dificultades que se presentaron en la
recoleccidn de los datos, no se pudo describir
con mds amplitud las caracteristicas de la
muestra en relacién con el contexto socioe-
conémico y el porcentaje de estudiantes del
total que optaron por no participar en la
investigacion.

La seleccién de esta carrera y la poblacién de
estudiantes que la cursan se fundamenta en
la posibilidad de acceso directo que se tenia
a esta y en poder indagar un tema novedoso.

La carrera posee dos afos de duracién
y, ademds de impartirse con modalidad
presencial y en linea, se dirige a formar
directivos de instituciones educativas que
poseen un titulo preuniversitario (terciario)
de base.

Debido al nivel de participacion de los
estudiantes y a las particularidades de la
poblaciéon que asistia a la misma carrera,
se presentaron algunas diferencias socio-
demograficas en cada uno de los grupos de
alumnos y que se detallan en la tabla 2.
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Tabla 2. Caracteristicas sociodemogrdficas de los grupos de alumnos

Modalidad de enseiianza de la carrera

Variables sociodemogrificas

Presencial En linea
Estudiantes 50
Mujeres 59
Varones 12
Promedio de edad 42,26 39,65
Instrumentos desarrollo de una tarea, a la disposicién al

Cuestionario sociodemogrdfico

Se disefid un cuestionario para recoger datos
sociodemogrificos (edad, sexo,
modalidad de ensefianza) y vincularlos a los
constructos principales de estudio.

carrera,

Escala Utrecht sobre compromiso hacia
el trabajo para estudiantes

Para explorar el compromiso académico, se
opté por seleccionar esta escala, disefiada
y validada por Schaufeli et al. (2002), y
adaptadayvalidada para poblacién argentina
(Mesurado et al., 2016). Posee un disefio de
escala tipo Likert, con siete opciones de
respuesta que van de 0 (nunca) a 6 (siempre),
y estd conformado por 14 items que evaltian
tres dimensiones: a) vigor (posee 5 items),
que se refiere a la presencia de altos niveles
de energia y resistencia mental durante el

esfuerzo y a persistir incluso ante dificul-
tades; b) dedicacion (tiene 5 items), que
remite a la importancia, el entusiasmo, |
inspiracién, el orgullo y reto que la tarea
proporciona, y c) absorcién (consta de 4
items), que se refiere al estado de concen-
tracién y de felicidad que se experimenta
mientras se realiza la tarea.

Escala Grit-Original (Grit-O)

Para evaluar la tenacidad, se eligi6 la escala
Grit-O disefnada y validada por Duckworth
et al. (2007), y adaptada a poblacién
argentina por Tortul et al. (2020). Posee
un disefio de escala tipo Likert, de cinco
opciones y estd conformada por 12 items
distribuidos en forma equitativa en dos
factores: a) consistencia de interés (PI), que
explora la tendencia a mantener los objetivos
e intereses que se hayan propuesto, y b)
perseverancia de esfuerzo (PE), que mide la
inclinacién a trabajar intensamente ante los
contratiempos.

Rendimiento académico

Para evaluar el rendimiento académico, se
recopilaron las calificaciones de los alumnos
en los exdmenes finales de nueve asignaturas
que forman parte del primer afio del plan de
estudios de la carrera y que, en el momento
de administrar los instrumentos, eran
aquellas en las que un alto porcentaje de los
participantes en el estudio habian cursado y
aprobado (tabla 3).
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Tabla 3. Asignaturas del plan de estudios de la carrera incluidas en el estudio

Modalidad presencial Modalidad EeL
Numero de Porcentaje Rendimiento Numerode Porcentaje Rendimiento
Asignatura alumnos dealumnos  promedio alumnos dealumnos promedio
que que de los que que de los
aprobaron aprobaron alumnos aprobaron aprobaron alumnos
Fundamentos Pedagégicos 39 78,00 9,04 64 90 7,99
de la Gestién (FPG)
Educacién y 48 96,00 9,47 67 94 8,65
Responsabilidad Social
(ERS)
Politica y Legislacién 30 60,00 8,43 68 95 8,32
Educativa (PLE)
Comportamiento Humano 48 96,00 8 66 92 8,28
en la Organizacion (CH)
Comunicacién 29 58,00 8,52 68 95 8,4
Institucional (CI)
Seminario 1 (Sem 1) 40 80,00 8,36 65 92 7,18
Principios de Organizacién 44, 88,00 7,85 68 95 8,58
Educativa (POE)
Antropologia Filoséfica 45 90,00 8,79 66 92 8,69
(AF)
Introduccién a la 43 86,00 8,25 43 61 7,69

Investigacion Educativa
(IIE)

Fuente: Elaboracion propia.

Procedimiento de recoleccion y andlisis
de datos

Obtenida la autorizacion de los directivos de
la carrera, se coording el espacio y el momento
en el que los instrumentos se aplicarian. En
el caso de la carrera presencial, se utilizaron
horas regulares de clase; en cambio, en la
dictada con modalidad EeL, se empled el
espacio que la asignatura Introduccién a la
Investigacion Educativa (IIE) tenia en el aula
virtual para que los alumnos completaran los
instrumentos en forma asincrénica.

Los estudiantes, tras ser informados sobre
los objetivos de la investigacién y firmar un
consentimiento informado, completaron los
cuestionarios en un formulario electrénico.

Porla naturaleza del estudio, se calculé el valor
promedio de las dimensiones que integran
la UWES-SS vy la escala Grit-O. También se
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calcul6 el puntaje del compromiso académico
global y de la tenacidad global al sumar en
cada instrumento los valores de todos los
items que los conforman y dividirlos por el
numero total de indicadores. Para el caso del
compromiso académico global, se considerd
quelos sujetos que obtuvieron una puntuacion
superior a 3, aquella que corresponde al valor
medio entre el puntaje minimo y maximo
que arroja la escala, poseian un alto nivel
de involucramiento. Mientras que aquellos
que lograron una puntuacién inferior a este
valor, tenfan bajo nivel en esta capacidad.
En la tenacidad global, se consideré que los
individuos que alcanzaron alto nivel de grit
eran aquellos que obtuvieron una valoracién
superior a 2,50 puntos, equivalente al puntaje
medio entre el minimo y el maximo que
arroja la escala. En tanto que los sujetos que
alcanzaron una puntuacién inferior a este
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valor, fueron considerados con un bajo rendi-
miento en esta capacidad.

Para realizar los andlisis estadisticos, se
conformé una base en Excel que se importd
al paquete estadistico SPSS versién 23.0. A
continuacion, y respetando el orden de las
hipétesis planteadas, se efectuaron sucesivos
andlisis para probarlas:

1. Para analizar las diferencias entre las
variables del compromiso académico y
de la tenacidad segun el sexo, se reali-
zaron andlisis descriptivos y la prueba ¢ de
Student para muestras independientes.

2. Para confirmar si existen correlaciones
positivas y significativas entre los niveles
de compromiso académico y de tenacidad
segun el sexo, se efectud una correlacion r
de Pearson.

3. Para explorar si se presentan diferencias
significativas  entre los niveles de
compromiso académico y de tenacidad en
funcién de la modalidad de ensenanza, se
efectuaron andlisis de varianza de un factor.

4. Para confirmar si el rendimiento de los
estudiantes estd influido por los estilos de
compromiso académico y de tenacidad
de los alumnos segin la modalidad de
ensefianza, se realiz6 un andlisis multiva-
riante de varianza.

3. Resultados y discusion

3.1 Diferencias en el compromiso
académico y en la tenacidad
segun el sexo

El anélisis ¢ de Student (tabla 4) para muestras
independientes, aunque no arrojé diferencias
estadisticamente significativas, indica que las
mujeres poseen indices levemente superiores
en las dimensiones de la UWES-SS, en el
factor consistencia de interés y en la variable
tenacidad global. Por su parte, los varones
poseen mejores indices en perseverancia de
esfuerzo.

Las correlaciones lineales de Pearson (tabla
4) muestran que en los dos sexos las dimen-
siones de la UWES-SS se correlacionan
positivamente entre si. Los dos factores de la
escala Grit-O y la dimensién tenacidad global
se asocian entre si en las mujeres, mientras
que en los varones solo se presentan por
separado entre la perseverancia de esfuerzo y
la consistencia de interés y el grit global.

Junto con ello, en las mujeres, las tres dimen-
siones de la UWES-SS y el compromiso
académico global se asocian positivamente
solo con la perseverancia de esfuerzo, en tanto
que la dedicacién solo se correlaciona positi-
vamente con la tenacidad global. En cambio,
en los varones, las tres dimensiones de la
escala UWES-SS y la variable compromiso
académico global se asocian positivamente
con la perseverancia de esfuerzo y con la
tenacidad global, a la vez que el vigor, la
absorcién y el compromiso académico global
se correlacionan positivamente con la consis-
tencia de interés.

El analisis # de Student para

muestras independientes,

aunque no arrojo diferencias
estadisticamente significativas,

indica que las mujeres

poseen indices levemente
superiores en las dimensiones
de la UWES-SS, en el factor
consistencia de interés y en

la variable tenacidad global.
Por su parte, los varones
poseen mejores indices en
perseverancia de esfuerzo.
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Tabla 4. Puntaje medio, desviacién estdndar y correlaciones entre las variables estudiadas

Variables Mm DSm Mv DSv 1

1. Vigor 4,50 091 4,27 1,00

2. Dedicacién 537 0,70 5,06 0,84 0,536**

3. Absorcion 4,71 0,94 445 1,09 0,601**

4. Compromiso ac. 487 0,76 4,61 0,88 0,860**
global

5. Perseverancia 4,17 046 422 0,57 0,263*
de esfuerzo

6. Consistencia 3,72 066 3,68 069 0,253*
de interés

7. Tenacidad global 395 043 39 0,57 0,337**

Notas:

2 3 4 5 6 7

0,668** 0,761** 0,901**  0,459* 0,102 0,295

0,804**  0,895** 0,603** 0,331 0,507**

0,651** 0,935**  0,547** 0,178 0,386

0,831** 0,869** 0,584** 0,217  0,429*

0,311**  0,205* 0,303** 0,603**  0,874**

0,126  0,210*  0,236* 0,138 0,915**
0,265**  0,273**  0,346™* 0,647** 0,845

En la diagonal superior, se detallan las correlaciones obtenidas en la muestra de las mujeres; y en la inferior, en la muestra de

los varones.

M m y Ds m: corresponden a la media y desviacion estandar de la muestra de mujeres.
M vy Dsv: corresponden a la media y desviacién estdndar de la muestra de los varones.

### 5 < 0,001. **p < 0,01. *p < 0,05.

Vigor

Dedicacién

3.2 Diferencias en el compromiso
académico y en la tenacidad
segun la modalidad de
enseflanza

Se realizaron dos andlisis de varianza para
comprobar si existen diferencias estadisti-
camente significativas en las variables que
conforman el compromiso académico y la
tenacidad segin la modalidad de ensefianza.
A este dltimo elemento se lo tomé como
variable independiente, y como variable

Grit
Global

Absorcién Compromiso Perseverancia Consistencia
Académico de esfuerzo de interés

Global

Il Modalidad Presencial [l Modalidad EeL

Figura 1. Puntajes medios en la UWES-SS y en la escala
Grit-O segun la modalidad de ensefianza
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dependiente, en forma sucesiva, las dimen-
siones de la UWES-SS y de la escala Grit-O.

En lo que respecta al UWES-SS, los
estudiantes de la carrera con modalidad EeL
se caracterizan por tener una media superior
en absorciéon [F (1, 120) 4,166, p >0,043] y
en compromiso académico global [F (1,
120) 4,530, p >0,035]. Del mismo modo,
aunque no se obtuvieron diferencias estadis-
ticamente significativas, estos alumnos
alcanzaron el mayor puntaje en los dos
factores de la escala Grit-O y en la tenacidad
global (figura 1).

3.3 Influencia de la modalidad
de enseiianza y de los estilos de
compromiso y de tenacidad
en el rendimiento académico

Se efectuaron dos andlisis multivariados de
varianza (Manova, por sus siglas en inglés)
para analizar cémo el rendimiento de los
estudiantes puede verse afectado por el
compromiso académico, la tenacidad y la
modalidad de ensefianza. Como variables
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dependientes, se consideraron las califica-
ciones obtenidas en los exdmenes finales de
las nueve asignaturas detalladas (tabla 3); y
como variables independientes, la modalidad
de ensenanza y los estilos de compromiso
académico y de tenacidad que se determi-
naron a partir de un andlisis de conglomerado
no jerarquico.

Por medio de este ultimo, se obtuvieron dos
grupos diferenciados de cada constructo. Por
un lado, compromiso académico elevado y
compromiso académico intermedio (figura 2).

Absorcién

Vigor Dedicacion

Il Compromiso Académico Interno [l Compromiso Académico Elevado

Figura 2. Puntajes medios alcanzados por
los grupos compromiso académico elevado e
intermedio

Por el otro, tenacidad elevada y tenacidad
intermedia, cuya denominacién se desprende
de los puntajes alcanzados (figura 3).

Perceverancia de esfuerzo Consistencia de interés

B Tenacidad intermedia B Tenacidad elevada

Figura 3. Puntajes medios alcanzados por los
grupos tenacidad elevada e intermedia

Los grupos compromiso académico elevado
e intermedio se conformaron con 79 y 42
alumnos, respectivamente, que, en el primer
caso, se caracterizan por haber obtenido una

P

:

=
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<,~'¢~‘;//
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media superior a cuatro puntos en las tres
dimensiones de la UWES-SS que los hace
capaces de estudiar con energia y esfuerzo,
entusiasmo y concentracion. En el segundo
caso, los estudiantes alcanzaron puntajes
significativamente inferiores a los obtenidos
por los del claster anterior, siendo menos
propensos a manifestar vigor [F (1, 120)
123,540, p >0,0001], dedicacién [F (1, 120)
94,300, p >0,0001] y absorcién [F (1, 120)
222,707, p >0,0001].

Los grupos tenacidad elevada e intermedia
estdn formados por 59 y 62 estudiantes que
alcanzaron indices superiores a 2,50 puntos
en los dos factores de la escala Grit-O, lo que
les permite perseverar y manifestar interés
por alcanzar metas lejanas. Entre ambos
grupos se presentan diferencias estadistica-
mente significativas en los dos factores de la
escala (perseverancia de esfuerzo [F (1, 120)
11,871, p >0,0001] y consistencia de interés
[F (1, 120) 235,731, p >0,0001]).

