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El papel de la literatura en la formacion de los estudiantes del grado quinto de la educacién bésica
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Resumen

Introduccidn: este articulo presenta un andlisis en torno al papel que
cumple la literatura en los procesos de formacién de nifios de quinto
de primaria, para comprender su funcién en los libros de texto y las
relaciones que se tejen con la formacion en la escuela. Metodologia: este
estudio tuvo un enfoque cualitativo segin los criterios de la investigacién
documental y un alcance hermenéutico. La investigacion se desarrollé a
partir de la indagacién en seis libros de texto del area de lenguaje usados
en instituciones educativas de Medellin (Colombia) entre 2020 y 2022.
Resultados y Discusion: la diversidad de posturas y modos de uso de
la literatura en los libros de texto genera comprensiones ambiguas e,
incluso, contradictorias en relacién con su papel en la formacién de los
estudiantes. Asimismo, se refieren dicotomias entre la trascendencia
de la literatura y el rol concreto que cumple desde el punto de vista de
los libros de texto, en la medida en que estos son considerados guias
inalterables para direccionar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Conclusiones: la literatura es un objeto de estudio clave en los libros
de texto, dada su importancia formativa y las posibilidades de estos
para fomentar aprendizajes integrales en los estudiantes; sin embargo,
su diversidad y posturas variopintas y contradictorias impiden que estos
formen de manera integral en lo académico, lo politico y lo estético, por
lo cual es ineludible repensarlos en relaciéon con la formacién integral.

Abstract

Introduction: This article presents an analysis of the role that literature
plays in the training processes of fifth-grade children, in order to under-
stand its function in textbooks and the relationships that are woven with
training at school. Methodology: This study had a qualitative approach
based on documentary research criteria and assumed a hermeneutic
scope. The research was developed from the inquiry in six textbooks in
the language area used in educational institutions in the city of Medellin
(Colombia) between the years 2020 and 2022. Results and Discussion:
The diversity of positions and ways of using literature in textbooks
generates ambiguous and even contradictory understandings in relation
to its role in the formation of students. Likewise, dichotomies are referred
to between the transcendence of literature and the specific role that it
fulfills in terms of textbooks, to the extent that these are considered as
unalterable guides to direct the teaching and learning processes. Conclu-
sions: Literature is a key study object in textbooks, given its formative
importance and the possibilities of these to promote comprehensive
learning in students; However, their diversity and varied and contra-
dictory positions prevent them from forming in an integral way in the
academic, political and aesthetic aspects, which is why it is unavoidable
to rethink them in relation to well-rounded education.
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1. Introduccion

1.1 La literatura y la formacion
integral

Este trabajo tuvo como propdsito reflexionar
sobre el papel de la literatura en la formacién
de los estudiantes del grado quinto desde
la perspectiva de los libros de texto,! en
la medida en que, particularmente en
Colombia, este tipo de recursos fundamenta
los procesos de ensefianza-aprendizaje en el
drea de lenguaje, la cual es una base para la
formacién integral de los estudiantes en lo
académico, lo ético, lo politico y lo estético.
Dado que en buena parte de las instituciones
educativas colombianas se usan los textos
guia como pardmetros para la formacién y
que la literatura se considera un asunto de
gran trascendencia en lo educativo, entre los
propios docentes de la educacién bésica han
surgido interrogantes sobre la comprension
de la literatura y su papel en la formacion
reflejados en la construccion, la circulacion
y el uso de los libros de texto. Asi pues, es
ineludible iniciar un proceso de reflexiéon que
permita comprender estas perspectivas y, a
posteriori, tejer propuestas y concepciones
que posibiliten que la literatura corrobore su
rol formativo y transformativo.

Castagnino (1980) plantea una serie de
preguntas a partir de las cuales reflexiona
sobre uno de los interrogantes que se han
hecho tanto intelectuales como profesores
en relacién con la literatura y sus funciones
formativas. Este autor se cuestiona por el papel
de la literatura en la construccion de la cultura
y la subjetividad, por su rol como estrategia de
evasion e interrogaciéon de la realidad y por
su condicién como recurso narrativo para el

En este articulo se usara el término libro de texto,
puesto que es la nominacién mds usada en el
mundo panhispdnico; no obstante, también em-
pleard otros nombres como texto escolar o texto
guia para referirse al mismo objeto de estudio.

logro de la inmortalidad. En general, sostiene
que la literatura forma en la medida en que
establece un didlogo entre épocas, personas
y autores, el cual posibilita una construccién
colectiva de la identidad desarrollado en el
tiempo y el espacio en un proceso constante y
mudable (Compagnon, 2008).

En este sentido, la literatura, en clave de la
narraciéon (Benjamin, 1999), hace posible
una recreacién de la realidad que determina
no solo un ejercicio de reconocimiento, sino
también una bisqueda de alternativas para
pensar el mundo desde una posicién critica,
interrogativa y propositiva, con el fin de
acercarse a la realidad, ya que se existe en
relacién con acontecimientos, personajes y
eventos que persisten a la manera de identi-
dades narrativas que se encuentran en el
didlogo (Ricoeur, 1999). La literatura, en este
orden de ideas, revela el cardcter polifacético
y transformativo de la sociedad a través del
propio cardcter de las lenguas y su posibi-
lidad para la configuracién y la expresion
de cosmovisiones y maneras simbolicas de
habitar el mundo (Goodman, 1990).

Igualmente, Larrosa (1996) asevera que
la relacién entre literatura y formacién es
cardinal, puesto que posibilita la comprensién
y la apropiacion del devenir histérico y social,
y la transformacién individual, sobre todo,
porque su experiencia toca a las personas
en lo que ellas son, es decir, en su caricter
y su identidad. Para este autor, la literatura
es un recurso didictico, metodoldgico y
terapéutico, cuyo objetivo central es la
interrogacién y la comparacién de realidades
a través del didlogo entre autores, lectores y
textos. Esto, segtn Sartre (1950), se traduciria
en un llamamiento desarrollado a partir de las
revelaciones que hace el texto literario, por lo
cual este tiene un cardcter social y politico que
compromete al autor, al lector y a la sociedad
que habitan.

La literatura insta al reconocimiento y la
comprension de la naturaleza simbdlica de
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las lenguas (Saussure, 1978), en la medida
en que gesta un didlogo critico y profundo
con la lengua, entendida como recep-
tdculo de modos de relacion y dindmicas de
comprension e interpretacion de las culturas.
En este sentido, la literatura confecciona
una condicién politica, ética y estética que
deviene estructura de disefio, comprension,
interpretacion e intervencién del mundo, que
hace evidente la potencia ontoldgica de las
lenguas para explorar, representar, valorar y
aprehender la realidad (Vasco, 2011).

Literatura y lengua, por tanto, componen
una relacién intersubjetiva para la
construccidén de la ciudadania y se conjugan
para aislar intentos de dominacién, puesto
que estas, en su condicién diversa y polifa-
cética, se convierten en herramientas de
didlogo, pensamiento critico e inclusion,
entendida esta ultima no como la insti-
gacién para habitar un espacio prefabricado
y naturalizado (Assael, 2013), sino como una
invitacién para existir en la participacion y el
debate. La lengua y la literatura como fuentes
de lo dispar, lo contradictorio y lo paradéjico
desde donde se observa la realidad, reflexiona
sobre las relaciones humanas, piensa critica-
mente en los cambios lingtiisticos en relacién

Escuchar implica no solo

concentrarse en el significado

de la palabra emitida, sino
detenerse sobre el sujeto y
su voz, lo que involucra esa

corporalidad y singularidad que

resuenay que no se conforma

con que simplemente haya

discurso o cadena de sentido o

10

posibilidad de entender.

con las permutaciones de la sociedad y
recrea la existencia, puesto que, en la logica
de transgresion de cédigos que hace posible
la literatura (Larrosa, 1996), se infringe,
al mismo tiempo, el statu quo de la vida
cotidiana al obviar limites y fabular otras
formas del desenvolvimiento humano.

En general, la literatura en la escuela se
comprende desde perspectivas
sintetizadas en su consideracion como herra-

diversas

mienta para educar integralmente, asunto
que repercute en la discusién en torno a los
vinculos entre literatura, formacién y escuela
(Betancur Valencia y Areiza Pérez, 2013). Esta
se piensa en relacion con sus posibilidades
para ensenar a leer (Escalante y Caldera,
2008), amplificar las habilidades lingiiisticas
y discursivas (Smith, 1979), formar lectores
y escritores (Alzate Yepes et al, 2008),
aproximar a los estudiantes a la realidad a
través de la imaginacién y la ficcién (Rodari,
1981), generar experiencias de fruicién y goce
estético (Lamprea Nosa, 2017), salir de si y
explorar los riesgos y las implicaciones de
la libertad (Vargas Llosa, 1990), constituir
formas de exploracién y reconocimiento
del mundo (Rosenblatt, 2002), establecer
reflexiones éticas sobre la humanidad (Mata,
2014), acompaiiar, aliviar y tratar problemas
(Babarro Vélez y Lacalle Prieto, 2018), entre
otros asuntos.

En este panorama, la literatura se instala
como una posibilidad para formar a la
manera de un eje que transversaliza saberes,
relaciones y dimensiones de lo real, puesto
que demanda enfrentamientos discursivos
con obras, autores y lectores en una base
critico-dialégica, cuyos criterios de accién
son la interaccion, el respeto y la escucha:

Escuchar implica no solo concentrarse en el
significado dela palabra emitida, sino detenerse
sobre el sujeto y su voz, lo que involucra esa
corporalidad y singularidad que resuena y que
no se conforma con que simplemente haya
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discurso o cadena de sentido o posibilidad de
entender. (Rojas Alvarez, 2019, p. 32)

Interactuar a partir del hecho literario en la
escuela significa no solo abrirse desde el punto
devistareceptivoy comprensivo, sino también
establecer una decisidn ética para detenerse y
expandirse, esto es, tomar consciencia de las
implicaciones de la literatura para suscitar
dudas, interrogantes y formas alternas a fin
de enfrentar la complejidad de la vida, pero
en un marco de alianzas y cooperaciones que
devienen debates y encuentros discursivos.
Desde el punto de vista critico, leer y escribir
literatura permitirfa plantear “diversas
visiones en torno ala construcciéon de las alter-
nativas al orden politico, econémico, social
y cultural vigente, bajo diferentes formas
de lucha” (Lépez Castellanos, 2020, p. 101).
Asi, el papel de la literatura trasciende los
limites culturales y logra establecer relaciones
interculturales, puesto que se “construye un
imaginario distinto de sociedad, permitiendo
pensar y crear las condiciones para un poder
social distinto, como también una condicién
diferente, tanto del conocimiento como de
existencia” (Walsh, 2007, p. 31).

Es en este sentido que las acciones literarias
en la escuela, mas alld del seguimiento de
unas razones académicas y culturales que
las definen como supuestos fundamentos
de la formacidn escolar, no solo forman en
conocimientos e informaciones a la manera
de una base necesaria para la vida académica,
sino que también presentan las coordenadas
histéricas, éticas y sociales de la vida misma,
en la medida en que forman para vivir en un
mundo en constante interrogacién, que se
pone en cuestion, y se recrea sin cesar en un
marco relacional. Lo intercultural como un
“paradigma, que proponga cambios en la ética
universal de las culturas, pero basicamente
como una alternativa critica para producir
una transformacién de las culturas por
procesos de interaccion, donde las fronteras
promuevan interacciéon” (Castro Luci¢, 2004,
p. 16).

Igualmente, desde una perspectiva didactica,
se piensa la literatura en la escuela no solo
como una practica para transmitir conoci-
mientos sobre obras y autores, sino, sobre
todo, como la aspiracion de formar en
literatura, esto es, educar a los estudiantes
para que se conviertan en lectores de obras
literarias (Munita y Margallo, 2019). Esta
condicién de la lectura no solo implicaria
el reconocimiento de obras para su uso en
la escuela, sino también reflexiones siste-
maticas y profundas sobre qué, cémo, para
qué y por qué se lee en relacién con carac-
teristicas, como el grado de escolaridad, la
edad, el contexto, los problemas sociales, las
condiciones de vida, los géneros literarios,
entre otros asuntos, que hacen parte de la
existencia de los estudiantes, los docentes
y la propia literatura (Alfonso Talero, 2020;
De Amo Sanchez-Fortin, 2009; Rodriguez
Castro, 2014).

Esta apertura para reflexionar sobre la
didactica de la literatura se instala en la
potencia (pathos) del docente para pensar
su papel en la formacién de lectores (Jurado
Valencia, 2008) y sus habilidades para anali-
zarlos desde una perspectiva situada: cémo
motivar la lectura, cémo reconocer los gustos
e intereses de los estudiantes y como acceder
a otro tipo de materiales y recursos tecnolé-
gicos que produzcan acercamientos al hecho
literario (Alvarez Sanchez, 2010; Colomé
Medina, 2015). Asimismo, se interroga el
papel que cumple el contacto con los textos
literarios desde el punto de vista de otras
habilidades, como la produccién escrita, las
practicas orales, el desarrollo del pensamiento
critico (Nausa Medina, 2019) y las capaci-
dades humanas (Uribe Hincapié y Herndndez
Osorio, 2022), al entender la lectura como un
ejercicio de caricter interactivo que perfila al
estudiante como “un explorador interesado
en la expansidn del significado y el sentido del
texto; en suma, lo motiva a producir un nuevo
texto a partir de lo ‘ajeno” (Moreno Torres y
Carvajal Cérdoba, 2010, p. 4).
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La pregunta por la didictica de la literatura
en la escuela, por tanto, compromete una
relaciéon de pasién y fruicién (pathos), un
conocimiento y una habilidad para interrogar
(logos) y una recursividad, hospitalidad y
criterio para enseflar y motivar (tekhné/
ethos/ludens), razén por la cual la formacién
de los docentes en el conocimiento, la
ensefianza y el aprendizaje de la literatura es
hoy dia un asunto tangencial en las politicas
y las discusiones educativas, en la medida
en que es ineludible que los maestros sean
mejores lectores (Ferreyro y Stramiello, 2008;
Tovar, 2009), reconozcan el potencial de la
lectura y la escritura literarias para la trans-
formacion de la escuela y la sociedad (Jurado
Valencia, 1988), y conviertan la literatura en
un objeto de estudio, contemplacién y goce
(Diaz Sunico, 2005).

1.2 El texto escolar, la literatura 'y
la escuela

De acuerdo con el Decreto 1860 (MEN,
1994), los libros de texto tienen el propdsito
de acompaiiar el trabajo pedagégico de los
maestros y direccionar a los estudiantes en
las practicas de experimentacién y obser-
vacion. Asimismo, para Soler Castillo (2020),
“los textos escolares son herramientas privile-
giadas por el sistema escolar y por los maestros
y maestras para transmitir a nifios, nifias y
adolescentes los contenidos académicos y los
valores a los que aspira la sociedad” (p. 2), por
lo que su funcién no solo se fundamenta en la
descripcion y la organizacién de los conoci-
mientos que se deben impartir en la escuela,
sino también en los propdsitos del saber y sus
implicaciones en la vida personal, académica
y social (Ramirez, 2002).

Por tanto, la seleccién del texto guia, que tiene
implicaciones importantes en relacién con
lo que se ensefa y por qué se ensefla, refleja
una serie de factores de caracter académico,
tedrico, metodoldgico, ético y politico, que lo

convierten en una herramienta importante de
andlisis y reflexién. Uno de los puntos signi-
ficativos de estas reflexiones es el debate en
torno a la pertinencia de su uso en el contexto
escolar como brujula que da perspectivas
y rutas para los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Garcia y Maya, 2011), la cual,
en algunos casos, estd atada a los nexos con
editoriales, compaiiias productoras de conte-
nidos e instituciones que hacen parte de
los circulos politicos y econémicos de una
nacion.

Esta compleja situacién demanda un acerca-
miento a los textos guia en la escuela, en la
medida en que estos hacen posible la trans-
misién de “un sistema de valores morales,
religiosos, politicos; una ideologia que remite
al grupo social del que emana, participando
asi de manera directa en el proceso de
socializacién, culturizacién y hasta adoctri-
namiento de la juventud” (Choppin, 2000,
p- 16), lo que no solo repercute en los conte-
nidos, las competencias y las habilidades que
se quieren desarrollar, sino también en la
clase de ser humano, de ciudadano, que se
quiere formar. Incluso, porque se debe tener
presente que los textos guia son adquiridos a
través de casas editoriales o son producidos
directamente por las instituciones educativas
y sus docentes, todo esto en relacién con las
directrices de los proyectos educativos insti-
tucionales (PEI)? y los contextos de ensenanza
y aprendizaje.

Para el mismo Choppin (2000), “la literatura
escolar se concibe a la vez como la expresién
deunaidentidad y como el medio para crearla”
(p- 37), razén por la cual la condicién de guia
del texto escolar se puede convertir en un
canon que constituye una cosmovisién sobre

Los PEI en Colombia orientan las acciones de
ensenanza y aprendizaje en la escuela, por lo que
direccionan las labores cotidianas e imprimen las
perspectivas, las visiones y las propuestas de cada
institucion educativa.
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el ejercicio de pensar y circular el conoci-
miento y una definicién de cémo interactuar
con el mundo y transformarlo en relacién
con los aprendizajes adquiridos. El texto
guia, entonces, es mds que una herramienta
para gestionar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el aula, y se convierte en una
base para pensarlos y volverlos acciones
cotidianas, sobre todo, si se entiende que leer
es “indagar en la realidad para comprenderla
mejor, es distanciarse del texto y asumir una
postura critica frente a lo que se dice y lo que
se quiere decir, es sacar carta de ciudadania
en el mundo de la cultura escrita” (Lerner,
2008, p. 115).

Los Estandares bésicos de competencias del
lenguaje (Ministerio de Educacién Nacional
[MinEducacién], 2006), particularmente en
el contexto colombiano, funcionan como
base tedrica y metodolégica que configura los
alcances y los criterios de formacién, para lo
cual se plantean una serie de metas que tiene
el drea en los procesos educativos, a saber:
la comunicacién, la transmisién de infor-
macion, la representacion de la realidad, la
expresion de los sentimientos y las potenciali-
dades estéticas, el ejercicio de una ciudadania
responsableyel sentido dela propia existencia.
Para el desarrollo de estas metas, se describen
tres campos fundamentales en la formacion
en lenguaje: la pedagogia de la lengua caste-
llana, la pedagogia de la literatura y la
pedagogia de otros sistemas simbdlicos. En el
caso de la literatura, se espera que esta colme
“de significado la experiencia vital de los
estudiantes y que, por otra parte, les permitan
enriquecer su dimensién humana, su visién
de mundo y su concepcion social a través de
la expresion propia, potenciada por la estética
del lenguaje” (p. 25).

En este sentido, el papel de la literatura
en los libros de texto tendria que ir mds
alld de la mera recopilacion de informa-
ciones sobre hitos y autores, y convertirse
en una fuente valiosa de conocimientos

cientificos, lingtiisticos y culturales, los cuales
trascienden unas formas particulares de
construir, comprender y vivir la cotidianidad.
Precisamente, de acuerdo con Garcia Alzola
(1992), la literatura reclama al lector la identi-
ficacién de diversas formas de la condicion
social, lo que le permite construir modos de
interacciéon para convivir, reflexionar sobre
las relaciones de las personas con la sociedad
y reconocer tensiones y luchas que deter-
minan un contexto histérico.

A través de la literatura, los estudiantes
desarrollan una condicién critica que los
allega a pensar criticamente desde el punto de
vista de un devenir histérico, con autonomia
y en relacién con un espacio que demanda
acciones reflexivas y situadas (Hauy, 2014;
Pefia Ardid, 2019; Zaragocin et al., 2018),
razén por la cual un texto escolar debe
permitir a través del hecho literario una
experiencia reflexiva y propositiva, y no solo
un encuentro de reconocimiento y recapi-
tulacion pasiva. Por tanto, el caricter de la
literatura en los textos guia debe permitir
el desarrollo intelectual, emocional y social
de los estudiantes, en la medida en que no
promoveria cdnones para pensar y existir en
el mundo, sino que los pondria en didlogo,
con un propdsito critico y reflexivo, es decir,
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lectura critica e interpretacion,
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y conclusiones y resultados.

“como experiencia-limite que cuestiona
y desestabiliza los sentidos establecidos”
(Olarieta, 2011, p. 155).

Por tanto, el interrogante en torno al interés/
cercania de los estudiantes por la literatura
debe ser un continuum reflexivo e investi-
gativo que permita reconocer las razones
de su motivacion o desmotivaciéon (Mora
Venegas y Villanueva Roa, 2019), la evolucién
de su ensefianza y sus repercusiones diddc-
ticas (Colomer, 1996; Triana Castro, 2018),
los recursos para su fomento y el desarrollo de
précticas innovadoras (Clavijo Olarte, 2007),
su importancia en la formacion de maestros
(Aponte Moreno, 2014; Pérez Payrol et al.,
2018), su relaciéon con la ensefianza y las
nuevas tecnologias (Ballester Murat, 2016;
Gonzalez, 2018; Mendieta Contreras y Pina
de Leébn, 2022), su trascendencia desde el
punto de vista de la transformacién humana
(Mata, 2014; Péez Caro, 2019; Pallares Piquer
y Villalobos Antinez, 2021), la reflexién
sobre el papel que cumplen los docentes en
su formaciéon a partir de sus practicas de
aula (Colomer, 2001; Gémez-Arteta, 2021;
Revelles-Benavente, 2022; Truyjillo Culebro,
2010) y, en general, en sus posibilidades
para adentrarse en la comprensién de las
realidades y las practicas del mundo actual
(Gonzalez, 2021; Gonzéalez Flores, 2016;
Valvassori, 2020).

2. Metodologia

El desarrollo de esta experiencia estuvo
direccionado por los criterios del enfoque
cualitativo (Sandoval, 1996), con un alcance
hermenéutico, y por las perspectivas de
accion de la investigacion de caricter
documental. Por tanto, desde una perspectiva
cualitativa, se asume que los procesos forma-
tivos, en relacién con los libros de texto,
hacen parte fundamental de la construccién
individual y social de las personas con una
base intersubjetiva.

Al asumir un alcance hermenéutico, esta
investigacion reconoce que, respecto de unas
realidades desbordadas de informaciones,
ideas y puntos de vista, la interpretacién con
intenciones propositivas es una estrategia
fundamental en relacién con las reflexiones
escolares, por lo que “se hace necesario
recurrir a algun tipo de metodologia que nos
permita intentar comprender, ordenar, clasi-
ficar, categorizar e interpretar la informacion
recopilada” (Gémez, 2011, p. 228). Asimismo,
la practica explicativa quiere interrogar las
formas en que se logra la interpretacion
(Palmer, 1969), por lo que se intentan generar
inferencias interpretativas segin el estudio
de los objetos de indagacién, pero también
de los sujetos que indagan. Lo hermenéutico,
entonces, no se asume como una ribricalineal
e inflexible para encontrar datos existentes
a priori, sino como unas opciones/visiones
desarrolladas en un entramado de observa-
ciones y reflexiones que manan de saberes,
experiencias y enfoques desde donde se
reconoce la realidad (Martinez y Rios, 2006).

Desde el punto de vista de la investigacion
documental (Avila Baray, 2006), se plantearon
cinco fases en el estudio, a saber: arqueo de
textos, revision, comparacién, lectura critica
e interpretacidn, y conclusiones y resultados
(Colls, 1994; Gémez, 2011; Diaz Flores et al.,,
2013), cuyos objetos de estudio fueron seis
libros de texto del drea de lenguaje usados
en instituciones educativas de Medellin
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(Colombia), entre 2020 y 2022. Las unidades
documentales desde donde se tomaron los
textos (en este caso impresos) fueron las
bibliotecas de las instituciones, dado que
en estas se registra el histérico de los libros
de texto empleados y en uso para cada aiio
lectivo.

Se disené una plantilla de andlisis para cada
uno de los libros de texto, la cual no solo regis-
traba informaciones generales, como el titulo,
la institucién educativa, el afio de produccidn,
el numero de péginas, entre otros asuntos,
sino que describia los usos de la literatura, su
metodologia y las razones de empleo. A partir
del desarrollo de esta plantilla, se establecieron
reiteraciones, puntos en comun, diferencias y
contrastes; ademads, se desarrollé una matriz
de debilidades, oportunidades, fortalezas y
amenazas (DOFA) para organizar el estudio
final de los textos. El andlisis de los libros
de texto se desarrollé segin los enfoques
del andlisis textual y discursivo (Moraes &
Galiazzi, 2011), en la medida en que esto
permitié descomponer las informaciones a fin
de establecer nuevos 6rdenes, estructuras y
posibilidades, las cuales fueron fundamentales
para construir nuevos conocimientos a partir
de las pricticas criticas e interpretativas.

En la medida en que estos textos fueron
de obligatorio seguimiento por parte de
los docentes y los estudiantes, el proceso
investigativo recurri6 a ellos como objetos
de indagacién y reflexién, para establecer
variables, perspectivas y generalizaciones.
Aunque se siguieron los estandares bésicos de
la investigacién documental (arqueo, revision,
comparacién, lectura critica e interpre-
tacién, asi como conclusiones y resultados),
el proyecto reconfiguré el proceso para lograr
conclusiones mucho mas significativas y
situadas.

Asi, se desplegé un estudio de los libros de
texto con un cardcter retrospectivo (unos
textos ya construidos y seleccionados por
unas instituciones), pero con una tendencia

prospectiva (el posible uso de los textos en el
contexto del grado quinto y en relacién con
las perspectivas institucionales y estatales
sobre la ensenanza del lenguaje y la literatura).
Por esta razdn, los investigadores leyeron
“entre lineas, para analizar su significado y
sus propodsitos mas profundos” (McCulloch,
2004, p. 1), por lo que, desde el punto de
vista de los procesos de lectura y andlisis, se
logré ir mas alla de la inferencia explicativa
para llegar a la inferencia reflexiva y propo-
sitiva, esto es, interpretar los hallazgos con el
fin de reconocer las propuestas latentes que
hacen los libros de texto sobre la literatura y
la formacién.

De igual manera, los investigadores hicieron
énfasis en la etapa comparativa, contrastiva
y critica, en la medida en que la condicién
variopinta de los libros de texto consultados
determinaba un andlisis adicional que permi-
tiera establecer razones para esta variabilidad
y heterogeneidad. Finalmente, desde el punto
de vista de la lectura, se asumié una posicién
metacritica entendida como una posibi-
lidad para el didlogo entre los investigadores
que posibilitara el desarrollo de capacidades
para pensar de manera reflexiva, auténoma
y propositiva (Smith Avendafio de Barén,
2016). En este sentido, la metodologia no
solo sirvié a los propédsitos académicos del
proyecto, sino también a los de la investi-
gacion y la educacién en si mismas como una
herramienta para educar maestros en proceso
de formacidn, puesto que el proyecto se gestd
en el espacio de un semillero de investigacion
perteneciente a una facultad de educacion.
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3. Resultados y discusion

3.1 La literatura y su papel en
los libros de texto del area de
lenguaje

A manera de sintesis del ejercicio analitico e
interpretativo, se presentan algunas perspec-
tivas que, aunque no se pueden entender
como generalidades para el reconocimiento
del papel de la literatura en los libros de texto
en la educacion basica en Colombia, si pueden
ser utiles para pensar su uso en el desarrollo
de los procesos de ensefianza-aprendizaje no
solo del drea de lenguaje, sino también desde
la 6ptica de la formacién integral.

En los libros de textos rastreados, la literatura
aparece en diversas secciones, las cuales
presentan un énfasis en determinados
temas que aluden a la literatura per se o la
conectan con otras dreas y sistemas de signi-
ficacién. La literatura se destaca en espacios
especificos, en los cuales se presentan varios
textos, en teoria, para el disfrute de la lectura
y el desarrollo de la sensibilidad y la imagi-
nacidn de los estudiantes. Asimismo, en otros
componentes textuales, se presentan pasajes
de diferentes tipologias y géneros, para
reconocerlos y contrastarlos, y propender a
producciones escritas de los estudiantes. En
el avance de los libros, aparecen apartados
desarrollados a la manera de hipertextos, en
los cuales se propende a la expresién oral o
escrita, se hace referencia a los estdndares de
evaluacidn o las pruebas Saber? y, finalmente,
se ofrecen espacios de escritura literaria.

En general, la literatura aparece como un
entramado de textos liricos, como poemas,
fragmentos de poemas y coplas; textos

Las pruebas Saber se desarrollan en Colombia
como pruebas estandarizadas, cuyo propdsito es
la evaluacién del desempeio de los estudiantes
de la educacién bésica, media y superior, de
acuerdo con una serie de competencias definidas
por el MinEducacién.

narrativos, como cuentos o fragmentos de
cuentos, fragmentos de novelas, adaptaciones

de relatos, como leyendas, mitos y fabulas, y
textos dramdticos, como fragmentos de obras
de teatro comicas y tragicas. A partir de estos
textos o fragmentos de texto, se desarrollan
una serie de subprocesos relativos a la
tipologia textual, por ejemplo, leer poemas
e intentar entender sus mensajes, plantear
hipétesis descriptivas sobre el contenido,
leer producciones narrativas y dramé-
ticas, establecer contrastes entre los textos
leidos, leerlos para contrastar el mundo de la
realidad con el mundo de la fantasia, describir
el contenido de las obras, valorar el compor-
tamiento de los personajes y reconocer la
nocién de género. Para lograr este fin, se
establece una perspectiva de mejoramiento
de las competencias lectoras, entre las cuales
se hace énfasis en la competencia literaria a
través de las competencias interpretativa,
argumentativa y propositiva (Cardenas Paez,
1999).