El andlisis Manova que se efectué poste-
riormente, si bien no arrojé diferencias
estadisticamente  significativas, = mostrd
resultados interesantes. En relacién con
el estilo de compromiso académico, los
estudiantes de las dos modalidades con
compromiso intermedio poseen un mejor
rendimiento en cinco asignaturas (FPG,

ERS, Semi 1, POE y IIE) (tabla 5).
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Tabla 5. Comparacién del rendimiento académico alcanzado en funcién de la modalidad de enserianza y del estilo
de compromiso 1

Materia FPG ERS Semi 1 POE IIE

Estilo de compromiso académico CAE CAI CAE CAI CAE CAI CAE CAI CAE CAI

Modalidad

Modalidad presencial 9,13 930 936 940 750 803 738 793 813 8,73
Modalidad EeL 799 844 880 908 709 742 834 864 7,76 8,10

En cambio, en los alumnos con compromiso elevado, se produjo un efecto cruzado, ya
que quienes alcanzaron mejores calificaciones en PLE pertenecen a la modalidad en linea,
mientras que aquellos que obtuvieron un rendimiento superior en CH, CI y AF cursaban la
carrera con modalidad presencial (tabla 6).

Tabla 6. Comparacion del rendimiento académico alcanzado en funcion de la modalidad de
enseiianza y del estilo de compromiso 2

Materia PLE CH CI AF
Estilo de compromiso académico CAE CAI CAE CAI CAE CAI CAE CAI

Modalidad presencial 8,38 8,40 8,54 8,24 8,56 8,53 8,88 8,87

Modalidad EeL 8,60 8,50 8,56 8,79 8,46 8,62 8,98 9,25

Modalidad

El analisis Manova que se efectud en funcién de los estilos de tenacidad y de la modalidad de
enseflanza, aunque tampoco arrojé diferencias estadisticamente significativas, evidencié una
mayor variabilidad en el cruzamiento de datos. Los estudiantes con una tenacidad elevada de
las dos modalidades alcanzaron un mejor rendimiento en FPG, PLE, POE y AF (tabla 7).

Tabla 7. Comparacion del rendimiento académico alcanzado en funcion de la modalidad de
ensefianza y del estilo de tenacidad 1

Materia FPG PLE POE AF
Estilo de grit GE GI GE GI GE GI GE GI
Modalidad presencial 9,11 8,71 878 814 7,78 7,71 9,11 8,71
Modalidad
Modalidad EeL 915 888 864 848 858 816 915 8388

Los que poseen un estilo de tenacidad intermedia y cursan la propuesta presencial tienen
un mejor promedio en ERS, CI, Semi 1 e IIE; y, finalmente, los que tienen el mismo estilo de
tenacidad y siguen la modalidad en linea tienen un mejor rendimiento en CH (tabla 8).

Tabla 8. Comparacion del rendimiento académico alcanzado en funcion de la modalidad de enseiianza y del estilo
de tenacidad 2

Modalidad
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Materia ERS CI Semi 1 IIE CH
Estilo de Grit GE GI GE GI GE GI GE GI GE GI

Modalidad presencial 9,21 9,50 828 871 738 7,96 833 8,64 856 821

Modalidad EeL 888 884 865 827 731 694 789 776 848 8,81
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4. Discusion y conclusiones

Los estudios referentes al compromiso
académico y a la tenacidad se encuentran
en una etapa inicial en el contexto universi-
tario de América Central y América del Sur.
Ello se refleja en algunos de los trabajos que
se citan en el este estudio, que evidencian
la necesidad de ahondar su indagacién para
comprenderlas profundamente, dilucidar
cdmo pueden vincularse entre si y distinguir
las estrategias pedagdgicas con las que
puedan favorecerse.

Por sus caracteristicas, ambas capacidades
permiten definir y alcanzar metas acadé-
micas, y son indispensables para lograr una
mejor calidad de vida, pueden ser desarro-
lladas por iniciativa personal y por el estimulo
del contexto.

A fin de ordenar el esquema retérico de
este apartado, se toman como referencia los
objetivos y las hipdtesis propuestas, para
discutir los resultados mas significativos y
desarrollar las conclusiones.

En relacién con la primera hipoétesis, si
bien no se encontraron diferencias signi-
ficativas segin el sexo en el compromiso
académico y en la tenacidad, las mujeres
obtuvieron indices mas elevados en todas
las dimensiones de la UWES-SS, en el factor
consistencia de interés y en la tenacidad
global, siendo solo superadas por los hombres
en perseverancia de esfuerzo. Estos resul-
tados coinciden con los alcanzados por los
estudios referenciados en el apartado intro-
ductorio y en el de Parada Contreras y Pérez
Villalobos (2014), que favorecen, por un lado,
a las mujeres en el compromiso académico
global y en absorcidn, y, por el otro, a los
hombres en las otras dos dimensiones de la
UWES-SS. La variabilidad encontrada en los
estudios con respecto al género muestran
que el compromiso académico puede estar
asociado a otras variables sociodemograficas,
a la orientacion pedagdgica de la carrera y al

apoyo brindado por el contexto, aspectos que
serfan de interés indagar en profundidad.

De la misma manera, los resultados obtenidos
en la escala Grit-O coinciden con el estudio
de Kannangara et al. (2018), lo que, en el
contexto de esta indagacién, permite pensar
en que la tenacidad estd vinculada con la
predisposicién natural del sexo femenino
hacia la autodisciplina, el esfuerzo y la
obtencién de un mejor rendimiento (Bazelais
et al,, 2016).

En lo concerniente a la hipétesis 2, las corre-
laciones significativas y positivas entre las
subescalas de la UWES-SS y de la escala
Grit-O coinciden, en parte, con las halladas
por Hodge et al. (2017). No obstante, la
inexistencia de una asociacién entre, por un
lado, las tres dimensiones de la UWES-SS,
el compromiso académico global y la consis-
tencia de interés, y por el otro, entre el vigor,
la absorcion y la tenacidad global, podria
explicarse a partir de que la energfa para
realizar una tarea y el entusiasmo que origina
no afectarian la tenacidad global.

Para brindar una interpretacién precisa sobre
estas correlaciones, se toman las sugerencias
de Cohen (1988), de acuerdo con quien en
ambos sexos las asociaciones encontradas
entre las dimensiones de la UWES-SS y de la
escala Grit-O, por separado, son fuertes.

En paralelo, las halladas entre las variables
de la UWES-SS vy la escala Grit-O presentan
resultados disimiles. En las mujeres,
son fuertes entre los cuatro factores del
compromiso académico y la perseverancia de
esfuerzo, y, en particular, entre la dedicacién
y la tenacidad global. Pero son moderadas
entre el compromiso académico global y la

tenacidad global.

En los varones, son moderadas entre la
dedicacién, el compromiso académico global
y la perseverancia de esfuerzo, y entre el
vigor, el compromiso académico global y la
tenacidad global. Mientras que son débiles
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entre el vigor, la absorcién, el compromiso
académico global y la consistencia de interés,
y entre la dedicacién, la absorcién y la
tenacidad global.

En lo tocante a la tercera hipétesis, solo se
obtuvieron
significativas, que favorecen a los alumnos de
la carrera impartida con modalidad EeL en las
variables absorcién y compromiso académico
global, lo que los ayudaria a concentrarse mas
y a sentir un mayor grado de satisfaccién al
estudiar, efectos que concuerdan con los
hallados en indagaciones previas (Chen et al.,
2010; Dumford y Miller, 2018).

diferencias  estadisticamente

Finalmente, respecto de la hipétesis 4, los
estadisticos efectuados para corroborar en
qué medida el rendimiento académico puede
verse afectado por la modalidad de ensefianza
y los estilos de compromiso académico y de
tenacidad, aunque no arrojaron diferencias
estadisticamente significativas, evidenciaron
una variabilidad entre las modalidades,
los estilos mencionados y la performance
académica de los estudiantes, que podria
estar asociada a los estilos docentes, al disefno
didactico de cada materia y a otros factores
derivados (metodologias de ensefanza y
de evaluacidn, etc.), y que seria interesante
ahondar en préximos estudios.

Llegados a este punto, es importante sefialar
las limitaciones del estudio, los aportes
especificos y las lineas de investigacion que se
abren a partir de este.

En relacién con las restricciones, en primer
lugar, se resalta el tipo de muestreo empleado
que estuvo sujeto a la posibilidad de acceso a
la poblacién y a su participacién, asi como a
la desproporcién presentada entre hombres y
mujeres. Otra carencia a resaltar se presentd
al no contar con otros detalles sociodemo-
graficos que podrian ayudar a interpretar con
otra mirada los resultados obtenidos.

En lo concerniente a los aportes especi-
ficos del estudio, se destaca, principalmente,

abordar incipientemente la vinculacién entre
el compromiso académico y la tenacidad
en alumnos de un posgrado universi-
tario impartido con dos modalidades de
enseflanza.

Si bien los resultados presentados no son
extrapolables a la poblacion objeto de estudio,
sientan las bases para préximas indagaciones,
que tendrian que realizarse con una muestra
representativa. Asimismo, seria de interés
efectuar estudios de cardcter longitudinal
para probar cémo los constructos indagados
predicen el éxito académico. Por ultimo,
también se abre el camino para indagar
la correlacion entre la accién realizada
por agentes educativos y el fomento del
compromiso académico vy el grit.
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Tras la sombra de las historias: produccion de cuentos fantasticos
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Resumen

Introduccidn: Esta investigacién tiene como objetivo determinar
la incidencia de una secuencia didéctica, de enfoque comunicativo,
en la produccién oral de cuentos fantasticos, de los nifios y las ninas
de la sala de Jardin 2, del Centro de Desarrollo Infantil Cosechando
Suefios de Puerto Caldas, Pereira, y reflexionar sobre las practicas de
ensefianza del lenguaje de la docente investigadora. Metodologia:
Para ello, se opta por un enfoque metodolégico de tipo cuantitativo,
con un disefio preexperimental intragrupo, tipo pretest y postest. Para
la recoleccidn de la informacion, se disefi una rejilla de valoracion de
la produccidén oral de cuentos fantasticos de 11 nifios y nifias, a partir
de las dimensiones plano de la historia y lingiiistica discursiva. Resul-
tados y discusion: Para el andlisis cuantitativo, se aplicé la estadistica
descriptiva, a partir de la cual se validé la hipétesis de trabajo, conclu-
yendo que la secuencia didactica de enfoque comunicativo incidié en el
mejoramiento de las producciones orales de cuentos fantdsticos de los
nifios y las nifias. Conclusiones: En el andlisis, la maestra reflexion6
sobre las précticas y la forma de resolver eventualidades para favorecer
los procesos de produccién.

Abstract

Introduction: This research aims to determine the incidence of
a didactic sequence, with a communicative approach, in the oral
production of fantastic stories, of the children of the garden room 2, of
the Child Development Center Harvesting Dreams of Puerto Caldas,
Pereira and reflect on the language teaching practices of the research
teacher. Methodology: For this, a quantitative methodological
approach is chosen, with a pre-experimental intra-group design, pretest
and Post-Test type. For the collection of information, an assessment
grid was designed for the oral production of fantastic stories by 11
boys and girls, based on the following dimensions: Plane of history and
Discursive Linguistics. Results and discussion: For the quantitative
analysis, descriptive statistics were applied, from which the Working
Hypothesis was validated, concluding that the didactic sequence
of communicative approach had an impact on the improvement of
oral productions of fantastic stories of children. Conclusions: In the
analysis, the teacher reflected on the practices and the way to solve
eventualities to favor the production processes.
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1. Introduccion

El lenguaje como mediador entre el pensa-
miento y el mundo exterior le ha permitido al
ser humano disponer de diversas formas para
establecer relaciones y comunicarse con los
demas. Para ello, se vale de diferentes signos
gestuales, verbales, escritos o pictdricos, los
cuales poseen un significado atribuido social-
mente. En este sentido, los actos del lenguaje
en la vida cotidiana contienen una intencién
comunicativa que hace posible relacionarse,
lo que podria estar dado desde las funciones
del lenguaje, individual y social, como lo
indica Vygotsky (1996).

En particular, desde el plano ontogenético,
la comunicacién prelingiiistica surge con
anterioridad a la verbal (Knap, 1988), de
modo que es el lenguaje no verbal el primer
medio de comunicacién entre el nifio y
sus cuidadores, debido a que el nifio emite
sonidos como el llanto, sumado a las expre-
siones corporales y gestuales (Ferndndez
Pérez de Alejo y Huepp Ramos, 2013), las
cuales conllevan que el adulto interprete
sus exigencias y necesidades. A medida que
avanza en su proceso evolutivo, si bien esta
forma de comunicacién no desaparece, el
nifno se apropia del lenguaje oral gracias a la
interaccion con el medio. Es a través de la
oralidad que el nifio empieza a organizar lo
que ocurre en la vida cotidiana, se ubica en el
espacio y en el tiempo, en la medida en que
posibilita la expresion de los pensamientos y
la construccion de saberes, ademés del inter-
cambio social sin la ayuda de una ensefianza
explicita (Jaimes Carvajal y Rodriguez Luna,
1997).

Ahora bien, cuando el nifio ingresa en el
entorno educativo, sus primeros actos del
lenguaje avanzan hacia desarrollos mas
formalizados, a través de acciones que
permiten la construccién de un lenguaje
oral enriquecido. Esto implica la generacion
de situaciones comunicativas libres e inten-
cionadas que posibilitan la construccién

Los actos del lenguaje en la
vida cotidiana contienen una
intencion comunicativa que
hace posible relacionarse, lo
que podria estar dado desde
las funciones del lenguaje,
individual y social.

de saberes, de identidad y de un lugar en
el mundo. En otros términos, el profe-
sorado debe crear ambientes que, a partir
de experiencias intencionadas en el afecto,
la confianza y la seguridad, promuevan el
desarrollo de los nifios y las nifias. De ello
depende que aprendan a convivir y a relacio-
narse, a cuidar y cuidarse, siendo participes
de todos los espacios para sentirse recono-
cidos (Ministerio de Educacién Nacional
[MinEducacidn], 2014b).

Por tanto, es apropiado sistematizar la
creacién de espacios intencionados para el
desarrollo de la oralidad de los nifios y las
nifias. Esto es, proyectos de intervencion
pedagdgica que generen espacios inter-
subjetivos en los cuales se estimule el habla
espontdnea y se trascienda de las formas
propias de la lengua materna intuitiva a un
habla reflexiva y controlada. De este modo,
la escuela debe potenciar situaciones de
comunicacién oral en las que se reflejen los
pensamientos y que sean propicias para resig-
nificar los conocimientos.

A pesar de eso, la realidad suele ser diferente,
pues se tiende a creer que, como el nifio
habla en el momento de llegar a la escuela,
no es necesario trabajar la oralidad de manera
formal. Al respecto, las investigaciones de
Camps Mund6 (2003), Gutiérrez Rios (2014),
Gutiérrez Ramirez y Landeros Falcén (2010)
y Gutiérrez Rios y Rosas de Martinez Torres
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Los maestros tienen dificultad

para acercar la literatura a
los nifnos, aun conociendo

sus aportes en el proceso del
aprendizaje, debido a que los
libros no se encuentran a su
alcance o no son apropiados
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para la edad, ya que son

resultado de donaciones.

(2008) concuerdan en que los docentes consi-
deran que no es necesaria una intervencién
pedagégica para la ensefianza del lenguaje
oral, dado que los niflos y las ninas poseen
un acervo verbal adquirido en la interaccién
familiar. Por esta razén, y dadas las concep-
cionesdelosmaestros, se priorizalaensefianza
de la lectura y la escritura (Gutiérrez Rios,
2014; Jaimes Carvajal, 2005; Uribe-Hincapié
etal., 2019). Lo anterior conlleva la desarticu-
lacién de los tres procesos, ignorando que a
través de la lectura se interpreta el mundo; la
escritura representa y la oralidad es la posibi-
lidad de interactuar por medio del lenguaje;
si bien se ensefia a leer y a escribir de manera
formal, es necesario hacerlo con la oralidad
(Doria Correa, 2009; Galindo Lozano y Doria
Correa, 2019).

A lo anterior se suma que las practicas de
trabajo oral en el aula se realizan de manera
descontextualizada y como una tarea objeto
de evaluacidn. En consecuencia, se observa la
predominancia de inseguridades para expre-
sarse por la falta de apropiacidn de habilidades
discursivas y herramientas para hablar en
publico (Pérez Abril, 2009). En relacién con
esas practicas, Gutiérrez Rios (2014) concluye
que en las aulas se privilegian unas voces por
encima de otras: el profesor tiene la palabra
y decide de qué se habla; ademads, cuando el

habla de los nifios es defectuosa, se procede
a la correccién, asunto que puede generar
temores cuando se le pide a un nifio hablar.

De manera puntual, Sudrez Gonzélez (2014)
y Herrera Sanchez et al. (2015) concluyen
que existe una perspectiva centrada en el
desarrollo fonolégico, semantico y sintdctico,
respaldada en aspectos lingiiisticos mas que
en procesos pedagdgicos de la oralidad. Esta
situacion se agrava, segun los investigadores,
por la falta de estimulacion en el hogar, los
ambientes con abuso de tecnologias y las
précticas escolares orientadas a la repeticion,
reproduccién y escucha. El anterior escenario
indica que en las aulas persiste una visién
gramatical, fragmentada y poco contextua-
lizada de oralidad. Esta mirada se aleja del
enfoque sociocultural, en el cual se considera
la oralidad una préctica social que favorece
la interaccidén y la participacion activa en la
construccion y transformacién social y la
transmision de la cultura (Pérez Abril y Roa
Casas, 2010).

Ahora bien, uno de los asuntos que privi-
legia la transmisién de la cultura se
relaciona con la exposicién temprana de
los nifios y las niflas a las manifestaciones
literarias. De hecho, el MinEducacién
(2014a) establece que se requiere que los
adultos tomen conciencia de las posibili-
dades de la literatura, “para cantar, jugar,
narrar, compartir sus historias y enriquecer
permanentemente el acervo cultural con
la memoria viva que se transmite de voz a
voz” (p. 21). No obstante, en los entornos
educativos, existe carencia en cuanto a la
accesibilidad y el uso a la literatura infantil.
No hay control, ni selecciones pertinentes
de textos literarios que permitan realizar
ejercicios de lectura inicial, renarraciones o
construcciones orales fantdsticas.

Al respecto, Carrién Rosa (2015) considera
que los maestros tienen dificultad para acercar
la literatura a los nifios, aun conociendo sus
aportes en el proceso del aprendizaje, debido
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a que los libros no se encuentran a su alcance
o no son apropiados para la edad, ya que son
resultado de donaciones. Ademads, plantea el
autor que, aunque se cuente con los recursos
y diferentes tipologias textuales, las activi-
dades orientadas no brindan la oportunidad
para que los nifios y las nifias encuentren en
la literatura otras posibilidades.

Frente a este panorama, la falta de un trabajo
intencionado sobre la oralidad en prees-
colar puede encontrar una explicaciéon en
la carencia de formacién de los maestros
y la limitada sustentacién tedrica en los
documentos publicos de referentes diddc-
ticos relevantes en la materia (Barrera Cuervo
y Reyes Garcia, 2016). Sobre esto ultimo, si
bien el MinEducacién (2014a) prioriza la
tradicién oral como el primer recurso para el
desarrollo de la lengua literaria, en las aulas
se torna mds como una excusa para la explo-
racién de la lengua escrita. De esta manera, el
dominio de la oralidad sigue en el marco de lo
cotidiano y no en el abordaje de la oralidad de
manera formal e intencionada.

Para transformar esta situacion, diversos
investigadores han llevado a cabo propuestas
de ensenanza dirigidas al desarrollo de
la oralidad. Al respecto, Barrera Cuervo
y Reyes Garcia (2016) y Riveros Vdsquez
(2016) encuentran que, como consecuencia
de la intervencidén pedagodgica, la oralidad
de nifios y nifias de preescolar logra avanzar
de la expresion de conceptos simples a
construir discursos mas complejos. Esto se
refleja en didlogos colectivos, coherencia
en las narraciones, expresiéon de opiniones
y cuestionamientos, asi como en una inter-
vencién auténoma y pertinente al tema
sugerido. En la misma linea, Martinez Torres
et al. (2007) concluyen que la oralidad se
convierte en el puente para planear, negociar
y concertar las decisiones, en situaciones
interactivas propuestas en el salén de clase,
frente al cuidado y la lectura de los libros que
tienen en el aula.

Desde otra perspectiva, se han implementado
experiencias que dan cuenta sobre el uso de
la oralidad para fortalecer la participacién y
el ejercicio de la ciudadania como factor de
socializacion en la infancia. En este sentido,
Fernidndez i Barrera (2009), Cortés Tique
(2014) y Prieto Osorio et al. (2016) sugieren
que, a través de la generaciéon de activi-
dades que partan de la interpretaciéon que
los nifnos y las nifias tienen de la realidad,
es posible fomentar el ejercicio de la ciuda-
dania y la construccién de identidad. Para
ello, es necesario, agregan los investigadores,
escuchar sus voces, visibilizarlos y tenerlos en
cuenta no solo como actores sociales activos,
sino como sujetos de derecho. En torno a este
propésito, no se puede desconocer que en el
preescolar las practicas que se dan alrededor
del lenguaje oral se constituyen en el espacio
propicio parala construccién de interacciones
permeadas por el respeto a la singularidad del
otro y de si mismo, condiciones que permiten
la participacién en el marco de una ciuda-
dania democratica (Pérez Abril, 2009).

Por otra parte, a partir de investigaciones
sobre el diseno y la implementaciéon de
secuencias diddcticas para la produccién
oral, Hocevar (2007), Herndndez Rincén et al.
(2015), Sudrez Gonzalez (2016), Tiller Ipuana
y Mendoza Quintero (2018), Deluque Sijona
y Gutiérrez Aguilar (2018) e Ibarra Flérez y
Ospino Gémez (2018) concluyen que estas
inciden de manera positiva en los desem-
pefios comunicativos orales de los nifios y las
ninas. Lo anterior se evidencia en la plani-
ficaciéon de producciones orales de textos
narrativos, en el uso del lenguaje a partir
de contextos reales de comunicacién y con
un mejor desempeiio de los componentes
lingiiisticos, y en la comprensién sobre la
utilidad, el sentido y la validez de sus relatos.
Asimismo, los hallazgos indican que, cuando
se les brinda un ambiente escolar en funcién
de sus expectativas, intereses y experiencias,
enriquecen su vocabulario y adquieren fluidez
y seguridad narrativa.
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A partir del panorama esbozado, esta inves-
tigacién pretende desarrollar una propuesta
de intervencién para la produccién oral de
cuentos fantasticos, entendidos como relatos
que mezclan elementos reales e irreales, en
los cuales se establecen relaciones entre las
cosas que conoce o representa y lo “extrafio
e inexplicable’, que puede imaginar para
narrarlas (Rodari, 1983). Como tipologia
textual, el cuento le permite a los nifos y las
nifias describir acontecimientos usando una
estructura sencilla.

Asi las cosas, esta investigacién parte de la
formulacidn de la siguiente pregunta: ;cudl es
la incidencia de una secuencia diddctica en la
produccioén oral de cuentos fantésticos de los
nifios y las ninas de jardin, vinculados a un
centro de desarrollo infantil (CDI) de Pereira?

Para dar respuesta a este interrogante, se
plantea como objetivo general determinar la
incidencia de una secuencia didactica en la
produccion oral de cuentos fantésticos, en
los nifios y las nifas de jardin pertenecientes
aun CDI de Pereira. Y como objetivos especi-
ficos: a) identificar con prueba inicial el nivel
de produccidn oral de cuentos fantésticos de
los nifios y las nifias de jardin antes de imple-
mentar la secuencia didactica; b) disefiar e
implementar una secuencia diddctica para
la produccién oral de cuentos fantdsticos;
¢) identificar con prueba final el nivel de la
produccion oral de cuentos fantésticos de los
nifios y las ninas de jardin después de imple-
mentar la secuencia didéctica, d) contrastar
los resultados de la prueba inicial y final
para determinar las transformaciones en la
produccioén oral de cuentos.

2. Metodologia

Esta investigacién estd orientada por un
enfoque cuantitativo, que permite cuantificar
los datos y la informacién desde un andlisis
estadistico (Imbernén, 2002). Este enfoque
permite hacer una descripcién y un andlisis de

lo que ocurre en condiciones controladas de la
variable independiente (secuencia didéctica)
sobre la variable dependiente (producciéon
oral de cuentos fantésticos). Asimismo, se
buscan interpretar los resultados exponiendo
los eventos alrededor de las condiciones en
que surgen, para determinar la validacién o
el rechazo de la hipétesis central (Bisquerra
Alzina, 2004).

En concordancia con lo anterior, se opta por
un disefio preexperimental intragrupo, tipo
pretest/postest, definido por Hernindez
Sampieri et al. (2010), como aquellos con una
muestra intencional, sin ser elegida al azar,
en los cuales “se manipulan deliberadamente,
al menos, una variable independiente para
observar su efecto y relacién con una o mds
variables dependientes” (p. 148). Respecto de
estos estudios, Sans Martin (2004) menciona
que, aunque no se consideren experimentos,
pueden proporcionar un control sobre las
fuentes para validar o invalidar el estudio.
Ademads, el disefio es intragrupo, porque
evalda el mismo grupo de estudiantes en
dos momentos. Primero, un pretest para
identificar el estado inicial de la produccién
oral de cuentos fantdsticos, y, segundo, un
postest que se aplica después de desarrollar
la secuencia diddctica para determinar su
incidencia en la produccién de los nifios y las
nifias.

La poblacion estd constituida por los nifios
y las niflas en rangos de edad de 4 a 5 afios,
matriculados en el nivel de Jardin, en los CDI
de Pereira. De ella, la muestra seleccionada es
de 11 nifios y nifias de Jardin 2 de un CDI de
Pereira.

Para conjeturar los resultados de la investi-
gacion, se tiene en cuenta como hipdtesis de
trabajo la implementacién de una secuencia
didactica, de enfoque comunicativo, que
mejora la produccidn oral de cuentos fantds-
ticos en los nifios y las niflas de Jardin 2 de
un CDI de Pereira; por ende, la hipétesis nula
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(HO) es la implementacién de una secuencia
didactica, de enfoque comunicativo, que
no mejora la produccién oral de cuentos
fantdsticos. A partir de la hipétesis, la inves-
tigacién asume como variable independiente
la secuencia didactica y como variable
dependiente la produccién oral de cuentos
fantésticos.

La variable independiente estd constituida
por la secuencia didictica implementada
durante tres fases.

1. Preparacién. Momento en que se formula
el proyecto y se explicitan los propositos,
los conocimientos que se han de adquirir
y las estrategias por implementar (Camps
Mundd, 1995).

2. Produccién. Fase en la cual se imple-
mentan las actividades para la produccién
oral de los nifios y las nifias. Durante su
ejecucidn, se utiliza el material elaborado
durante la fase de preparacion (Camps
Mundé, 1995).

3. Evaluacién. Fue un proceso transversal,
realizado desde el inicio hasta la finali-
zacién de la secuencia. En esta fase, se
establece la adquisicién de los objetivos
que guian la produccién oral, utilizando
instrumentos de autoevaluacidon, coeva-
luacién y heteroevaluacién para conocer
el progreso individual y grupal de los
participantes (Garzén Osorio y Gutiérrez
Valencia, 2018).

La variable dependiente se relaciona con
la produccién oral de cuentos fantisticos,
entendida como un acto de comunicacién
verbal en el cual un individuo (narrador),
a viva voz y con todo su cuerpo, relata una
historia en la que mezcla elementos reales
e irreales, extranos e inexplicables, con
la intencién de interactuar y crear incer-
tidumbre en el narratario mediante la
intercalacién entre una explicacion natural
y una sobrenatural (Todorov, 1981). De esta
variable se desprenden las dimensiones

plano de la historia, con los indicadores
de los personajes, acciones y los espacios
(Cortés Tique y Bautista Cabrera, 1998), y
la lingtistica discursiva, con indicadores
como la paralingiiistica oral, el registro del
lenguaje (Gobierno de Espaiia, Ministerio
de Educacidn, 2010) y la progresién tematica
(Jolibert y Sraiki, 2009).

En cuanto a la mediciéon de tales dimen-
siones, se establecen los indices en relacién
con cada indicador, siendo 3 el nivel alto, que
valora la presencia de mayores elementos en
los indicadores del plano de la historia y de
la lingiiistica discursiva; 2 el nivel medio, que
constata que, al menos, se utilicen algunos
elementos de cada indicador, y 1 el nivel bajo,
que no evidencia caracteristicas propias de los
indicadores o de las dimensiones estudiadas.
A continuacidn, se presenta la operacionali-
zacién de la variable dependiente:
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Tabla 1. Operacionalizacion de la variable dependiente

Dimensiones

Plano de la
historia

Es todo lo
concerniente a

los personajes,

los espacios y

las acciones
desarrolladas en
el mundo ficcional
(Cortés Tique y
Bautista Cabrera,
1998).