Los libros de texto, objeto de estudio,
propugnan por la exploracién de las obras
con preguntas introductorias antes o después
de las lecturas. Asimismo, en el marco de la
lectura de los textos, presentan alusiones
al significado de las palabras con mayor
complejidad, hacen referencias al contexto y
sus autores y, usualmente al final de cada una
de las unidades, presentan actividades, como
cuestionarios, uso de imdgenes en relacién
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con las obras, tareas especificas de escritura,
identificacién de ideas, personajes y eventos,
entre otros asuntos.

Para el desarrollo de la competencia inter-
pretativa, se desarrollan ejercicios de lectura
por niveles (Pérez Abril, 1999), con énfasis
en las inferencias, pruebas de comprensién
de lectura con preguntas de caracter literal, y
busqueda de informaciones complementarias
de los textos leidos. Para la competencia
argumentativa, se pide a los estudiantes
explicaciones, reflexiones y andlisis de
acontecimientos acaecidos en los textos y en
la vida cotidiana que, en general, se solicitan
de manera escrita o en el marco de activi-
dades orales como debates. Finalmente,
para el desarrollo de la competencia propo-
sitiva, se insta a los estudiantes a crear textos
escritos como cuentos, poemas e historietas,
dibujar escenarios y establecer a través de
imagenes relatos de caracter narrativo, inves-
tigar en torno a obras o autores, y construir,
segun estas indagaciones, creaciones escritas
o pictoricas.

La literatura, en los libros de texto estudiados,
se reconoce como una herramienta tangencial
para el desarrollo de la sensibilidad y la imagi-
nacién de los estudiantes (Baquero Mdsmela,
2020; Martin Frances y Cabrera Medina,
2020), asunto que, en teoria, otorga al hecho
literario una consideracidon que va mds alla de
un propésito de ilustracion o desarrollo de
conocimientos culturales y lingiiisticos de los
estudiantes, esto es, consideraria la formacién
estética y sus implicaciones en la vida social
y politica, puesto que se reconocen conoci-
mientos, habilidades, capacidades y valores
(Gonzilez y Wagenaar, 2006). Sin embargo,
en los textos escolares estudiados, estas
consideraciones se desdoblan a la manera de
insinuaciones que no logran concreciones en
la vida académica y social de los estudiantes,
sobre todo, porque, en el plano evaluativo,
se obvian los alcances estéticos, sociales y
politicos, y solo se consideran los logros que

se pueden medir desde el punto de vista de las
competencias (Lopez Gémez, 2016).

En esta misma linea, no se alcanza a concretar
el papel de la literatura para establecer
contrastes entre el mundo que se vive en
la cotidianidad y ese otro que se recrea
constantemente a través de la ficcién y la
fantasia, entendidas estas como recursos de
la racionalidad para interrogar, reflexionar
y evaluar experiencias, acontecimientos e
ideas. Asi, la literatura en los libros de texto
no se comprende como “una investigacion
de la realidad” (Saganogo, 2007, p. 57) que
permite ficcionarla con fines ladicos, pero
con intenciones reflexivas y analiticas que
conviertan la experiencia de la literatura en
un devenir discursivo e interpretativo entre
la obra y el mundo. Este devenir hace que
igualmente en los libros de texto se obvie el
contraste entre las acciones y los comporta-
mientos de los personajes de las obras con los
lectores, asunto que compromete los aconte-
cimientos con las realidades histéricas que los
estudiantes viven a diario.

Para establecer un panorama de obras
literarias, los libros escolares en el drea de
lenguaje presentan fragmentos de textos,
los cuales terminan por preocuparse por
establecer hitos y autores representa-
tivos y soslayan, al mismo tiempo, el papel
central de la lectura y la escritura literarias
en la formacién integral de los estudiantes
(Castillo Sivira, 2009). Ademds, no consi-
deran las caracteristicas constituyentes de
los contextos de los nifios, en la medida en
que, en algunos casos, los libros trabajados
por algunas instituciones educativas estan
aislados de las realidades y los problemas
académicos, politicos y sociales (Garcia y
Maya, 2011).

Ahora bien, aunque es comprensible el uso de
fragmentos en los libros de texto, por motivos
deextensidnylapretensiénde desplegar temas
y contenidos, estos terminan funcionando
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como un “mosaico de visiones fragmen-
tarias de la realidad” (Clavell, 1992, p. 600),
en este caso textual, que exhibe generalidades
seleccionadas a priori. Estas generalidades
son elegidas por docentes, editores y acadé-
micos con diversos objetivos, las cuales
aparecen en los textos guia como concre-
ciones comprensivas de las obras literarias,
es decir, los estudiantes son expuestos a
fragmentos literarios que, en si mismos, son
versiones interpretativas de lo fundamental
y lo “bello” de un texto. Esta dindmica no
solo perfila unas comprensiones sobre el rol
de la literatura en la vida cotidiana, sino que
expone un perfil claro acerca de los lectores y
las lecturas. Asi, el fragmento literario allega
a los estudiantes a autores y obras literarias,
pero limita en profundidad y contundencia
el papel de la literatura, en la medida en que
esta “no solo representa la identidad cultural
de la comunidad o colectividad desde donde
emerge, sino que ella misma crea identidad”
(Mansilla Torres, 2006, p. 2): una identidad
que crea en toda su especificidad, en relacién
con los universos simbdlicos que despliega,
desde el punto de vista de sus limites formales
y su infinitud semdntica (Barthes, 1973).

Esta estructura de lectura de fragmentos
literarios se desarrolla sin interrogarse por
una posible didactica del fragmento textual
(Garcia Padilla y Liduefia Sdnchez, 2014), en
la cual se piensen los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la literatura cuando se accede a
esta a través de textos parciales y se evita que
el objetivo de la lectura sea presentar infor-
macién en demasia, como mero ejercicio de
reconocimiento, y no como una prictica en
cdmara lenta (Barthes, 1988), que construya
una experiencia critica, reflexiva, analitica y
transformativa (Larrosa, 1996; Magalhdes,
2021).

En el andlisis de los libros de texto, se
reconoci6é una relaciéon entre la adquisicién
de conocimientos sobre el lenguaje y el
disfrute y el goce de la lectura literaria, la cual

insta a usar cuentos, poemas y fragmentos de
novelas como herramientas para desarrollar
habilidades lingiiisticas verbales y no
verbales. Empero, la intencion por esclarecer
datos histdricos e hitos culturales, al parecer,
disminuye la posibilidad de prolongar el
aprendizaje de la lengua en clave de la lectura
y la escritura literarias en la escuela (Cassany
et al., 2000).

Asimismo, se intenta ensefiar a usar la lengua
en el contexto cotidiano a partir del uso conso-
lidado, formal y elaborado de la literatura, lo
que deviene su comprensiéon como un tesauro
de términos y expresiones, y no como una
forma potente de pensar el mundo que exige
a la lengua misma hasta llevarla a sus limites.
Se obvia, por tanto, que “el texto literario
es un documento auténtico que constituye
un proceso interactivo de comunicacién
entre el autor, el alumno y el profesor como
mediador” (Jouini, 2008, p. 125), al enten-
derlo como una pieza decorativa que ilustra
unos lenguajes refinados que desnaturalizan
el uso cotidiano. Incluso, en algunos casos, los
textos literarios se usan exclusivamente para
ensenar y evaluar conocimientos relativos a la
lengua.

A este tenor, los libros de texto abordan un
canon literario que, en ocasiones, parece
lejano para los profesores y los estudiantes,
en la medida en que se determina el trabajo
con unas obras especificas que responden a
unas taxonomias de lo que deberia saber un
estudiante sobre la literatura en determinado
grado de escolaridad, pero que no interrogan
el contexto intelectual y emocional de los
aprendices y, mucho menos, su condicién de
lectores y escritores. En este caso, el canon
se comprende como “un conjunto de textos
sobresalientes que se consideran suficiente-
mente significativos de qué es el arte literario
en una época, que permiten continuas
reinterpretaciones y sin los cuales no es
posible construir el desarrollo histérico de
una literatura nacional” (Larraz, 2017, p. 49).
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Por consiguiente, la selecciéon y el abordaje
de obras literarias se configura en relacién
con unos imaginarios sociales y culturales
que instan a leer determinados textos, desde
ciertos horizontes, con unas claras propuestas
éticas, politicas y estéticas (Bloom, 1995).

Si bien se hace participe a los estudiantes
en el desarrollo de las actividades de lectura
y escritura literarias, los textos se usan
meramente como “comodines” para abordar
otros temas, particularmente el de la lengua
y ciertas disposiciones de comportamiento
social, con lo que se evidencia un enfoque
de comprensién del papel de la literatura
en la formacién lingiiistica y la formacién
moral (Sdnchez Rueda, 2016). Asi es como las
producciones literarias de los estudiantes se
desenvuelven como ejercicios “ludicos” que
permiten ciertas fugas estéticas, pero que no
se consideran evidencias de los procesos de
evaluacién. Para decirlo de alguna manera,
en los libros de texto rastreados, la lectura y
la escritura literarias aparecen, en ocasiones,
como practicas de esparcimiento que no
hacen parte fundamental de los aprendi-
zajes de los estudiantes, sobre todo, porque
no son bases de la evaluacion y las conside-
raciones acerca de las competencias de los
estudiantes. La idea de la literatura como
representacion de la cultura y suscitacion de
lo estético (MinEducacién, 1998), se traslada
a un uso como dispositivo (Agamben, 2011)
de comprension unificadora para el ejercicio
del pensamiento.

Finalmente, aunque algunos textos guia
intentan sostener una conexién con nuevas
formas del relacionamiento y la producciéon
de conocimiento (redes sociales, buscadores,
plataformas y aplicaciones), las dindmicas
de uso de la literatura siguen fundando
un cardcter analdgico y anti tecnoldgico
(Marques de Melo, 2007), en la medida en
que se insta al uso de recursos tecnolégicos y
digitales, pero en una légica que no abandona
el texto impreso (lo tipografico) como

una forma univoca de reconocimiento y
comprension de la realidad (McLuhan, 1996).
Los libros de texto convocan a conectarse
a las redes y a vivir la hipertextualidad; sin
embargo, los rudimentos y las maneras para
hacerlo mantienen las taxonomias de antafio,
en las cuales se lee, se escribe y se comprende
con rubricas inamovibles y ausentes de la
emocionalidad fundante de las practicas de
lenguaje (Maturana, 1992).

Del mismo modo, las posibilidades que
brindan las nuevas tecnologias de la infor-
macién, la comunicacién y la interaccién
generan, a la par, nuevos problemas para el
fomento y el disfrute de la literatura por parte
de los estudiantes, en la medida en que su
abordaje por parte de los docentes cambia
de recursos y plataformas, pero mantiene
un statu quo en los objetivos y las préacticas
de ensefianza: leer, clasificar, estructurar
y memorizar. Los textos guia, en una era
de residentes/visitantes digitales (White y
Le Cornu, 2011), mantienen su naturaleza
analoga en relacién con el uso de la literatura,
sobre todo, porque, desde el punto de vista
de las préacticas docentes, los estudiantes
construyen relaciones de indiferencia y hastio
por lo literario y actiian tecnoldgicamente
(con plataformas y app) para responder a
los objetivos de cardcter tipogrifico de los
profesores.

Las producciones literarias de
los estudiantes se desenvuelven
como ejercicios “ludicos” que
permiten ciertas fugas estéticas,
pero que no se consideran
evidencias de los procesos de
evaluacion.
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4., Conclusiones

Los textos guia del drea de lenguaje en su
diversidad proponen perspectivas variopintas
e, incluso, contradictorias sobre la literatura y
sus posibilidades formativas. En gran medida,
estos textos asumen la literatura a la manera
de un instrumento que es util para ensefiar
temas, describir problemas o presentar
perspectivas en torno a un saber, lo que
perfila una asuncién de la literatura, no por lo
que ella es, sino porque se emplean los textos
literarios como herramientas que reflejan
un uso adecuado de la lengua y construyen
jerarquias sociales y culturales. Por tanto, la
literatura se ofrece desde una éptica ilustrada
de la lengua, la cultura y la sociedad, y no
como producto histérico que hace posible
reconocer, analizar e interpretar realidades
en el tiempo y el espacio, esto es, como una
posibilidad para el desarrollo de las habili-
dades de pensamiento critico yla competencia
semiotica de los estudiantes (Al-Alami, 2021;
Reytor Garriga, 2022a, 2022b).

Sin embargo, aunque la Serie lineamientos
curriculares: Lengua castellana* sostiene que
“se requiere que los estudiantes conozcan la
historia de la literatura como un paso en la
consolidacién del reconocimiento de la inter-
culturalidad” (MinEducacién, 1998), esta
historia, en la estructura de los textos guia,
se desarrolla mds bien como una perspectiva
historiografica sin un proposito claro relativo
al desarrollo humano: “Fortalecimiento de
capacidades para vivir mejor en lo politico, lo
econdmico, lo educativo, lo laboral, lo profe-
sional” (Molerio Pérez et al., 2007).

En general, el ejercicio investigativo reclama
la comprension del papel del texto guia en lo
que corresponde al drea de lenguaje y, parti-
cularmente, a la literatura como un indicador
de caminos posibles para las précticas de
enseflanza y aprendizaje, que, ademds de

* Texto de referencia de la politica publica en el

area de lenguaje en Colombia.

coadyuvar al desarrollo de la competencia
lingtiistica y discursiva de los estudiantes,
participe en la formacién académica, politica,
ética y estética, en la cual se piense “una
realidad diferente donde se pueda combatir
decididamente el inmovilismo y el indife-
rentismo social” (Viafia Rubio y Villanueva
Barreto, 2022, p. 2).

Asimismo, el profesor debe asumir un criterio
reflexivo, critico y propositivo en torno al uso
deloslibros de texto enlaescuela, enla medida
en que “el estudio riguroso de la literatura en
el contexto escolar depende totalmente de la
competencia literaria y critica del profesor”
(MinEducacion, 1998). Este asunto es de
particular trascendencia, porque los libros de
texto, en su dimensién de guia y mediacién,
se convierten no solo en una amalgama de
posibilidades para la formacién académica,
sino en un objeto de estudio y andlisis critico
que exige la transgresion, la transformacion y
la ruptura.

Por tanto, desde el punto de vista del trabajo
en la escuela, el libro de texto se debe
convertir en una plataforma para adquirir
conocimientos sobre el lenguaje, el arte y
la vida en general a través del estudio, el
disfrute, el debate y el goce, y una practica
para el establecimiento de habitos de lectura
y escritura en los estudiantes que forme y
fomente el didlogo, el desarrollo del pensa-
miento critico y las relaciones intersubjetivas
(Glaveanu, 2019).

En este sentido, el papel de la literatura
en la formacién de los estudiantes debe ir
mds alld de una visién instrumental que la
entiende como mero recurso para educar
en competencias y se debe reconstituir
como una busqueda constante para que
esta sea un elemento clave en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, al comprenderla
como “productora de efectos de presencia,
mas que de efectos de sentido” (Lopez Lopez,
2020, p. 107), esto es, como posibilidades para
reconocer, pensar y recrear la realidad desde
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una perspectiva situada que sea consciente
de las exigencias del contexto histérico y los
acontecimientos en los que las personas viven
sus experiencias (Rauber, 2020).

Esta reconfiguracién del papel de la literatura
en la formacién de los estudiantes se debe
iniciar con nuevas formas de produccién
de los libros de texto en la escuela, en las
cuales el didlogo y el trabajo conjunto entre
instituciones educativas, docentes, investi-
gadores, editoriales y entes gubernamentales
sea el fundamento. Igualmente, es inelu-
dible que las nuevas formas de interaccién
y produccién de saber/conocer/comprender
(redes sociales, aplicaciones, recursos tecno-
logicos) sean consideradas no solo como
evidencias de la actualizacién editorial y curri-
cular, sino realmente como nuevas formas
de acceder a la vida cotidiana. Esto deter-
minarfa una re-comprensién del papel de la
lectura y la escritura literarias en la escuela
como recursos para aprender mas y mejor;
pero, ademads, para servir como actuaciones/
hechos modernos que permitan entender/
comprender/producir nuevas literaturas, las
cuales se tejeran en la era digital y nacerdn en
un mundo que literaturaliza la existencia con
conexiones ilimitadas y posibilidades inéditas
para la produccion y el goce estético. De este
modo, la literatura en los textos guia tendria
el papel de “iniciar a alguien en una vida para
la cual los libros sean luz y compaiiia, tengan
la frecuencia de un alimento y la confianza de
una amistad” (Ospina, 2006, p. 50).
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Resumen

Introduccidén: En consideracion a la importancia del reconocimiento
y la visibilizacién de la mujer a través del lenguaje no sexista en los
espacios educativos, se comparten reflexiones relacionadas con el
derecho a generar entornos de equidad como un reto que hay que
asumir desde la docencia. Metodologia: Con el objetivo de mostrar
c6mo los recursos lingliisticos que pueden usar los/las docentes en su
diario trabajo en el aula universitaria por medio de la palabra escrita
y verbal pueden ayudar a combatir la violencia de género asociada al
derecho de la mujer a la diferencia e igualdad, se utiliz6 una metodo-
logia basada en la investigacién bibliogréfica y documental, que sirve
de base para la aplicaciéon de instrumentos de recolecciéon de datos
cuantitativos aplicados a 91 estudiantes y ocho tutores/as de précticas
comunitarias en la Universidad de Guayaquil (Ecuador). Resultados y
Discusion: Se evidencid que, en el ejercicio de las practicas comuni-
tarias, las percepciones de los/las involucrados/as se orientan a vencer
el paradigma de invisibilizacién de la mujer en el entorno académico,
lo cual favorece la lucha por generar ambientes educativos mds
equitativos. Conclusiones: Se reconocen que los/as docentes tienen
en sus aulas la oportunidad de construir espacios libres de violencia de
género utilizando la herramienta poderosa de la palabra oral y escrita.

Abstract

Introduction: Taking into consideration the importance of the
recognition and visibility of women through non-sexist language,
reflections related to the right to generate equitable environments
are shared within educational spaces as a challenge to be taken on by
teachers. Methodology: In order to show how the linguistic resources
that teachers can use in their daily work in the classroom through the
written and verbal word can help to combat gender violence associated
with women’s right to difference and equality, a methodology based
on bibliographic and documentary research was used as a basis for
the application of quantitative data collection instruments applied to
91 students and 8 tutors of community practices at the University of
Guayaquil, Ecuador. Results and discussion: It was evidenced that
within the exercise of community internships, the perceptions of those
involved are oriented to overcome the paradigm of invisibilization of
women within the academic environment, which favors the struggle
to generate more equitable educational environments. Conclusions:
It is recognized that teachers have in their classrooms the opportunity
to build spaces free of gender violence using the powerful tool of the
oral and written word.

Palabras clave

Educacién; Violencia de
género; Lenguaje no sexista;
Ecuador

Keywords
Education; Gender-based

violence; Non-sexist language;

Ecuador
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Introduccion

El lenguaje desde los contextos mds primi-
tivos de la humanidad ha sido el vinculo que
ha permitido la transmisién de vivencias,
saberes, valores, tradiciones y emociones,
todos ellos cargados consciente o inconscien-
temente de afectividad. De ahi la importancia
que tiene el lenguaje como forma de expresién
que contribuye a mejorar o deteriorar la
calidad de vida de las personas.

Las corrientes feministas lideradas por los
movimientos que luchaban por la liberacién
de las mujeres en la decada de 1960 iniciaron
estudios que relacionaban el lenguaje con
el género, lo cual abarcaba no solo lo que el
lenguaje nombra, sino también todo aquello
que se excluye, y esto de una forma u otra da
paso a la discriminacién (Wodak, 2015).

Asi, el lenguaje representa el pensamiento
social que a lo largo de la historia no ha hecho
mds que expresar las formas mas entranables
de reflejar el propio ser de cada sociedad. Si
dentro del lenguaje se manejan constructos
que promueven un lenguaje sexista, se
promueve el patriarcado que a lo largo de la
historia de las sociedades ha sembrado un
sistema de dominacién y desigualdad en que
la mujer es invisibilizada (Ruiz-Cantero et al.,
2006).

La Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco,
1991) solicité que, en relacién con el uso del
espaiiol, ya en la escritura, ya en la traduccién
de textos, se evite el uso de terminologia que
ofrezca al lector un lenguaje que contenga
sexistas que reproduzcan
modelos discriminatorios contra las mujeres.
De acuerdo con Rojas Blanco y Rojas Porras
(2015):

expresiones

Desde el lenguaje, se define una forma
de ver el mundo, de relacionarse con las
demds personas y de autopercepcion,
que coloca al hombre como referente
unico para comprender la humanidad.

Esto ha contribuido a invisibilizar a las
mujeres y lo femenino en el lenguaje,
propiciando una imagen desvalorizada
y negativa de ellas, y generando situa-
ciones de exclusiéon y discriminacién
perpetuadoras de este sistema de
dominacién. (p. 1)

El lenguaje, en consideracién a su estructura
gramatical, responde, segtiin Roig-Vila (2019),
“a una determinada visiéon sexista de la
sociedad en la que la economia del lenguaje
y la correccién del mismo descansan en la
invisibilizacién socio-politica del género
femenino, que, por otra parte, es el realmente
mayoritario” (p. 609).

En el sistema de dominacién patriarcal,
marcado por la prevalencia de relaciones
basadas en el poder de hombres sobre mujeres,
es notorio el uso lingiiistico que construye
relaciones desiguales entre hombres vy
mujeres. Asi, el lenguaje da presencia y visibi-
lizacidn al sistema patriarcal (Salerno, 2019).

Junto con el patriarcado se encuentra el
androcentrismo que ubica el pensamiento
del hombre como universal e identifica
lo masculino con lo atribuible a todos los
seres humanos mientras lo femenino queda
relegado exclusivamente a las mujeres.

Tanto el patriarcado como el androcentrismo
utilizan un lenguaje sexista que invisiviliza a
la mujer. A decir de Tosi y Sardi (2021), “el
lenguaje actta sobre las percepciones sociales
y, por ello, es posible intervenirlo, con el fin
de lograr la visibilizacién de las mujeres y
mostrar una apertura hacia las disidencias
sexuales” (p. 23).

Esto, incluso, puede generar sentimientos
de ostracismo, que implica la sensaciéon de
aislamiento social y desmotivaciones intra-
personales e intergrupales. En el primer caso,
la forma en que se identifican con asigna-
ciones y en el segundo caso la forma en que
perciben como propia algunas maneras de
discriminacién. Los estudios realizados en
este tema intuyen que el lenguaje no sexista
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reduce emociones negativas y genera motiva-
ciones positivas no solo para mujeres, sino
también para hombres (De Lemus y Estevan-
Reina, 2021).

Para autores como Ahearn (2001), la “agencia”
relaciona estructuras sociales que conllevan
una transformacion; estas formas activas de
cambio desde las bases son aquellas en que
las luchas feministas han liderado el uso del
lenguaje no sexista en todos los contextos
sociales.

Es importante conocer lo que implica el
lenguaje no sexista. A decir del Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacién Argentina
(2020):

Implica nombrar tanto a varones como a
mujeres con el objetivo de hacer visibles
las situaciones de inequidad por razones
de género, analizarlas e intervenir
para modificarlas. Por medio de esta
forma logramos marcar la presencia de
mujeres en actividades en las que tradi-
cionalmente son excluidas, asegurando
asi su visibilidad. (p. 3)

El lenguaje sexista es sutilmente utilizado
en el micromachismo. Este microma-
chismo sucede de forma casi imperceptible
y acostumbra a la mujer a vivir a la sombra
de los hombres en una forma de expresién
verbal que fomenta de manera indirecta
las desigualdades en el ambito en el que se
reproduce (Bard Wigdor, 2016).

Este lenguaje sexista estd caracterizado
por el uso de palabras, frases y expresiones
que excluyen, trivializan o disminuyen a
hombres y mujeres. Por el contrario, el uso
del lenguaje no sexista fomenta formas
practicas para luchar contra la violencia de
género ofreciendo a la sociedad un cambio de
paradigma que permita ampliar el rol tradi-
cional que la mujer ha tenido en la sociedad
(Nunez Cortés et al., 2021).

Segin Wodak (2015), la lingliistica feminista

aborda tres aspectos fundamen-
tales: por un lado, el comportamiento

lingiiistico de mujeres y de hombres;
por otro, el andlisis y la interpretacion
de las asimetrias, tanto en el discurso
como en los diferentes usos lingiiisticos,
entendidas como expresion de la discri-
minacién social que sufren las mujeres,
y finalmente, la biisqueda de alterna-
tivas igualitarias. (p. 203)

Al utilizar un lenguaje no sexista, se
contribuye a fomentar el lenguaje inclusivo.
En el momento de referirse a este, es
necesario tener presente que este guarda
relacién con el sexo y el género gramatical,
este ultimo establece afinidades que dan vida
al género femenino y masculino (Universidad
Nacional de Educacién a Distancia [UNED],
s. f.). Asi, utilizar un lenguaje no sexista que
fomenta el lenguaje inclusivo es parte de
una construccién del ejercicio consciente de
quienes reflexionan sobre los cambios justos
y necesarios que son propios de ejecutar
sobre el sexismo y la exclusién, que a lo largo
de la historia humana se ha codificado en el
lenguaje.

Sostenemos que el uso del lenguaje sexista
promueve la violencia de género, la que es
entendida como

de cardcter estructural, social, politico y
relacional, constituye una violacién a los
derechos humanos, rompe el derecho a
la vida, la dignidad, la integridad fisica
y moral, la igualdad, la seguridad, la
autonomia y el respeto [...] forjado
por un sistema patriarcal que da lugar
a la subordinacién estructural de las
mujeres y cuya consecuencia repercute
en el desarrollo humano, social vy
politico, en la expresién de las poten-
cialidades y habilidades de los seres
humanos. (Jaramillo-Bolivar y Canaval-
Erazo, 2020, p. 183)

Esta violencia de género que se nutre del
lenguaje sexista traspasa la barrera de la
visibilizacién de la mujer y se inmiscuye en
la forma de desarrollarse econémica y profe-
sionalmente. A este respecto es interesante
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mencionar que en el campo profesional la
invisibilizacién de la mujer ha tenido sus
consecuencias. Asi, por ejemplo, el uso oral
o escrito de profesiones y titulos académicos,
a decir de Bengoechea (2003), citado por Tosi
y Sardi (2021), indicaba que la Real Academia
Espanola (RAE) manifestaba que no existian
profesiones en femenino, lo que da como
resultado que “las mujeres que ejercian una
determinada profesién cobraran menos, o
se les considerase aprendizas, ya que por
abajo nunca hay problemas para la femini-
zacidn, solo son los altos cargos los que cuesta
feminizar” (pp. 27, 28).

Son necesarios, entonces, muchos esfuerzos
para romper estos paradigmas lingiiisticos
y mentales. Un buen lugar para empezar a
utilizar el lenguaje no sexista es en el aula,
donde los/as docentes en su practica diaria
sean conscientes de visibilizar a las mujeres y
darles el reconocimiento que merecen.

Los/las docentes optan, en algunas ocasiones
en nombre de la igualdad de oportuni-
dades, no tomar en consideracién el sexo
del estudiantado; al hacerlo, se produce una
discriminacién inconsciente que no favorece
el desarrollo de los principios de igualdad, y es
precisamente esa generacién de desigualdad
lo que para muchos es terreno fértil para la
reproducciéon de modelos de violencia. Sin
embargo, a decir de Vasallo (2021),

las palabras en si mismas no pueden ser
violencia, ni siquiera simbédlica. Lo que
las convierte en violencia simbdlica es
todo lo demés que configura el lenguaje
y que incluye el contexto, el tono, la
intencioén, la ocasion, el discurso, quién
lo codifica y quién no, y quién lo desco-
difica y quién no. (p. 106)

Trabajar en el quién habla y no solo en el
qué se habla. Finalmente, todo lo expuesto
incide directamente en el bienestar, ya que,
segun Murillo-Vargas et al. (2021), un modelo
de bienestar incluye “politicas, procesos,
actividades y espacios que complementan y

fortalecen la vida académica y administrativa,
orientadas al desarrollo integral de la persona
y la convivencia” (p. 2). El uso del lenguaje no
sexista, sin duda, favorece la generacién de
espacios de convivencia inclusiva, por lo que
su uso es relevante en el desarrollo holistico
de las personas.

2. Metodologia

El tipo de investigacién utilizado es de corte
descriptivo con un enfoque cuantitativo que,
a través del instrumento de recoleccién de
datos, midi6 las percepciones o actuaciones
de los/las estudiantes y tutores/as de practicas
comunitarias que conformaron la muestra de
estudio.

Se parte de la construccién social binaria,
referida exclusivamente al lenguaje atribuido
a lo femenino y masculino, no con el dnimo
de excluir, lo cual facilita identificar en forma
concreta el ambito al que se circunscribe la
investigacién.

Se llev6 a cabo un muestro no aleatorio de
conveniencia debido a que la poblacién objeto
de estudio particip6 en una charla de lenguaje
inclusivo de género y lenguaje no sexista
como parte de sus actividades de practicas
comunitarias.

La muestra participante estuvo conformada
por 91 estudiantes y ocho tutores/as de
practicas comunitarias de la Licenciatura
en Finanzas e Ingenierfa en Tributacién y
Finanzas de la Facultad de Ciencias Adminis-
trativas de la Universidad de Guayaquil, que,
en el momento de realizarse la investigacion,
estaban desarrollando practicas comunitarias
en el periodo noviembre de 2021-marzo de
2022.

La técnica de investigacién empleada fue la
encuesta utilizando como instrumento de
recoleccion de datos el cuestionario, el cual fue
disenado con Microsoft Forms y compartido
via electrdnica a los informantes.
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La informacién obtenida fue procesada
por medios informéticos y estadisticos que
permitieron hacer el andlisis respectivo que,
al contrastarse con la literatura, hizo posible
cumplir con los objetivos investigativos.