Lingiiistica
discursiva

Es el conjunto
de componentes
que se interre-
lacionan y se
complementan,
relacionando

lo lingiiistico-
discursivo, el
componente
contextual y el
componente estra-
tégico retdrico
que desarrollan
la competencia
oral, tales como
la paralingiiistica
oral, el registro
del lenguaje y

la progresiéon
temadtica.

(Gobierno de
Espaiia, Ministerio
de Educacidn,
2010).

Variable dependiente: produccion oral de cuentos fantasticos

Indicadores

Personajes

Pueden ser personas,
objetos, animales que
cambian en el transcurso
de la historia y poseen
caracteristicas fisicas y
estados emocionales.
Acciones

Son las situaciones o
acontecimientos que viven
o realizan los personajes
en el desarrollo del relato
para cumplir un objetivo.

Espacio

Lugar donde los perso-
najes o seres del relato
desarrollan sus acciones.

Paralingiiistica oral
Elementos no lingiiisticos
que acompanan, modifican
o alteran el discurso oral
constituyéndose en senales
que brindan informacion
adicional a la narracion,
tales como la entonacién y
la expresién corporal.

Registro del lenguaje
Uso de las reglas en que

se desarrolla la narracién
oral, como la agilidad en la
seleccién del vocabulario
y el uso de las estructuras
sintécticas (inicio o cierre
de las frases).

Progresién temdtica

Distribucién de la infor-
macién caracterizada por
la presencia de temas que
se relacionan entre si,
tienen una progresién y
permiten el avance de la
historia (Jolibert y Sraiki,
2009).

Fuente: Elaboracién propia.
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3. Alto

El narrador en el
relato describe
caracteristicas
fisicas y estados
emocionales de uno
0 varios personajes.

El narrador describe

tres o mds acciones
que realizan los
personajes en las
situaciones del
relato.

El narrador describe

los lugares donde
se desarrollan las
situaciones de los
personajes.

El narrador
muestra una
adecuada expresiéon
corporal y usa una
entonacion acorde
con las intenciones
de cada momento
del relato.

El narrador selec-
ciona de manera
agil el vocabulario y
hace uso adecuado
de las estructuras
sintacticas.

El narrador relata
la historia teniendo
en cuenta un

eje temdtico de
principio a fin,

que da sentido a la
narracion.

Indices
2. Medio

El narrador en el
relato solo describe
caracteristicas fisicas
o estados emocionales
de algin personaje.

El narrador describe
al menos dos acciones
que realizan los
personajes en las
situaciones del relato.

El narrador menciona
lugares donde se
desarrollan las
situaciones de los
personajes, pero no
los describe.

El narrador muestra
una adecuada
expresién corporal,
pero no usa la
entonacion de acuerdo
con las intenciones
de cada momento del
relato.

El narrador selecciona
de manera 4gil el
vocabulario, pero no
hace uso adecuado de
las estructuras sintac-
ticas, o viceversa.

El narrador conserva
el eje tematico solo
en algunos apartados
del relato o lo deja
inconcluso.
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1. Bajo

El narrador en el
relato no describe
caracteristicas
fisicas ni estados
emocionales de los
personajes.

El narrador no
menciona o describe
una sola accién que
realiza los personajes
en las situaciones del
relato.

El narrador no
menciona ni
describe los lugares
donde se desarrollan
las situaciones de los
personajes.

El narrador no
muestra una
adecuada expresion
corporal ni usa

la entonacion de
acuerdo con las
intenciones de cada
momento del relato.

El narrador no selec-
ciona de manera 4gil
el vocabulario, ni
hace uso adecuado
de las estructuras
sintacticas.

El narrador no
conserva el eje
tematico de principio
a fin y se pierde el
sentido del relato.
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Como técnica para obtener informacidn, se les
pide realizar una produccién oral de cuentos
fantasticos a partir de la consigna “Imagina
una historia fantdstica que tenga hechos
irreales, extrafios e inexplicables, y cuéntala
a tus comparferos de sala” El registro de las
producciones se hace por medio de video y
para el andlisis se emplea como instrumento
una rejilla de evaluacion de la produccion de
cuentos fantdsticos que considera dos dimen-
siones: el plano de la historia y la lingiiistica
discursiva. Para determinar la validez de los
instrumentos, se aplica una prueba piloto a
un grupo que cumplia con las mismas condi-
ciones de la muestra y se realiza un juicio de
conjueces por parte de docentes de la Univer-
sidad Tecnoldgica de Pereira con formacién
doctoral y experiencia en el tema.

3. Resultados y discusion

Para validar la hipétesis se emplea la t de
Student a partir de los desempeiios generales
en el pretest y el postest, con un nivel de signi-
ficancia en este tipo de investigacién de 0,05,
que, si bien, no tuvo un nivel esperado, con la
estadistica descriptiva se evidenciaron trans-
formaciones positivas entre ambas pruebas.
Los hallazgos indican que la media pasa
de 9,45 en el pretest a 14,55 en el postest,
mientras que la desviacién estiandar en la
primera prueba es de 2,04, que disminuye
en la segunda prueba a un 1,05; la mediana
pasa de 10 puntos a 14,5. Lo anterior quiere
decir que se generaron transformaciones en la
produccién oral de cuentos fantésticos de los
nifios y las nifias de Jardin 2, relacionadas con
el mejoramiento del desempeiio en las dos
dimensiones estudiadas.

Estos datos reflejan, ademds, que entre el
pretest y el postest los nifios y las nifas se
movilizaron del nivel bajo al medio, pasando,
de un 9 % ubicados en el primer nivel y de
un 91 % en el nivel medio, a un 100 % en el
nivel medio. Este comportamiento significa
que una parte de la poblaciéon mejord el

desempeifio para pasar al nivel medio; los
estudiantes restantes se mantienen en este
nivel, lo que quiere decir que la aplicacién
de la secuencia didictica mejoré aspectos
de las dimensiones trabajadas. Asi las cosas,
a partir de los resultados de la distribucién t
de Student, se determina el comportamiento
general de los desempeiios y la movilizacién
de los estudiantes, se rechaza la hipétesis nula
y se acepta la hipétesis de trabajo, que es la
implementacion de una secuencia didactica,
de enfoque comunicativo, que mejora la
produccion oral de cuentos fantésticos en los
nifios y las nifias de Jardin 2, de un CDI de
Pereira.

Estos cambios podrian ser explicados
por la implementacion de la secuencia
didactica de enfoque comunicativo, ya que
los aprendizajes son significativos cuando
la produccién oral o escrita forma parte de
una situacion discursiva que cobra sentido
para los estudiantes (Camps Mundé, 2003).
En este sentido, los nifios y las nifias cuentan
historias construidas a partir de situacionesy
experiencias conocidas, y al ser guiados por
la maestra, logran encauzar su imaginacién
y fantasia en la produccién oral de cuentos.
A esto se suma que las producciones se
planteaban para destinatarios reales como sus
compaiieros, padres de familia y maestras. Al
respecto, Deluque Sijona y Gutiérrez Aguilar
(2018) e Ibarra y Ospino (2018) concluyen
que, a partir de situaciones intencionadas

A partir de situaciones

intencionadas hacia unos

destinatarios reales, los nifnos

pueden posicionarse como

autores de sus propios relatos

y hacerse escuchar por sus

companeros.
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hacia unos destinatarios reales, los nifios
pueden posicionarse como autores de sus
propios relatos y hacerse escuchar por sus
companeros.

Segun lo anterior, en el pretest, la dimensién
plano de la historia registré un desempefio
bajo del 30 %, resultados que aumentaron en
el postest al obtenerse un desempefo medio
del 41 % (avance de 11 puntos porcentuales).
En cuanto a esta dimensién, antes de aplicar
la secuencia diddctica, se evidencia que los
nifios y las nifas incluyeron en sus cuentos
personajes, describieron sus acciones vy
ofrecieron algunas pistas para determinar los
lugares donde acontecian el mundo ficcional.
En relacién con la estructura narrativa, los
ninos y las nifias iban agregando situaciones
con acciones, pero con poca coherencia y
progresiéon tematica en el desarrollo de la
historia.

Este tipo de situaciones se podria explicar
porque las primeras producciones de los
nifios y las nifas estaban influenciadas
por expresiones utilizadas a menudo en la
television, sobre todo, expresiones ligadas
a situaciones tragicas. Sobre este particular,
Muiioz (2004) destaca que los nifios suelen
escoger algunas imagenes, actitudes o valores
de los personajes, que estdn asociados con
las historias que conocen en su cotidianidad;
para el caso, aquellas que observan en la
television. Parece ser que ese conocimiento
no es suficiente para producir una histérica
fantdstica, pues se requiere cierta madurez

WA OF ™

cognitiva que permita el encadenamiento
secuencial y progresivo de los aconteci-
mientos que experimentan los personajes.
Esto sugiere la necesidad de trabajar la
narracion a partir de situaciones que permitan
a los nifios y las nifias disponer de tiempo, no
solo para comprender la progresién logica
en la presentacién de los hechos del mundo
fantasioso, sino para planear, crear, contar
y recontar las historias propias y las de los
demads. Estrategias que mejoran el desarrollo
de la competencia narrativa en los nifios y las
ninas de preescolar (Pinto et al., 2018).

Esta situacion se supera en la prueba final
(postest), toda vez que, después de la
aplicacion de la secuencia diddactica, los nifios
y las nifias logran estructurar mejor el cuento
e incorporar los personajes construidos, a
los cuales les otorgan caracteristicas particu-
lares y el desarrollo de acciones en espacios
claramente definidos. Esto puede deberse
a que, segun Espéret y Fayol (1997) y Ralli
et al. (2021), el nifio o la nifia mejora en
la gramatica del relato y la secuenciacién
temporal en la medida en que establece
relaciones conceptuales y asociaciones entre
los elementos de su contexto, la coherencia
global y los elementos de una historia, lo que
facilita que identifiquen los personajes, las
acciones y los lugares, aun si se habla de un
mundo ficcional.

En este caso, los datos permiten inferir que
las actividades de la secuencia, pensadas
en la interacciéon con propuestas experien-
ciales, permiten fortalecer la dimensién
del plano de la historia. En este sentido, las
dramatizaciones, los titeres, el maquillaje, la
caracterizacién de personajes y considerar
los saberes previos de los nifios y las nifas les
permitié contar con mayores elementos para
identificar y enriquecer sus producciones con
personajes, la descripcién de lo que estos
hacian y los espacios donde tenian lugar estas
interacciones, desde una narrativa secuencial
progresiva.
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En la figura 1, se presentan los resultados de
los indicadores de esta dimension: personajes,
acciones y lugares, mostrando el desempefio
del grupo durante ambas pruebas.

En la figura 1, se evidencian avances en los
desemperqios de los estudiantes en todos los
indicadores del planodelahistoria. Elindicador
con los mayores cambios fue acciones, con
un avance de 13 puntos porcentuales entre el
pretest y el postest. Por otra parte, los indica-
dores con las menores transformaciones
fueron lugares y personajes, ambos con un
avance de 10 puntos porcentuales.

En cuanto al indicador acciones, de mejor
nivel de desempeno, los resultados indican
que los nifos y las ninas desarrollan la
capacidad para describir acciones de manera
mas controlada y natural, tal como lo realizan
en su vida cotidiana, en las que relatan
acontecimientos que realizan los personajes y
que son derivados de los sucesos experimen-
tados en su entorno familiar y social, ademas
de las relacionadas con las historias que les
han sido relatadas.

Ahora bien, en los indicadores personajes y
espacio, los hallazgos permiten inferir que las
actividades de la secuencia diddctica permi-
tieron a los ninos y las nifias pasar de la
mencion de algunas caracteristicas fisicas de
los personajes a la creacidn y caracterizacion
fisica y psicoldgica de los personajes de sus

Indicadores plano de la historia

100%
80%
2
g 60%
§ 47%
[
S 40% 37% 33% 300/406
27% .
N II I II
0%
Personajes Acciones Lugar
[l Pretest B Postest

Figura 1. Indicadores de la dimension plano de la historia

propias historias. A continuacion, se presenta
un ejemplo.

En el anterior ejemplo, se evidencian algunas
diferencias entre las dos pruebas. Por ejemplo,
en el pretest, la nifia se sitia como personaje
central y menciona un personaje secundario,
comenta algunas acciones de los personajes
y no describe ningtn lugar, aunque incluye
elementos que podrian encontrarse en él. Se
evidencia que a la nina le cuesta mantener el
hilo conductor, porque se aleja de la historia
al introducir otros elementos, personajes o
situaciones. En la segunda prueba, postest, la
nifia integra en su relato a dos personajes, de
los cuales ofrece caracteristicas fisicas, pero

Tabla 2. Ejemplo pretest y postest, dimension plano de la historia, estudiante 2

Pretest

Es que habia un cocodrilo que estaba encerrado y
le tomaron una foto mi mam4, y estaba aterrado,
aterrado el cocodrilo y él no mordia y él era
sentado y acostado y entonces nos hicimos en un
arbol todos los animales, al lado habia mucha agua
y vimos muchos conejos y entonces vimos desde
otro lugar los animales y nos perdimos del camino
y entonces mi mamd estaba con ese cocodrilo y les
tomaba fotos a todos los animales.

Postest

Hola soy Esyuanith.

La hormiga persiguié a la mariposa y luego se la encontré
en el bosque porque la mariposa le pidi6é un deseo y luego se
fue al bosque y la mariposa se fue triste porque le dijo que no
iba a la casa; entonces la mariposa se fue con la abuelita, la
princesa la encontré muy enojada a la abuelita y la princesa
luego se la llevo a la casa de ella de la amiga, luego la amiga
se enojé porque no le hizo caso, queria jugar con ella pero
no, ella dijo que no. Entonces la historia ya se terminé.

Nota: En el texto se sefiala con color naranja lo relacionado con el indicador de los personajes, con color azul las acciones y con

color verde el espacio.
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menciona su estado emocional. Dichos perso-
najes realizan varias acciones que influyen
en progresion temdtica. Sobre el espacio
la nifia menciona el “bosque” y “la casa” sin
proporcionar detalles sobre estos lugares. Al
respecto, Cortés Tique y Bautista Cabrera
(1998) afirman que los nifios mencionan un
lugar que, si bien no lo describen en el cuento,
ubica al lector en un sitio determinado que de
antemano se convierte en el espacio donde se
desarrollan las acciones. Por otro lado, hay
indicios de fantasia, ya que introduce en el
relato acontecimientos, lugares y personajes
asociadas a lo “extrafio e inexplicable” que no
hacen parte de lo habitual o cotidiano para la
nifa.