3. Resultados

Los resultados de la aplicacién de los instru-
mentos de recoleccion de datos fueron vistos
desde las dos perspectivas involucradas en
el estudio, por un lado, los/las estudiantes,
y, por otro, los/las tutores/as de practicas
comunitarias que dirigen el trabajo realizado
por el primer grupo mencionado. En el uso
de lenguaje inclusivo desde la perspectiva
de los/las estudiantes, la tabla 1 muestra los
principales resultados obtenidos.

Los resultados muestran que, desde las pers-
pectivas o actuaciones de los/las estudiantes

y sus profesores/as, en su mayoria utilizan un
lenguaje diferenciador al referirse a hombres
y mujeres.

El 90 % considera que el aula de clases es un
buen escenario para promover el lenguaje no
sexista. La generalidad considera que existe la
posibilidad de que, si los/las docentes utilizan
el lenguaje no sexista en el aula, ellos/ellas
pudieran aprender de esta forma de expresion
y reproducirla en su diario vivir.

Es interesante también mencionar que existe
un 13 % que no considera que el lenguaje que
visibiliza a la mujer crea espacios de equidad
que sirvan para promover la no violencia de
género y que un porcentaje similar, esto es,
un 14 %, no considera importante visibilizar
a las mujeres por medio de la palabra, datos
que constituyen elementos sobre los cuales se
puede trabajar.

Tabla 1. Uso de lenguaje inclusivo desde la perspectiva de los/las estudiantes

Siempre A veces Nunca
Enunciados
(%) (%) (%)

Profesores y profesoras usan lenguaje diferenciado al referirse a
hombres y mujeres.

Ha desarrollado material informativo escrito o visual diferenciando a

60 35 5
hombres y mujeres.
En su forma de hablar y escribir, hace diferencia cuando se refiere a 60 30 10
mujeres y hombres.
Si No Tal vez
Considera importante visibilizar a las mujeres por medio de la palabra. 86 14
Visibilizar a la mujer por medio de la palabra es una forma de crear
espacios de equidad e igualdad que promueven la #no violencia de 87 13
género.
El aula de clase es un buen lugar para promover el lenguaje no sexista o1 9
que visibiliza a la mujer.
Considera que si todos y todas los profesores/as utilizan lenguaje no
sexista pronto los/las estudiantes pudieran también usarlo en su diario 65 2 33

Vivir.

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 2. Uso de lenguaje inclusivo desde la perspectiva de tutores/as

Enunciados Siempre A veces Nunca
(%) (%) (%)
Utilizo un lenguaje que diferencia a hombres y mujeres en mis activi-
. 50 25 25
dades de docencia.
Los/las estudiantes desarrollan material informativo escrito o visual
. . . 25 63 13
diferenciando a hombres y mujeres.
Si No Tal vez
Visibilizar a la mujer por medio de la palabra es una forma de crear 63 37
espacios de equidad e igualdad que promueven la no violencia de género.
El aula de clase es un buen lugar para promover el lenguaje no sexista que 100
visibiliza a la mujer.
Considera que si todos y todas los/las profesores/as utilizan lenguaje no
sexista pronto los/las estudiantes pudieran también usarlo en su diario 50 50

vivir.

Fuente: elaboracién propia.
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En relacién con las percepciones y actua-
ciones de los/las tutores/as de pricticas
comunitarias, los principales resultados se
muestran en la tabla 2.

Los resultados muestran que, en relacién con
el uso del lenguaje no sexista, el 50 % lo utiliza
siempre, mientras en igual proporcién se
distribuye la diferencia entre el uso que le da
a veces y nunca. Por otro lado, los/las encues-
tados/as indican que el 63 % del estudiantado
a veces utiliza un lenguaje no sexista en el
desarrollo de material escrito o visual.

Un aspecto que es importante mencionar es
que el 37 % de los/las participantes consi-
deran que visibilizar a la mujer por medio de
la palabra no es una forma de crear espacios
de equidad e igualdad que promueven la no
violencia de género, aspecto sobre el cual
serfa importante profundizar.

Ademas, aunque todos y todas consideran
que es un buen lugar utilizar el aula de clase
para promover el lenguaje no sexista que
visibiliza a la mujer, el 50 % estima que tal
vez si todos y todas los profesores/as utilizan

lenguaje sexista pronto los/las estudiantes
pudieran también usarlo en su diario vivir.

Al confrontar la pregunta relacionada con la
produccién de material visual y escrito por
el estudiantado, se encuentra una diferencia
en las respuestas dadas por los/las tutores/
as en relacién con los/las estudiantes. En este
punto, es interesante mencionar que, aunque
los/las estudiantes mencionan que en un 60 %
utilizan siempre el lenguaje no sexista en el
momento de realizar material escrito o visual,
sus tutores/as manifiestan que, al revisar los
trabajos realizados por el estudiantado, solo
el 25 % lo hace siempre.

Finalmente, los hallazgos de la investigacién
muestran que el uso del lenguaje no sexista
estd tomando fuerza en la prictica académica
analizada; aunque hay mucho por lo cual
trabajar, se aprecia la importancia que los/
las involucrados/as dan a este aspecto. En
relacién con los avances que esto pueda
tomar, se consideran realizar otros estudios
en el futuro para evidenciar el progreso en el
problema planteado.
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4., Discusion

Esta investigacién muestra que el uso
de lenguaje no sexista no es habitual.
Consciente e inconscientemente, el empleo
de este lenguaje se convierte en un desafio en
el momento de expresarse, en parte reflejado
por las diferencias propias de los contextos
culturales y sociales, producto de sociedades
patriarcales que han construido y sostenido
diferencias entre hombres y mujeres en
perjuicio de la mujer.

Esto guarda relacién con el estudio realizado
por Nuiiez Cortés et al. (2021) en el que
mostraba que la actitud de rechazo o indife-
rencia muchas veces es producto del habito
inconsciente del uso del lenguaje que prioriza
lo masculino. Ante esto, es propio decir que
la inconsciencia y consciencia en el uso del
lenguaje no sexista es simplemente un avista-
miento de las imposiciones desarrolladas por
la sociedad patriarcal.

Por ello, es vital reflexionar sobre la impor-
tancia del lenguaje empleado. Se piensa que
son las personas las que usan el lenguaje; pero,
en realidad, es el lenguaje el que hace que
las personas piensen, actien y modifiquen
contextos.

El lenguaje expresa la postura de quien lo
expresa y puede influir en forma consiente
e inconsciente sobre quienes reciben el
mensaje. No es lo mismo ser incluido en el
lenguaje que ser excluido, es tal cual como que
a una persona la nombren o no; por ello, si en
un salén de clases el/la docente inicia su dia
diciendo “Buenos dias sefores”, la pregunta
que surge es ;y las sefioritas y seforas, a ellas
no se las saluda? No es cuestiéon de afectar
sensibilidades, es cuestién de hablar con un
lenguaje de iguales, que respete la identidad
de género.

La mayoria de los/las participantes de las
encuestas aplicadas coinciden en que el
aula representa un espacio apropiado para

desarrollar habilidades relacionadas con el
lenguaje no sexista. A este respecto, Nuifiez
Cortés et al. (2021) manifiestan tajantemente
que las aulas se consideran “espacios de lucha
contra las actitudes discriminatorias que se
destilan de este tipo de lenguaje” (p. 58).

Por otro lado, en la investigacién de campo,
se mostr6 que el lenguaje no sexista permite
visibilizar el rol que ocupa la mujer en la
sociedad; segiin Corrales Gonzilez et al.
(2021), la visibilizacién de la mujer en la
sociedad hace imperativo su presencia
desde el lenguaje. A este respecto, la investi-
gacién de Silva y Da Costa (2018) manifiesta
que el respeto de los universos femeninos y
masculinos constituyen herramientas clave
que fomentan el respeto por las diferencias
y actian contra la violencia de género y la
homofobia.

La investigacién de Garcia Jaramillo (2019)
muestra que una forma clara de exclusién
la constituye el silenciamiento; lo que no se
menciona con el tiempo se olvida, en este
sentido, aunque parezca exagerado, excluir
del lenguaje a las mujeres violenta el espacio
sobre el cual ellas se desarrollan.

Cuando los/las docentes no hacen uso
frecuente del lenguaje no sexista, en cierto
modo impiden que su practica docente
pueda ser aprovechada para vencer modelos
de reproduccién patriarcal que sostienen
espacios que promueven en forma incons-
cientelaviolenciade género. Esto, segiin Pérez
Iglesias (2019), crea espacios que fomenten
la discriminacién de forma inconsciente,
entonces, se convierte en una oportunidad
de cambio para ejecutar el ejercicio de la
consciencia en el empleo del lenguaje y
transformar la forma de expresarse.

Por ello, la consciencia en el uso del lenguaje
no sexista comienza desde la sensibilizacién
que rige el lenguaje del interlocutor. A este
respecto, Martini Armengol y Bornand
Araya (2018) afirman que esta sensibilizacién
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se forma segun la adquisicién de saberes y
experiencias que pueden darse como parte
de un programa de capacitacién y formacién,
la que en etapas posteriores recibe el acompa-
flamiento que corrige situaciones propias de
la lucha contra el desaprender.

Trabajar en el fomento del lenguaje no sexista
promueve el bienestar integral; tal como
lo menciona Sinchez (2017), los aspectos
emocionales relacionados con las expre-
siones de sentimientos forman parte del
nivel holistico que compone el bienestar.
Las expresiones que son conducidas por el
lenguaje permiten comunicar con asertividad
posiciones que construyen espacios libres
de violencia y sana convivencia, que visibi-
lizan a la mujer; no insistir en hacerlo frena
los avances de las luchas por la igualdad, tal
como le expresa Guerrero Salazar (2020):

Quienes defienden su uso lo hacen
partiendo del convencimiento de que el
lenguaje es reflejo de la discriminacién
histérica que vienen padeciendo las
mujeres y que, aunque cambiar algunos
usos lingiiisticos no va a llevar apare-
jados grandes cambios sociales, no
hacerlo si que puede repercutir en ralen-
tizarlos, pues supone no dar visibilidad
a las mujeres e insistir en el androcen-
trismo. (p. 218)

5. Conclusion

La sociedad promueve a través de las leyes, la
tecnologia, la cultura y la educacién espacios
de promocion de igualdad y equidad, de
respeto a los derechos de la mujer y la lucha
constante contra la violencia de género. Por
ello, la pertinencia del uso de un lenguaje no
sexista rompe estereotipos que manifiestan
en forma directa o indirecta subordinaciones
a las mujeres.

El lenguaje forma parte de un constructo
cambiante, ligado a la continua evolucién del

hombre y la mujer. El sentido de adaptacién
del lenguaje a los contextos sociales y cultu-
rales le otorga un poder de actuacién que
ayuda a generar espacios de equidad.

Los espacios educativos son sitios de conver-
gencia donde, a través del intercambio de
saberes, experiencias y practicas, los profe-
sores y el estudiantado pueden utilizar el
lenguaje como herramienta de visibilizacion
de sus participantes.

Si nombrar permite expresar y reconocer una
realidad, nombrar a la mujer por medio del
lenguaje le otorga el lugar que merece y la hace
sentir presente, importante y reconocida.

La investigacion de campo mostré que se esta
avanzando en la adopcién del lenguaje no
sexista en la poblacién objeto de estudio; sin
embargo, existen aspectos en los cuales atn
hay camino por recorrer. Una linea de tiempo
para la ejecucién de futuras investigaciones
permitird medir los avances al respecto.

En conclusidn, el lenguaje refleja la realidad y
postura de quien lo utiliza, la forma consciente
en que se emplee construye caminos de
igualdad y visibilizacién de la mujer en el rol
importante que histéricamente ha cumplido
y cumple en la sociedad.

Desde el aula los/las docentes pueden ayudar
a fomentar su uso, no con fines meramente de
cumplimiento, sino de formar una ciudadania
responsable en derechos y deberes que nace
del reconocimiento de las implicaciones que
tiene el lenguaje en el diario vivir.
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La adquisicion de competencias transversales y docentes con proyectos de aprendizaje
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Resumen

Introduccidn: el uso de las tecnologias de la informaciéon y de la
comunicacion (TIC) para la adquisicién de competencias transver-
sales y docentes en la enseflanza superior, aunque habitual en algunas
dreas, ha sido poco estudiado en la formacién inicial del profesorado
de infantil. El objetivo de este estudio fue analizar la percepcion de los
estudiantes sobre el uso de una metodologia de proyectos de apren-
dizaje tutorado (PAT) integrada en una WebQuest (WQ) para facilitar
la adquisicién de competencias transversales y docentes de Educacion
Fisica en la formacidn inicial de maestros. Metodologia: se aplicé un
disefio de investigacién cuasiexperimental con grupo control, test y
postest en una asignatura de Educacidn Fisica del Grado de Infantil.
A fin de recoger la informacidn, se utiliz6 una escala validada para
la autopercepciéon de competencias docentes de los estudiantes. La
muestra, formada por 129 estudiantes de la Facultad de Educacidn,
estaba dividida en dos grupos. Ambos recibieron la misma metodologia
PAT. Un grupo lo hizo a través de una WQ, mientras el otro grupo no
utilizé ninguna metodologia en red. Resultados y discusion: los resul-
tados indicaron que el uso de WQ favorecié una mayor percepcién de
alumnado en la adquisicién de competencias transversales. También
se hallaron diferencias significativas entre los dos grupos en el apren-
dizaje de competencias docentes. Conclusiones: se constaté que WQ
después de su aplicacién generé un impacto positivo en el alumnado
en lo relativo a la adquisicion de sus competencias laborales.

Abstract

Introduction: The use of information and communication technol-
ogies for the acquisition of cross-curricular and teaching competencies
in higher education, although common in some areas, has been
little studied in the initial training of Early Childhood teachers. The
purpose of this study was to analyze the students’ perception of using
a WebQuest (WQ) to facilitate the acquisition of cross-curricular and
professional competencies in Physical Education in the initial teacher
training. Methodology: A quasi-experimental research design with
a control group, pretest, and posttest was applied in a Physical
Education subject of the Preschool Education Degree. The validated
scale for students’ self-perception of competences was used to collect
this information. The sample, consisting of 129 students from the
Faculty of Education, was divided into two groups. Both received
the same methodology, Tutored Learning Projects. One group did
it through a WQ, while the other group did not use any web-based
methodology. Results and discussion: The results indicated that the
use of WQ favoured a greater perception of students in the acquisition
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of transversal competences. Significant differences were also found
between the two groups in the learning of professional teaching
competencies. Conclusions: It was found that the WQ resource, after
its application, had a positive impact on students in terms of their

acquisition of occupational competences.

Introduccion

La ensefianza universitaria actual destaca
por una concepcion del aprendizaje basado
en la adquisicién de competencias que
deben adquirir los estudiantes universitarios
en los programas formativos (Fraile Aranda
et al., 2023). En otros términos, el graduado
debe edificar su conocimiento y lograr
una formacion profesional y personal mas
completa y compleja (Fernindez-Jiménez
et al,, 2017). Esta nueva situacién demanda
un aprendizaje asociado a la adquisicién
de un conjunto de competencias docentes
genéricas y especificas relacionadas con el
ejercicio de la labor que el graduado tendra
quedesarrollar en su futuro laboral (Guerrero
Romera, 2011). Desde este enfoque compe-
tencial los estudiantes son los principales
protagonistas del proceso de aprendizaje y el
docente debe ajustar su proceder formativo
a la nueva normativa competencial (Fraile
Aranda et al,, 2023, p. 11). El concepto de
competencia representa una combinacién de
atributos con respecto al conocimiento y sus
aplicaciones, aptitudes, destrezas y respon-
sabilidades que describen el nivel o grado
de suficiencia con que una persona es capaz
de desempenarla (Gonzidlez y Wagenaar,
2010). Por tanto, el estudiante tiene que
demostrar haber adquirido un saber hacer
complejo como resultado de la integracién
y adecuacién de conocimientos, habili-
dades y actitudes utilizados eficazmente en
situaciones diferentes o para resolver una
situaciéon problematica (Guzman Ibarra y
Marin Uribe, 2011; Villardén Gallego, 2006)
en un contexto determinado (Palacios Picos

et al., 2019). Segun Gonzilez y Wagenaar
(2010), las competencias pueden ser de dos
tipos: las transversales, que son genéricas
y compartidas por todas las materias o los
ambitos de conocimiento, y las especi-
ficas, que estdn relacionadas con disciplinas
concretas. Sobre estas ultimas es necesario
aclarar que, en el conjunto de las titulaciones
de Grado de Magisterio, las competencias
docentes son clave. De ahi que en algunos
estudios se hayan establecido en estas
ultimas las competencias docentes genéricas
propias de todos los perfiles de maestro y las
especificas cuando aluden de forma concreta
a un area (en este estudio, el drea Educacién
Fisica) (Salcines et al., 2018). En esta linea, las
competencias planificadas en las asignaturas
del drea de Educacién Fisica del Grado de
Infantil no pueden ser ajenas a las exigencias
de una formacién docente adecuada a estas
tipologias de competencias.

Las competencias pueden ser
de dos tipos: las transversales,
que son genéricasy
compartidas por todas las
materias o los ambitos de

conocimiento, y las especificas,

que estan relacionadas con
disciplinas concretas.
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1.1 La metodologia proyecto de
aprendizaje tutorado con
WebQuest

Este paradigma competencial de ensefianza
universitario demanda una participacion del
alumnado en su aprendizaje y evaluacién
incorporando al mismo tiempo un escenario
donde se fomente su autonomia (Manrique
Arribas, 2017). Esto supone un reto para el
profesorado universitario, que debe incluir
nuevas metodologias, enfoques evaluativos y
recursos en su docencia (Romero-Martin et
al., 2017; Rue, 2013; Zabalza Beraza, 2017),
tales como la metodologia denominada
PAT (Barba Martin, 2012; Lépez Luengo y
Vicente Rodado, 2015; Manrique et al., 2010;
Martinez-Minguez, 2015, 2016; Martinez-
Minguez y Nieva, 2017; Manrique Arribas,
2017; Molina Soria et al., 2019; Nieva Boza
et al,, 2023). Una de sus mayores ventajas
es el fomento a la autonomia cognoscitiva
(Fernandez-Jiménez et al, 2017), en la
cual los alumnos distribuidos en grupos
deben

problemas verdaderos, situaciones reales

reducidos solucionar o dirigir
propias de su ejercicio profesional. Son
varios autores los que han comprobado su
eficacia en el desarrollo de competencias
en la formacion inicial universitaria de los
maestros, al igual que otras metodologias
activas (Arias-Gundin et al., 2008; Dueifias,
2001; Ferndndez Martinez-Arias et al., 2006;
Hernadndez Trasobares y Lacuesta Gilaberte,
2007; Masero Moreno et al.,, 2016, 2017).
No obstante, estos cambios metodoldgicos
implican dificultades, tales como la necesidad
de una mayor implicaciéon docente durante
el proceso de tutorizacién de los alumnos de
manera mas individualizada o el aumento en
la dedicacién del alumnado enlabusqueda de
informacién y su posterior tratamiento. Una
de las posibles soluciones ante este escenario
es la incorporacién de las tecnologias de la
informacidén y de la comunicacién (TIC) en

la formacioén inicial del profesorado (Adell
Segura y Castafieda Quintero, 2012; Bernabé
Murnoz y Adell Segura, 2006; Iskeceli-Tunc
y Oner, 2016). Este contexto implica nuevas
formas de ensefiar y de aprender genera-
doras de cambios educativos que influyen
en los estudiantes (Ospina y Garzén, 2021).
En otros términos, Sosa Diaz et al., (2010)
evidencian que las metodologias activas
alineadas a las TIC, cuando son integradas
debidamente, potencializan el proceso de
ensefnanza-aprendizaje.

Esta necesidad se ve igualmente reflejada
en los planes de estudio de los Grados
en Maestro en Educacién Infantil vy
Primaria que establecen explicitamente
la capacitacion profesional de los nuevos
profesionales en el uso de las TIC, asi como
su valoraciéon social e integraciéon curri-
cular, competencia esta ultima considerada
bésica (Ortega Sanchez y Gémez Trigueros,
2017). Por tanto, es necesario dotar de
sentido pedagdgico a las practicas forma-
tivas y de evaluacidn virtuales para alcanzar
los objetivos de aprendizaje propuestos
(G6émez Ruiz et al., 2010; Rodriguez Gémez
et al., 2011). En cambio, autores como San
Juan Rovera (2010) ofrecen resultados
contradictorios en el uso de internet en el
proceso de aprendizaje de competencias
docentes. Aunque es una practica habitual,
en la educacién superior la mayoria de los
universitarios le otorgan un uso personal y
de pasatiempo, siendo pocos los estudiantes
que lo incorporan en su aprendizaje o su
desarrollo estudiantil. En esta linea, autores
como Castaio et al., (2017) se preguntan si
los pasos que se estan dando para preparar a
los futuros maestros en el uso de las nuevas
tecnologias es el adecuado.

Una de las herramientas que se han mostrado
mds eficientes a la hora de potenciar los
procesos de aprendizaje ha sido el uso de
WebQuest (WQ). Una WQ es una propuesta
didéctica de investigaciéon guiada que utiliza
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principalmente recursos de internet. Abbit
y Ophus (2008) la definen como estrategia
instruccional en la que la mayor parte o toda
la informacién utilizada por estudiantes esta
basada en internet. Ademads, considera el
desarrollo de competencias bésicas, el trabajo
cooperativo y la responsabilidad individual,
prioriza la construcciéon del conocimiento
mediante la transformaciéon de la infor-
macién en la creacién de un producto y
contiene una evaluacion directa del proceso
y los resultados del aprendizaje (Barba, 2010,
p- 115). En este sentido, Katayama Cruz y
Rojas Montero (2021) la delimitan como
una actividad virtual de ensefanza construc-
tivista centrada en el estudiante, que hace
uso de teorfas, métodos, estrategias, plata-
formas, blogs, comunidades sociales y otras
fuentes obtenidas de internet, previamente
seleccionados y contextualizados por los
docentes de acuerdo con una estructura
bésica, con los siguientes elementos (Martin y
Quintana, 2011): introduccidn, tarea, proceso
(que incluye los recursos web), evaluacion y
conclusién. Desde el punto de vista metodo-
légico, WQ se basa en el aprendizaje por
descubrimiento, prioriza el propio proceso

de aprendizaje (no un contenido concreto)
e impulsa la participacién activa y autébnoma
del alumnado que, organizado en grupos y
con una distribucién de roles definidos, se
presenta como el verdadero artifice de su
propio conocimiento, bajo la orientacién y
guia del docente (Ortega Sanchez y Gémez
Trigueros, 2017). Constituyen, por tanto, una
excelente herramienta para la adquisicién
de habilidades de gestién y tratamiento de
la informacién, asi como de competencias
pedagdgicas y tecnolégicas. Ademds, facilita
la difusién, explicacién y la entrega de
material didictico que demanda cualquier
proyecto, sin que por ello el docente deje de
ser un guia o tutor. En suma, las WQ ofrecen
un marco metodolégico que facilita un apren-
dizaje significativo del alumnado a través de la
puesta en practica de tareas en el mundo real,
ademas de fomentar un aprendizaje activo y
cooperativo usando informacién de internet
(Alvarez Gonzilez, 2011; Dodge, 1995; Lara
y Repéraz, 2007). Estudios como los de Abbit
y Ophus (2008) encuentran que el uso de
las WQ puede tener un impacto positivo en
las habilidades de trabajo colaborativo y las
actitudes de los estudiantes.

Ventajasy
Desventajas

UNIERSIDAD DESAN

‘GARLOS DE GUATEMALA
CENTRO UNIVERSITARIO.
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1.2 Las WebQuest en la educacion
superior

La puesta en practica de WQ en las etapas
educativas de primaria y secundaria es un
hecho (Masero Moreno et al., 2016). Sin
embargo, hay una aplicaciéon mas escasa en la
educacién superior (Barba, 2010; Flores Lueg,
2015; Pinya Medina y Rossell6 Ramon, 2013;
Rivera Patrén, 2010). Igualmente, los estudios
que han usado WQ para mejorar las compe-
tencias docentes durante la formacién inicial
de los futuros maestros encuentran resul-
tados poco esclarecedores (Abbit y Ophus,
2008; Bernabé Muiioz y Adell Segura, 2006;
Flores Lueg, 2015; Gilbahar et al., 2010;
Martin y Quintana, 2011; Yang et al., 2011).
Uno de los motivos puede estar relacionado
con el tipo de trabajos presentados, siendo la
mayoria de ellos publicaciones divulgativas
y actas de congresos en los que se describen
experiencias didacticas y andlisis critico
(Alvarez Gonzilez, 2011; Bernabé Muioz
y Adell Segura, 2006; Lara y Reparaz, 2007;
Lemarié Oyarzun y Gallardo Gonzélez, 2011;
Mairquez et al., 2012; Palacios Picos, 2009;
Flores Lueg, 2015; Pinya Medina y Rossellé
Ramon, 2013; Rojas Bahamén, 2017).

Tras lo expuesto, es necesario llevar a cabo
investigaciones que exploren el impacto que
pueden tener las WQ en el desarrollo de las
competencias docentes de los estudiantes
universitarios. En este sentido, Bernabé
Munoz (2008) defiende que la puesta en
practica de WQ desarrolla competencias
como conocimientos generales basicos en el
campo de estudio, habilidades informaticas
basicas y capacidad de aplicar los conoci-
mientos a la prictica. También Orcajada
Sédnchez et al., (2014) afirman que en el
estudio que llevaron a cabo en tres asigna-
turas universitarias los estudiantes valoraron
de forma muy positiva el uso de WQ,
encontrando utilidad en ellas tanto para la
superacion de la asignatura en la que habia
sido implementada una WQ como para la

adquisicion y el desarrollo de aprendizajes y la
generacion de competencias de la asignatura.
Autores como Masero Moreno et al., (2016,
2017) encuentran que las WQ son actividades
que promueven el desarrollo de las ocho
competencias transversales que establece el
proyecto Tuning, permitiendo introducir las
TICy cambiar los papeles que desemperian los
estudiantes y docentes en el aprendizaje en el
contexto del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) (Alvarez Gonzilez, 2011;
Castano et al, 2015; Flores Lueg, 2015;
Pérez y Dos Santos, 2016). También Pérez y
Dos Santos (2016) afirman que el uso de las
WQ en docencia universitaria estimulan un
gran nimero de competencias relevantes, ya
que proponen actividades de simulacién de
contextos profesionales. En esta misma linea,
Corujo Vélez et al., (2020) hallaron en una
muestra de estudiantes del Grado de Primaria
que el uso de WQ facilitan el aprendizaje y la
préactica de diversas competencias.

En este marco, la percepcién del alumnado de
su aprendizaje (autoevaluacion), tal y como
se ha comprobado con anterioridad (Corujo
Vélez et al., 2020; Lara, 2006; Marsh, 2007;
Orcajada Sénchez et al., 2014), puede ser una
herramienta vélida para que el profesorado
universitario conozca la utilidad de estos
recursos digitales. Como indican Salcines
et al,, (2018, p. 36), quizd es el momento de
implicar realmente al estudiante no solo en
la responsabilidad a la hora de desarrollar
competencias, sino también en evaluarlas
en uno mismo. En ese sentido, Baartman
y Ruijs (2011) lo denominan percepcién
competencial entendida como el constructo
de autoeficacia para medir las percepciones
de los estudiantes sobre sus propias compe-
tencias. En consecuencia, resulta oportuno
analizar en profundidad este recurso averi-
guando su utilidad en la adquisiciéon de
competencias transversales y docentes en el
dmbito universitario, y con ello contribuir a
obtener una visién mds fiable de su impacto
en los procesos educativos.
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Considerando todo lo expuesto, esta inves-
tigacién se planteé como objetivo analizar la
percepcion de los estudiantes sobre el uso de
una metodologia de PAT integrada en una
WQ para facilitar la adquisiciéon de compe-
tencias transversales y docentes genéricas y
especificas de Educacion Fisica en estudiantes
universitarios del Grado de Educacion
Infantil, y mds concretamente en la materia
Didéctica de la Educacién Fisica Infantil.

Metodologia

2.1. Diseio de la investigacion

Esta investigacién, de corte empirico, tratd
de recoger informacién de tipo descriptivo
y correlacional,
ciones entre grupos. Por tanto, se aplic6 un
disefio de investigacion cuasiexperimental
con grupo control, utilizando un cuestio-
nario como instrumento de recogida de
informacién (Martinez-Arias et al., 2014). En
situacion de pretest, se aplicé el cuestionario
y a continuacién se llevé a cabo la metodo-
logia practica. A continuaciéon, se utilizé
el postest para comprobar la existencia de
diferencias significativas en relacién con el
pretest (figura 1).

estableciendo compara-

Figura 1. Disefio de la investigacion

Pretest cuestionario

O O

2.2, Participantes y contexto

El estudio se llevé a cabo en dos grupos
de estudiantes que cursaron el Grado de
Educacién Infantil dela Facultad de Educacion
de la Universidad de Murcia, concretamente
en el Grado de Maestro en Educacién Infantil
en la asignatura de 4.° curso Didéctica de la
Educacién Fisica Infantil (6 créditos). De los
créditos asignados a la asignatura, 2,2 eran
presenciales y 3,8 no presenciales.

La muestra de participantes fue seleccionada
mediante un muestreo no probabilistico
por conveniencia (Thomas et al., 2015). La
poblacién diana correspondia a tres grupos
de estudiantes, dos del turno de maiana y
uno del turno de tarde, de los que se selec-
cionaron dos grupos, el grupo 1 (n = 67) con
metodologia PAT integrado en WQ y el grupo
2 con metodologia PAT (n = 62) (tabla 1). Los
dos investigadores-docentes que llevaron
a cabo la investigacién fueron previamente
instruidos para aplicar la implementacién
practica y los cuestionarios.

Se consideraron como criterios de inclusién
estar matriculado en la asignatura y asistir con
regularidad a clase (>80 % asistencia). Estas
condiciones se organizaron en la asignatura
a partir de un itinerario continuo y formativo.

Postest cuestionario

O

Metodologia préctica: duracién 4 meses

Grupo 1 (PAT integrado WQ):
Grupo Experimental (GE)

Grupo 2 (PAT): Grupo control (GC)

Tabla 1. Porcentaje de los participantes segiin género, grupo y metodologia aplicada

| Universidad | N alumnos | Mujeres | _Hombres _ Metodologia

UMU (grupo 1) 67 (100 %) 66 (98,5 %) 1(1,5 %) PAT con WebQuest (grupo experimental)
UMU(grupo 2) 62 (100 %) 60 (96,77 %) 2 (3,22 %) PAT sin WebQuest (grupo control)
PAT: proyectos aprendizaje tutorado; WQ: WebQuest.
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Todos los estudiantes firmaron un formu-
lario de consentimiento informado para la
participacién del estudio después de recibir
una explicacién clara de los procedimientos
experimentales. Todos los protocolos reali-
zados en esta investigacion cumplieron con
los requisitos especificados en la Declaracién
de Helsinki.

2.3 Descripcion del recurso
WebQuest: metodologia
practica

La metodologia practica bajo la que se
desarroll6 el estudio armonizaba las carac-
teristicas que retnen los PAT integrada
en una WQ como tarea de aprendizaje-
evaluacion para desarrollar el trabajo grupal
de la asignatura Didactica de la Educacién
Fisica Infantil. En este caso, el trabajo grupal
constitufa el soporte metodolégico para la
adquisicion de las principales competencias
tanto transversales como docentes especificas
de la asignatura debido al cardcter predomi-
nantemente practico de la asignatura. En
suma, se seleccionaron los contenidos curri-
culares que permitian formar a los estudiantes
en la didéctica especifica de la asignatura
de Educacién Fisica, asi como contribuir al
correcto desarrollo del perfil de maestro en

4.Recursos 5. Evaluacion del Provects |

Educacién Infantil. Para la elaboracion de la
propuesta de la WQ, se sigui6 la estructura
que determinan diferentes autores (figura
2): introduccién y descripcién de la tarea y
del proceso para llevarla a cabo a través de
subtareas con cuatro niveles: los recursos,
la evaluacién y una especie de conclusion
(www.um.es/defi).

2.3.1 Actividades de aprendizaje
y evaluacion del proyecto
de aprendizaje tutorado
incorporadas en la WebQuest

La WQ se presenté al alumnado del grupo 1
en septiembre durante dos sesiones presen-
ciales de una hora cada sesién a partir de
una actividad abierta de simulacién real al
contexto profesional de infantil aplicando el
contenido propio de la asignatura Diddctica
de la Educacién Fisica Infantil (Hortigiiela
Alcald et al, 2015) (https://www.um.es/
defi/2-tarea-a-desarrollar/).

El proceso, para su elaboracion, se organizé
en cuatro niveles divididos en diferentes
partes: una introduccién, varios bloques
(B1, B2, B3) y un resumen final. El nivel 1
guiaba en el proceso de realizaciéon de los
grupos de trabajo. Todos los estudiantes
debian realizar grupos reducidos de tres a

6. Producto Final 7. Conclusidn o

Figura 2. WebQuest Didéctica de la Educacion Fisica Infantil: introduccioén, tarea, proceso, recursos,

evaluacion y conclusiones.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Dodge (1995), Goktepe (2014), Holgado Sdez (2010), Pierce McMahon

(2013), Rojas Bahamon (2017) y Trovato (2013).
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cuatro estudiantes y llevar a cabo la actividad
desde una metodologia cooperativa (um.es/
defi/3-1-proceso-1lo-nivel/#1507048977348-
713605ad-5a7d). Para el seguimiento de
este trabajo cooperativo, el alumnado debia
realizar un diario de trabajo que se revisaba
en las tutorias para detectar que todos los
miembros del grupo realizaban las tareas
senaladas y evitar el “efecto polizén” (Barba
Martin, 2012). Los niveles 2, 3 y 4 servian
como guia de estrategia bésica y parte del
andamiaje para la realizacién de la actividad
de simulacién real que debian ser revisadas
por el investigador-docente en numerosas
ocasiones, estableciendo un minimo de
tutorias obligatorias (https://www.um.es/
defi/3-proceso/) en las que se resolvian
dudas, se orientaban en los documentos
que podian utilizar y se revisaban los borra-
dores del proyecto. Cada grupo presentaba
la documentacién en la fecha establecida.
Se facilité un amplio nimero de recursos
para llevar a cabo las tareas. La dltima parte
de la WQ consistia en una exposicién oral y
puesta en practica de una de las sesiones de
Educacién Fisica elaboradas en el trabajo
grupal en las mdaximas condiciones de
realidad del contexto de infantil.

La evaluacion se realizé mediante una rubrica
que recogia diferentes criterios para valorar
el formato, los contenidos y la exposicion
oral y puesta en practica. En esta sesién, se
realizaba un proceso de evaluacién triddica
en el que se utilizaba el mismo instrumento
de evaluacidn para realizar autoevaluaciones,
coevaluaciones (evaluaciones entre iguales)
y heteroevaluaciones (evaluaciones entre
docente y estudiante) para triangular la infor-
macién de la misma produccién y generar
aprendizaje y objetividad en las valora-
ciones (Pérez-Pueyo y Sobejano Carrocera,
2017). Esta sesion se convertia en un proceso
colectivo de intercambio y crecimiento
mutuo con un planteamiento que posibilitaba
que el alumnado fuese protagonista directo
y activo del proceso educativo. Igualmente,

es un proceso de evaluacién que sirve para
que el alumnado aprenda mds (o corrija sus
errores). De esta forma, se conseguia dar a
conocer al alumnado los puntos fuertes del
trabajo y subsanar los errores y enrique-
cerlo con ideas o nuevas propuestas (https://
www.um.es/defi/5-1-evaluacion-del-apren-
dizaje-proyecto-sesion-eva/). Al finalizar la
asignatura (diciembre), los grupos debian
entregar el trabajo grupal incluido en la
actividad propuesta en la WQ, previa a una
tutoria final para resolver dudas.

2.4. Instrumentos y materiales

Para atender al objetivo de la investigacién,
se utiliz6 la escala para la autopercepcién de
competencias de los estudiantes (Salcines et
al., 2018), que permitié recoger informacién
del grado en que la materia favorece la
adquisiciéon de competencias transversales,
docentesy docentes especificas de Educacién
Fisica. Con un andlisis factorial confirma-
torio, se comprobé la validez de constructo
del cuestionario. Para dicho andlisis, se
utiliz6 una rotaciéon varimax que identificé
tres componentes, los cuales explicaron un
72 % de la varianza. La consistencia interna
del cuestionario se obtuvo con el andlisis
de la fiabilidad mediante la prueba Alfa de
Cronbach. Los resultados mostraron una
alta fiabilidad de la herramienta, ya que el
valor o fue superior o estuvo préximo a 0,9.
La version final del cuestionario constaba
de 45 preguntas con una escala tipo Likert,
donde 1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Bastante y
4 = Mucho, organizado en cuatro bloques
(anexo 1); un primer bloque de preguntas
identificativas (9 items), y tres bloques de
preguntas en torno a competencias: bloque
1 con las competencias transversales que
ha de adquirir todo estudiante universitario
(13 items), bloque 2 relativo a competencias
docentes (17 items) y bloque 3 sobre compe-
tencias especificas docentes de Educacién
Fisica (14 items).
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2.5 Procedimiento

Para comenzar el estudio, se explic6 en
profundad el proyecto de investigacion a dos
grupos que participaron en la investigacion.
Previamente, al alumnado se le especificé la
finalidad del cuestionario y la intervencién
llevada a cabo. Se acometieron los principios
fundamentales del cédigo ético de Helsinki,
incluso, consentimiento informado, derecho
a la informacién, proteccién de datos perso-
nales, garantias de confidencialidad, no
discriminacién, gratuidad y posibilidad de
abandonar el estudio en el momento deseado.

Se procedi6 a pasar el cuestionario e imple-
mentar la parte practica de PAT con WQ y
sin ella a los dos grupos a través del trabajo
grupal que realizaron los estudiantes en la
asignatura Diddctica de la Educacién Fisica
Infantil, que se cursaba en el primer cuatri-
mestre de 4.° curso del Grado de Educacién
Infantil. Ambos grupos de estudio experi-
mentaron metodologia PAT con la misma
duracién. Sin embargo, un investigador-
docente incorporé en la metodologia PAT
una WQ (grupo 1 experimental) y otro inves-
tigador-docente realizé solo metodologia
PAT (grupo 2 control). Ambos investigadores
tenian mas de 15 afios de experiencia docente.

Tras la implementacién de la metodologia
llevada a cabo en cada grupo, se procedi6 de
nuevo a pasar los cuestionarios.

2.6 Analisis estadistico

Primero, se calculd la diferencia de la
puntuacién obtenida del cuestionario de
autopercepcién al terminar el curso menos
la inicial para obtener una variable que
refleje el grado de mejoria o empeoramiento
de la puntuacién del cuestionario, esto es,
observar de forma cuantitativa el efecto que
tuvo utilizar la WQ. Segundo, se realiz6 una
recopilacién de las variables de interés del
estudio.

Para explorar las posibles asociaciones que
existieron entre el grado de adquisicion de
competencias académicas y profesionales
con el empleo de una WQ, se ha procedido
al andlisis t de muestras independientes.
Asimismo, para observar el efecto procedente
de utilizar o no la WQ sobre los diferentes
bloques en los que se divide el cuestionario,
se ha utilizado un andlisis t de muestras
apareadas.

El nivel de significacién establecido fue de
p < 0,05. La d de Cohen fue escogida para
medir el tamano del efecto de los andlisis de
muestras apareadas e independientes, y se
interpreta con 0,1 como efecto pequeiio, con
0,3 como efecto moderado y por encima de
0,5 como efecto grande. El andlisis estadistico
se procedié con el paquete estadistico JASP
(versién 0.8.5.1).

3. Resultados y discusion:
limites de la educacion
asertiva

3.1 Resultados obtenidos

En la tabla 3, se encuentran las medias,
desviaciones tipicas y el 95 % del intervalo
de confianza para la media de cada bloque
de competencias de interés del estudio.
La prueba de Shapiro-Wilk no indic6 una
violacién de la normalidad para las variables
de interés.
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Tabla 3. Agrupacion de datos descriptivos del bloque de competencias del estudio

No utiliza WQ

95 % de intervalo

95 % de intervalo

confianza confianza

Variables Media Desv. tip. Minimo Maximo Media Desv.tip. Minimo Maximo

Pre_Bloque_1 44,59 5,268 43,15 46,03 42,10 4,749 40,88 43,31
Pre_Bloque_2 48,83 7,179 46,87 50,79 40,90 5,776 39,42 42,38
Pre_Bloque_3 37,30 3,912 36,23 38,36 31,87 6,323 30,25 33,49
Post_Bloque_1 42,89 4,812 41,58 44,20 46,00 4,159 44,93 47,07
Post_Bloque_2 50,61 8,907 48,18 53,04 50,07 6,836 48,31 51,82
Post_Bloque_3 46,91 5,922 45,29 48,52 44,54 4,237 43,46 45,63
Dif Bloque_1 -1,70 7,118 -3,65 0,24 3,90 6,123 2,33 5,47
Dif Bloque_2 1,78 11,734 -1,42 4,98 9,16 8,327 7,03 11,30
Dif Bloque_3 9,61 7,388 7,59 11,63 12,67 7,489 10,75 14,59

Nota: Desv. Tip = desviacion tipica; las medidas pre y post se refieren a las puntuaciones obtenidas del cuestio-
nario realizado antes del curso y al terminar, respectivamente; Dif = medida diferencial calculada por la
puntuacion post menos puntuacion pre; bloque 1 = competencias transversales que ha de adquirir un estudiante

universitario; bloque 2 = competencias docentes; bloque 3 = competencias docentes en EF.

Los resultados del andlisis t de muestras
independientes mostraron diferencias signifi-
cativas del efecto de utilizar la WQ entre los
tres bloques de competencias transversales
y docentes genéricas y especificas (t = —4,54;
p < 0,001; d = —0,848; t = —3,847; p < 0,001;
d = -0,726; t = -2,201; p = 0,030; d = 0,411,
respectivamente). Estos resultados se muestran
en la figura 3.

El andlisis t de muestras apareadas reflejé
diferencias significativas en las puntua-
ciones del cuestionario en las medidas
pre- y postcurso en el grupo que utilizé la WQ
(t = -4,977; p < 0,001; d = —0,637; t = —8,595;
p < 0,001;d = -1,101; t = —13,215; p < 0,001;
d = —1,692, respectivamente). En el caso del
grupo que no utilizé la WQ), se encontré, para
el bloque 1 de competencias transversales,
una diferencia marginalmente significativa
(t=1,759; p < 0,084; d = 0,239), y una diferencia
significativa en el bloque 3 de competencias
(t = =9,560; p < £ 0,001; d = —1,301). Estos
resultados se encuentran representados en la
figura 4.

157
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Figura 3. Puntuacién diferencial del cuestionario
dividida entre los tres bloques de competencias
y los dos grupos. La puntuacién diferencial se
obtuvo calculando la puntuacién resultante al
terminar el curso menos la puntuacién al inicio
de curso, para observar de manera cuantitativa el
efecto de utilizar o no la WQ

Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Discusion de resultados

El principal resultado de esta investi-
gacion revelé diferencias significativas en la
percepcién del alumnado en relacién con el
nivel de adquisicién de competencias trans-
versales y docentes, genéricas y especificas
del grupo experimental tras someterse a una
intervencion de cuatro meses de duracién. El
grupo experimental obtuvo diferentes signi-
ficativas en los tres bloques de competencias.
En cuanto al grupo control, se obtuvieron
diferentes significativas en el grupo tres de
competencias docentes especificas y una
diferencia marginal en el grupo dos de compe-
tencias docentes genéricas. Estos hallazgos se
explican por el uso de metodologias activas
como PAT, asi como por una evaluacién en la
que participa el alumnado (Martinez-Minguez
et al.,, 2019; Nieva Boza et al., 2020, 2023).

Los resultados obtenidos apoyan la hipétesis
de partida de que el empleo de las TIC es
beneficioso para el alumnado universitario
cuando estos estan vinculados con metodo-
logias activas. La literatura ha reportado que
la incorporaciéon de WQ en los métodos de

Grupo utiliza WQ

46

a)

41 —

|
PRE_Bloque_1 POST_Bloque_1

ensefianza-aprendizaje presentan resultados
positivos (Bernabé Muiioz, 2008; Bernabé
Muiiozy Adell Segura, 2006; Dos Santos, 2022;
Ferndndez-Jiménez et al, 2017; Goktepe,
2014; Katayama Cruz y Rojas Montero, 2021;
Lara, 2006; Lemarié Oyarzin y Gallardo
Gonzalez, 2011; Pierce McMahon, 2011;
Pérez y Dos Santos, 2016; Rojas Bahamon,
2017; Sosa Diaz, 2013). Estos efectos podrian
explicarse porque el uso de estrategias
pedagdgicas activas con TIC en educacién
superior permite cambios significativos en
un modelo de formacién por competencias
docentes (Bernabé Muioz y Adell Segura,
2006; Ferniandez-Jiménez et al., 2017; Fraile
Aranda et al., 2023; Pierce McMahon, 2011).
La incorporacion de las TIC permite integrar
el aprendizaje por competencias adaptandolo
a las directrices del EEES (Castro Nuiio et al.,
2011). Hay datos empiricos que muestran que
los estudiantes con acceso a herramientas con
TIC llevan a cabo sus tareas en menos tiempo,
demandan menos recursos y se graddan
mejor preparados para afrontar el mercado
de trabajo, la formacién de posgrado, la
educacion continua vy el reciclaje profesional
(Mitra y Steffensmeier, 2000).

Grupo no usa WQ

48 —

40 —

[ |
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Figura 4. Puntuaciones obtenidas del cuestionario antes y después de realizar el curso, diferenciados

“w_»

por el uso o no de la WQ. La seccidn “a” se corresponde con el bloque 1 = competencias transver-
sales que ha de adquirir un estudiante universitario; la seccién “b” se corresponde con el bloque

“w_n

2 = competencias docentes; la seccién “c” se corresponde con el bloque 3 = competencias docentes

en educacion fisica.
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Figura 4. Continuacién

Otro método que se ha hallado eficaz para
evaluar la eficacia de las TIC con respecto
al grado de adquisicion de las competencias
es la percepcion de los alumnos (Lara, 2006;
Torres Gastelt, 2015). De igual manera, el
estudio de Baartman y Ruijs (2011) concluyd
que los estudiantes son capaces de juzgar sus
propias competencias de manera fiable. Ante
esta realidad, el principal reto para la norma-
lizacién de las TIC en educacion superior es
conseguir la impregnacion de las actividades
de ensefianza-aprendizaje con la tecnologia.
Esto significa su uso habitual tal que las haga
invisibles en el conjunto de metodologias
activas. De esta forma, estarfan perma-
nentemente a disposicién del alumnado y
profesorado (Pérez Buendia, 2013).

52 7
38~
[ ]
PRE_Bloque_2 POST_Bloque_2
50 —
30 —

[ ]
PRE_Bloque_3 POST_Bloque_3

Por otro lado, los resultados obtenidos
apuntan en la misma direccién que los antece-
dentes en los que encontraron que las WQ
constituyen el desarrollo de competencias
transversales de su alumnado, tales como
habilidadesinterpersonales, trabajo en equipo,
conocimiento general basico en el campo de
estudio, trabajo en grupo y habilidades infor-
madticas basicas (Alvarez Gonzalez, 2011;
Bernabé Muiioz, 2008; Flores Lueg, 2015;
Mirquez et al., 2012). Este hecho, junto con
metodologias activas y una participacion del
alumnado en su propia evaluacidén, propicia
el desarrollo de competencias transversales,
como la reflexién y la colaboracién (Chiva
Sanchis et al., 2021; Gémez-Ruiz et al., 2013).
Complementariamente, Pérez y Dos Santos
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Las WQ, en combinacion

con los PAT, permiten el
trabajo simultianeo, integrado
y contextualizado tanto de
las competencias docentes
genéricas y especificas de

la titulacion como de las
competencias transversales,
acentuando el desarrollo de
competencias en el manejo

52

de informacion.

(2016) indican que el uso de WQ estimula
una serie de competencias relevantes, como
la capacidad de critica y autocritica a través
de la triple evaluacion (heteroevaluacion,
autoevaluacion y coevaluacién).

En lo relativo a las competencias docentes
genéricas y especificas, la aplicacion de la WQ
durante el PAT permitié que los participantes
mejoraran su percepcién en cuanto a las
competencias laborales propias del docente
en Educacién Infantil, una de las priori-
dades educativas tanto en el &mbito nacional
como europeo (Quintana Albalat y Higueras
Albert, 2007). De esta manera, se pasa a
introducir los contenidos de forma aplicada
por medio de escenarios “reales”, como los
que se podran encontrar en su posterior vida
profesional. El empleo de esta estrategia ha
permitido que los estudiantes percibieran
una mayor adquisiciéon y formacion siste-
matica de competencias docentes genéricas y
especificas de la materia, integrando el saber
hacer con el saber conocer y el saber ser.
Ademas, posibilita conocer, comprender y
resolver problemas de la realidad acorde con
los intereses de los estudiantes. El estudiante,

en el desarrollo de las tareas que integra la
WQYy el feedback recibido, utiliza las técnicas
propias de la disciplina, y asi lo conduce a
la aplicacién de estos conocimientos a otras
situaciones. Guzman Ibarra y Marin Uribe
(2011) concluyen que es necesario generar
metodologias que ayuden a desarrollar
dichas competencias docentes, que corres-
ponderian con pricticas docentes concretas.
Lemarié Oyarzan y Gallardo Gonzélez (2011)
sostienen que el uso de las WQ se justifica
plenamente en titulaciones cuya encrucijada
se basa en el curriculo por competencias,
debido a que los productos finales pueden
ser facilmente orientados a las competencias
docentes especificas, como es el caso de la
formacion inicial de los estudiantes en el
Grado en Educaciéon Infantil. En la misma
linea, el estudio de Corujo-Vélez et al.
(2020), centrado en estudiantes del Grado de
Maestro de Educacién Primaria, demuestra
que el empleo de estrategias constructi-
vistas usando WQ desarrolla el aprendizaje
de competencias especificas y genéricas.
También en la investigacién de Rocu Gémez
et al. (2018) quedd de manifiesto el recono-
cimiento del alumnado en la adquisicién de
competencias tanto genéricas como especi-
ficas en una propuesta expresivo-corporal
implementada con WQ.

Consecuentemente, las WQ, en combi-
naciéon con los PAT, permiten el trabajo
simultdneo, integrado y contextualizado
tanto de las competencias docentes genéricas
y especificas de la titulacién como de las
competencias transversales, acentuando el
desarrollo de competencias en el manejo de
informacién (Pérez y Dos Santos, 2016). De
esta forma, la percepcién del alumnado es
positiva en el aprendizaje por competencias
gracias al enfoque constructivista propio
de las metodologias utilizadas, asi como el
trabajo cooperativo y auténomo. Ademas,
recibir una evaluacién formativa y feedback
durante la realizacién de las tareas permitid
al alumnado ser mds consciente de la calidad
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de sus aprendizajes, asi como aprender de
los errores (Martinez-Minguez et al., 2019;
Nieva Boza et al., 2020, 2023). De este modo,
los docentes universitarios se enfrentan
a la necesidad de realizar un replantea-
miento metodoldgico en cuanto a la forma
de impartir sus materias, fomentando el
desarrollo competencial del alumnado tanto
del ambito profesional como ciertas compe-
tencias generales o transversales. En esta
labor, el docente puede encontrar una herra-
mienta adecuada en la WQ (Bernabé Muiioz,
2008; Bernabé Muiioz y Adell Segura, 2006;
Katayama Cruz y Rojas Montero, 2021;
Mirquez et al., 2012; Flores Lueg, 2015;
Lara y Repdraz, 2007; Lemarié Oyarzun y
Gallardo Gonzalez, , 2011; Palacios Picos,
2009; Pinya Medina y Rosselld Ramon,
2013). En funcién de lo anterior, las metodo-
logias activas, frente a las metodologias
tradicionales, requieren una mayor impli-
cacidn del estudiante (Robledo Ramoén et al.,
2015), lo que conlleva mayor dedicacién y
mayor tiempo para aprender. Los profesores
también se ven obligados a realizar un mayor
esfuerzo para preparar problemas y guiar
a los estudiantes. El uso de una WQ puede
solventar esta dificultad, ya que el proceso
estd estructurado. La estructura sencilla y
clara de las WQ permite a los estudiantes
realizar trabajos complejos que requieren
una mayor profundizacién y comprension,
al proporcionarles una guia de localizacién
de recursos, previamente evaluados por
el docente, y asi focalizarse en la solucién
del problema y no en la bisqueda de infor-
macién (Lemarié Opyarzin y Gallardo
Gonzélez, 2011). Con las WQ, se facilita al
alumnado el acceso a nueva informacién,
necesaria para el desarrollo de su profesion.
En esta linea, el estudio de Lara y Reparaz
(2007) concluyé que el empleo de la WQ es
un buen medio para ayudar a los estudiantes
al trabajo auténomo y cooperativo gracias
a las guias (andamiaje) que podria ofrecer
este recurso TIC. Asi, en sintonia con los

indicado por Da Costa et al. (2018), las WQ
son herramientas que pueden ayudar a los
docentes a utilizar recursos web para hacer
sus clases mas dindmicas y participativas
en las que el alumnado, en el momento de
afrontar el trabajo auténomo, dispone de
una direccién marcada por el docente para
realizar las tareas que se le proponen.

Los resultados obtenidos también pueden
explicarse por una caracteristica importante
que presentan las TIC en general (Castro
Nuifo et al.,, 2011; Lara y Repdraz, 2007), y
las WQ en particular, como es la motivacién
(Bagiryan, 2014; Flores Lueg, 2015; Martin
y Quintana, 2011) y refuerzo positivo
(Katayama Cruz y Rojas Montero, 2021).
La WQ puede convertirse en un motivador
para el estudiante, al aportar recursos reales
que puedan usar para adquirir las compe-
tencias establecidas, en lugar de recurrir a
libros de texto. Entre estos recursos, la WQ
permite un acceso rapido a expertos, bases
de datos de basqueda y pdginas de infor-
macién actualizada para formar sus propias
conclusiones (Pierce McMahon, 2011). Esta
correlacion entre la manera de acceder a la
informacidn que se utiliza tradicionalmente
en la ensefianza reglada y la que ellos utilizan
de manera cotidiana con las tecnologias, y
en concreto de internet, produce un acerca-
miento a su habitualidad informativa, y asi
contribuir al aumento de la motivacién del
estudiante (Bagiryan, 2014). En definitiva,
y tal y como afirman Mérquez et al. (2012),
permite que los alumnos se involucren
en una forma de aprender mds ludica y
dindmica.

5. Conclusiones

La percepcion de los estudiantes del Grado
de Educacién Infantil, después de participar
en la metodologia PAT integrada en una WQ,
mejor6 en cuanto a competencias transver-
sales o genéricas destacando la competencia
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de trabajo en equipo, las relaciones interper-
sonales, el desarrollo del trabajo auténomo y
la adaptacion a situaciones nuevas. Del mismo
modo, también se evidencia una mayor
percepciéon en la adquisicion de compe-
tencias docentes genéricas acentuando la
competencia disefiar y animar situaciones de
aprendizaje, implicar al alumno en su apren-
dizaje, asi como el desarrollo de procesos de
innovacion en el aula. En el bloque de compe-
tencias especificas de Educacién Fisica, en
cuanto a la percepcién del alumnado, desta-
caron las competencias saber utilizar el juego
como recurso didactico y como contenido de
ensefianza, disefiar, aplicar y analizar inter-
venciones didacticas en el drea de Educacion
Fisica, saber utilizar diferentes instrumentos
de evaluacién en el drea de Educacion Fisica,
tener capacidad de reflexion sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje y las distintas
metodologias en las clases de Educacién
Fisica, asi como analizar y comunicar, de
manera critica y fundamentada, el valor de
la actividad fisica y el deporte, y sus posibili-
dades de contribuir al desarrollo y bienestar
de las personas.

La principal aportaciéon de este estudio
se relaciona con el hecho de que aquellas
metodologias de aprendizaje activo orien-
tadas a proyectos de trabajo o estudios de
caso que requieren mas demandas cognitivas,
actividades de autorregulaciéon y autonomia
del alumnado en su proceso de aprendizaje
tienen una mayor percepcion del alumno en
la efectividad de adquisicién de competencias
si se integran a través de la red y, en parti-
cular, con WQ.

No obstante, esta conclusiéon debe matizarse y
aceptarse en los propios limites de esta inves-
tigacién. En primer lugar, la investigacién se
ha llevado a cabo en una materia concreta
del Grado de Infantil, por tanto, ajustadas a
titulaciones con peculiaridades propias como
las de educacion. A su vez, otra limitacién es
la recogida de informacién, habiendo sido

interesante triangular estos resultados con
la percepcién de los docentes o el rendi-
miento académico de los estudiantes. Desde
el punto de vista metodoldgico, la propuesta
practica se presenté como una actividad
virtual que implicé una transformacién en
los ambitos educativos, pedagégicos y didac-
ticos (Katayama Cruz y Rojas Montero,
2021). No obstante, esta creciente realidad
de incorporacién de las TIC puede plantear
inconvenientes. Como indican Gémez-Ruiz
et al. (2013), puede aparecer una brecha
tecnoldgica entre las experiencias y las
propias caracteristicas de estudiantes (nativos
digitales) y docentes (inmigrantes digitales)
(Prensky, 2001).