Los hallazgos de la dimensién plano de la
historia permiten inferir que la literatura
oral es un elemento potente para desarrollar
las competencias comunicativas de hablar y
escuchar. Esto, tal vez, porque la practica de
escuchar e interpretar un cuento desarrolla
en la poblacién infantil los procesos de
simbolizacion, la capacidad reflexiva y el
enriquecimiento de la imaginacién y la
creatividad. El nifio imagina las situaciones,
adquiere conocimientos, aprende a escuchar
con atencién, desarrolla sentimientos vy
afectos por los personajes, sus intenciones

Indicadores lingiiistica discursiva

43%

38% 42%
zz%l ZBI% 25%I
Paralingiiistica Registro del Progresion
oral lenguaje temdtica

[l Pretest [l Postest

Figura 2. Indicadores de la dimensién lingiiistica discursiva
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y motivaciones, tal como lo plantean los
estudios de Bustos Parray Marenco Cifuentes
(2011), Curenton (2011) y Solovieva et al.
(2006). Ademads, la literatura oral aviva el
sentimiento y la memoria, afianza los lazos
entre sus miembros y les permite reconocer
su potencial creador, la riqueza de su cultura
y su organizacién social y econdmica
(Gutiérrez Rios, 2014).

Por otra parte, en relacién con la dimensién
la lingliistica discursiva, se pasa de un
desempeiio bajo de un 23 % en el pretest a
un 41 %, desemperfio medio, en el postest (18
puntos porcentuales de avance), siendo la que
obtuvo mayores transformaciones eviden-
ciadas. Respecto de estos datos, en el pretest,
los nifios y las nifias presentaron dificultades
para expresarse con seguridad, seleccionar
palabras para abrir o cerrar una historia y
responder a la consigna dada. Las historias
contadas carecian de progresidén temadtica,
secuencialidad y del componente fantéstico.
Ademais, sus posturas se caracterizaban por
mirar a otro lado o ubicar el cuerpo contra la
pared, mientras otros tenfan una baja inten-
sidad de voz que impedia escuchar lo que
decfan. Se mostraban timidos para expre-
sarse frente al publico. Estas dificultades
podrian deberse a que, como lo plantean
Jaimes Carvajal y Rodriguez Luna (1997),
los nifos y las nifias en la etapa preescolar
pasan, de un lenguaje espontdneo y ligado a
la accién para diversos fines en el hogar, a
un lenguaje que adquiere normas y nuevas
caracteristicas en el contexto educativo.

Ahora bien, para la investigacién, la
lingiiistica discursiva se relaciona con el
conjunto de componentes paraverbales y
retéricos que complementan la competencia
oral, tales como la paralingiiistica oral, el
registro dellenguaje y la progresion tematica.
Estos tres componentes son los indicadores
utilizados para valorar el desempeiio de los
nifnos en la dimensién, tal como se refleja en
la figura 2.
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La figura 2 ilustra avances positivos en todos
los indicadores, el registro del lenguaje es
el de mayor cambio, con un aumento de
20 puntos porcentuales entre el pretest
(desempefio bajo) y el postest (desempeiio
medio). Por su parte, la progresién tematica
registré un avance de 17 puntos. Por dltimo,
las menores transformaciones se dieron en la
paralingiiistica, con un avance de 16 puntos
porcentuales.

En relaciéon con el indicador registro del
lenguaje, de mayores transformaciones, se
destaca que inicialmente los nifos y las nifias
tenfan dificultad para seleccionar un vocabu-
lario acorde con la situacién de comunicacion
y solo algunos usaron inicios y cierres de
frases. Estos resultados son comprensibles,
pues es de entenderse que los nifnos y las
nifias se expresen de manera espontinea y
sin acudir a los registros lingiiisticos formales
requeridos para la produccién oral de una
tipologia textual especifica. Posteriormente,
en el postest, avanzaron en el dominio de
las estructuras sinticticas, inicios, cierres y
seleccion del lenguaje acorde con la situaciéon
comunicativa.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado
por Bruner (1994) y Barriga Villanueva
(2002), quienes plantean que, gracias a los
significados que les otorgan a los signos, los
simbolos, las acciones y las interacciones
comunicativas, los nifios y las nifas en edad
preescolar estructuran frases con mayores
niveles de complejidad y dotadas de sentido.
Estos avances gramaticales, a su vez, les
permite ampliar de manera progresiva su
vocabulario (Brinchmann et al.,, 2019). Por
ello, el entorno escolar, al brindar la oportu-
nidad para participar en interacciones
lingiiisticas espontdneas y controladas,
permite a los niflos y las nifas avanzar a
planificaciones progresivas del discurso y a
ampliar sus posibilidades de uso del lenguaje
(Hernandez Rincén et al,, 2015; Vretudaki y
Tafa, 2022).

"Todos los elementos
empleados en la produccion de
sus relatos tendran un sentido y
una significacion que sera dada
por el nino, de acuerdo con su
intencion comunicativa".

De esta manera, los nifios y las nifas podrian
transitar a un habla experta, consolidar el
dominio del lenguaje cotidiano y apropiar un
registro del lenguaje acorde con el propésito
y tipo de texto que se aborde en la ensefianza
formal de la oralidad. Sobre este particular,
Barriga Villanueva (2002), citado en Virgiies
Caviedes (2018), expone que la narracién
de cuentos y su interpretaciéon permite a
los nifios y las nifias realizar construcciones
de frases con un léxico conocido entre sus
mismos pares. A su vez, “todos los elementos
empleados en la produccién de sus relatos
tendran un sentido y una significacién que
serd dada por el nino, de acuerdo con su
intencién comunicativa” (p. 37).

Esta visién asumida en el desarrollo de la
secuencia didactica pone en evidencia que
algunos participantes que tenian dificultades
para seleccionar el vocabulario utilizaron
expresiones como “Habia una vez” o “Les
voy a contar” como férmulas clasicas de
comenzar los cuentos. Es decir, apropiaron
una estructura del habla formal para este
tipo de relato. No sucedié lo mismo para
los cierres de sus relatos, toda vez que
incluyeron finales que no corresponden a
expresiones candnicas de finalizacién de
cuentos. No obstante, se puede inferir que
para los nifios y las nifias es claro que se debe
establecer un final en el relato, asi sea con
locuciones cotidianas, como “ya’; “hasta ahf’,
“el final” Esta situacién concuerda con los
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hallazgos de Virgiies Caviedes (2018), Ibarra
Flérez y Ospino Goémez (2018) y Bustos
Parra y Marenco Cifuentes (2011), quienes
encuentran que en la produccién de cuentos
orales los estudiantes comprenden que deben
realizar un cierre y, para ello, utilizan expre-
siones que parten de sus vivencias personales.

En lo que refiere al indicador progresién
temdtica, aunque presenta trasformaciones
después de la aplicacion de la secuencia
didactica, algunos nifios y nifias no lograron
conservar el mismo hilo tematico a lo largo de
toda la narracién, y otros dejaron los relatos
inconclusos. Pese a ello, las historias cuentan
con coherencia global, la cual es otorgada
por la inclusién de los tres componentes
bésicos de una narrativa: apertura, conflicto
y cierre. Esto coincide con las investigaciones
de Ralli et al. (2021), Tiller Ipuana y Mendoza
Quintero (2018) y Virgiies Caviedes (2018),
quienes encuentran que en la produccién
oral de cuentos los discursos son coherentes
y cohesivos porque responden a esta ldgica
narrativa.

Respecto de la presencia de discursos sin
seguimiento de un hilo temdtico, Sudrez
Gonzilez (2016) afirma que es comudn
encontrar en la narracién de historias,
de nifios y nifas prescolares, pausas para
describir otros acontecimientos, que pueden

o no ser coherentes con las acciones descritas
en el relato, asi como la presencia de saltos
entre los acontecimientos. Al respecto,
Jolibert y Sraiki (2009) advierten que la
progresion temdtica requiere una asociacion
de intenciones entre una frase y otra. De esta
manera, si bien algunos nifios pueden dar
continuidad al tema durante la produccién de
un cuento, otros tienden a retomar lo que ya
habian mencionado o fragmentar el discurso,
ambas cualidades propias del lenguaje oral, tal
como lo menciona Plana et al. (2012).

Por otra parte, el indicador paralingiiistica oral,
aunque en menor medida, también evidencié
cambios favorables entre ambas pruebas
(pretest y postest). Tales transformaciones se
reflejan en la apropiacién del espacio fisico
y mejora de la expresion corporal durante la
puesta en escena de las producciones orales de
cuentos. En particular, en el pretest, los nifios
y las nifias no hicieron un uso adecuado de
su cuerpo en el espacio; hubo la necesidad de
pedirles que hablaran mds alto; poco o nada
se apoyaron en la proyeccién de su voz para
enfatizar situaciones de la narracién; iniciaron
la historia, pero no la concluyeron, y optaron
por quedarse callados.

Una situacién distinta se observo en el postest,
pues se reflejaron cambios en relacién con el
posicionamiento del cuerpo: la mayoria utilizé
las manos para enfatizar lo que decian; casi
todos permanecieron mirando a los compa-
feros mientras hacian el relato. Es posible
que la observacion vy el andlisis por parte de
los participantes de historias contadas por
otros niflos y nifias y por un cuentero profe-
sional, quien dirigi6 narraciones de tradicién
oral y fantdstica, permitié a los nifos y a las
ninas apropiarse de modelos sobre la forma
de contar historias, las cuales les posibilitaron
proyectar de mejor manera su cuerpo y sus
posibilidades comunicativas paraverbales.

Ahora bien, en cuanto a la implementacion
de la secuencia didactica, esta se estructura a
partir de tres fases, de las cuales se describen
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algunas actividades. En la fase de prepa-
racién, se hace una seleccion de dispositivos,
temas, experiencias y del material pertinente
para nifios y nifias de 4 a 5 afos. Al respecto,
Camps Mundé (1996) plantea que el apren-
dizaje depende de una planeacién acertada,
para lo cual se debe partir de los intereses de
los nifios y las ninas. Ademads, en esta fase, se
presenté la secuencia didactica y se generé
un contexto motivador, a través del recono-
cimiento del personaje de la Abuela Carmen
(investigadora) que conduciria las sesiones.
Esta primera intervencién logré crear empatia
entre el personaje de la abuela y los nifos y
las nifias, ademas de espacios agradables y
expectativas en la produccién de cuentos
fantasticos, tema no utilizado en las interven-
ciones de las maestras titulares de Jardin.

La fase de desarrollo se compuso de siete
sesiones orientadas al trabajo del plano de la
historia y la lingiiistica discursiva. Para ello,
atendiendo a las caracteristicas del cuento
fantastico, se enfatizé en producir relatos
con mezclas de elementos reales e irreales a
partir de la creacién de personajes, lugares
y acciones, lo cual no solo le permite al nifio
jugar con la fantasia, sino también situarse en
un mundo imaginado (Bigas i Salvador, 1996).
En particular, se trabaja el ejercicio “Hoy vi’,
por medio del cual el nifio o la nifia recuerda y
dibuja un objeto real, para luego imaginar que
sucede algo extraordinario con él. Esto refiere
que la imaginacién parte de una descripcion
de lo que conoce el nifio o la nina, pero se
convierte en un relato fantdstico cuando
recrea una historia con tal objeto.

Otro ejercicio se relaciona con la presentacion
de un video y la posterior narracién por parte
de la abuela de la historia “El dia que olvidé
cerrar el grifo” de Lucia Serrano. A partir de
ello, se crea un juego simbdlico en el que los
nifnos y las nifias narran lo que se imaginan
si una situacién similar a la de la historia
pasara en su CDI. Respecto de lo anterior,
Todorov (1981) plantea que para que un
relato sea fantistico se deben considerar

tres cuestiones. La primera imaginar el
mundo del personaje; para ello, se describe
una situacién proveniente de la realidad
cotidiana. La segunda identificar el personaje
y las reacciones de este ante lo natural y lo
sobrenatural. La tercera adoptar una actitud
frente al relato adaptidndose e incluyéndose
en él. Ademds, Rodari (1983) agrega que,
aunque la narraciéon de cuentos fantdsticos
proviene de la realidad, no tiene que ver con
el sentido comin de las cosas.

En otra actividad, se realizé la secuenciaciéon
de imagenes a partir del libro El camino que no
va a ninguna parte, de Gianni Rodari. En esta
actividad grupal, cada equipo debia organizar
la secuencia de la historia (cémo iniciaba, qué
sucedia después y qué pudo pasar al final) a
partir de la observacién de las imagenes, de
los personajes y de los lugares. Cabe destacar
que en ambas pruebas los nifnos y las nifas
mencionan los lugares donde se desarrollan
los relatos, pero muy pocas veces hacen
descripciones del espacio. Para Pelegrin
(1981) y Lépez (2018), es importante que en
el momento de creacién de historias los nifios
y las nifias tengan conexién con la naturaleza
o espacios abiertos como la calle y el patio.
Ademads, recomiendan hacer comparaciones
con situaciones y experiencias que han
dejado huella, tales como paseos familiares,
experiencias o relatos que les han contado,
para asociar los lugares y los personajes.

Entre las actividades trabajadas en Ia
secuencia, se construyeron algunos perso-
najes mediante el ejercicio “El ropero” Esta,

El aprendizaje depende de una
planeacion acertada,

para lo cual se debe partir de
los intereses de los nifios

y las nifias
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mediante preguntas que daban cuenta de
quién era el personaje, su nombre y edad, sus
gustos y lo que no le gustaba, donde vivia,
cémo caminaba, como vestia, entre otras,
se orient6 a la caracterizacién de diferentes
personajes, de los cuales los nifios y las nifias
tomaron el que mas les habia gustado para
la produccion de su cuento fantdstico. Entre
muchas otras actividades, se realizan drama-
tizados, juego de mimica, imitaciones, juegos
de palabras como retahilas y trabalenguas, en
las cuales los nifos y las ninas representaban
las acciones de personajes, poniendo a dispo-
sicién la corporalidad, los sentimientos y la
creatividad.