Finalmente, se sugiere desarrollar investiga-
ciones cientificas centradas en determinar
las variables mediadoras que pueden explicar
estos beneficios, como el grado de satis-
facciéon que suscita estas herramientas en
red o la capacidad de optimizar los tiempos
de busqueda de la informacién relevante, y
asi conocer mejor el verdadero impacto de la
WQ en el aprendizaje por competencias de
los estudiantes universitarios.
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Anexo

Anexo 1. Bloques de competencias transversales y docentes

Tabla 1. Relacién de items y constructo

Bloque I: Competencias  Analizar y sintetizar
transversales que ha de

adquirir un estudiante
universitario 1.2 Comunicarse de forma oral y escrita en lengua nativa

1.1 Organizar y planificar

1.3 Comunicarse gestual y corporalmente
1.4 Conocer una lengua extranjera

1.5 Utilizar la TIC en el ambito de estudio
1.6 Trabajar en equipo

1.7 Desarrollar habilidades en las relaciones interpersonales (empatia,
asertividad, respeto y escucha)

1.8 Desarrollar habilidades en las relaciones interpersonales (autoestima,
motivacién y confianza en uno mismo)

1.9 Razonar de forma critica y reflexiva
1.10 Desarrollar un compromiso ético
1.11 Desarrollar un aprendizaje auténomo
1.12 Adaptarse a situaciones nuevas
1.13 Desarrollar la creatividad
Bloque II: competencias 2.1 Conocer las caracteristicas organizativas de los centros educativos
Docentes 2.2 Elaborar propuestas de cambio de la realidad educativa
2.3 Disenar situaciones de aprendizaje
2.4 Animar situaciones de aprendizaje
2.5 Gestionar la progresion de los aprendizajes
2.6 Disenar estrategias de atencion a la diversidad
2.7 Poner en préctica estrategias de atencion a la diversidad
2.8 Implicar al alumnado en su aprendizaje
2.9 Implicar al alumnado en la vida del centro
2.10 Participar en la gestién del centro
2.11 Informar a las familias sobre la evolucion de su hijo o hija
2.12 Implicar a las familias en el aprendizaje de su hijo o hija
2.13 Implicar a las familias en la vida del centro
2.14 Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesién

2.15 Atender al propio desarrollo profesional docente (autoevaluacin,
lecturas, cursos, jornadas, congresos, redes de trabajo)

2.16 Desarrollar procesos de innovacién educativa en el aula

2.17 Poner en marcha procesos de investigacién en el aula
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Bloque III: compe-
tencias docentes en
educacion fisica

Nuria Urefia Ortin, Francisco Alarcén Lépez e Iker Madinabeitia Cabrera

3.1. Disefiar, aplicar y analizar intervenciones didacticas en el drea de
Educacién Fisica

3.2. Disenar, desarrollar y evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje
relativos a la actividad fisica y el deporte con atencién a las necesidades
educativas especiales (NEE)

3.3. Conocer y promover las diferentes manifestaciones motrices que forman
parte de la cultura tradicional

3.4. Conocer y aplicar los fundamentos bioldgicos, fisioldgicos, de
maduracion y evolutiva, y del desarrollo psicomotor

3.5. Disefiar, modificar o adaptar al contexto educativo situaciones motrices
orientadas al desarrollo y perfeccionamiento de las habilidades motrices
3.6. Conocer los elementos y fundamentos de la expresién corporal y la
comunicacion no verbal y su valor formulativo y cultural

3.7. Saber utilizar el juego como recurso didactico y como contenido de
ensefianza

3.8. Conocer los fundamentos bésicos de la iniciacién deportiva escolar y
disefiar tareas especificas para utilizarlos en el &mbito de la ensefianza

3.9. Identificar los riesgos que se derivan para la salud de la prictica de
actividades fisicas inadecuadas

3.10. Disefiar un plan de habitos de vida saludable (higiene y alimentacién) y
de practica de actividad fisica regular

3.11. Saber aplicar los fundamentos (técnicas) de las actividades fisicas en
el medio natural

3.12. Saber utilizar diferentes instrumentos de evaluacién en el area de
Educacién Fisica

3.13. Tener capacidad de reflexién sobre el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y las distintas metodologias en las clases de Educacién Fisica

3.14. Analizar y comunicar, de manera critica y fundamentada, el valor de la
actividad fisica y el deporte, y sus posibilidades de contribuir al desarrollo y
bienestar de las personas
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Viviana Malvasi y Javier Hueso Romero

Resumen

Introducciéon: YouTube es un inmenso catdlogo de videos de diversos  Palabras clave

temas, y es un precepto acudir a esta red social para ver tutoriales y Autoaprendizaje; ensefianza
resolver dudas respecto de un tema especifico. Los edutubers facilitanel  asistida por ordenador;
trabajo como edutubers educativos; pero, para ser precisos y rigurosos  evaluacion de la tecnologia;
enlaseleccion de estos, es necesario disponer derecursosy herramientas  educacidn; ensefianza
que nos posibiliten evaluarlos bajo criterios pedagdégicos. Este estudio  secundaria; matematicas,
tiene como objetivo principal de la investigacién definir un proceso de  video educativo.
seleccion que determinard un catdlogo de videos pedagégicos y didéc-

ticos de matematicas para el nivel educativo de secundaria en Italiay en

relacién con aquellos videos més utilizados por el alumnado. Metodo-

logia: se pregunt6 a 4845 estudiantes, de entre 13 y 22 aflos que viven

en Italia, cual/cudles edutuber/s o canales de YouTube utilizan como

apoyo al aprendizaje matemdtico. Luego, se analizaron cinco videos y

los aspectos a evaluar que se identifican en relacién con los siguientes

criterios: a) curriculares; b) técnicos, estéticos y expresivos; c) pedagé-

gicos; d) didacticos matematicos, y e) accesibilidad. Se utilizé6 como

instrumento para la recogida de datos e informacién un cuestionario

validado mediante juicio de expertos y alfa de Cronbach. Resul-

tados y discusidon: los resultados demuestran principalmente que

el alumnado utiliza YouTube como recurso de consulta y ayuda para

comprender las matemdticas en niveles educativos de secundaria, y se

debe sefalar que no existe un perfil determinado para la utilizacion de

esta red social. Conclusiones: se concluye que para los estudiantes es

necesaria la claridad del contenido presentado, pero, sobre todo, cémo

se presenta, al distinguirse los dos canales que, a paridad de contenido

bien presentado, atienden y cuidan los aspectos técnicos, estéticos y

expresivos.

Abstract

Introduction: YouTube is a huge catalog of videos on various topics, = Keywords

and it is a precept to come to this social network to see tutorials and  Self-instruction; computer
answer questions regarding a specific topic. The eduyoutubers facilitate ~ assisted teaching; technology
the work as educational edutubers, but to be precise and rigorous in the ~ evaluation; education; secondary
selection of these, it is necessary to have resources and tools that allow  education; mathematics;

us to evaluate them, under pedagogical criteria. This study presents as  educational video.

the main objective of the research, it defines a selection process that

will determine a catalog of pedagogical and didactic videos of mathe-

matics, for the secondary educational level in Italy, and in relation

to those videos most used by the students. Methodology: A total of

4845 students, between the ages of 13 and 22 living in Italy, were asked

which edutuber and/or YouTube channels they use to support mathe-

matical learning, then five videos were analyzed and the aspects to be

evaluated were identified in relation to the following criteria: curricular;
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technical, aesthetic and expressive; pedagogical; didactic mathematics;
and accessibility. As an instrument for data and information collection,
a questionnaire was acquired that was validated through expert
judgment, Cronbach’s Alpha. Results and discussion: The results
mainly show that the students use the YouTube social network, as the
main resource for consultation and help, to understand mathematics
at secondary educational levels, noting that there is no specific profile
for the use of this social network. Conclusions: it is concluded that the
clarity of the content presented is important for the students, but it is
important above all how it is presented, when distinguishing the two
channels that, given the parity of well-presented content, attend to and

take care of the technical, aesthetic and expressive aspects.

1. Introduccion

En la era posdigital en la que nos encon-
tramos actualmente, las redes sociales sirven
como canales de comunicacién, difusidn,
promociéon e, incluso, educacién (“Era
posdigital: Cuando lo digital deja de ser
revolucién, ;qué ocurre?’; s. f,; Jandri¢ et al,,
2019). Es una evidencia hoy dia la versati-
lidad y capacidad de las redes sociales para
adaptarse a los diversos ambitos en los que
se desarrolla la vida de los usuarios que las
utilizan. En la actualidad, se suben a YouTube
mas de 300 horas de video por minuto y se
visualizan mds de 5 billones de videos al dia.
Es un precepto acudir a esta red social para
ver tutoriales y resolver dudas respecto de un
tema especifico; en este sentido, los edutubers
(verdaderos especialistas en determinados
temas) facilitan el trabajo como edutubers
educativos (Izquierdo-Iranzo y Gallardo-
Echenique, 2020; Tejera Osuna et al., 2020),
quienes cautivan con sus contenidos a
usuarios de diferentes edades, que cada dia
sienten mds la necesidad de aprender. Este
modo de adquirir nuevos conocimientos y
aprendizajes, ubicuo y sin ningtin tipo de
costo econdémico, a través de los canales
educativos de los youtubers, son la principal
causa de busqueda en YouTube en el mundo.
Es importante destacar que este fenémeno no
trata de reemplazar el aprendizaje en el aula,

pero si apoyar al alumnado fuera de sus clases,
por lo que es muy comtn que los docentes
suban contenidos a esta red social, con éxito
en educacion (Maziriri et al., 2020; Saurabh
y Gautam, 2019). Internet, y en este caso
YouTube, actualmente se han convertido en
un inmenso catdlogo de videos de diversos
temas. En este sentido, para ser precisos
y rigurosos en su seleccién, es necesario
disponer de herramientas y recursos que nos
posibiliten evaluar estos contenidos segin
distintos criterios (Romero-Tena et al., 2017).
Esta investigacién parte de trabajos en los
que se identificaron producciones de conte-
nidos educativos en YouTube y criterios que
determinaron la validez y calidad de dichos
contenidos (Gil-Quintana, 2020; Romero-
Tena et al., 2017; Rosenshine y Furst, 1971).
Siguiendo estas lineas de andlisis, este estudio
presenta como objetivo principal de la inves-
tigacion definir un proceso de selecciéon que
determinard un catdlogo de videos pedagé-
gicos y didacticos de matemadticas para el nivel
educativo de secundaria en Italia y en relacion
con aquellos videos mds utilizados por el
alumnado. De cada edutuber y canales de
YouTube educativos se analizan cinco videos
ylos aspectos a evaluar, que se identificaron en
relacion con los siguientes criterios: a) curri-
culares; b) técnicos, estéticos y expresivos; c)
pedagdgicos; d) didacticos matemadticos, y
e) accesibilidad (Romero-Tena et al., 2017).
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Como se explica en estos dltimos autores, se
utiliz6 como instrumento para la recogida de
datos e informacion un cuestionario validado
por a) juicio de expertos, b) alfa de Cronbach
y ¢) un estudio piloto. La muestra de nuestro
estudio fue de 4845 estudiantes entre 13 y 22
afios que viven en Italia y que abarcan 75 de
las 80 provincias que conforman el Estado;
gracias a estos estudiantes, se llegé a una
seleccion de los canales YouTube/eduyou-
tubers y se demostré la existencia de rasgos
distintivos similares en todas sus produc-
ciones (la cuales se consideran de calidad), de
acuerdo con los criterios establecidos. Este
cuestionario creado en Google Forms tiene
como proceso de difusién el envio directo a
los centros educativos italianos y la obtencién
de la informacién recibida, analizada e
interpretada con la ayuda del software especia-
lizado en estadistica SPSS V25. Los resultados
demuestran principalmente que el alumnado
utiliza YouTube como recurso de consulta y
ayuda; se debe sefialar que no existe un perfil
determinado para la utilizacién de esta red
social, ya que hacen uso de esta estudiantes
con diferentes rendimientos académicos.
Entre aquellos eduyoutubers mas destacados
por el alumnado se encuentran Agostino
Perna, Elia Bombardelli y Mario Antonuzzi.
No se aprecian diferencias consustanciales en
el uso de esta red social en cuanto a género ni
a lugar de residencia. Estd muy bien valorada
la accesibilidad a sus contenidos, ya que
no se requiere software adicional ni coste
econdémico alguno para su reproduccion,
existe la posibilidad de subtitular la infor-
macion, y asi facilitar la formacién a personas
con discapacidad auditiva. Hay contenidos
que abarcan todo el programa curricular
de la asignatura de Matematicas, muy bien
presentados y cuidando los aspectos estéticos
y técnicos, que cumplen con los objetivos
didacticos y pedagogicos, y asi facilitan
el proceso de ensefianza-aprendizaje del
alumnado. Actualmente, YouTube cuenta
ya con mas de 2,3 mil millones de usuarios,

Viviana Malvasi y Javier Hueso Romero

debiendo innovarse constantemente, puesto
que otras redes sociales amplian su campo
de accion en diversos formatos de narrativa
digital. YouTube es la segunda red social mas
utilizada con casi trece aflos de antigiiedad,
lo que significa que forma parte de nuestras
vidas como recurso en la red, y lo que es mas
importante, de las nuevas generaciones que
principalmente la utilizan para la adquisicion
de conocimientos y mejora de sus procesos
de enseflanza-aprendizaje.

2. Metodologia

Para evaluar la calidad de las producciones
didacticas de los eduyoutubers italianos, se
empezd con un cuestionario suministrado
a 4845 estudiantes de secundaria que viven
en Italia. Esto porque, por un lado, nuestro
objetivo ha sido conocer qué importancia
tienen los recursos digitales desde el hogar
familiar como recurso de apoyo al aprendizaje
de esa asignatura; por otro, hemos querido
conocer sobre cudles eduyoutubers o canales
de YouTube nuestros estudiantes utilizan
como apoyo al aprendizaje matematico.
La metodologia que sigue este andlisis estd
basada en técnicas cualitativas. Para definir
ese proceso de seleccion de las producciones
pedagégicas y didacticas de matemadticas, la
pregunta a los estudiantes fue si siguen algtin
youtuber para aprender las matemadticas (y
si es asi, quién es su preferido). La pregunta
presentada se convierte en el objetivo de este
estudio:

Analizar los videos de los eduyoutubers
seguidos por los adolescentes italianos en
su proceso de aprendizaje y adquisicion de
competencias matematicas segzn los criterios
elegidos.

El andlisis de los videos didacticos se hizo
mediante el cuestionario de evaluacion
de videos didacticos de matemadticas para
secundaria y bachillerato de Romero-Tena
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Los aspectos de la didactica

de las matematicas evaluan si

se presenta el conocimiento

previo necesario para estudiar

el tema que se desarrollara

en el video y se muestran los
errores sistematicos habituales

68

coligados a dicho tema.

et al. (2017), que contiene 34 items. Los
aspectos evaluados fueron estos: a) curri-
culares; b) técnicos, estéticos y expresivos;
¢) pedagdgicos; d) diddcticos matematicos,
y e) accesibilidad. La cantidad de items
que contiene cada uno de estos criterios
es diferente; para las respuestas, se utilizé
una escala Likert 1-5 (de 1: completamente
en desacuerdo, hasta 5: completamente de
acuerdo). Los aspectos curriculares constan
de seis items que evaltan detalles respeto
del curriculo y en qué grado permite la utili-
zacién auténoma del alumnado. Seis items
los tienen también los aspectos técnicos,
estéticos y expresivos, los cuales consi-
deran si es una produccion atractiva en la
que se utilizan de manera eficaz las herra-
mientas de la narracién audiovisual. Los
aspectos pedagégicos, 12 items, se enfocan
en elementos de eficacia para el aprendizaje,
la motivacién y la coherencia con el marco
curricular en el que se insertan. Los aspectos
de la didactica de las matematicas evaldan si
se presenta el conocimiento previo necesario
para estudiar el tema que se desarrollard en
el video y se muestran los errores sistema-
ticos habituales coligados a dicho tema, si se
integra conocimiento procedimental con un
orden creciente de dificultad y si se relaciona
la disciplina con el mundo que rodea al

alumno o con otras materias o con la historia
de las matematicas. Este criterio consta de 10
items. Por ultimo, estd el aspecto de accesi-
bilidad que analiza si el video permite la
posibilidad de su utilizacién, considerando
y evaluando la accesibilidad tecnolégica,
idiomadtica y en qué medida es accesible para
el alumno con discapacidad auditiva, visual o
cognitiva, con siete items.

2.1 Participantes

Como hemos declarado, la muestra consta de
4845 estudiantes italianos con edades entre
13 y 22 afios; el 48 % de los encuestados es
de género masculino y el 52 % de género
femenino. Como macrodrea, la muestra esta
dividida asi: 60 % del norte, 7 % del centro y
33 % del sur e islas. La muestra del centro,
menos numerosa, fue casual; se ha solicitado
la colaboracién a los dirigentes escolares de
secundarias de segundo grado de todo el
Estado italiano, pero muchos de ellos han
contestado que no querian suministrar el
cuestionario a sus alumnos porque estaban
cargados con la didactica a distancia, causada
por la pandemia de covid-19.

2.2 Proceso

Por lo que concierne al cuestionario suminis-
trado al alumnado, se creé mediante Google
Forms; se envid el enlace a las escuelas secun-
darias italianas por correo y se solicité la
participacion para este estudio. Obtenidas
las respuestas, fueron analizadas. En primer
lugar, se exportaron los datos CSV (comma-
separated values) a un archivo de Excel para
su posterior interpretacién con el programa
estadistico IBM SPSS V25. Los datos fueron
introducidos en el programa, se asigné un
valor numérico a las respuestas dadas en
los cuestionarios, se procedié al filtrado y
depuracidn, y, finalmente, se decidié por el
proceso mas adecuado para calcular los datos
estadisticos.
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2.3 Instrumentos

Se disei6 un cuestionario con preguntas
abiertas, validado por investigadores del
Grupo interuniversitario de investigacién
Social Media y Educacion Medidtica, Inclusiva
y Ubicua (SMEMIU) de la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia (UNED).
Las variables independientes fueron género,
edad, area, ciudad de residencia y relativa
zona (rural o urbana), tipo de instituto, afio
de escuela (de primero a quinto), nota media
en matematicas y titulo estudios de los padres.
Como variables dependientes, se han consi-
derado los distintos puntos de vista que nos
permitieron dar una respuesta a los interro-
gantes objetivos de nuestra investigacién.
Para analizar las producciones de los eduyou-
tubers o de los canales de YouTube que
los estudiantes han declarado seguir, se ha
utilizado la escala Likert segtin los criterios del
cuestionario de evaluacién de videos didac-
ticos de matemadticas (Romero-Tena et al.,
2017). Recordemos que los criterios evaluados
fueron estos: a) curriculares; b) técnicos,
estéticos y expresivos; c) pedagdgicos; d)
didacticos matemadticos, y e) accesibilidad.

2.4 Fiabilidad

Para estudiar la fiabilidad del primer instru-
mento, hemos seguido el procedimiento del
alfa de Cronbach. Tras analizar las estadis-
ticas de fiabilidad, se puede decir que el alfa
de Cronbach ofrece un valor 0,66.

Como se explica en el estudio citado (Romero-
Tena et al.,, 2017), para medir la fiabilidad de
este segundo instrumento se calcul6 el alfa de
Cronbach. Para medir la consistencia interna,
como se especifica en el estudio de referencia,
se pasé el cuestionario a un grupo piloto
compuesto por 20 docentes de matema-
ticas en Educacién Secundaria Obligatoria/
Bachillerato, a los cuales se les pidié que
evaluasen dos videos diddcticos individuados
y, posteriormente, se analizaron los resultados
obtenidos.

Viviana Malvasi y Javier Hueso Romero

3. Resultados y discusion

Por lo que concierne a nuestras variables
independientes, no se encuentran diferencias
de rendimiento entre los estudiantes que
utilizan YouTube como recurso de apren-
dizaje (visualiza videos el alumnado con
un rendimiento académico muy insufi-
ciente, base, intermedio o
avanzado). Ademds, no hay diferencias
entre los estudiantes que utilizan YouTube
con residencia en una ciudad que es de una
zona rural o de una zona urbana, ni tampoco
se encuentran diferencias de categoria de
género. Geogrificamente, no se aprecia una
diferencia por macrodreas. Utilizar videos
de YouTube como recurso digital para las
matemadticas tampoco depende del titulo
de estudio de los padres (YouTube como
recurso para las matemadticas es utilizado
tanto por los estudiantes que tienen padres
graduados cuanto por los estudiantes cuyos
padres frecuentaron solo la escuela primaria).
Como tipologia de instituto, el porcentaje
mds alto de adolescentes que utiliza YouTube
como recurso digital para las matematicas
frecuenta el liceo cientifico y los institutos
técnicos. Por lo que concierne a la pregunta
del estudio, los eduyoutubers citados por los
estudiantes son ocho: Agostino Perna, Elia
Bombardelli, Mario Antonuzzi, Matema-
ticale, Naressi Chiara, Polynerdeia, Step By
Step: lezioni di fisica, Universita di Catania -
2+2=? - Corso zero di Matematica. De cada
eduyoutubers/canales de YouTube, hemos
considerado cinco videos para analizarlos
segun los cinco criterios del cuestionario de
evaluacién de videos didacticos de matema-
ticas (Romero-Tena et al, 2017), por 37
videos (un eduyoutubers no tenia cinco
videos de matemadticas porque ahora no los
hace). Queremos comentar cémo todos estos
presentan el mismo nivel de accesibilidad
(4,57). La reproduccion no requiere software
adicional, los videos son subtitulados, lo
que cubre las necesidades del alumnado con

suficiente,
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Tabla 1. Andlisis cualitativo segiin los criterios elegidos

Aspectos

iyt Aspectos
Aspectos técnicos, Aspectos P

diddcticos | Accesibilidad
matematicos

curriculares | estéticosy | pedagogicos
expresivos

Agostino Perna 5 4,67 4,75 3,7 4,57 4,54
Elia Bombardelli 5 4,83 4,83 3,8 4,57 4,61
Mario Antonuzzi 5 4 4,67 3,4 4,57 4,33
Matematicale 5 4,3 4,75 3,8 4,57 4,49
Naressi Chiara 5 4,67 4,83 3,8 4,57 4,58
Polynerdeia 4,3 4,83 4,5 3,7 4,57 4,38
Step By Step: lezioni di 5 4,83 4,83 3,8 4,57 4,61
fisica

Universita di Catania - 5 4,67 4,75 3,9 4,57 4,58
2+2=" - Corso zero di

Matematica

Fuente: elaboracién propia.
Tabla 2. Niimero de inscripciones de cada canal de YouTube  Catania - 2+2=?" - Corso zero di Matematica

N g por los aspectos didicticos matemadticos.

umero de . . )

Eduyoutubers . . Ademas, se nota que Polynerdeia tenfa un
inscripciones

valor alto por aspectos técnicos, estéticos

Agostino Perna 29 700 .
y expresivos, pero no trata todos los temas
Elia Bombardelli 460 000 , .

. - como lo han hecho los demds. A conti-
Lo Ar‘1tonuzz1 2 nuacidn, presentamos nuestros eduyoutubers
Matematicale 51 600 respeto del ntimero de inscripciones al canal
Naressi Chiara 3090 (tabla 2).

Polynerdeia 71 500 c Elia Bombardelli | ma
Step By Step: lezioni di fisica 51 500 omo se nota, tlia Bombardelll es el mas

seguido, pero hay que anadir que sus videos
son de hace diez afios, mientras Step By Step:
lezioni di fisica ha hecho su primer video
Fuente: elaboracién propia. sobre matemadticas solo hace siete meses
(empezé hace cuatro afios con videos de
fisica). Eso significa que no solo el instru-
mento de evaluacién funciona, sino que para
los estudiantes son importantes en si los
contenidos, pero toma importancia, sobre
todo, cdmo se les presenta, al distinguirse los
dos canales que, a paridad de contenido bien
presentado, atienden y cuidan los aspectos
técnicos, estéticos y expresivos (en parti-
cular, la calidad de audio y el uso de textos,

) ) graficos y animaciones y efectos que facilitan
Entre los dos mejores canales educativos de  |.¢ finalidades didécticas).

YouTube, se destaca el curso Universita di

Universita di Catania - 2+2=" - —
Corso zero di Matematica

discapacidad auditiva, son libres de costes
para su consulta y la publicidad no perjudica
su utilizacién. Otra parte comtn en todos
los videos es la que concierne a los aspectos
curriculares, porque son aspectos cumplidos
por casi todos los eduyoutubers. Como se
puede ver en la tabla 1, los eduyoutubers con
el valor mas alto son Elia Bombardelli y Step
By Step: lezioni di fisica.
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5. Conclusiones

Un estudio previo muestra que los adoles-
centes italianos crean su propio espacio
digital y, a partir de los 17 afos, aumentan
sus propios videos de YouTube, primer
paso antes de volverse populares edutubers
(Gil-Quintana et al, 2020). Lo que se
destaca también en este estudio es que no
solo producen, sino que también consumen
videos, en ese caso, videos didacticos de
matematicas. Como hemos afirmado, nuestro
punto de partida fue la idea de la investigacién
presentada en este estudio, es decir, analizar
los videos de Elia Bombardelli, popular
eduyoutubers matematico, atendiendo a estos
cinco criterios: a) curriculares; b) técnicos;
c) estéticos y expresivos, pedagogicos; d)
didacticos matematicos, y €) de accesibilidad.
Este trabajo lo hemos hecho no solo por Elia
Bombardelli, sino por todos los eduyoutubers
citados por los estudiantes, para crear un
catdlogo de producciones de calidad.

Entre los resultados encontramos que
YouTube es el recurso digital mds utilizado
por los estudiantes de Secundaria, que es
independiente de todas nuestras variables,
excepto por la tipologia de escuela donde
el adolescente estudia. Nuestros resultados
estan en linea con los de otro estudio, lo cual
confirma que YouTube se presenta como
un precioso recurso para los adolescentes
que muestran gran dificultad en sintaxis
y semdntica de las matemdticas (Delgado
Pineda y Estrada Loépez, 2017). Como se
afirma en un estudio previo (Ramos et al,,
2021), cuyo objetivo era conocer las princi-
pales dificultades sobre la ensefianza y el
aprendizaje del d4lgebra que manifiestan
los docentes, su principal dificultad fue la
base inadecuada que los alumnos traen de
los grados precedentes. Ese aspecto de los
conocimientos previos en matemdticas es
muy importante, al estar conectados con
los temas de esa asignatura. Estos canales a
los cuales los adolescentes tienen acceso en

Viviana Malvasi y Javier Hueso Romero

cualquier hora (sin tener que pagar nada y de
gran calidad) pueden ser la solucién a esta
dificultad de los conocimientos anteriores,
porque siempre el alumno puede contar sobre
un video acerca del conocimiento previo que
no recuerda. Concluimos sefalando que
hoy YouTube cobra un papel fundamental
también en la didactica de las matematicas y
los youtubers/canales YouTube se convierten
en un importante punto de referencia para los
aprendizajes de los estudiantes.
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Resumen

Palabras clave  Introduccidn: este estudio analiza como se ensefa el inglés en las
universidades espanolas en el ambito de la educacién infantil. El
objetivo principal es detectar tendencias y evaluar si se estdn conside-

infantil.  formacién lingiiistico-pedagégica. Metodologia: se tomé una muestra
dirigida de 10 universidades espafiolas publicas, donde se analizaron
sus guias docentes usando un instrumento ad hoc basado en estudios
previos. Se evaluaron tanto materias obligatorias como optativas en las
que la lengua extranjera (inglés) fuera el foco principal. Resultados:
los resultados muestran un balance entre el contenido especifico de
educacién y lengua, con variaciones entre los diferentes items anali-
zados. Aunque se aborda la ensefianza del inglés desde una perspectiva
generalista, hay una presencia significativa del contexto especifico
educativo. Conclusiones: este estudio ofrece una visién detallada sobre
cdémo se enseiia el inglés en las universidades espafolas en el dmbito de
la educacion infantil. Los resultados sugieren que existe una preocu-
pacién por integrar la formacién lingiiistica con la pedagégica, pero
aun hay margen para mejorar y considerar las capacidades profesionales
y académicas necesarias para la formacién lingiiistico-pedagégica. En
resumen, se necesita una mayor atencion a la formacion especifica en el
dmbito de la educacion infantil para mejorar la calidad de la ensefianza

del inglés en las universidades espaiiolas.

Abstract

Keywords  [ntroduction: After the implementation of the European Higher
Second foreign language;

Education  motivated as well by the Common European Framework of Reference
for Languages (CEFRL). In the case of the Degree in Early Childhood
Education, the inclusion of English as a Foreign Language (EFL)
modules had a very instrumental focus, concentrating on linguistic
aspects of the language. Nonetheless, the competences in such EFL
modules were general without taking into consideration the profes-
sional and academic needs. Methodology: Hence, the aim of this
work is to identify tendencies in the EFL modules in the Degrees in
Early Childhood Education. With a convenience sample of 10 Spanish
state universities, their Academic Guides were analyzed using an ad
hoc instrument based on Garcés (2021a). Results and conclusion:
The results obtained demonstrated a balance between specific context
on education, and language-related aspects, with a certain degree of

variation between the items analyzed.
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1. Introduccion

La ensefianza de las lenguas extranjeras
y, en particular, del inglés como lengua
extranjera fue puesta de manifiesto en la
concepcion inicial del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES). En este mismo
contexto, surgié el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL) (2017),
cuya importancia pronto se vio reflejada no
solo en la ensenanza de lenguas extranjeras
en niveles obligatorios, sino también posobli-
gatorios. Asi, los marcos curriculares de
estudios superiores fueron modificados para
incluir estos cambios cualitativos y cuanti-
tativos en las materias de lengua extranjera.
Asi, el Plan Bolonia, que fue legislado con la
Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades, y posteriormente modificado
(Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, por la
que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades), no parecian
adaptarse por completo a los preceptos de
la Declaraciéon de Bolonia (1999). Uno de
los motivos fundamentales se enmarcaba en
el hecho de que la implementacién de los
modulos de las materias de lengua extranjera
se distanciaban demasiado de los objetivos
originales planteados en dicha declaracion.

En el contexto mas explicito de la formacién
del profesorado de Educacién Infantil y
Primaria, y el contexto educativo, los grados
de las facultades de Educacién han desem-
pefiado un papel clave para comprender la
forma en que los futuros maestros habian de
lidiar con el dia a dia (Cortina Pérez, 2011).
La naturaleza comunicativa de una segunda
lengua hace que las competencias lingiiis-
ticas sean fundamentales durante los afios en
educacion superior. En este mismo sentido,
el componente experiencial fomenta que las
situaciones simuladas en el aula mediante
el uso de la lengua extranjera puedan extra-
polarse en un futuro al contexto escolar.
Uno de los aspectos mds relevantes se

Aitor Garcés-Manzanera

La naturaleza comunicativa de
una segunda lengua hace que
las competencias lingiiisticas

sean fundamentales durante los
anos en educacion superior.

sustenta en la necesidad de que los futuros
maestros adquieran los recursos lingiiisticos
apropiados. De no ocurrir esta situacién, nos
encontraremos con un problema con dos
vertientes: en primer lugar, surgirdn un gran
numero de dificultades en la rutina propia
del maestro y, en segundo lugar, los futuros
maestros no seran capaces de comunicarse
con soltura en inglés como resultado de no
haber alcanzado con una solidez suficiente el
nivel B1.

Los trabajos previos de investigaciéon han
puesto de manifiesto la necesidad de incluir
contenido relacionado con la educacién en
los médulos de las asignaturas de lengua
extranjera (inglés) en los grados de Educacion
Primaria en las universidades espafnolas (cf.
Garcés-Manzanera, 2021a). Entre los resul-
tados mdas destacables podemos mencionar
que la educacién como parte del vocabulario
y del aspecto situacional de lengua extranjera
(inglés) no habia sido implementado en estos
moédulos de los grados de Educacion, los
cuales adoptaron una perspectiva bastante
mads generalista.