La fase de evaluacion se compuso de dos
sesiones en las cuales los nifios y las nifas
aplicaron los  aprendizajes
mediante la puesta en escena de sus historias
frente a sus pares y a sus padres de familia.

obtenidos

4., Conclusiones

En cuanto a los resultados obtenidos en el
pretest, se puede establecer que los nifios
y las nifias presentaron dificultades en los
desempeiios en los indicadores de las dos
dimensiones objeto de estudio: plano de la
historia y lingiiistica discursiva. Esto pone
en evidencia la importancia de promover un
proceso de ensenanza-aprendizaje secuen-
ciado y organizado a partir de la bisqueda
de estrategias que mejoraran la creacién y
produccion oral de cuentos fantasticos.

En relacion con la dimensién plano de
la historia, los niflos y las nifias, antes de
aplicar la secuencia, tuvieron dificultades
para hacer descripciones de los personajes,
se identificaban como personaje principal
y relacionaban otros de su vida cotidiana o
influenciados por los relatos de los compa-
fieros.
pero no los lugares donde se desarrollaba
la historia. Por otra parte, en la dimension
lingiiistica discursiva, los nifios y las nifas

Ademads, describieron acciones,

mostraban inseguridad a la hora de realizar
las narraciones al no ubicarse adecua-
damente en el espacio y presentar una
expresion gestual y corporal limitada, asf
como poco uso de expresiones con estructura
sintdctica y dificultad para narrar situaciones
progresivamente.

Al respecto, los hallazgos indican que, gracias
alaimplementacidn de la secuencia didactica,
los nifos y las nifias lograron describir
los personajes de manera mdas natural,
narraron situaciones que emergen de la vida
cotidiana, las cuales fueron secuenciadas
para describir las situaciones de las historias
creadas. Asimismo, la mayoria logra agregar
elementos fantdsticos al relato, dado que las
acciones son acompanadas de elementos
reales e irreales. Ademds, en ambas pruebas,
fue dificil ordenar sucesos de la historia, lo
que afecté la progresién tematica.

En cuanto a la dimensién de lingiistica
discursiva, se concluye que, una vez aplicada
la secuencia didAactica, se evidenciaron
cambios positivos especialmente relacio-
nados con el registro del lenguaje, cierres
de frases y uso de expresiones completas. Es
posible que estas transformaciones se vieron
influenciadas por los diferentes ejercicios
abordados durante la intervencidn diddctica,
como libros leidos y narrados, videos de
ninos cuenteros y la narracidén a viva voz por
parte de un cuentero invitado. A esto se suma
el cambio positivo en el indicador paralin-
giiistica oral, pues los niflos avanzaron en su
capacidad para ubicarse en el espacio fisico
y en el desarrollo de la expresion corporal en
el momento de realizar narraciones orales,
en las cuales se sintieron méds cémodos y
tranquilos. Esta situacién se evidencia, en
particular, en aquellos nifios y niflas que
inicialmente no concluyeron su relato o se
quedaron callados.

Ahora bien, referente a las mayores dificul-
tades de la dimension, los hallazgos permiten
concluir que, desde la generalidad del grupo,
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persisten limitaciones para lograr una
adecuada progresion temdtica. Al respecto,
es importante mencionar que, si bien los
nifios y las nifias pueden mantener un tema
que les permite organizar las acciones de los
personajes, las historias se quedan cortas en
su avance temadtico. Ademds, utilizan pocos
elementos de cohesién para articular las
ideas, en las cuales tratan de incluir elementos

La ensefianza formal de la
produccion oral en preescolar
debe ser secuencial e
intencionada, para que se
convierta en un proceso que
posibilite su uso en espacios de
interaccion, para que los ninos
y las nifias aprendan a escuchar
y respetar la opinion del otro

fantasticos apoyados en la idea de extrafio e
inexplicable.

En sintesis, la secuencia diddctica permitié
cambios favorables entre las dos pruebas.

En este sentido, en la dimensién plano de
la historia, se observé un mejor desempeno
en el postest en lo que respecta a los perso-
najes, los espacios y las acciones, para crear
el mundo ficcional de un cuento o relato. En
la dimensién de la lingiiistica discursiva, se
evidencian mejoras en la expresion corporal,
el registro del lenguaje, la paralingiiistica oral
y la progresién temdtica. En tanto el enfoque
comunicativo logré que la narracién de los
nifios y las nifas pusiera en juego signifi-
cados, gestos, movimientos en situaciones
con sentido, motivandolos a narrar historias
construidas con elementos de su imagi-
nacién, cotidianidad, fantasia, pensados en
destinatarios reales como los compaiieros, las
maestras y los padres de familia o cuidadores.

Por ultimo, las fortalezas de la investigacién
radican en la flexibilidad del tema para
sustentar los diferentes cambios y limitaciones
presentados durante la implementacion de la
secuencia diddctica. Las transformaciones
que lograron los nifos y las nifias tuvieron su
cimiento en la reflexién constante, por parte
de la investigadora, sobre las acciones para
llevar al aula lo necesario, lo justo, lo retador
y lo provocador para los nifios y las nifias. La
oralidad sigue siendo un reto en la primera
infancia, su aporte a la construccién de las
voces de los nifios y las niflas ofrece otras
posibilidades que permiten el desarrollo del

lenguaje.
Por consiguiente, la ensefianza formal de gua)
la produccién oral en preescolar debe ser
secuencial e intencionada, para que se Financiacién

convierta en un proceso que posibilite su
uso en espacios de interaccién, para que
los nifios y las nifias aprendan a escuchar y
respetar la opinién del otro, en un recono-
cimiento permanente de las potencialidades
discursivas de cada uno. Especialmente, la
construccion de contextos o ambientes en los
que el nifo o la nina tenga voz y sea tenido
en cuenta. De esta manera, la produccion oral
hace posible la superaciéon de barreras para
la participaciéon como principal desafio del
lenguaje en preescolar.

Esta investigacién no tuvo financiacién
externa.
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Resumen

Introduccién: El objetivo de este estudio fue desarrollar un programa
de capacitaciéon sobre educacién inclusiva para docentes de bachi-
llerato. Metodologia: Para ello, se utilizé una metodologia de enfoque
cuantitativo, con un disefio transversal, apoyado en la investigacion
descriptiva y exploratoria. La muestra estuvo conformada por treinta
docentes, entre hombres y mujeres. El instrumento de recoleccion de
datos fue el cuestionario validado por el criterio de expertos, apoyado
en la encuesta como técnica. Se present6 un analisis de datos basado
en las técnicas de la estadistica descriptiva. Resultados y discusion:
Como primer resultado, se obtuvo que existié un nivel de formacion
considerable y aceptable sobre educacién inclusiva por parte de los
docentes. Como segundo resultado, se obtuvo el disefio y la aplicacion
de un programa de capacitacidon dirigido a los docentes sobre educacién
inclusiva, lo cual favorecié que existiera un clima de formacion
armonioso y enriquecedor. Como tercer resultado, se obtuvo que,
después de la aplicacion del programa de capacitacion sobre educacién
inclusiva, existio satisfaccion por parte de los docentes tanto en la parte
animica como en la parte académica. Conclusiones: En definitiva, se
demuestra que hubo resultados favorables gracias a la propuesta de
intervencién, lo que demostré que un programa de capacitacion aporta
a la formacion docente sobre educacion inclusiva.

Abstract

Introduction: The objective of this study was to develop a training
program on inclusive education for high school teachers.
Methodology: For this purpose, a quantitative approach methodology
was used, with a transversal design based on descriptive and explo-
ratory research. The sample consisted of 30 male and female teachers.
The data collection instrument was the questionnaire validated by the
criteria of experts, supported by the survey technique. A data analysis
based on descriptive statistics techniques was presented. Results and
discussion: The first result was that there was a considerable and
acceptable level of training on inclusive education on the part of the
teachers. The second result was the design and implementation of a
training program for teachers on inclusive education, which helped to
create a harmonious and enriching training climate. The third result
was that after the application of the training program on inclusive
education, there was satisfaction on the part of the teachers, both
in terms of mood and academics. Conclusions: In short, it is shown
that there were favorable results thanks to the intervention proposal,
demonstrating that a training program contributes to teacher training
on inclusive education.

Palabras clave

Educacion, formacién,
formacion de docentes

de secundaria, educacion
inclusiva, actitud del docente.

Keywords

Education, training, secondary
teacher education, inclusive
education, teacher attitudes.
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1. Introduccion

Las politicas publicas han tratado de mejorar
la inclusion en diferentes aspectos de la
sociedad, en especial en el &mbito escolar,
mediante elementos y componentes que
guian el desarrollo y el progreso de las
comunidades educativas. De acuerdo con
Angenscheidt Bidegain y Navarrete Antola
(2017), los avances en la inclusion educativa
se describen como lentos, es un tema que se
debe abordar de forma amplia y profunda
en los diferentes contextos escolares y, sobre
todo, en los acompafiamientos pedagdgicos.
Los profesionales que se encargan de la
educacidn tienen la necesidad de capacitarse,
indagar y poner en practica metodologias de
aprendizaje para responder a la diversidad
de los estudiantes, con el fin de mejorar la
educacién segun los procesos de inclusién
educativa.

Segun Clavijo Castillo y Bautista-Cerro
(2020), la educacién inclusiva se plantea como
un proceso integrador, holistico y adaptable
gue reconoce y valora la diversidad en nifios,
adolescentes y adultos sin ninguna distincion.
Su incorporacion implica disefiar y proponer
un proceso educativo basado en la diversidad,
la equidad, la cooperacion, la colaboracion y
la participacién en un entorno tipico. Para
Calvo (2013, el proceso de favorecer los
aprendizajes y atender la diversidad de todos
los estudiantes en la vida escolar de las insti-
tuciones educativas, con especial atencion
a los nifios y joévenes vulnerables, se conoce
como educacién inclusiva. De este modo, la
Vicepresidencia de la Republica del Ecuador
(2011) sefiala que la inclusion en la educacion
implica la creacion de escuelas que atiendan a
los estudiantes desde su diversidad, indepen-
diente de sus caracteristicas o desafios.

La educacion inclusiva es un cambio sistémico
en la educacion a partir de dos objetivos: el
primero es asegurar el éxitode todos en la
escuela, sin  excepciones; el segundo es
combatir cualquier causa o

motivo de exclusion, en todas sus formas
de segregacion o discriminaciéon (Muntaner
Guasp et al., 2016). Por otro lado, Ocampo
Gonzalez (2019) determina que la educacion
inclusiva se basa en un conjunto de valores
que las personas acuerdan para iniciar el
proceso de ensefianza-aprendizaje como
resultado; se requiere un cambio de enfoque
para adaptarse a la flexibilidad requerida por
la diferencia.

Para Booth y Ainscow (2011), citados por
Angenscheidt Bidegain y Navarrete Antola
(2017), la educacién inclusiva se conforma
de procesos que se orientan a la eliminacién
o reduccion de las brechas frente al apren-
dizaje y requiere una participacion activade
la comunidad educativa. Sobre esto, los
autores se refieren a tres aspectos concretos:
cultura, politica y practica. Con respecto a la
primera, se trata de la cultura escolar frente a
la inclusién (valores y creencias). La segunda
hace referencia a las politicas de inclusién
que se articulan con los centros educativos
para aportar a la diversidad. Sobre el Gltimo
aspecto, se menciona que la préactica de la
inclusidn educativa debe ser frecuente, plani-
ficada y activa para que se integre en la cultura
y la politica.

La capacitacion docente en inclusion
educativa es un tema abarcador en el mundo,
ya que trata de responder a las necesidades
educativas de los estudiantes en varios
contextos de formacion. Varias investiga-
ciones estan enfocadas en dar respuestas
claras y oportunas a este fendmeno social. En
el estudio de Calvo (2013), se menciona que
la tarea mas dificil es convertir la inclusion
educativa en una politica de Estado que
asegure el acceso a una educacion con
criterios de calidad adecuados. Se destaca que
la formacion del profesorado para la inclusion
educativa requiere la movilizacion de los
sectores sociales con el objetivo de brindar
programas que aborden una amplia gamade
oportunidades, para desarrollar todas las
capacidades y, en su labor, adquiera todas
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las competencias didacticas que requiere la
educacién inclusiva para el desarrollo eficaz
de los estudiantes.

La implementacién de programas de
pedagogia para la educacion inclusiva, segln
Constanza et al. (2017), brindan elementos
fundamentales en el curriculo formativo.
Mediante su aplicacién se logra el desarrollo
de conocimientos y habilidades sobre técnicas,
estrategias y herramientas que ayudan a los
docentes a trabajar con los estudiantes que
tienen necesidades educativas especificas y
el grupo en general. Esto implica la conside-
racién de una atencion individual y colectiva

en cualquier contexto educativo.

Herrera et al. (2018) manifiestan que la imple-
mentacion de capacitaciones y foros sobre la
formacién docente en la educacidn inclusiva
contribuye aun desarrolloteéricoy practicoen
cada uno de los contextos escolares que estan
enfocados en las especificaciones curricu-
lares, planificaciones y modelos pedagdgicos.
Se concluye que mediante la capacitacién se
crea un espacio de reformulacion, anélisis y
reconstruccién de la practica docente en los
espacios educativos, para concientizar sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje de todos
los estudiantes, en especial aquellos con
necesidades educativas especificas.

De igual forma, Castillo Bricefio (2015) sefiala
que la implementacion del trabajo colabo-
rativo de los docentes y profesionales en el
campo, mediante talleres de reflexion sobre
la educacién inclusiva en los centros educa-
tivos, fomenta el desarrollo de actividades y
ejercicios que respondan a las necesidades
educativas especificas de los estudiantes. En
este sentido, el trabajo colaborativo con todos
los miembros de la comunidad educativa da
apertura a un conocimiento mas amplioy
profundo sobre como y con qué trabajar con
los estudiantes que tienen necesidades
educativas.

Dentro del contexto universitario en
formacién docente, Luque Espinoza de los

El docente debe valorar las
competencias y capacidades de
los estudiantes, para desarrollar
actividades que fomenten el
trabajo colaborativo.

Monteros (2016) menciona que los docentes
tienen que observar a los estudiantes con
necesidades educativas como una oportu-
nidad para mejorar e innovar su ensefianza.

Esto es una oportunidad para explorarnuevas
y diferentes formas de ensefianza que
beneficiaran a todos los estudiantes. En este
contexto, el docente debe valorar las compe-
tencias y capacidades de los estudiantes,
para desarrollar actividades que fomenten el
trabajo colaborativo.