Otro de los resultados mads relevantes que
se obtuvieron en esta investigaciéon hace
referencia al titulo, cuyo propdsito no
corresponde en su plenitud a aquello que se
ensefia en ella. Asi, en el estudio de Garcés-
Manzanera (2021a), las asignaturas cuyo
titulo era “Ensefianza y aprendizaje del
inglés” no inclufan el deseable componente
relacionado con la educacién o la didéctica.
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2. El contexto educativo
para el desarrollo de
competencias en lengua
extranjera

El interés por las lenguas extranjeras y su
estrecha vinculacién al marco de la educacion
superior vino potenciado por la firma de la
Declaracion de La Sorbona en 1998 (Edwards
Schachter y Loépez Santiago, 2008). Los
esfuerzos por incorporar y perfeccionar la
lengua extranjera intentaron integrarse en los
planes de estudio. En el caso de los grados de
Educaciodn, esta incorporacién planteaba una
serie de retos curriculares y académicos. Tal y
como indica Jover et al. (2016), la habilitacién
profesionalizante del maestro distingue tres
tipos de maestros con competencia profe-
sional en una lengua extranjera:

Maestro generalista. Imparte todas las
materias del curriculo, como figura de
tutor de aula, ademas de la de lengua
extranjera.

Maestro semiespecialista. Ademas de
la especialidad que imparte principal-
mente (véase, por ejemplo, Educacién
Fisica), también estd cualificado para
impartir lengua extranjera, asi como el
programa bilingiie.

Maestro especialista. A diferencia del
anterior, la competencia profesional de
este maestro se centra exclusivamente en
la imparticion de una materia especifica;
en este caso, el maestro impartiria clases
de lengua extranjera de forma habitual.

No obstante, en el caso de los maestros y las
maestras de Educacién Infantil, la existencia
de menciones que permitan especializarse en
una materia especifica, y rara vez en lengua
extranjera, es un aspecto aun ausente en la
mayoria de los planes de estudio de las univer-
sidades espaiiolas. Por ende, la mayoria de los
grados en Educacién Infantil se han centrado
en formar al primer tipo de maestro.

Por tanto, esta situaciéon tan concreta hace
que sea necesario explorar una reevaluacion
del papel que desempeiian tanto los maestros
como sus competencias en el contexto de
lengua extranjera (inglés), asi como aquellos
relacionados con el contexto educativo en
el que se circunscriben sus actuaciones.
La literatura previa ha argumentado que,
en el caso de que los futuros profesores se
encuentren ante situaciones simuladas o
similares a las de la vida real en las sesiones
lectivas de la asignatura, estas suponen
oportunidades esenciales que garantizan el
desarrollo de ciertas competencias mas alla
de la mera mejora de la lengua extranjera (cf.
Le Boterf, 1995).

Por otro lado, estas competencias tienen
una naturaleza fundamentalmente interdis-
ciplinar, que incluyen habilidades de toma
de decisiones, de debate, asi como la critica
constructiva de varias fuentes cientificas.
Estos aspectos han sido resaltados en estudios
previos en tanto los futuros maestros o
maestros aprendices han de adquirir las habili-
dades necesarias que les permitan enfrentarse
a situaciones habituales en las que el uso de
la lengua extranjera se desarrolle a la par que
se da paso al uso de habilidades que aseguren
una reaccion apropiada a situaciones relacio-
nadas con la educacion (Garcés-Manzanera,
2021b). Tomemos como ejemplo un maestro
que ha de presentar un pequefo proyecto
delante del claustro de profesores. Este tipo
de situaciones requiere ciertas habilidades,
entre las que podemos destacar la prepa-
raciéon de proyectos, desarrollarlos y usar
una serie de estrategias comunicativas. Estas
habilidades han de ser aprendidas y desarro-
lladas, al menos de forma inicial durante el
periodo de formacién universitario.

Las competencias especificas relacionadas
con la ensefianza-aprendizaje de lenguas,
como indican Urbano Marchiy Gonzélez Las
(2013), son necesarias y tienen un caracter
transversal con la profesién docente:
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1. Comprender los principios bdsicos
de las ciencias del lenguaje y la
comumnicacion.

2. Adquirir  formacion literaria vy
conocer la literatura infantil.

3. Conocer el curriculo escolar de las
lenguas y la literatura.

4. Hablar, leer y escribir correcta y
adecuadamente en las lenguas
oficiales de la Comunidad Auté-
noma.

5. Conocer el proceso de aprendizaje
del lenguaje escrito y su ensefianza.

6. Fomentar la lectura y animar a
escribir.

7. Conocer las dificultades para el
aprendizaje de las lenguas oficiales
de estudiantes de otras lenguas.

8. Afrontar situaciones de aprendizaje
de lenguas en contextos multilingiies.

9. Expresarse, oralmente y por escrito
en una lengua extranjera.

10. Desarrollar y evaluar contenidos del
curriculo mediante recursos diddc-
ticos apropiados y promover las
competencias correspondientes a los
estudiantes. (p. 229)

Las competencias mencionadas se refieren
a una serie de aspectos que estin, como
sabemos, relacionados estrechamente con las
etapas educativas mas tempranas. El maestro
de Educacién Infantil debe ser plenamente
consciente del proceso de aprendizaje y
fomentar un entorno multilingiie, pero su
propia competencia docente y profesional ha
de incluir afrontar situaciones de aprendizaje
de lenguas en contextos multilingiies. Esto, en
cierto modo, conlleva que el futuro maestro
sepa desenvolverse en un contexto escolar
variado lingiifsticamente, lo que implicita-
menterequierediversosaspectos pragmaticos:
por ejemplo, el cambio de registro formal a
informal, el uso de expresiones especificas
para el trato con los estudiantes de Educacion
Infantil o durante las tutorias con los padres,
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asi como el uso de la lengua adaptado a la
ensenanza. De la misma forma, el compo-
nente lingiiistico y de uso de la lengua se
ha de desarrollar en todas las destrezas, ya
que estas estdn interrelacionadas. En este
sentido, las materias de lengua extranjera
(inglés) en el entorno universitario del futuro
maestro de Educacién Infantil habrian de
velar por ello. Finalmente, la competencia
relacionada con el desarrollo y la evaluacion
de contenidos para su integracion en recursos
didécticos tiene una especial vinculacién con
la adquisicién de competencias lingiiisticas.
Sin poseer un nivel adecuado en la lengua
extranjera y, ademas, carecer de los conoci-
mientos precisos diddctico-disciplinares,
estos no serdn capaces de elaborar materiales
adaptados a la etapa de Educacién Infantil.

Ademas de la previsible necesidad de adaptar
los contenidos a un escenario mas especifico
en el que los futuros maestros de Educacion
Infantil puedan desarrollar sus competencias,
Urbano Marchi y Gonzilez Las (2013)
apuntan a que la carga horaria otorgada a
asignaturas de lengua extranjera en los grados
de Educacidn se limita a una horquilla que va

de los 6 a los 12 créditos. De forma similar,
la optatividad en cuanto a materias de lengua
extranjera en estos grados queda relegada de
forma inexistente. Por otro lado, el vinculo
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Las competencias
instrumentales que se

adquieren en las materias

de lengua extranjera (inglés)

y, especificamente, en los

grados de Educacion Infantil,
deberian siempre ir orientadas
no solo al conocimiento de la
organizacion y planificacion.
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entre la denominacién de la asignatura y su
contenido es de especial relevancia, como
ya indicé Garcés-Manzanera (2021a) en
su estudio con los grados de Educacién
Primaria. Asi, se descubre que los aspectos
didéctico-disciplinares en las materias de
lengua instrumental que deberian tener este
componente, especialmente orientado a la
pragmadtica y el vocabulario, son casi inexis-
tentes. Esto hace que una reevaluacion de las
materias sea necesaria, no solo por el entorno
multilingiie en el que se circunscribe la escuela
actual, sino por la necesidad imperante de
preparar al maestro en formacién para que
sea capaz de desenvolverse no solo para el
entorno, sino en el entorno. Esto nos lleva
a repensar los métodos de ensefianza utili-
zados, asi como la variedad presente en
dichas materias de lengua extranjera (Alcén
Soler, 2011).

Esta reflexion ya ha sido planteada en
estudios previos (véase, por ejemplo, Martin
del Pozo, 2013) en los que se cuestiona,
ademis, su disefo, lo cual también puede y
debe observarse en las materias de lengua
extranjera en un contexto predominante-
mente universitario.

El Estudio Europeo de Competencia
Lingiiistica (Instituto Nacional de Evaluacion

Educativa [INEE], 2012) puso de manifiesto
la importancia de las destrezas de interaccion
y expresion oral en las asignaturas de lenguas
extranjeras. Relacionando esta destreza con
el contexto de ensefianza de los maestros
de Educacion Infantil, su importancia no es
baladi, pues se trata de un aspecto esencial
debido a su figura como modelo para el
aprendizaje de la lengua. Asi, la competencia
oral debe ser no solo suficiente, sino también
adecuada para la ensefianza y, por otro lado,
ha de servir para desarrollar las compe-
tencias profesionales relacionadas con el
contexto educativo. Entre estas, destacamos
las mencionadas por Garcés-Manzanera
(2021a): compartir experiencias educativas
internacionales, desarrollo de proyectos
europeos en el marco comun de participacién
internacional y estancias de movilidad.

Otro de los aspectos mdas importantes
resaltados en estudios previos (véase, por
ejemplo, Martinez Clares y Gonzélez Morga,
2019) son las competencias derivadas del
denominado modelo Tuning, que viene
siendo aplicado por la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad de la Acreditacién
(Aneca) desde hace afos. Globalmente,
las competencias que se distinguen son las
siguientes: instrumentales, personales vy
sistémicas. Las competencias instrumentales
que se adquieren en las materias de lengua
extranjera (inglés) vy, especificamente, en
los grados de Educacién Infantil, deberian
siempre ir orientadas no solo al conoci-
miento de la organizacién y planificacién. En
este sentido, los futuros maestros de infantil
deberdn afrontar situaciones diarias en un
contexto escolar que supondran desde plani-
ficar las sesiones lectivas hasta organizar
reuniones con padresy con el resto de compa-
neros. Una serie de subcompetencias que se
incluyen en esta categoria de competencias
instrumentales estd directamente relacio-
nadas con el desarrollo de competencias
orales y escritas (véase Garcés-Manzanera,
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2021a). Ademds, la subcompetencia de toma
de decisiones también constituye un aspecto
clave que ha de ser desarrollado tanto en
la primera lengua (L1) como en la lengua
extranjera. Asi, el futuro maestro podra
verse inmerso en situaciones que requieran
competencias comunicativas que van mas
alla del mero conocimiento de la lengua, que,
por tanto, supone el desarrollo de habilidades
criticas. Entre estas competencias instru-
mentales, también hemos de destacar el
disefio y la gestion de proyectos profesionales
(Martinez Clares y Gonzédlez Morga, 2019),
en tanto el maestro de Educacién Infantil
deberd ser capaz de desarrollar y disefar
materiales. Esta competencia también va
ligada a las tecnologias de la informacién
y de la comunicacién (TIC) y la gestién de
la informacién, puesto que implican un
complemento necesario para el desarrollo de
materiales, pero también una competencia
esencial para la comunicacion digital.

En cuanto a las competencias personales,
hay varias subcompetencias que es preciso
destacar. En primer lugar, el trabajo en
equipo (teamwork) supone una habilidad
que hay que desarrollar, puesto que implica
la cooperacion y colaboracién para llegar
a una meta o un consenso. En el caso del
futuro maestro de Educacién Infantil,
este deberd ser capaz de coordinarse con
el resto de comparfieros docentes desde
varios puntos de vista interdisciplinares
(por ejemplo, coordinarse para elaborar
un proyecto educativo, o elaborar un plan
para la transmision de valores especificos).
Lingiiisticamente, las expresiones comunica-
tivas que se han de aprender para desarrollar
estas competencias de trabajo en equipo y
de toma de decisiones deben ser integradas
en el aula de universidad mediante la incor-
poraciéon de role-plays que tengan relacién
con el contexto escolar que se pretende
simular (Hager et al., 1994). Sin duda, este
trabajo en equipo va ligado a la interaccion
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social que permite adecuar el registro a la
situacion contextual necesaria. Tal y como
destaca Garcés-Manzanera (2021a), Ia
interaccion social estd relacionada con el
control emocional en tanto el control de las
emociones es un aspecto clave de la comuni-
cacidn lingiiistica. Estas competencias deben
ser aprendidas (en el caso de que no se hayan
desarrollado previamente) y transmitidas
en el entorno universitario, especialmente,
cuando el propdsito se centra en ensefiar a
las futuras generaciones.

Por dltimo, hemos de hacer especial
referencia a las competencias denominadas
sistémicas, que conllevan una perspectiva
individualista. En este caso, las subcompe-
tencias se refieren al trabajo auténomo, la
creatividad e innovacién, la adaptacién y
motivaciéon. Todas estas subcompetencias
son transversales en tanto la competencia
profesional se veria reflejada en ellas, pues
el mero hecho de proponer actuaciones en
el aula de Educacién Infantil en las que se
potencien habitos de vida saludable conlleva,
ademds delarelacién conlalengua extranjera,
considerar el contexto, el uso del vocabulario
relacionado con este campo (vida saludable,
deporte, comida sana), as{ como expresiones
del ambito didactico-disciplinar.

Tomando como base lo mencionado, en
este estudio, se pretende arrojar luz sobre la
forma en la que el contexto y el contenido
relacionado con la educacién son abordados
en las materias de lengua extranjera (inglés)
en el Grado en Educacién Infantil. Asi, el
objetivo es complementar la informacién
aportada por estudios previos (véase, por
ejemplo, Torres Zuiiga y Carrasco Flores,
2020) en cuanto a la presencia del contexto
especifico educativo en las guifas docentes
de las materias de dicho grado de diversas
universidades espafolas para obtener una
visién preliminar de la formacion lingiiistico-
pedagoégica en inglés.
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3. Metodologia

3.1 Muestra

Para la elaboraciéon de este estudio, se toméd
una muestra de 10 universidades espaiiolas,
donde, en un primer lugar, se analizaron
aquellas materias obligatorias y optativas
en las que la lengua extranjera (inglés)
fuera el foco principal. Optamos por una
muestra de conveniencia, puesto que el
objetivo principal era obtener evidencia
factual de cémo se organizan las materias de
lengua extranjera en el Grado de Educacion
Infantil y el grado de presencia de contenido
educativo o relacionado con el aspecto
didactico-disciplinar.

Para ello, accedimos a las webs de las univer-
sidades seleccionadas en la tabla 1, para lo
cual se cre6 un documento de Excel donde
se incluyeron los metadatos del estudio
que ayudarian a organizar la informacién
contenida en los documentos oficiales en los
que nos basamos, es decir, las guias docentes
de las asignaturas y el plan de estudios del
Grado de Educacion Infantil.

Las universidades seleccionadas son las
indicadas en la tabla 1.

El denominador comin que se usé para
obtener la muestra dirigida fue, por un lado,
que las asignaturas tuvieran al menos seis
créditos, y por otro, que las guias docentes
fueran accesibles desde la red y tuvieran

Tabla 1. Universidades de la muestra dirigida

Universidad Auténoma de

Barcelona

Universidad Complutense de

Madrid

Universidad de Cérdoba
Universidad de Granada

Universidad de Jaén

Universidad de La Rioja
Universidad de Burgos

Universidad de Cantabria
Universidad de Huelva

Universidad de Murcia

Fuente: Elaboracion propia.
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informacidn suficiente referente a los conte-
nidos. A diferencia de otros estudios, como
Torres Zuiiiga y Carrasco Flores (2020), el
propdsito del andlisis de las asignaturas de
inglés como lengua extranjera en Educacion
Infantil se centré en las asignaturas per se
y no en que el plan de estudios tuviera una
mencién de lengua extranjera (inglés). A
continuacién, se detalla el instrumento y
las caracteristicas analizadas en cada guia
docente.

3.2. Instrumento

La recolecciéon de datos con respecto a la
informacidn provista por estas guias docentes
en las universidades mencionadas se realiz
siguiendo una serie de criterios segin
estudios previos (véase Garcés-Manzanera,
2021a; Torres Zuaniga y Carrasco Flores,
2020). No obstante, la idea original de la que
partié Garcés-Manzanera (2021a) tiene su
inspiracidn en los criterios transversales utili-
zados en estudios previos similares que, si
bien no ponian el foco en la lengua extranjera
(Tejedor Calvo y Cervi, 2017; Urbano
Marchi y Gonzélez Las, 2013), hicieron uso
de documentos oficiales para la recogida de
tales datos. Por ende, se intenté adoptar un
enfoque ecléctico que reuniera los requisitos
de aquella informacién de relevancia para
el estudio y, por otro lado, garantizara una
presentacién adecuada de dichos datos.

Por ello, el instrumento incluye datos dicoté-
micos, percentiles y de escala Likert. En la
tabla 2, se pueden observar los criterios de
la rubrica (basados en Garcés-Manzanera,
2021a):

Como se puede observar en la tabla 2, el
andlisis tuvo como pretensiéon principal
discernir a un nivel pormenorizado el
enfoque (véase item 5) que puede ser instru-
mental referido a los aspectos lingiiisticos o
didéctica, es decir, centrada en los aspectos
metodoldgicos de la ensefianza de la segunda
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Tabla 2. Aspectos analizados en la riibrica ad hoc

Aspectos analizados

1. Nombre de la asignatura
Curso en que se imparte
Créditos asignados

Tipo de asignatura (obligatoria u optativa)

Nivel de LE (MECRL)

Presencia de la gramética (Likert; 1-5)

Y ® N o n kW

— =
=

. Presencia de prictica oral (Likert; 1-5)

[
\S}

. Lenguaje educativo (si/no)

— =
=W

Enfoque (instrumental, diddctica o combinado)
Titulo de la asignatura relacionado con el contenido (si/no)

Tipo de contenido (lingiiistico, didctica o combinado)

. Tipo de vocabulario (general, educativo o ambos)

. Précticas interdisciplinares orales o escritas (si/no)

. Grado de presencia de aspectos educativos (expresado en porcentajes)

15. Grado de presencia de aspectos instrumentales o de lengua (expresado en porcentajes)

Fuente: Garcés-Manzanera (2021a).

lengua (L2). De la misma forma, el item 7 nos
aportard informacién relevante con respecto
al contenido, puesto que, en ocasiones, el
enfoque puede indicarse de un modo, pero
el contenido ser diferente. Este item también
tiene conexion con los datos que se pretenden
recabar respecto del vocabulario (items 10 y
12), que, en caso de tratarse de lengua instru-
mental, se espera que el papel del contexto
educativo sea de especial relevancia.

3.3. Procedimiento

La recogida de datos se realiz6 durante
el final del curso 2020-2021, y conllevé el
andlisis de las guias docentes siguiendo la
rubrica en la tabla 2. El andlisis de los datos
se realiz6 de forma descriptiva a través del
uso de porcentajes, y este se llev6 a cabo con
el software de andlisis de datos cuantitativos
JASP 0.14.0.00. Por su naturaleza, el estudio
se ha centrado en obtener una visién global
y, por tanto, no ha sido necesario un anélisis
de tipo intersujetos.

4. Resultados y discusion

En esta seccion, procederemos a presentar
los resultados descriptivos obtenidos tras
el analisis de los datos incluidos en las guias
docentes. Como se puede observar en la tabla
3, la mayor parte de las materias de lengua
extranjera inglés se concentran en el curso 2°
y 3°, con una asignacién de seis créditos, sin
haber encontrado materias que superen este
umbral.

En cuanto al tipo de asignaturas, habitual-
mente se enmarcan en las materias
obligatorias con un porcentaje considerable-
mente alto (78,94 %).

Siguiendo con lo expuesto en la tabla 4,
el enfoque adoptado en dichas materias
se encuentra equilibrado en tanto hay un
numero idéntico de universidades en las
que se implementa una perspectiva instru-
mental o didctica. Como se puede observar,
también existe una correspondencia entre el
titulo y lo que se imparte en la asignatura,
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Tabla 3. Resultados de los items 2, 3 y 4

Curso

Créditos

Tipo

Frecuencia Porcentaje

1 4 21,05
2 7 36,84
3 5 26,31
4 3 15,78
6 19 100
Obligatoria 15 78,94
Optativa 4 21,05

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Resultados de los items 5-8

Enfoque

Titulo

Contenido

Nivel LE

Frecuencia | Porcentaje

Instrumental 8 42,10
Didactico 8 42,10
Ambos 3 15,78
Si 19 100
No — =
Lengua 8 42,10
Didéctica 8 42,10
Ambos 3 15,78
B1 18 94,73
B2 1 5,26

Fuente: elaboracién propia.
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con un porcentaje completo (100 %). En
cuanto al contenido per se, nos encontramos
ante la misma situacién de los resultados del
enfoque, pues el contenido se dedica a lengua
o did4ctica en un nimero similar de materias
orientadas a esta.

Finalmente, como se puede observar en el
item Nivel LE, la mayoria de las materias
de lengua extranjera (inglés) en el Grado en
Educacion Infantil se encuentran orientadas
al nivel B1 segin el MCERL.

Como se puede observar en las figuras 1-4,
la mayor parte de estas materias tienen una

dedicacion casi exclusiva a aspectos gramati-
cales, de modo que es considerable en algunas
de ellas (47,36 %), mientras en otros casos es
escasa (36,85 %). En el caso de la ausencia
de ensefianza de la gramadtica en la materia,
este hecho se debe, fundamentalmente, a que
esta es una asignatura dedicada a la didactica.
Tal disparidad también queda reflejada en la
distribucién del tipo de vocabulario incluido
en estos moédulos, como se puede observar
en la figura 2. En este sentido, se puede
destacar que el vocabulario relacionado con
la educacién es mayor (47 %) que el vocabu-
lario general (42 %).

0/100

Gramatica

Bl Nada

20 B Poco
Neutro
Mucho

80

60 40

Figura 1. Resultados del item 9 (gramdtica)
Fuente: elaboracién propia.

0/100

Vocabulario

80 20 . EduCatiVO
General
Ambos

60 40

Figura 2. Resultados del item 10 (tipo de voca-
bulario)
Fuente: elaboracién propia.

En lo que respecta a la practica oral, como se
puede observar en la figura 3, la gran mayoria
de las materias incluye una gran parte signi-
ficativa del tiempo en esta (mucho: 21,05 %;
bastante: 68,42 %).
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0/100

Gramatica

M Poco
80 20 M Neutro
Bastante

Mucho

60 40

Figura 3. Resultados del item 11 (presencia de
la prdctica oral)
Fuente: elaboracién propia.

Los resultados relacionados con la inclusién
del lenguaje educativo y las practicas interdis-
ciplinares son, igualmente, relevantes. En este
sentido, como se puede observar en la figura
4, gran parte de las materias incluye lenguaje
educativo (57,89 %), mientras el 42,18 % no
lo hace.

0/100

Lenguaje
educativos

80 20

H No
Si

60 40

Figura 4. Resultados del item 12 (lenguaje

educativo)
Fuente: elaboracién propia.

El item correspondiente a la inclusién de
practicas interdisciplinares en las materias
de lengua extranjera en Educacién Infantil
indica que, por un leve margen, la mitad de
las materias analizadas incluyen un compo-
nente, ya oral, ya escrito, en el que el contexto
educativo es analizado desde la perspectiva
de la lengua instrumental, asi como del papel
que los maestros de infantil desempeifiaran en
su futuro puesto de trabajo.

Aitor Garcés-Manzanera

0/100

Practicas
interdisciplinares

80 20

H No
Si

60 40

Figura 5. Resultados del item 13 (prdcticas
interdisciplinares)
Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, las materias de lengua extranjera
(inglés) en el Grado de Educacién Infantil
indican un equilibrio en cuanto a que el foco
principal de la ensefianza sea la educacién o la
lengua instrumental. Asi, un 50,5 % se centra
en la lengua instrumental, mientras un 49,5 %
lo hace en el contexto educativo.

Presence of language-related
and education aspects

80% M Educacién Lengua
49,5% 50,5%
40%
0 -
Educacién Lengua

Figura 6. Porcentajes de presencia de aspectos
relacionados con lengua y educacion
Fuente: elaboracién propia.

5. Conclusion

Esta investigacion indagé tedricamente cudl
es la organizacién curricular y de contenido
de las materias de lengua extranjera (inglés)
desde una perspectiva dual: el vocabu-
lario incluido como parte de la ensefianza
y la pragmatica del contexto educativo, que
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se inscribe en el dmbito de los grados de
Educacion Infantil en determinadas universi-
dades espaiiolas.

Tal y como se ha mencionado, uno de los
aspectos clave de las materias de lengua
extranjera (inglés) en grados universitarios
como los de Educacién Infantil ha de estar
inequivocamente ligado a las competencias,
e ir mds alld del mero desarrollo de la lengua
extranjera. Por otro lado, la ensefianza de la
materia en el dmbito universitario también ha
de contribuir a que los futuros maestros de
infantil sean capaces de desarrollar una serie
de habilidades enfocadas en su futura labor
en un contexto escolar en Educacién Infantil.

Ademais, los futuros maestros deben conocer
no solo con un grado de profundidad consi-
derable el curriculo legislativo existente, sino
también ser capaces de desenvolverse con
relativa facilidad en diferentes situaciones
con contextos multilingiies (Urbano Marchi
y Gonzélez Las, 2013).

De entre los numerosos resultados obtenidos,
podemos destacar que la mayoria de las
materias se concentran en el segundo afo,
lo que, como consecuencia, puede resultar
en una ausencia de conocimiento lingiiistico
hacia el final del periodo formativo. En este
sentido, la ausencia de contenido relacionado

Los futuros maestros deben

conocer no solo con un grado
de profundidad considerable

el curriculo legislativo

existente, sino también ser

capaces de desenvolverse con
relativa facilidad en diferentes
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situaciones con contextos

multilingiies.

con la diddctica también puede afectar este
proceso formativo. Tal organizacién es
comun en los grados de Educacién Infantil en
numerosas universidades espaiolas, y, pese a
los intentos por integrar materias optativas
relacionadas con la lengua extranjera (inglés)
en el dltimo afio del grado universitario,
muchas de ellas siguen concentrandose al
inicio de los estudios universitarios.

Otro de los hallazgos esta relacionado con
el enfoque y el contenido que hemos encon-
trado en las guias docentes de estas materias
de lengua extranjera (inglés). Se ha podido
observar un equilibrio, puesto que la mayoria
de estas materias trataban la lengua instru-
mental, pero también un nimero idéntico
lo hacia con respecto al aspecto diddctico
o didactico-disciplinar. En este sentido,
nuestros resultados difieren de lo revelado
en estudios previos en las materias de lengua
extranjera (inglés) en el Grado de Educacion
Primaria (Garcés-Manzanera, 2021a). Esta
diferencia tiene su base en el hecho de que
el curriculo del Grado en Educacién Infantil
incluye, por lo general, una materia dedicada,
exclusivamente, a aportar los conocimientos
pedagégicos para la ensenanza de la lengua
inglesa en esta etapa educativa. En linea con
lo expuesto por Torres Zuiiiga y Carrasco
Flores (2020), la mayoria de asignaturas con
contenido didactico también adoptan un
enfoque que se vincula estrechamente con el
inglés para el contexto educativo.

La ensenanza de los conocimientos esenciales
de la didactica de la lengua inglesa ha de ser
una parte inamovible de la formacién de
futuros maestros de Educacién Infantil. No
obstante, este aspecto entra en contraposicion
con la necesidad de que también aprendan a
desenvolverse en el contexto educativo, de
modo que sean capaces de afrontar problemas
de la vida diaria escolar que puedan surgir.
Esto estd en consonancia con otros autores,
como Sanz-Trigueros y Guillén-Diaz (2023),
quienes destacan el portafolio europeo para
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maestros de Educacién Infantil, dado que pone
el foco en la necesidad imperante de preparar
a los maestros de infantil para el manejo de la
lengua instrumental en el contexto educativo
del aula de infantil. En este sentido, el hecho
de no incluir estos aspectos pragmaticos en
las materias de lengua instrumental hace
que la unica oportunidad de desarrollar
estas habilidades desaparezca por completo
(Le Boterf, 1995). Por ello, Sanz-Trigueros
y Guillén-Diaz (2023) también inciden en
la necesidad de que la formacién universi-
taria incluya y potencie el acompaiamiento
y la formacién adaptada e individualizada de
los futuros docentes en cuanto al contexto
educativo de la Educacién Infantil.

En referencia a la presencia de la gramdtica,
no cabe duda de que esta es atin notoria en
tanto la mayoria de las asignaturas tienen un
alto componente lingiiistico o instrumental.
Sin embargo, surge la necesidad imperante
de implementar metodologias fundamental-
mente centradas en la comunicacién (véase
Garcés-Manzanera, 2021b), en que los futuros
maestros utilicen el inglés como verdadera
lengua franca en contextos simulados, mas
alld de las situaciones planteadas en cursos de
lengua extranjera de enfoque muy general.

Por tanto, tomando como baselo mencionado,
y lo explicitado en el marco tedrico, queda
patente la necesidad de desarrollar un
modelo unificado como direccién comin a la
que debe dirigirse el curriculo o legislacién en
materia universitaria en lo que respecta a las
lenguas extranjeras, en especial, el inglés. Por
ende, la propuesta unificada que se sugiere
deberia incluir:

Una reorganizacién rigurosa de las
situaciones contextuales en las que se
enmarcard la labor docente del maestro
de Educacion Infantil, que priorice su
integracién con los contenidos gramati-
cales y de vocabulario.

Una mayor visibilidad del contexto educativo
o escolar en las destrezas de comprensién

Aitor Garcés-Manzanera

lectora, expresion escrita o comprensidn oral,
sin relegar a un segundo plano la importancia
del componente gramatical para un correcto
desarrollo de la lengua.

Estos dos puntos engloban aspectos pedagé-
gicos de gran relevancia. Asi, se debe hacer
una selecciéon o elaboracién de materiales
especificos que sean transversales en cuanto
al vocabulario. Estos también han de estar
inexorablemente relacionados con el Grado
en Educacién Infantil. Por ejemplo, un
material especifico puede reflejarse en el
uso de un texto interdisciplinar en el que los
futuros maestros sean instruidos en la impor-
tancia de la organizacién en la ensefianza, el
aula y otros contextos relacionados. Por ende,
el uso de tal texto daria lugar a la adquisicién
de vocabulario, ya sea de forma intencionada
o no, lo que fomentaria la comprensién de
aspectos interdisciplinares relacionados con
el contexto escolar en el que desarrollaran su
labor docente. De la misma forma, los futuros
maestros de Educacion Infantil deberian
adquirir competencias de pensamiento critico
que les permitiera evaluar de manera critica
diversas fuentes de forma tanto oral como
escrita, especialmente a través del uso de una
lengua extranjera. El desarrollo de las sesiones
pricticas en la ensenanza-aprendizaje de la
lengua extranjera en el Grado de Educacién
Infantil también debe velar por emplazar el
foco en las destrezas comunicativas que, en la
medida de lo posible, favorezcan la simulacién
de situaciones reales en un contexto escolar.
Entre estas situaciones podemos destacar
aquellas que simulen las reuniones o claustros
de profesores, las reuniones de tutoria con los
padres de los alumnos, asi como la habilidad
de presentar nuevas actividades.

Tomando como base lo anterior, la inves-
tigacion futura debe explorar cémo se
ensefian estas materias de lengua extranjera
con investigaciones de campo. Tal procedi-
miento permitird observar si la metodologia
de ensefianza utilizada se correlaciona con
lo que se presenta en la guia docente. De la
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misma forma, los estudios futuros deben velar
por la elaboracién de propuestas didacticas
en las que se ponga de manifiesto el modelo
presentado para verificar las percepciones
de los estudiantes del Grado en Educacion
Infantil, asi como comprobar que existe
desarrollo de la lengua extranjera durante y
después de su implantacion en el aula.
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Resumen

Introduccién: la tutoria universitaria supone un espacio para la Palabras clave Tutoria
comunicacién entre estudiantes y docentes y el acompanamiento universitaria; relaciéon educativa;
personal, académico y profesional. La docencia durante la pandemia  brecha generacional; cualidades
ha incorporado inexorablemente el uso de las tecnologias en la  profesionales; empatia.
relacion educativa. Este estudio profundiza sobre la perspectiva

docente en la planificacién de la accién tutorial y analiza la relacién

que se promueve. Metodologia: se desarrollan dos grupos de

discusién cualitativos con 11 docentes universitarios y una sesién

de restituciéon. Resultados y discusion: los resultados destacan

una brecha generacional en el uso de la tecnologia y en los medios

para la construccién del aprendizaje. Ademads, cuatro categorias de

analisis emergen: la comunicacién, desde la dimensién colaborativa y

sus limites; la personalizacion, desde la cotidianidad y las narrativas

personales de los estudiantes; la promocion de destrezas y la asimetria

en la relacién educativa. Conclusiones: el estudio discute sobre el

potencial de combinar espacios sincrénicos y asincrénicos para plani-

ficar una tutoria que atienda las necesidades del estudiante en cada

momento, equilibrando la promocidn de la autonomia y aprendizaje

por pares y el cuidado por acompariar desde la identidad personal y el

autoconocimiento.

Abstract

Introduction: University tutoring generates a space for communi-  Keywords University tutoring;
cation between students and teachers and personal, academic and educational relationship;
professional support. Teaching during the pandemic has inexorably  generation gap; professional
incorporated the use of technology in the educational relationship.  qualities; empathy.

This study delves into the teaching perspective in the planning of

the tutorial action and analyzes the relationship that is promoted.

Methodology: Two qualitative discussion groups are developed with

11 university professors and a restitution to the field session. Results

and conclusion: The results highlight a generational gap in the use

of technology and in the means for the construction of learning. In

addition, four categories of analysis emerge: communication, from the

collaborative dimension and its limits; personalization, from everyday

life and the personal narratives of students; the promotion of academic

skills and asymmetry in the educational relationship. Conclusions:

The study discusses the potential of balancing synchronous and

asynchronous spaces to plan tutoring that considers the needs of the

student at different times, attending to the promotion of autonomy

and learning by peers and the care to accompany from personal

identity and self-knowledge.
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1. Introduccion

Ladenominadanuevanormalidad enlauniver-
sidad ha desencadenado el replanteamiento
de tareas y costumbres vinculadas a la relacion
educativa entre estudiantes y docentes (Dzibb,
2022). La pandemia ha evidenciado la insoste-
nibilidad de una légica de tutoria universitaria
que vuelca la relaciéon educativa sobre un
espacio fisico y restringido en el tiempo
(Porlan, 2020). Retomar las tareas habituales
de la universidad no supone una recuperacién
de lo que se venia haciendo en dos sentidos:
por un lado, se ha evidenciado el potencial
de incorporar herramientas virtuales para la
comunicacion y la personalizacién del apren-
dizaje universitario (Kuklinski & Cobo, 2022)
y, por el otro, docentes y estudiantes universi-
tarios han vivido una etapa que requiere una
regulacién personal y emocional (Yusvisaret,
Palmer, Medina, & Lépez, 2021).

La virtualizacion de las tareas académicas se
convirtié en una estrategia socorrida por las
universidades para dar respuesta sanitaria
a la situacién (Barrén, 2020), lo que, inexo-
rablemente, desencadend un reajuste de la
comunicaciéon en la universidad donde se
privilegiaron las videoconferencias (Rocha,
2020). Este giro hacia las tecnologias en la
relacién educativa universitaria podia implicar
que resultase mds habitual para la cotidianidad
del estudiante, en tanto que perteneciente
mayoritariamente a una generacién de
nativos digitales, frente a un profesorado que
ha vivido mayoritariamente una migracién
digital (Fernindez & Ferndndez, 2016; Salas,
2019). Ademids, colateralmente, se desen-
cadena un agravio sobre aquellas personas
que por razones sociales no disfrutan de un
acceso adecuado a las redes virtuales (Mac an
Bhaird et al., 2021).

Se advierte que la atencién a los dispositivos
cotidianos del estudiantado, especialmente el
teléfono mévil, no asegura un uso responsable
y/o académico del estudiante (Dzibb, 2022),
aunque si facilitala economizacién del espacio

y el tiempo para la comunicacién, ademds
de ser util para la comunicacién de infor-
macion de naturaleza eminentemente técnica
(Merino, Berbegal, Arraiz & Sabirén, 2021).
La posibilidad de una comunicacién fluida
entre estudiantes y docentes es percibida
como un elemento clave y facilitador en el
aprendizaje. El contacto virtual sincrono de
las videoconferencias facilita la acotacion
del tema, como puede ser el seguimiento
de unas précticas, mientras que el correo
electrénico mantiene una buena valoracién
en el contacto de acciones puntuales asincré-
nicas (Colomo, Gabarda, Cuevas & Civico,
2019). La incorporaciéon de herramientas
virtuales para el acompafiamiento tutorial del
estudiante universitario aumenta los canales
de comunicacién; si bien, requiere una dispo-
sicién docente por superar la unilateralidad
de la instruccidon asincrona, como facilitar
materiales adicionales (Walter, 2016). No
obstante, la responsabilidad docente sobre
la tutoria universitaria implica un asesora-
miento académico, profesional y personal al
estudiante (Lopez & Gonzélez, 2018).

La responsabilidad profesional del docente se
debate entre el despliegue de ciertas cualidades
para el acompafiamiento y la priorizacién de
tareas académicas. Asegurar una interaccion
bilateral docente- alumno implica el uso de
una escucha eficaz y la concrecién de una
empatia profesional que requiere reflexion y
didlogo (Haya, Calvo & Rodriguez, 2013). De
hecho, las cualidades mads valoradas por el
estudiantado sobre sus tutores se relacionan
con sus habilidades sociales y su cordialidad
(Romera, Aguayo & Vallejo, 2020). Como
contrapunto inexorable, la relaciéon entre
estudiantes y docentes no es entre iguales, lo
que invita a una reflexién sobre la delimitacién
del marco comunicativo (Lépez & Gonzélez,
2018): el docente universitario llega a advertir,
en este sentido, la posibilidad de generar
dependencia al proveer una comunicacién
intensiva, centrada més en la calificacién que
en la autonomia (Merino et al., 2021).
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Lefoe, Hedberg y Gunn (2002) describen
la colaboracién entre los tutores como una
virtud deseable y necesaria para un acompa-
fnamiento tutorial que promueva un cambio
comunitario sobre las practicas universitarias.
En este sentido, el aislamiento del docente
universitario sobre sus practicas condiciona
y limita el potencial por implementar un plan
de accién conjunto al de compafieros que
trabajan con el mismo curso y el desarrollo
de estrategias funcionales. Ademads, el aisla-
miento se vincula con la pérdida de salud
mental y desempeio profesional (Ortega,
Ruisoto, Diaz, Ramirez & Vaca, 2021).
Ademis, se fomenta en el estudiante una
identidad profesional segmentada entre las
diferentes propuestas formativas del plan
de estudios, volcando sobre el estudiante la
responsabilidad sobre la vertebracién de los
diferentes saberes inconexos promovidos.
En sentido inverso, la promocién de una
accion tutorial que atiende la dimensién
personal del estudiante y su proyeccion vital
supone un instrumento de gran valor para
la construccién de su identidad académica y
personal (Figuera & Alvarez, 2014).

Este estudio aboga por la inversién de
esfuerzos e ilusiones para concretar una
tutoria universitaria util, puesto que la
relegacion de la tutoria universitaria a
espacios no prioritarios para el docente
ha supuesto un descrédito sobre la tutoria
y la perspectiva del estudiante sobre el
interés docente sobre su proceso académico
(Martinez, Pérez & Martinez, 2014). El
estudio tiene por objetivo comprender la
perspectiva docente en la organizacién de la
tutoria universitaria para analizar la relacién
educativa que se promueve. La reflexi-
vidad sobre estas claves pretende esbozar
los elementos nucleares para garantizar el
acompafiamiento personal, profesional vy
académico, considerando las posibilidades
de optimizacién derivadas de las lecciones
aprendidas en el periodo de docencia univer-
sitaria durante la pandemia.

2. Metodologia

El estudio utiliza como metodologia el grupo
de discusién, que concreta el andlisis cuali-
tativo de las narrativas de los participantes
(Pérez-Sanchez & Viquez-Calderén, 2010;
Sabirén, 2006). Se desarrollan tres sesiones:
dos grupos de cinco y seis personas y una
sesion en la que participan todos a modo de
restitucion al campo y reflexién compartida
sobre las precategorias.

Los nucleos de interés del grupo de discusién
son las circunstancias y condicionantes
que afectan a la relaciéon educativa con los
estudiantes universitarios y las demandas y
cualidades que desprende la comunicacién
entre estudiantes y docentes. Estos ntcleos se
presentan en una reunion inicial a los parti-
cipantes, quienes firman su consentimiento
informado e interés en la participacion libre
(Callejo 2002). Los nucleos de interés se
traducen a una baterfa de posibles preguntas
que se dinamizan por el moderador del
grupo. Las preguntas son abiertas, flexibles
y conocidas por el participante, por lo que
no es necesario explicitarlas en la sesion,
sino que sirven de hilo de contenido para
el fluir de la sesidn con cierta extensién en
cada participacién (Spradley, 1969). Se pone
énfasis en estrategias comunicativas como
poner ejemplos, realizar segundas preguntas
o réplicas por alusiones a fin de aclarar el
sentido de las aportaciones (Kvale, 2011).
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Participan 11 docentes universitarios (cuatro
hombres, dos a tiempo completo y dos como
asociados, y siete mujeres, cuatro a tiempo
completo y dos asociadas) del departamento
de ciencias de la educacion. Cuatro partici-
pantes tienen mas de 20 afios de experiencia
en docencia universitaria, otros cuatro tienen
entre 10 y 20 afos de experiencia, otro tiene
entre 5y 10 afios y dos no alcanzan 5 afios de
experiencia docente. La participaciéon en el
grupo es voluntaria y existe gran dispersion
en la experiencia docente.

Los docentes imparten en las titulaciones
de Grado en Educacién Social, Pedagogia,
Maestro en Educacién Infantil y Maestro en
Educacién Primaria, asi como el master de
Profesor de Educacién Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensefianza de Idiomas y los masteres condu-
centes al doctorado en Educacién. De acuerdo
con la figura profesional, se prescriben de tres
a seis horas semanales de tutoria presencial;
si bien, la provisién de tecnologia para la
comunicacién ha facilitado que las tutorias
se acomoden en horarios convenidos con
los estudiantes, de acuerdo a las necesidades
formativas. Aunque esta actividad forma
parte de las tareas y funcién del docente, no

De acuerdo con la figura

profesional, se prescriben de

tres a seis horas semanales de
tutoria presencial; si bien, la
provision de tecnologia para

la comunicacion ha facilitado
que las tutorias se acomoden
en horarios convenidos con los
estudiantes, de acuerdo a las
necesidades formativas.

se recibié una formacién especifica derivada
de la pandemia. En las actividades acadé-
micas de los trabajos finales de titulacién o
el practicum las tutorias se prescriben y se
planifican; sin embargo, en el resto de asigna-
turas de incluyen como acompaiamiento
de acuerdo al modo en el que se arbitren las
guias docentes y emergen las demandas de los
estudiantes.

En la sesion de restitucion al campo, ademas
de presentarse los resultados, se confrontan
las dos unidades muestrales (Callejo, 2002),
contribuyendo al criterio de credibilidad en
investigacién en ciencias sociales (Sabirdn,
2006).

Las sesiones de discusiéon son registradas
como notas de audio: un total de 163 minutos
y 39 segundos. El procedimiento de anlisis
atiende al método comparativo constante
(Glaser & Strauss, 1967) y considera los
tiempos para la reflexividad, entre los inves-
tigadores, y el contraste, incluyendo el dialogo
entre las unidades muestrales (Miles &
Huberman, 2003). Las grabaciones se trans-
criben al programa Microsoft Word y desde
la reflexividad se esbozan las precategorias
emergentes (Flick, 2007). El andlisis del dato
se procesa, posteriormente, con el programa
Atlas.ti 9, que facilita la consolidacién de
las categorias -nodos- y la construccién de
las relaciones categoriales (Richards, 2015).
Finalmente, la sesion de restitucion, incorpora
los ultimos matices para la definicién de las
categorfas y supone la consolidacién de los
resultados (Sabirén, 2006).

3. Resultados y discusion

Emergen cuatro categorias de andlisis y una
dimensidn trasversal, la percepcion subjetiva
de la brecha generacional en la relacién
educativa entre estudiantes y docentes
universitarios. Se consolidan 10 subcategorias
que definen las cuatro categorias de comuni-
cacién, personalizacidn, destrezas y asimetria.
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Tabla 1. Categorias emergentes.

Percepcion subjetiva de la brecha generacional

Comunicacion Personalizacion
Colaboracién Cotidianidad
Estrategias
comunicativas

Limites y derechos Sensibilidad

3.1 Percepcion sobre brecha
generacional

Como dimensidén transversal a las categorias,
se explica la brecha generacional entre
estudiantes y docentes, en tanto que la
cultura capitalizada consolida un prisma
interpretativo genuinamente diferencial. Los
referentes cambian y supone un elemento
clave en las explicaciones docentes y en el
apoyo con ejemplos.

De momento si, pero si considero que la
edad abre esa brecha generacional que...
ni tii los pillas, ni ellos a ti.

También noto que cuando era mds joven
costaba menos acercarte.

Ademas, las estrategias y plataformas de
consumo de informacién, asi como los
tiempos, tienden hacia lo icénico. Sin
embargo, el contexto generacional y la
tradicién universitaria se emprende desde el
documento escrito.

A mi me han contado algunos
estudiantes que han llegado a aprobar
por los tutoriales de Youtube...

Pero eso, que lo decimos en bajito porque
en las guias docentes sélo incluimos
articulos o libros, requiere una revision
por nosotros. Quizds sea un material
valioso y util que desconocemos. Hay
genete que puede hacer unos recursos
maravillosos y nosotros seguimos en el
articulo, articulo, articulo...

Hablar en situacién de estrés

Narrativas personales Comprensién (textos y oral)

Destrezas Asimetria

Desvelamiento del
entorno profesional

Paternalismo

Yo les he pedido que traigan recortes de
peridédicos, porque es lo que me valié a
mi como experiencias de aprendizaje,
pero me cuesta mucho movilizarlo...
siento que no quieren leer.

3.2 Comunicacion

Construir un plano compartido entre docentes
y estudiantes se prioriza como requisito para
que se establezca el didlogo y se comprendan
las necesidades académicas. La bidirecciona-
lidad implica un esfuerzo por entender las
circunstancias del otro y desarrollar el apren-
dizaje desde esas coordenadas.

3.2.1 Colaboracion

El docente, en el acompanamiento al
estudiantado, puede sentir un afrontamiento
individual de la tarea. El docente conoce
que los compaiieros de profesion pueden
vivir situaciones equivalentes en los modos
de proceder y atender al estudiante, pero
este apoyo puede diluirse en otras tareas
que entiende
prioritarias.

como institucionalmente

Yo creo que el trabajo en equipo, y todas
esas cosas entre el profesorado, implica
tendernos la mano... Pero claro, o porque
no sabemos o no queremos quedar mal
0 10 tenemos momentos 0 1o queremos
mds lios... pero acabamos haciendo las
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cosas nosotros mismos. Evidentemente,
seria deseable tener espacios prioritarios
para trabajar en equipo, pero si ya nos
cuesta vernos todos juntos...

El estudiantado demanda cierta certidumbre
en las demandas docentes: un saber a qué
atenerse académicamente. En este sentido,
la colaboracién docente se orientaria hacia la
construccién de un marco de aprendizaje con
coherencia interna y continuidad a lo largo
del plan de estudios.

Hay evaluaciones de los estudiantes que
se repiten aio tras ario como un mantra:
falta coordinacion entre los profesores.
Que, a veces, se hace y no la ven...

Pero es que esas cosas se dejan secun-
darias porque estamos a otros temas...

3.2.2 Estrategias comunicativas

El docente planifica tiempos y momentos
para las interacciones y al mensaje inclusivo
y con aspiraciones didacticas, se incorporan
usos del lenguaje que se consideran eficaces
para significar los contenidos de los planes
de estudios y co-construir conocimiento.
Se destaca el uso de preguntas abiertas o
redes virtuales para estimular el didlogo
y dinamizar un aprendizaje compartido y
resolver dudas efectivamente. Asimismo, se
conviene el interés por presentar un mensaje

en positivo.

Los foros sé que también los habéis
utilizado. Son utiles siempre que se
dinamizan temas de interés de los
estudiantes

(...) Yo he llegado a incluir algin video
para explicar antes el sentido del foro y
para que hagan un buen uso.

A mi al principio no me funcionaba,
salvo para resolver dudas y si los
animaba claramente.

Yo les puse un video porque casi que lo
pidieron...

3.2.3 Limites y derechos

Se define entre el profesorado una contro-
versia sobre la definiciéon de un espacio
personal y otro profesional, discriminando
cuando y hasta qué punto se establece la
interacciéon con el estudiante. Convergen
las necesidades del estudiante, personales y
académicas, con los derechos de los docentes
por facilitar una tutoria vinculada a sus
funciones.

(Contextualizado en una reflexion
sobre las demandas de premura en las
respuestas estudiantiles y, especial-
mente, en dias de descanso) Yo he
planteado en clase explicitamente a los
estudiantes que todo lo que me estds
exigiendo tii a mi como derecho, te has
planteado si no vulnera lo que estimas
(o te gustaria) para tu futura profesion,
sobre todo en términos de justicia...

El acompafiamiento al estudiante se
dinamiza desde las actividades acadé-
micas propuestas y se puede emplazar a
los espacios mas restringidos como las
tutorias personalizadas, incluso sugerir la
derivacion a servicios especificos de la insti-
tucién universitaria. El docente entiende la
relevancia de abrir un espacio de cordialidad
en el que emerjan situaciones vinculadas al
aprendizaje.

Durante las prdcticas y trabajos en
grupo soy flexible. Les dejo el teléfono y
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aprovecho para hablar con ellos. Es el
momento de que me pregunten.

Si. No sé, lo mismo otros docentes
aprovechan también para decir qué tal
lo llevas y las preguntas mds personales,
pero siempre acotado a un tiempo en el
aula.

Claro, pero en clase a veces salen cosas
que dices... ‘guau, sobre esto tengo que
hablar en una tutoria con el estudiante
o0, si es grave buscar ayuda, pero otras
veces, si no quieren hablar en clase, ni
te enteras... Por eso trato de hablar con
ellos informalmente también.

3.3 Personalizacion

La capitalizacion del aprendizaje promovido
se construye desde la singularidad del
estudiante. De modo que el acompainamiento
provisto demanda la comprensiéon de la
realidad desde donde se construye, es decir,
una atencion especifica a la subjetividad de
cada persona.

3.3.1 Cotidianidad

Incluso desde la pertenencia a una generacién
particular, se conocen hdbitos inherentes a la
realidad del estudiante que pueden facilitar
la relacién educativa. El docente puede privi-
legiar los usos cotidianos de la tecnologia
(como videollamadas o chats de mensajeria
instantdnea) para atender las necesidades del
estudiante. En un clima de prescripciones
académicas y responsabilidades, estrechar la
relacién con el estudiante puede facilitar su
tutorizacidn efectiva.

De la tutorizacion de los TFG y las
prdcticas puedes acabar quemada. ;Y es
que si miras lo que te reconocen en horas
te cabreas mds! Alguno dice que ‘hasta
aqui hemos llegado’ porque va todo de
corrido: revisar memorias, visitar el
centro, quedar con los estudiantes, sus
dudas...

A mi me parece muy formativo, pero
lleva mucho tiempo de entender a los
estudiantes

A mi tampoco me lleva tantisimo porque
les planteo que me vayan contando
todo, hasta les dejo que me llamen por
teléfono y usen videollamadas. Creo
que eso les cuesta menos y evita que se
queden cosas.

3.3.2 Narrativas personales

El aprendizaje del estudiante se construye
desde los conocimientos previos, por lo que el
docente puede trabajar desde las experiencias
personales. Desde las narrativas personales se
pueden promover competencias con sentido
y significado para el estudiante, que redundan
sobre la construccién de su identidad como
futuro profesional. El docente acompaiia,
modela y resulta ejemplarizante en la
reflexién sobre las experiencias planteadas.

Yo, por supuesto, que empiezo todos los
temas con un ejercicio de autoconoci-
miento o de experiencia propias. Si voy
a dar el tema de la inteligencia, pues
empezamos con la de nosotros mismos.
Si trabajamos acoso, con una reflexion
sobre las vivencias personales... a partir
de ahi es mds facil incorporar las ideas y
saber como estdn aprendiendo desde el
principio.

3.3.3 Sensibilidad

La personalizacién en la relacién educativa
se concreta cuando el docente escucha e
incorpora circunstancias o singularidades del
estudiante a la relacién educativa. No se trata
de una trasgresion de los estandares compe-
tenciales y de aprendizaje, ni la generacion
de agravios con los compaiieros. Més bien
se operativiza una flexibilizaciéon de acceso
y momentos a la situacién del estudiante,
que se trata de traducir en una relacién de
reciprocidad académica.

ISSN: 0123-0670 ¢ ISSNE: 2346-0911 « Vol. 15(30) 2023 e e 1434

95



96

Relacién educativa en la tutoria universitaria: estudio comprensivo desde la perspectiva docente

En grupo grande los alumnos que pasan
desapercibidos, que no significa que no
estén motivados, mds bien por carac-
teristicas de personalidad, no se puede
llegar a todos los estudiantes. Y es una
pena porque se pierden estudiantes y
lo sabemos e, incluso, pienso en casos
concretos. Y encima algunos no estdn
igual tan maduros, pues tienen desde
dieciocho arios. Pero si haces algun trabajo
en grupo reducido siempre vas a poder
hablar mds con ellos y si se puede tender
un poco mds la mano para que te cuenten
sus cosas, que siempre vas a poder tener
alguna deferencia o ajuste si se necesita.
Incluso el grupo puede regularse si estd
controlado.

3.4 Destrezas

En el espacio universitario emergen ciertas
capacidades que el docente entiende, practi-
requisitos para poder
establecer una relacién educativa fluida. Se
vinculan a las competencias comunicativas
esenciales.

camente, como

3.4.1 Hablar en situacion de estrés

Se destaca la capacidad para planificar un
discurso, exponerlo y dialogar en situa-
ciones en las que la persona estd siendo
evaluada y podria ser juzgada. Se considera
que la preparacién de presentaciones orales
publicas, acompaiiadas de una evaluacién
formativa, promueve una competencia clave
para agilizar una comunicacién bidirec-
cional y con potencial aprendizaje para los
pares.

.3, ojo, que puede darles un ataque de
ansiedad...

Ya, yo lo he visto hasta en presentaciones
grupales.
Claro. Es que son situaciones a las que

se van a enfrentar el dia de mariana,
ademds. Si estdn demasiado cohibidos,

pecardn de no exponer todo lo que
piensan o lo que creen que queremos
escuchar... O si estdin demasiado
relajados, igual no han pensado antes...

Yo he llegado a ver una ambulancia en
clase por un ataque.

Es que son competencias para poder
entender, que pasa en la vida también.

3.4.2 Comprension (oral y de textos)

El material escrito mantiene una presencia
indisociable del aprendizaje académico en
el Ambito universitario. El docente presenta
lecturas obligatorias o elabora su propio
material con el objetivo de que sea trabajado
por el estudiante. Ademds, se acompanan
explicaciones orales. Reciprocamente, se
espera que el estudiante evidencie la capita-
lizacién de los aprendizajes verbalmente
desde el material presentado. Si bien, el
docente percibe que el estudiante puede
precisar un acompaifamiento especifico
para el desarrollo de competencias para la
documentaciéon y comprensién de textos,
pudiendo planificar material especifico o
guias de lectura.

iYa sabemos que estd todo en la red! Y
buscan cosas, pero no utilizan todo su
potencial. Pero yo invierto tiempo en
facilitarles cuadernos de aprendizaje
y diapositivas. En mis clases, entonces,
yo se lo doy por escrito y tienen que ir
atendiendo, o preguntando y escribiendo
aqui les he preguntado: ;os viene mejor
cuando os lo doy en papel o cuando lo
tenéis en la aplicacion? Me dicen: ‘en
papel, en papel. Yo, bueno, vale.

Claro que, por ejemplo, hoy tenia que
coger o hacer un esquema, pero para
eso tienen que saber. Si luego no han
entendido o no han preguntado, no
podemos avanzar, ni hablar en una
tutoria del contenido de sus dudas, sino
de que no han entendido el cémo coger
apuntes.
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3.5 Asimetria

La relacion educativa universitaria se
construye desde una division conocida de
roles, en la que el docente, ademds de trabajar
con retribucién, adquiere una situacién de
experto en su drea de conocimiento. De
partida, se asume su dominio de la materia
en la que el estudiante se esta formando y un
conocimiento sobre el quehacer profesional al

que se vincula la prospectiva de la titulacién.

3.5.1 Desvelamiento y comprension del
entorno profesional

La construccion del sentido y significado de
la formacién universitaria se proyecta hacia
las oportunidades profesionales y emanci-
patorias que se abren. El conocimiento del
entorno profesional y sus posibilidades
media en el aprendizaje del estudiante, en su
inversion de expectativas, ilusiones y esfuerzo
y en la relacién con el docente.

Desde mi experiencia: ;en qué me hacen
emplear mds tiempo?

Sin ninguna duda, en les diga qué es eso
de las oposiciones y cémo se tienen que
presentar las secciones y qué ejercicios
son y qué partes son ejercicio y qué
parte es otro y que vale que no vale
convocatorid...

3.5.2 Paternalismo y ajuste de
contenidos

La condicién de experto del docente puede
desencadenar comportamiento de proteccion
e indulgencia hacia el estudiantado y, conse-
cuentemente, limitar el potencial de su
aprendizaje. La economizacién de esfuerzos
(tanto del docente como del estudiante) puede
invitar a facilitar atajos en los productos de
aprendizaje o a presentar resultados finales, sin
comprension profunda de sus fundamentos.

A mi me estdn haciendo, también,
preguntas que sé que pueden encontrar
las respuestas si se preocupa un poco. Y

iYa sabemos que esta todo en
la red! Y buscan cosas, pero no
utilizan todo su potencial.

me hace dudar. Para mi no me supone
ningin esfuerzo responder porque vengo
del trabajo, pero no sé si les limito
ddndoles una tutorizacion tan explicita.

(...) Yo he bajado el nivel y soy consciente,
porque pedia unas lecturas que he
quitado porque no se leian y entrdbamos
en conflicto (...) Ahora les explico el
contenido.

3.6 Relaciones categoriales

La figura 1 muestra las relaciones catego-
riales, en las que destaca la comunicacién
como eje vertebrador de la relacién educativa.
Las estrategias comunicativas empleadas
orientan las narrativas personales de los
estudiantes para su proyecciéon personal
y profesional, considerando la inherencia
del desvelamiento del sistema. El ajuste de
unos limites de actuacién académica, en el
que priman las acciones formativas, sitda la
atencion a las circunstancias personales del
estudiante (sensibilidad), que genera cierta
controversia con el paternalismo inexorable
de algunas acciones pedagogicas, orientadas a
la economizacién de esfuerzos. La atencion a
la cotidianidad de las circunstancias estudian-
tiles armoniza esfuerzos y comunicaciones. La
colaboracién, igualmente, supone un proceso
deseable en la optimizacién de la relacién
educativa. Las destrezas de los estudiantes
se consolidan como habilidades de interés
prioritario en la tutorizaciéon de tareas
académicas. La brecha generacional resulta
trasversal a la relacién educativa e inherente a
su asimetria, en tanto que demanda un enten-
dimiento comunicativo compartido.
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Figura 1. Relaciones intercategoriales.