Es importante considerar que la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Cienciay la Cultura (Unesco, 2018) sefiala
que el desarrollo de una educacion inclusiva
es un desafio en el mundo, en el sentido
de que varios de los programasno estan
desarrollados. La funcion esta en responder a
las necesidades educativas de los estudiantes,
gue suelen estar enfocados enun solo
contexto. En este sentido, es funda- mental
desarrollar e implementar politicas y
programas inclusivos, y asi llegar a los
grupos marginados o excluidos y brindarles
una educacion de calidad.

En relacion con la formacidon docente en
educacién inclusiva, segin Carrillo Sierra et
al. (2018), gran parte de los docentes no estan
formados profesionalmente con elementos
tedricos y técnicos. Estos tampoco acceden
a programas pedagogicos a fin de capaci-
tarse con el conocimiento y la informacion
adecuada, para la implementacién detécnicas
y estrategias, y asi responder a las
necesidades educativas de sus estudiantes.

ISSN: 0123-0670 ® ISSNE: 2346-0911 e Vol. 14(28) 2022 e ¢ 1266 197



Formacién pedagdgica en educacion inclusiva para docentes de bachillerato

198

Biel Portero (2011) hace referencia a la
Convencion sobre los derechos de las personas
con discapacidad de 2006, en la cual se sefiala
que, para construir un sistema educativo
inclusivo, no depende Unicamente de los
docentes y las escuelas, sino que requiere la
participacion y predisposicion del Estado. La
creacion de politicas publicas eficaces es clave
para dar respuesta al problema y aumentar la
participacion del personal directivo, especia-
listas de apoyo y la familia.

La formacién docente es uno de los temas
relevantes en la actualidad en materia de
educacion y tiene relacién con el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Segln Arenas
Castellanos y Fernandez de Juan (2009), la
formacién docente converge en un proceso
dindmico, secuenciado, integrado e integral;
asimismo, se concatena con otros elementos
como la disciplina y sus aspectos tedricos,
epistemoldgicos, metodolégicos, psico-
légicos, didacticos, sociales, filoséficos e
historicos.

La formacién permanente del docente esun
proceso que por su propia naturaleza requiere
una sistematizacion a lo largode la vida.
Como  resultado de los  nuevos
requerimientos y exigencias educativas, su
concepcion ha derivado en un cambio en los
estilos y modelos de aprendizaje que orientan
su desarrollo. Segun Lalangui Pereira et al.
(2017), la formacion permanente del

profesorado es imprescindible. Las demandas
de desarrollo y transformacion social
requieren un cambio en su percepcion, un
enfoque que focalice al docente como agente
activo del aprendizaje de sus alumnos, a partir
de su potencial y actuando como autotrans-
formador y transformador social.

Es evidente que la formacion del profesorado
no debe ser fortuita o espontanea, ni debe
limitarse a aquellos que recién se inician
como educadores. Es fundamental paratodos
los actores educativos involucrarse en el
desarrollo de la cultura, la calidad humanay
la sociedad inclusiva (Nieva Chaves y
Martinez Chacén, 2016). Como sujeto activo
en el proceso educativo, el docente es un
actor clave en la sociedad, transmite la cultura
gue le ha antecedido y facilita el aprendizaje
a través del proceso educativo. Por esta
razon, segun Lalangui Pereiraetal. (2017), la
formacidn docente es imprescindible para la
preparacién personal y social, con el objetivo
de fortalecer los conocimientos en las
diferentes areas, para el desarrollo continuo
de las competencias profesionales.

Por otro lado, Nieva Chaves y Martinez
Chacén (2016) manifiestan que la educacién
del docente debe ser continua y permanente
para que sea un verdadero agente de transfor-
macién social. En el entorno actual, cuando
el conocimiento es pragmatico, el conoci-
miento instrumentalista y el conocimiento
tecnoldgico ponen al desarrollo humano del
docente en un proceso de significado
personal y social, en el cual se requieren
nuevas visiones de sus aspectos conceptuales
mas generales.

Segun Calvo (2013) sefiala que un docente
formado en inclusion educativa debe tener
una formacién pedagdgica amplia y completa.
Ademaés del conocimiento de los postulados
de la pedagogia critica, los postulados de la
pedagogia activa derivados de los grandes
pedagogos pueden ser de gran utilidad para
contabilizar las competencias que permiten
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la flexibilidad de los espacios de aprendizaje
y ensefianza, asi como para la formacion,
a partir de propuestas que reconozcan las
capacidades y habilidades cognitivas y expre-
sivas de todos los nifios, adolescentes y
jovenes.

Para Mufioz Rodriguez et al. (2018), se ratifica
la importancia de la formacién docente para
lograr una educacién inclusiva, al enfatizar la
importancia de asegurar que los docentes de
primaria tengan la preparacion necesaria a
fin de enfrentar y abordar la diversidad entre
sus alumnos, asi como desarrollar practicas
inclusivas en colaboracion con el personal
docente del centro. La formacién pedagogica
podria complementarse con la comprensién
del contexto y la sensibilidad del alumno
a sus circunstancias psicosociales, lo queda
como resultado un docente capacitadopara la
inclusién a través del abordaje de los
problemas educativos (Calvo, 2013).

Las préacticas pedagdgicas son uno de los
aspectos mas importantes de la labor
educativa de los agentes que gestionan las
aulas inclusivas, son las practicas pedagoé-
gicas ubicadas en los contextos educativos y
sociales. Son ellos los que brindan un punto
focal para la educacion porque de ahi se imple-
mentaran los pasos a seguir en las aulas, bajo
la esencia de la inclusion (Carrillo Sierra et
al., 2018). Por este motivo, la implementacién
de practicas pedagdgicas inclusivas no solo
depende de las competencias y habilidades
de los profesores, sino que es un conjunto de
acciones que colaboran e integran a todos los
agentes de la comunidad educativa.

Segun Rivero (2017), las experiencias de
buenas préacticas de los profesionales de la
educacién deben ser sistematizadas, difun-
didas y valoradas en la practica pedagdgica.
Por tanto, es necesario formar un docente
innovador que sea agente de cambio, que
posea nuevas habilidades profesionales,
éticas y sociales, asi como un estilo de
liderazgo renovado, con acceso al capital

social deliberativo y la capacidad de participar
en la elaboracién de reflexiones y decisiones
dialdgicas.

Por otra parte, el rol del docente en la
educacién inclusiva es importante, ya que,
segln Rivero (2017), desempefia un papel
fundamental en la atencion a la diversidad
de los estudiantes. Por ello, es necesario
cambiar de paradigma, tener una perspectiva
méas amplia y poseer habilidades y compe-
tencias especificas. Calvo (2013) expresa que,
a fin de formar un docente para la inclusién
educativa, se requiere una comprension
profunda y el uso de una amplia gama de
estrategias de didacticas que permitan la
aplicacion de la metodologia méas adecuada a
las circunstancias de los estudiantes.

Los aspectos didacticos méas adecuados para
la inclusién educativa van, desde tener mas
tiempo para cada alumno, hasta personalizar
el proceso. De acuerdo con Mufioz Rodriguez
et al. (2018), esto incluye el reconocimiento
de los conocimientos previos de los nifios y
adolescentes, lo que conduce a nuevas formas
de ensefiar. En este sentido, la implemen-
tacion de instituciones educativas inclusivas
es una meta de la educacién en el mundo, con
la finalidad de atender a la diversidadde
estudiantes. Con este propdsito, Luque
Espinoza de los Monteros (2016) propone
siete elementos esenciales para la formacion
inicial de los profesores: “Aceptacion del
alumnado como propio; aula y el centro
ordinario como espacio preferente de
atencion; conocimiento sobre las diferencias
de los alumnos; estrategias para la inclusion;
apoyos para la inclusién; colaboracion con los
profesionales de apoyo; investigacion-accion
para trasformar” (pp. 29-30).

En definitiva, en consideracion a los
argumentos  expuestos, es  necesario
reflexionar sobre la formacién en educacion
inclusiva de los docentes de bachillerato que
participaron del estudio, en cuanto a la falta
de capacitacion que habria en el profesorado
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sobre las técnicas, herramientas y actividades
que fomenten la inclusién en el entorno
educativo. Por otra parte, durante el confi-
namiento por la covid-19, los docentes en
los entornos virtuales no tienen los conoci-
mientos y las herramientas necesarias para
trabajar con el grupo en general y alin mas con
los estudiantes que requieren una adaptacion
curricular para sus clases virtuales. En
funcién de lo anterior, se formula la siguiente
pregunta de investigacion: ;como desarrollar
un proceso de capacitacién para docentes de
bachillerato sobre educacion inclusiva? Sobre
lo cual se propone como objetivo del estudio
desarrollar un programa de capacitacion
sobre educacion inclusiva para los docentes
de bachillerato.

2. Metodologia

La metodologia de la investigacion responde
a un enfoque cuantitativo. Se utilizé la
recoleccion y el andlisis de datos para
responder al objetivo e interrogante del
estudio. El disefio fue de tipo transversalcon
alcance descriptivo y se esguematizd
mediante el levantamiento de informacion
a partir de encuestas. Este tipo de disefio se
caracteriza por hacer un Gnico levantamiento
de informacion del fendmeno estudiado,
para luego realizar un analisis mediante la
estadistica descriptiva (Hernandez Sampieri
etal., 2014).

El tipo de investigacion fue descriptiva, dado
gue se observaron, analizaron y describieron
caracteristicas importantes de la muestra de
estudio. EIl proposito de este tipo de inves-
tigacion es especificar caracteristicas y
propiedades de un fenédmeno como objeto de
estudio (Diaz-Narvéez y Calzadilla Nufiez,
2015). También se hace uso de la investi-
gacion exploratoria, debido a que se busco
tener una perspectiva general acerca de una
realidad o problema que poco se ha abordado
y analizado de manera profunda, en este caso,

la formacion del profesorado en la educacién
inclusiva (Hernandez Sampieri et al., 2014).

La poblacion del estudio se conforma de
docentes de bachillerato de una unidad
educativa privada de Santo Domingo. Eneste
contexto, la muestra fue no probabi-listica
por conveniencia, conformada por

30 sujetos, entre hombres y mujeres. En
cuanto a la operacionalizacion de la variable
formacion docente en educacién inclusiva,
lo indicadores fueron estos: a) inclusion en el
ambiente educativo, b) actitud docente, c)
apoyo y seguimiento, d) efectos de la capaci-
tacion en la parte animica y e) efectos de la
capacitacion en la parte académica.

Para la recoleccion de datos, se uso la técnica
de la encuesta, porque esta ha permitido
obtener informacion de los profe- sores de
acuerdo con su formacion docente en
educacion inclusiva. En este caso, se ha
utilizado el cuestionario como instru- mento,
el cual contiene una escala de Likert con los
indicadores: totalmente de acuerdo, de
acuerdo, en desacuerdo, totalmente en
desacuerdo (Hernandez-Sampieri y Mendoza
Torres, 2018).

Se aplicaron dos cuestionarios de ocho
preguntas cada uno (basados en diferentes
temas) para la evaluacién de la formacion
docente y la participacion durante la capaci-
tacion. Estos instrumentos de recoleccionde
datos fueron validados por el criteriode
expertos en el tema, con la finalidad de
garantizar eficiencia, eficacia y objetividad en
su aplicacion. A partir del calculo de la Vde
Aiken, se obtuvo un 100 % de validez de
contenido. Debido a que la muestra fue por
conveniencia, no se realiz6 un célculo de
confiabilidad.

El analisis de datos se basé en la estadistica
descriptiva. Segin Rendon-Macias et al.
(2016), este tipo de técnicas permite resumir
de forma sencilla y clara los resultados del
trabajo investigativo mediante tablas,
cuadros y figuras con el objetivo especifico
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de puntualizar los datos mas importantes de
la investigacion. Por este motivo, se utilizé la
herramienta de Excel para tabular, inter-
pretar, analizar y graficar los resultados que
se han conseguido mediante los instrumentos
de recoleccién de datos.

3. Resultados y discusion

Se describen los resultados de la investigacion
gue responden a la pregunta y el objetivo del
estudio. Como primer resultado, se evalud

la formacion docente, el segundo resultado
explica el programa de capacitacion y el tercer
resultado presenta la evaluacién de la partici-
pacion de los docentes en la capacitacion.

3.1Primer resultado: evaluacion de
formacién de los docentes sobre
educacion inclusiva

Se muestran los resultados obtenidos en la
evaluacion acerca del nivel de formacion del
profesorado en la educacién inclusiva.

Tabla 1. Evaluacion de la formacion docente en la educacién inclusiva

Totalmente

Item
de acuerdo

¢El ambiente educativo en su

. . 25
hora de clase es inclusivo?

¢Cree usted que la actitud del
profesorado es fundamental
para fomentar la inclusién
educativa?

28

¢El personal docente esta
capacitado para fortalecer la 20
inclusion educativa?

¢Los docentes han recibido
charlas, conferencias o talleres 25
sobre educacion inclusiva?

¢El personal docente lleva
un cronograma previamente
planificado para fortalecer la
inclusion educativa?

19

¢El personal docente tiene

participaciones en programas

formativos propiciados desde 17
la institucion educativa sobre

diferentes temas?

¢La institucion educativa
realiza apoyo y seguimiento de 20
exclusion educativa en las aulas?

¢Existe apoyo de la institucion
educativa hacia la familia para 21
propiciar la inclusién educativa?

Fuente: Elaboracién propia.

%

83,34

93,34

66,68

66,68

63,34

56,66

66,68

70,01

En Totalmente

De acuerdo % % en
desacuerdo

desacuerdo
5 16,66 0 0 0
2 6,66 0 0 0
6 19,99 4 13,33 0
5 19,99 0 13,33 0
10 33,33 1 3,33 0
9 29,99 4 13,35 0
7 23,33 3 9,99 0
8 26,66 1 3,33 0
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En latabla 1, se muestran los resultados de la
evaluacion de la formacion de los docentes
de bachillerato en educacion inclusiva.
Respecto del primer indicador inclusion en el
ambiente educativo, resulta importante
manifestar que un 83,34 % de los docentes
sefialan que si existe inclusion en sus horas
de clases, por lo cual se puede determinar que
los docentes si practican la inclusién en los
estudiantes durante el proceso de apren-
dizaje. De acuerdo con el indicador actitud
del docente, resulta importante mencionar
que un 93,34 % de los profesores creen que
la actitud del profesor es fundamental para
fomentar la inclusién educativa.

Referente al indicador formacion de los
docentes, llama la atencion que solo un 66,68
% de los profesores estan capaci- tados para
fortalecer la inclusion educativa, por tal
razon, se puede determinar que los docentes
participan muy poco en capacita- ciones de
acuerdo con este tema. De igual forma, solo
un 66,68 % manifiestan que si han recibido
charlas, conferencias o talleres sobre
educacién inclusiva. Por otro lado, un 63,34
% de docentes sefialan que si llevan un
cronograma previamente planificado para
fortalecer la inclusion educativa, es decir,si
existe énfasis de planificar en funcién de
mejorar la inclusion educativa. De igual

La formacion docente de
acuerdo con la educacion
inclusiva es considerable y
aceptable. Sin embargo, todavia
falta buscar mas alternativas

de preparacion y formacion

a los docentes para que se
desenvuelvan mejor de acuerdo
con la educacion inclusiva.

202

forma, un 56,66 % de los docentes han parti-
cipado en programas formativos propiciados
desde la institucion educativa sobre diferentes
temas, por lo cual se puede determinar que
la unidad educativa si considera capacitar
a los docentes sobre distintos temas que
favorezcan el campo educativo y pedagogico
de la institucion.

Finalmente, haciendo referencia al indicador
apoyo y seguimiento, se puede observar que un
66,68 % de los docentes encuestados sefialan
que la institucién educativa si realiza apoyo
y seguimiento de exclusion educativa en las
aulas de clases. Del mismo modo, un 70,01 %
de los docentes manifiestan que si existe apoyo
de la institucion educativa hacia la familia para
propiciar la inclusién educativa, por lo cual se
puede determinar que la organi- zacion de la
institucion si se preocupa de dar apoyo y
seguimiento en funcién de este tema, ya que
este es muy relevante en el contexto educativo.

En este sentido, se puede determinar quela
formacién docente de acuerdo con la
educacién inclusiva es considerable vy
aceptable. Sin embargo, todavia falta buscar
mas alternativas de preparacién y formacién
a los docentes para que se desenvuelvan
mejor de acuerdo con la educacion inclusiva.
Por tanto, se ha optado por un programa de
capacitacion para fortalecer la formacion del
docente en la educacién inclusiva y encontrar
resultados favorables segln este tema, que es
muy importante en el campo educativo.

3.2 Segundo resultado: programa
de capacitacion a los docentes
sobre la educacion inclusiva

Se muestra en sintesis el programa de
capacitacion a los docentes de bachillerato.
El objetivo del programa de formacion fue
capacitar a los docentes en temas de
educacién inclusiva para el desarrollo de la
conciencia sobre la gestién de un ambiente
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armoénico de convivencia estudiantil y la
generacién de procesos de inclusion.

Se plantearon los siguientes resultados de
aprendizaje: a) conocer los elementos clave
de la inclusion educativa atendiendoa su
definicion y diferencia con conceptos
similares; b) construir el trabajo colaborativo
y cooperativo de todos los involucrados en el
proceso educativo; c) entender las barreras
gue se presentan en la implementacién de la
inclusion educativa y d) conocer qué activi-
dades fomentan la inclusion educativa.

En correspondencia con el objetivo y los
resultados de aprendizaje, las competencias
gue se promovieron en la capacitaciénfueron
las siguientes: a) promueve la disci- plina en
atencion a la préactica de los valores;

b) gestiona la informacion necesaria para
desarrollar  estrategias innovadoras de
resolucion para inclusién educativa en el
salon de clases y c¢) soluciona las situaciones
problematicas surgidas de la convivencia en
inclusion en clase.

El proceso de capacitacion se programo
segln cuatro unidades de las cuales se planifi-
caron actividades conforme a los contenidos
previstos. Cada contenido se desarrolléen
sesiones sincrénicas de 30 minutos, sumando
8 horas y media con acompafia- miento a los
docentes. La primera unidad se denomind
“Concepto de inclusion educativa y SuUS
elementos clave” en la que se trataron los
siguientes contenidos: diferencia entre
integracion e inclusion; elementos clave de la
inclusion educativa; la escuela inclusivay el
sistema educativo; educacién inclusivay
atencion a la diversidad; tipos de diver-
sidad; ensefianza multinivel, aprendizaje
colaborativo y cooperativo, y barreras para
la implementacion de la escuela inclusiva y
posibles soluciones para estas.

La segunda unidad se nombr6é como “Ense-
flanza multinivel, aprendizaje colaborativo y
cooperativo”. Se trataron los siguientes conte-
nidos: la ensefianza multinivel, el aprendizaje

colaborativo, el aprendizaje cooperativo y la
conceptualizacion de equipos cooperativos.
La tercera unidad se titulé “Barreras para
la implementacion de la escuela inclusiva
y posibles soluciones para estas”, en que se
analizaron los contenidos barreras politicas,
barreras culturales, estrategias para resolver
barreras y métodos para resolver barreras.

La unidad cuatro, que cerrd el proceso de
capacitacion, se denomind “Actividades que
fomentan la inclusidn educativa”, para locual
se revisaron contenidos como juegos,
actividades de recreacion, actividades de
integracion y actividades de inclusion. Resulta
importante mencionar que se mantuvo un
ambiente de interaccion, predisposicion y
comunicacién por parte de los docentes, lo
cual ayudo significativamente a que existiera
un clima de trabajo armonioso y eficaz.

3.3 Tercer resultado: evaluacion de
la participacion de los docentes
de acuerdo con el programa de
capacitacion

Se muestran los resultados obtenidos en la
evaluacion de la participacion de los docentes
de acuerdo con el programa de capacitacion.
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Tabla 2. Evaluacion de la participacion de los docentes de acuerdo con el programa de capacitacion

¢Los docentes tuvieron la
predisposicion de participar en el

educacion inclusiva sin ningln
inconveniente?

¢Usted cree que el programa de

capacitacion tuvo una buena

aceptacion por parte de los

docentes?

¢Los docentes se encontraban

motivados durante el programa

de capacitacion sobre educacion

inclusiva?

¢Los docentes tuvieron una

participacion activa durante el

programa de capacitacion sobre
educacion inclusiva?

¢Usted cree que los temas

fomentar la educacion inclusiva?

¢Los docentes manifestaron

opiniones y comentarios durante

el programa de capacitacion sobre
educacion inclusiva?

¢Usted cree que los docentes
pondréan en practica lo aprendido

capacitacion sobre educacion

inclusiva?

¢Usted como docente seguiria

Totalmente En VeEmETE
Item %  Deacuerdo % % en %
de acuerdo desacuerdo
desacuerdo
programa de capacitacién sobre 29 96,67 3,33 0 0 0 0
28 93,34 6,66 0 0 0 0
28 93,34 6,66 0 0 0 0
16,66 0 0 0 0
25 83,34
abordados son fundamentales para 28 93,34 6,66 0 0 0 0
25 83,34 16,66 0 0 0 0
durante el programa de 25 83,34 16,66 0 0 0 0
29 96,67 3,33 0 0 0 0

participando en programas de

capacitacion sobre educacion

inclusiva?

204

En latabla 2, se muestran los resultados de la
evaluacién de participacion después dela
aplicacion del programa de capacitaciona
los docentes de bachillerato. Respecto del
indicador efectos de la capacitacion en la
parte animica, resulta relevante mencionar
que un 96,67 % de los docentes tuvieron la
predisposicion a participar en el programa

de capacitacion sin ningun inconveniente;un
93,34 % creen que el programa de capaci-
tacion tuvo una buena aceptacién por parte
de los docentes; de igual modo, un 93,34 %
manifiestan que estos se encontraban
motivados durante el programa de capaci-
tacion; por otra parte, un 83,34 % resaltan que
los docentes tuvieron una participacion activa
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durante el programa de capacitacion sobre
la educacién inclusiva. Por esta razon, se
puede determinar que los docentes tuvieron
satisfaccion en la parte emocional y animica
antes y durante el programa de capacitacion
sobre este tema importante en el contexto
educativo.

Haciendo referencia al indicador efectos de la
capacitacion en la parte académica, resulta
necesario mencionar que un 93,34 % de los
docentes creen que los temas abordados son
fundamentales para fomentar la educacion
inclusiva. De igual forma, un 83,34 % de los
docentes manifiestan que estos si manifes-
taban opiniones y comentarios durante el
programa de capacitacion. De mismo modo,
un 83,34 % de los docentes creen que estos
si pondran en practica lo aprendido durante
el programa de capacitacion. Finalmente, un
96,67 % mencionan que si seguirian
participando en programas de capacitacion
sobre educacién inclusiva. En este contexto,
se puede determinar que los docentes si
sintieron satisfaccién en la parte académica
y sobre los contenidos que se abordaron en
este respectivo proceso de formacion del
profesorado.

4. Discusion

Los resultados del estudio demuestran que un
programa de capacitacion aporta a la
formacién y el desarrollo de la conciencia en
los docentes sobre la educacion inclusiva, en
consideracion a los criterios de motivacion y
participacion de cada uno. En este contexto,
se obtuvo como primer resultado que los
docentes presentan un nivel de formacion
considerable y aceptable sobre educacion
inclusiva, ya que, por ejemplo, un (66,68 %)
mencionan que los docentes si estan capaci-
tados para fortalecer la educacion inclusiva.
De igual forma, un 66,68 % sefialan que si han
recibido charlas, conferencias o talleres sobre
educacion inclusiva.

A pesar de lo mencionado, se vio en la
necesidad de seguir buscando alternativasde
formacién a los docentes sobre este tema
importante del campo educativo, en este caso,
un programa de capacitacion sobre educacion
inclusiva, ya que, como sostiene Calvo (2013),
la educacién inclusiva es fundamental en la
pedagogia, ya que permite la participacion de
todos los educandos en el proceso de apren-
dizaje, en especial, los més vulnerables.

En este sentido, se disefidé y aplico un
programa de capacitacién a 30 docentes de
bachillerato, ya que, como sefialan Herrera
et al. (2018), un programa de capacitacion
puede tener mucha significancia para forta-
lecer la formacion docente en la educacion
inclusiva. Es necesario mencionar que
durante la capacitacion se abordaron conte-
nidos como conceptos de inclusién educativa
y sus elementos clave, ensefianza multinivel,
aprendizaje colaborativo, aprendizaje coope-
rativo, barreras para la implementacion de la
escuela inclusiva y posibles soluciones para
estas y actividades que fomentan la inclusion
educativa. Resulta importante sefialar quese
pudo palpar un excelente ambiente de
interaccion, predisposiciéon 'y comuni-
cacioén por parte de los docentes durante el
programa de capacitacién, lo cual ayudé a
que existiera un clima de trabajo armonioso
y enriquecedor.

Se obtuvo como ultimo resultado que el
programa de capacitacién sobre educacion
inclusiva fue satisfactorio para los docentes
tanto en la parte animica como en la parte
académica, ya que, por ejemplo, en la parte
animica, un 93,34 % mencionan que los
docentes se encontraban motivados durante
el programa de capacitacion. De acuerdo con
la parte académica, un 93,34 % mencionan que
los temas abordados fueron fundamentales
para fomentar la educacion inclusiva. Poresta
razon, si existieron resultados favorables
gracias a la propuesta de intervencion que se
implementd en esta investigacion.
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Al contrastar los resultados de la investigacion
con los antecedentes, se puede manifestar
que se coincide con Calvo (2013), quien
menciona que mediante programas forma-
tivos se pueden desarrollar capacidades sobre
educacién inclusiva. También se coincide
con Constanza et al. (2017), quienes afiaden
la importancia de implementar programasde
pedagogia para mejorar la educacidn
inclusiva. De igual modo, con Herrera et al.
(2018), quienes mencionan que la imple-
mentacién de capacitaciones y foros sobre la
formacién docente en la educacion inclusiva
contribuye a un desarrollo tedrico y practico
en cada uno de los contextos escolares.

Asimismo, se esti de acuerdo con Castillo
Bricefio (2015), quien menciona que la
implementacién del trabajo colaborativo de
los docentes mediante talleres de reflexion
aporta significativamente a responder las
necesidades educativas especificas. Final-
mente, se concuerda con Luque Espinozade
los Monteros (2016), quien concluye quees
muy importante fomentar el aprendizaje
colaborativo mediante el desarrollo de activi-
dades para fomentar la inclusion.

Finalmente, se recomienda a las organi-
zaciones de las instituciones educativas
realizar programas de formacion hacia los
docentes sobre educacion inclusiva, ya que,
con los resultados de este estudio, se ha
podido concluir que mediante un programa
de capacitacién con temas fundamentales se
puede fortalecer la formacién docente sobre
educacién inclusiva, con la finalidad de que
los docentes se pueden desenvolver mejor
en funcién de este tema, y asi contribuir
positivamente a un ambiente de apren-
dizaje armonioso, interactivo, significativo,
amigable y agradable.

4. Conclusiones

Se evidencia que existié un nivel de formacién
considerable y aceptable sobre educacion

inclusiva por parte de los docentes, lo cual se
diagnostic6 mediante la encuesta aplicada a
estos. Sin embargo, se pudo determinar que
todavia falta sequir buscando e implemen-
tando alternativas de formacion sobre este
tema tan importante tanto en el contexto
educativo como pedagdgico.

El disefio y la aplicacién de un programa
de capacitacion para los docentes sobre
educacion inclusiva se basé en contenidos
indispensables para la formacion, ademas de
una adecuada integracion de la planificacion
del programa con las necesidades formativas
de los docentes. Es necesario mencionar que
se pudo generar un ambiente de interaccion,
predisposicion y comunicacién por parte de
los docentes durante el programa de capaci-
tacion, lo cual ayudé a que existiera un clima
de formacion armonioso y enriquecedor.

En definitiva, se obtuvo que, después de la
aplicacién del programa de capacitacion sobre
educacion inclusiva, existio satisfaccion por
parte de los docentes tanto en la parte animica
como en la parte académica, por lo cual hubo
resultados favorables gracias a la propuesta
de intervencion. Por tanto, el programa de
capacitacion fortalecié la conciencia docente
sobre la educacion inclusiva, lo que permite
llevar a la practica estos fundamentos en el
contexto escolar.

A pesar de que no se evaluaron los resultados
de aprendizaje obtenidos con la capacitacion,
se sugirio a la institucion realizar un proceso
de seguimiento a los docentes participantes
del estudio para evaluar la aplicacion de los
conocimientos adquiridos sobre la educacion
inclusiva. Lo anterior va a permitir que se
analicen los aspectos de cultura escolar,
politicas y practicas inclusivas en el contexto
educativo.
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Anexo A
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