4., Discusion

La tutoria universitaria ha de responder a las
necesidades académicas, personales y profe-
sionales del estudiante. El docente planifica
la accién tutorial dinamizando un estilo
formativo basado en la relaciéon educativa
propuesta (Haya, Clavo & Rodriguez, 2013).
Las categorias de andlisis de los resultados
dan respuesta a los objetivos de estudio
planteados, en tanto que se detallan las claves
interpretativas del docente universitario en su
rol de tutor. Las lecciones aprendidas durante
la pandemia emergen en el afdn por optimizar
el acompanamiento a los estudiantes y en un
interés por mantener una colaboracién activa,
funcional y efectiva con sus compaieros
docentes, que les preserva del aislamiento
psicoldgico y profesional (Ortega et al., 2021).

La primera consideracién emergente en
los resultados deriva del afrontamiento de
la incorporacién inexorable de las nuevas
tecnologias a la comunicacién universitaria,
derivada de la pandemia (Barrén, 2020). Se
asume como una brecha generacional el uso y
sentido que se le atribuye a la tecnologia como
medio de comunicacién, pero también como
espacio para el aprendizaje. No se trata Gnica-
mente, de una cuestiéon de nativo o migrante
digital (Fernindez & Ferndndez, 2016; Salas,
2019), que -naturalmente- demanda al

docente la capitalizacién de nuevas compe-
tencias de eminencia digital, subrayando el
compromiso del docente por su formacién
a lo largo de la vida. Se trata, ademads, de la
incorporacion de nuevos referentes profe-
sionales y vitales. En este sentido, la relacién
educativa efectiva implica la construccién de
un plano comunicativo comun (Habermas,
1996), demandando la actualizacién docente
y el entendimiento del uso de las nuevas
tecnologias y su potencial para el aprendizaje
multimedia. La adecuacién de una docencia y
evaluacion formativa centrada en el estudiante
y en sus usos de los espacios virtuales tiene
potencial para optimizar la implicacién y
aprendizaje del estudiante (Cathala, Ocho,
Mcintosh, Watts, & Moorley, 2022).

El marco referencial de los estudiantes se
multiplica y dispersa, superando la linea-
lidad de la recomendacién de materiales,
habitualmente escritos, que acotan una
asignatura (Walter, 2016). El acompaiia-
miento tutorial requiere la comprensién
del sentido de la carrera desde la mirada
generacional y la incorporacién de nuevos
canales de aprendizaje, como videos o audios,
que parecen afianzarse como medios de
aprendizaje cotidianos o habituales en el
estudiantado. Si bien, se refuerza la idea de
evaluar los materiales que se usan, pues el
uso cotidiano de una tecnologia no garantiza
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su uso para el aprendizaje promovido en la
universidad (Dzibb, 2022). De hecho, los
resultados describen cémo los estudiantes
buscan recursos instructivos mds coémodos,
pero no se evalda el potencial o rigor de este
material, abriendo una prospectiva de estudio
de interés. La desinformacién ha penetrado
en el tejido universitario (Alonso, 2021) y
requiere la anticipaciéon de competencias
para la documentacién y, como indican los
resultados, para la comprension profunda de
los textos.

Lacomunicacién enlarelacién educativano se
restringe a la interaccion estudiante-docente.
De hecho, se destaca la necesidad docente de
compartir, coordinar y consensuar con otros
compaiieros docentes las estrategias que
implementan, en un ejercicio por optimizar
las estrategias comunicativas y de personali-
zacidén del proceso de acompainamiento. Esta
colaboracién también desprende un sentido
de acompafamiento entre iguales y de
regulacién emocional para la preservacion de
la soledad profesional, el estrés o el desequi-
librio que puede implicar la compilacién de
prescripciones docentes (Ortega et al., 2021;
Yusvisaret et al., 2021).

Sobre  las  estrategias = comunicativas
empleadas en la relacién educativa, emerge el
potencial de la combinacién de interacciones
sincrénicas, que permiten una comprension
de la situaciéon de aprendizaje desde la
perspectiva del estudiante, y la comunicacion
asincréonica, que se muestra eficaz para
interacciones resolutivas, consultas técnicas
o rutas de aprendizaje. Si bien, convendria
explorar la optimizacién de estos procesos
en nuevos estudios. Los foros promueven un
aprendizaje entre pares y los correos facilitan
las consultas puntuales, siendo un medio
preferente (Colomo et al,, 2019). Aunque la
sincronfa virtual facilita la economizacién
de esfuerzos espacio-temporales (Merino
et al., 2019), la tutoria presencial continda
generando interés al docente, ya que revela
claves interpretativas de gran interés, facilita

la tutoria personal, desde la convivencia en
un mismo espacio fisico, y concreta unos
limites profesionales a la accién docente, que
contrastan con la disponibilidad asincrona.

Sobre acompafiamiento tutorial persona-
lizado (Lépez & Gonzalez, 2018), el docente
otorga relevancia a la atencidén consciente
y reflexiva del estudiante sobre sus propias
narrativas personales. La dimensién personal
del estudiante define su proyecciéon e
identidad vinculada a su titulacién (Figuera &
Alvarez, 2014), de modo que trabajar desde
estas experiencias permite al docente la
incorporacién significativa de competencias
vinculadas a sus asignaturas (transversales
o especificas). Se considera que el trabajo
desde las narrativas personales implica una
introspeccién del alumno que alimenta su
autoconocimiento, asimismo, se sabe que
este proceso puede favorecer su regulacion
en prospectiva (Gallegos, Flores & Velazquez,
2020). Sobre el docente, ademas de las habili-
dades sociales adecuadas y cualidades para
la cordialidad y el buen entendimiento -que
se definen como claves bien valoradas por
el estudiantado (Romera, et al., 2020)-, se
demanda una sensibilidad para el cuidado de
las trayectorias académicas del estudiante,
desde la empatia y el interés.

En este aspecto, la asimetria en la relacion
educativa aflora, ya que el tutor se erige como
un conocedor de los entresijos del sistema
académico y profesional sobre el que se estd
-generalmente- iniciando el estudiante. Esto
supone cierta funcién, desde el acompa-
famiento, como guia que desvela las
posibilidades del sistema. El riesgo del pater-
nalismo se explica como atajo por anticipar
directivamente situaciones profesionales
y vitales significativas para el tutor. Esta
circunstancia se considera consustancial a la
naturaleza humana del tutor, pero amenaza la
promocidn de la autonomia y de la responsa-
bilidad y puede promover la dependencia del
estudiante de la retroalimentacion docente
(Merino et al., 2021).
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Asimismo, el paternalismo satisface la
asimetria que el tutor precisa para el estableci-
miento delimites enlarelacién. Los resultados
subrayan la idea de que deberia haber limites
para no perder el rol de docente, aunque se
evidencian dudas sobre cémo expresarlo; si
bien, como apuntan Lépez y Gonzélez (2018),
mantiene arraigo en la tradicién del docente

como transmisor de conocimiento.

Conclusion

La brecha generacional resulta inherente
a la accion tutorial universitaria. Si bien,
sobre la percepcién de esta situacién como
un obsticulo, la comunicacién efectiva con
el estudiante y el apoyo con otros docentes
pueden aportar una regulaciéon y operativi-
zacién de la tutoria convenida y constructiva.
En este escenario, la comprensién de la clave
situada del estudiante y su multirreferencia-
lidad resulta prioritario para facilitar canales
de comunicacion utiles, lo que puede implicar
atender a su cotidianidad y dedicar espacios
para conocer sus narrativas e intereses
personales.

En definitiva, la tutoria universitaria requiere
una organizacién para regular el equilibrio
de los diferentes momentos de aprendizaje.
La relacién educativa cordial de acogida
puede combinarse con espacios asincrénicos
y de aprendizaje entre pares, derivados de la
institucionalizacién de nuevas tecnologias a
la marcha corriente universitaria. El uso de
las tecnologias de la comunicacién puede
facilitar la disposicién y atencién al estudiante,
ademds de alimentar el crédito y participacién
activa del estudiante en su proceso de accién
tutorial. De hecho, este articulo abre una
prospectiva de interés para profundizar en el
potencial de espacios de aprendizaje hibridos
(que incorpore sincronia, asincronia, virtua-
lidad y presencialidad) en la optimizacién
de la construccién de una relacién educativa
orientada al aprendizaje.
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students.

Resumen

Introduccion: la adiccién a los smartphones esta asociada a efectos
negativos en la salud psicofisica y el bienestar social. La actividad fisico-
deportiva y la adiccion a los smartphones se consideran dos variables
independientes pero interrelacionadas desde el punto de vista dela salud.
Se ha explorado su posible conexién planteando como hipétesis que la
actividad fisico-deportiva, el ejercicio fisico o la participacién en deportes
pueden utilizarse como una estrategia de intervencién para tratar esta
adiccidén. Se plantea como objetivo realizar una revisién narrativa de
la literatura sobre las relaciones entre la actividad fisico-deportiva o la
participacién en deportes, las variables mediadoras y la adiccién a los
smartphones en la poblacién estudiantil. Metodologia: se llevé a cabo
una busqueda en las principales bases de datos de investigacién: Web
of Science (WoS) y Scopus, para encontrar la literatura relevante sobre
las relaciones entre la adiccién al uso del smartphone y la practica de
ejercicio fisico. Resultados y discusion: los resultados sugieren que, a
medida que aumenta la adiccidn al smartphone, disminuye el nivel de
actividad fisico-deportiva en los estudiantes. Se discuten los resultados
sobre inactividad fisico-deportiva, variables mediadoras, adicciones,
percepciones y habilidades psicoldgicas, asi como se plantean pautas
para prevenir la adiccién a los smartphones en los estudiantes
adolescentes. Conclusiones: la adiccién a los smartphones puede
reducirse aumentando la participacién en actividad fisico-deportiva
entre los estudiantes. Las instituciones educativas pueden utilizar el
deporte y el ejercicio como estrategia de intervencién para hacer frente
a la adiccion a los smartphones en la poblacién estudiantil.

Abstract

Addiction to smartphones is associated with negative effects on
psychophysical health and social well-being. Physical activity and
addiction to smartphones are considered as two independent but
interrelated variables in terms of health. Its possible connection has
been explored by proposing how physical activity, physical exercise or
participation in sports can be used as an intervention strategy to treat
this addiction. The objective is to carry out a narrative review of the
literature on the relationships between physical activity or participation
in sports, mediating variables and addiction to smartphones in the
student population. Methodology: A search was carried out in the main
research databases: Web of Science and Scopus, to find the relevant
literature on the relationships between addiction to smartphone use
and the practice of physical exercise. Results and discussion: The
results suggest that as smartphone addiction increases, the level of
physical activity in students decreases. The results on physical inactivity,
mediating variables, addictions, perceptions and psychological abilities
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are discussed, and guidelines are proposed to prevent addiction to
smartphones in adolescent students. Conclusions: Smartphone
addiction can be reduced by increasing participation in sports and
physical activity/exercise among students. Educational institutions can
use sport and exercise as an intervention strategy to deal with addiction

to smartphones in the student population.

1. Introduccion

En las dltimas décadas, se ha observado un
creciente problema relacionado con la salud:
la adiccidn a la tecnologia de los smartphones,
o teléfonos inteligentes. La prevalencia de la
adiccién a los smartphones ha crecido rapida-
mente en los ultimos anos, lo que plantea
serias preocupaciones de salud en todo el
mundo. Segin la Organizacién Mundial de
la Salud (OMS, 2022), aproximadamente
el 81 % de los adolescentes de 11 a 17 afios
no practican suficiente actividad fisico-
deportiva en todo el mundo, al menos una
hora de ejercicio diario, lo considerado por
la OMS como requisito minimo para llevar
una vida sana a esa edad. Esta adiccion ha
llevado a una disminucion en la participacion
en actividad fisico-deportiva y requiere una
atencién inmediata. La investigacién ha
demostrado que la adiccién a los smartphones
estd asociada a efectos negativos en la salud
psicofisica y el bienestar social (Demirci et
al., 2015; Ding et al., 2021; Kuss y Griffiths,
2011). En el estudio de Ding et al. (2021), se
destaca que el uso independiente de internet
y el uso adictivo persistente de smartphone se
han convertido en un importante problema
de salud publica. Se sefiala que este compor-
tamiento adictivo es mds comun en jévenes
y puede tener consecuencias negativas a
largo plazo. Por ejemplo, la adiccién a los
smartphones puede desencadenar depresion,
ansiedad y trastornos del suefio (Demirci et
al.,, 2015). Por otra parte, puede limitar la
interaccién social y afectar el rendimiento
académico, lo que conlleva problemas en las
relaciones sociales (Kuss y Griffiths, 2011).

La actividad fisico-deportiva y la adiccion a
los smartphones se consideran dos variables
independientes  pero
desde el punto de vista de la salud. Por esta
razon, se ha empezado a explorar la posible
conexién entre la actividad fisico-deportiva
y la adiccién a los smartphones. Esto se basa
en investigaciones previas que han demos-
trado los efectos beneficiosos del ejercicio en
problemas psicolégicos, como la ansiedad y el
estrés. Por ejemplo, DiLorenzo et al. (1999)
llevaron a cabo un estudio en adultos para
examinar los resultados de un programa de
ejercicio de 12 semanas en el estado de dnimo,
la ansiedad, la depresion y el autocontrol. Los
resultados mostraron mejoras significativas
en las variables psicoldgicas, las cuales se
mantuvieron a lo largo de un afo de segui-
miento. Estos argumentos han llevado a los
investigadores a suponer que la ansiedad y el
estrés pueden ser variables psicopatoldgicas
potenciales paralos adictos a los smartphones.
Por el contrario, un estilo de vida activo, la
actividad fisico-deportiva o la participacién
en deportes pueden desempenar un papel

interrelacionadas

en la reduccién de la ansiedad, el estrés, la
depresion y en la mejora del suefio, el estado
de dnimo y la autoestima.

Se cree que aquellos que estin altamente
involucrados en el ejercicio, la actividad
fisico-deportiva y los deportes tienen un
menor riesgo de adiccién a los smartphones
y presentan una mejor salud psicolédgica en
comparacion con aquellos que no se ejercitan
regularmente. Se ha planteado la hipétesis de
que la actividad fisico-deportiva o la partici-
pacién en deportes pueden utilizarse como
una estrategia de intervencién para tratar
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estas adicciones. Por tanto, el objetivo de este
estudio es revisar investigaciones previas que
se hayan enfocado en poblaciones estudian-
tiles y examinado las asociaciones entre la
actividad fisico-deportiva, el ejercicio o la
participacién en deportes y la adiccion a los
smartphones.

2. Metodologia

Se ha realizado una revisién narrativa,
siguiendo a Rother (2007), “las revisiones
narrativas son  publicaciones amplias,
apropiadas para describir y discutir el
desarrollo o el estado del arte de un deter-
minado asunto, bajo el punto de vista teérico
o contextual” (p. 1), teniendo un papel funda-
mental para la educacién continua, pues
permiten al lector adquirir y actualizar el
conocimiento sobre un tema especifico en
corto tiempo.

Se llevé a cabo un procedimiento de
busqueda en las principales bases de datos de
investigacién, en Web of Science (WoS) y en
Scopus, para encontrar la literatura relevante
sobre las relaciones entre la adiccién al uso
del smartphone y la prictica de ejercicio
fisico. Se utilizaron las palabras de busqueda

“smartphone addiction”, “physical activity”,
“exercise” y “students”. Se analizaron quince
estudios potenciales de la literatura de inves-
tigacion, abarcando diversos disefios de
estudio, ubicaciones geograficas y género.
Como criterios de exclusion, se omitieron
comunicaciones, revisiones y tesis doctorales,
siendo los criterios de inclusiéon que fuesen
estudios originales relacionados con el tema
de revisién y publicados en las dos bases de
datos serialadas.

3. Resultados

3.11Inactividad fisico-deportivay
adiccion al smartphone

En esta revisiéon, se examind la evidencia
sobre la relacion entre la participacion en
deportes y la actividad fisico-deportiva
con la adiccion al uso de smartphones en la
poblacién estudiantil. Todos los articulos
incluidos en esta revisién mostraron consis-
tentemente una asociacién negativa entre
la actividad fisico-deportiva y la adiccién a
los smartphones. La mayoria de los estudios
respaldaron la importancia de fomentar la
participacién en actividad fisico-deportiva
y deportes entre la poblacién estudiantil, ya
que una menor participaciéon en actividad
fisico-deportiva aumenta la probabilidad de
desarrollar adiccion a los smartphones. Segin
diversos estudios (Csibietal., 2016; Gumusgul,
2018; Penglee et al., 2019), un mayor uso de
smartphone se asocia inversamente con una
menor actividad fisico-deportiva y con una
menor participacidn en deportes recreativos.

El estudio de Pereira et al. (2020) encontré
que los estudiantes adolescentes fisica-
mente inactivos tenian mds probabilidades
de presentar un uso problemitico del
smartphone en comparacién con aquellos
que eran fisicamente activos, y las chicas
tenfan mds probabilidades de exhibir un uso
problemadtico del smartphone que los chicos.
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Por otro lado, el estudio de Erdoganoglu
y Arslan (2019) tuvo como objetivo inves-
tigar la relacién entre el uso de smartphone
y la actividad fisico-deportiva y las capaci-
dades de ejercicio. Los resultados revelaron
que el 52,69 % de los participantes se consi-
deraban adictos al uso de smartphone. No
se encontraron diferencias significativas
en el nivel de adiccién al smartphone entre
hombres y mujeres. Ademas, no se hallé una
diferencia significativa entre el uso diario de
los smartphones y la capacidad fisica de los
participantes. Sin embargo, el 67,8 % de los
usuarios de smartphone redujeron su nivel de
actividad fisico-deportiva independiente de la
duracién. Los autores sugieren que el uso de
smartphone no afecta la capacidad fisica en
este grupo de edad joven; sin embargo, parece
contribuir a la inactividad fisico-deportiva
como un problema psicosocial.

Por otra parte, el estudio de Buke et al. (2021)
examind el efecto de la adiccion al smartphone
en el nivel de actividad fisico-deportiva en
estudiantes universitarios de ciencias del
deporte. Los resultados revelan que el 65,3 %
de los participantes tienen niveles de actividad
fisico-deportiva adecuados,
32,7 % tiene niveles bajos y el 2 % es inactivo.
Ademas, se encontr6 que el 42 % de los parti-
cipantes son adictos al smartphone segin los
resultados del Smartphone Addiction Scale-
Short Version (SAS-SV) (Yue et al., 2023).
Esto sugiere que, a medida que aumenta la
adiccién al smartphone, disminuye el nivel de

mientras el

actividad fisico-deportiva en estos grupos de
estudiantes.

Por otro lado, el estudio de Saffari et al.
(2022) aborda el problema de la inactividad
fisico-deportiva en mujeres estudiantes
universitarias y examina cémo factores como
el estigma relacionado con el peso corporal
y la adiccion al smartphone pueden afectar
negativamente su actividad fisico-deportiva.
Los resultados mostraron diferencias signi-

ficativas desde el punto de vista del estado

Joel Manuel Prieto Andreu

de peso, la adiccién al smartphone y el
estigma relacionado con el peso entre los
grupos activos e inactivos; todas las variables
independientes, excepto la edad, presen-
taron correlaciones positivas. También se
identificé el papel moderador de la adiccién
al smartphone en la relacién entre el estigma
relacionado con el peso y la actividad
fisico-deportiva.

Por ultimo, el estudio de Shi et al. (2023) tuvo
como objetivo investigar las correlaciones
entre el uso del smartphone, la actividad
fisico-deportiva y la calidad de vida en
estudiantes universitarios chinos. Se encontré
una relacién negativa entre la adiccién al
smartphone y la calidad de vida, mientras la
actividad fisico-deportiva se relaciond positi-
vamente con la calidad de vida. La presencia
tanto de adicciéon al smartphone como
de actividad fisico-deportiva insuficiente
disminuyé los puntajes de calidad de vida
en comparacioén con el grupo con actividad
fisico-deportiva suficiente y sin adiccién al
smartphone. La actividad fisico-deportiva y
el uso del smartphone son factores de riesgo
potencialmente modificables para una mala
calidad de vida en los estudiantes univer-
sitarios. Por tanto, las intervenciones para
disminuir el uso del smartphone y promover
la actividad fisico-deportiva podrian ser
beneficiosas para mejorar la calidad de vida
en esta poblacion.

Estos hallazgos sugieren que la actividad
fisico-deportiva, el ejercicio y la partici-
pacién en deportes pueden ayudar a proteger
a los adolescentes y jovenes de la adiccién a
los smartphones. La revision también revela
que la actividad fisico-deportiva se relaciona
con un menor nivel de adiccién a internet
y a los smartphones. Ademads, se encontrd
que aumentar la participacién en deportes
puede reducir significativamente la adiccién
a internet y a los juegos en comparacién con
aquellos que no practican deporte (Buke et
al,, 2021).
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3.2 Variables mediadoras

Las variables mediadoras son factores o
procesos que se encuentran entre la practica
de ejercicio fisico y la adiccién al uso del
smartphone que ayudan a explicar la relacion
entre ambas variables. Estas variables media-
doras pueden influir en la fuerza o direccién
de la relacién entre el ejercicio fisico y la
adiccién al uso del smartphone. Algunas
posibles variables mediadoras podrian ser las
oportunidades sociales (btisqueda de oportu-
nidades de movimiento a través de grupos
deportivos), la autorregulacién y disciplina
de mantener una rutina regular, el bienestar
psicolégico o la satisfaccion de las necesi-
dades bdsicas. Es importante considerar
que las variables mediadoras pueden variar
segun el contexto y las caracteristicas indivi-
duales de las personas. La evidencia cientifica
destaca las que se describen a continuacién.

3.2.1 Autocontrol y resiliencia
psicologica

El objetivo principal del estudio de Ding et
al. (2021) fue determinar si el autocontrol
en el uso de internet (SCIU, por sus siglas en
inglés) y la adiccidn al smartphone (MPA, por
sus siglas en inglés) median la relacion entre
la condicién fisica y el bienestar subjetivo
(SWB, por sus siglas en inglés) utilizando la
internet of things (IoT). Los resultados del
andlisis mostraron que el SCIU mediaba
directamente en la relacién entre la actividad
fisico-deportiva y el bienestar subjetivo. Por
otro lado, se encontré que la MPA mediaba
la interaccién entre el ejercicio fisico y
el bienestar subjetivo de manera inversa.
Ademds, los resultados también revelaron que
los marcos en serie multiple SCIU-MPA entre
la actividad fisico-deportiva y el bienestar
subjetivo eran estadisticamente significa-
tivos. Esto indica que las relaciones entre
el SCIU y la MPA podrian ser mediadores
unicos en la relacién entre el ejercicio fisico
y el bienestar subjetivo. La comprensién de

estas interacciones subyacentes puede tener
un significado terapéutico en los trastornos
cronicos neurobioldgicos en los jévenes con
MPA.

Por otro lado, el objetivo del estudio de Zhao et
al. (2022) fue examinar el papel mediador de la
resiliencia psicoldgicay el estrés percibido entre
el ejercicio fisico y la adiccién al smartphone
en estudiantes universitarios. Se utilizaron
la escala PARS-3, la escala CD-RISC-10, la
escala PSS-10 y la escala MPA. Los resultados
muestran que el ejercicio fisico no tiene un
impacto directo significativo en la adiccién al
smartphone, la resiliencia psicoldgica tiene un
efecto mediador significativo entre el ejercicio
fisico y la adiccién al smartphone, pero el
estrés percibido no lo tiene. El ejercicio fisico
puede mejorar la resiliencia psicolégica, en
primer lugar, aliviando asf el estrés percibido,
y en ultima instancia, mitigando la adiccién
al smartphone. Estos resultados sugieren que
la resiliencia psicoldgica es un factor impor-
tante en la relacién entre el ejercicio fisico y
la adiccién al smartphone en los estudiantes
universitarios. El ejercicio fisico no tiene un
impacto directo en la adiccién al smartphone,
pero puede influir en la resiliencia psicolégica
delos estudiantes, lo que a su vez puede mitigar
la adiccion. Ademas, se encontré que el estrés
percibido no tiene un efecto mediador signifi-
cativo en esta relacion. Estos hallazgos resaltan
la importancia de promover la resiliencia
psicolégica entre los estudiantes universitarios
como una estrategia para prevenir y abordar la
adiccidn al smartphone.

3.2.2 Uso del smartphone antes
de dormir y actividad
fisico-deportiva

El estudio de Chen et al. (2022) aborda un
tema emergente relacionado con el uso del
smartphone antes de dormir y su impacto en
la salud del suefio en nifios y adultos jévenes.
Si bien se reconoce que la actividad fisico-
deportiva puede tener beneficios para la salud,
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incluso la reduccién de comportamientos
problemadticos o adictivos, se sabe poco
sobre su relacion con el uso del smartphone
antes de dormir. Se capturaron diferentes
indices de actividad fisico-deportiva diurna,
como duracién, intensidad, volumen y pasos
caminados monitoreados por el smartphone.
Los participantes informaron si utilizaban el
smartphone mientras estaban acostados en la
cama antes de dormir, si retrasaban el suefio
debido al uso del smartphone, y se midié6 el
tiempo de pantalla en la cama y la calidad del
sueno mediante autorreportes y una escala de
calificacion numérica, respectivamente. Los
resultados sugieren que una mayor duracion
de la actividad fisico-deportiva diurna se
asocié con una menor probabilidad de utilizar
el smartphone en la cama.

3.2.3 Estados de dnimo, estrésy
depresion

El estudio de Pereira et al. (2020) investiga
la asociaciéon entre el uso excesivo del
smartphone y el estado de &nimo y los
sintomas de depresién en estudiantes adoles-
centes. Se analiz6 una muestra de 308 chicos
y 359 chicas con edades entre 13 y 18 aiios.
Se utilizaron cuatro instrumentos: el cuestio-
nario de caracteristicas sociodemograficas,
escolares y de salud general; la escala de
adiccién al smartphone (para medir su uso
problematico); la escala de estado de dnimo
de brunel, y el inventario de depresiéon de
Beck. Los estudiantes adolescentes con un uso
problemdtico del smartphone presentaban
mas trastornos del estado de &nimo y sintomas
de depresion que los estudiantes adolescentes
sin un uso problemadtico del smartphone. En
general, lainactividad fisico-deportiva y el uso
problematico del smartphone pueden reducir
el vigor y aumentar los sintomas de depresion
en los estudiantes adolescentes. Los hallazgos
indican que la inactividad fisico-deportiva
y el uso excesivo del smartphone pueden
tener consecuencias negativas en el estado
de dnimo y los sintomas de depresién de los
adolescentes.

Joel Manuel Prieto Andreu

Si bien se reconoce que la
actividad fisico-deportiva
puede tener beneficios para la
salud, incluso la reduccion de

comportamientos problematicos

o adictivos, se sabe poco sobre

su relacion con el uso del

smartphone antes de dormir.

Ademads, en el estudio de Venkatesh et al.
(2017) se encontré una asociacién signifi-
cativa entre la adiccion a los smartphones y
un estilo de vida poco saludable, compor-
tamiento sedentario, estrés, mayor masa
corporal, mayor masa grasa y menor masa
muscular. Por otro lado, mayores niveles de
uso de smartphones se relacionaron significa-
tivamente con mayor nivel de estrés (Haug et
al., 2015; Venkatesh et al., 2017), mayor masa
corporal y menor nivel de actividad fisico-
deportiva (Venkatesh et al., 2017)

3.2.4 Confinamiento

El estudio de Ren et al. (2022) aborda el
problema de la adiccién al smartphone y su
relacion con las restricciones de movimiento
durante el confinamiento en el hogar debido
al covid-19 en Foshan (China). Se recolectaron
datos de una muestra de 1323 estudiantes
de secundaria durante el periodo de confi-
namiento por covid-19. Se evaluaron los
comportamientos de movimiento en un
periodo de 24 horas. Los resultados mostraron
que el 50,72 % de los estudiantes presentaban
adiccién al smartphone. En comparacién
con los adolescentes adictos al smartphone,
aquellos que no tenfan adiccién mostraron
mds actividad fisico-deportiva de intensidad
moderada a vigorosa (MVPA, por sus siglas en
inglés) y mayor duracién del sueiio (SLP, por
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sus siglas en inglés), asi como menos comporta-
miento sedentario (SB, por sus siglas en inglés).
Los adolescentes que dedican mds tiempo a la
actividad fisico-deportiva y al suefio tienden a
tener menos adiccién al smartphone, mientras
el comportamiento sedentario se asocia positi-
vamente con la adiccién.

Por otra parte, el estudio de Zhenhui et al.
(2021) investigé la adiccion al smartphone
entre los estudiantes universitarios durante
la pandemia de covid-19 y su asociacién con
los comportamientos diarios y la salud mental,
con el objetivo de proporcionar referencias
para la educacién en salud y el asesoramiento
psicolégico para los estudiantes universitarios.
Se llevé a cabo un estudio observacional utili-
zando un cuestionario en linea entre 10 357
estudiantes. Se investigaron datos demogra-
ficos, adiccién al smartphone, rutina diaria,
actividad fisico-deportiva, estado de peso,
ansiedad y otra informacién de salud de los
participantes. Se observaron asociaciones
significativas entre la adiccién al smartphone
y el trasnoche y la hora de despertar, mas
comportamientos sedentarios, menos

actividad fisico-deportiva moderadaa vigorosa,
ansiedad, aumento de peso y otros comporta-
mientos y sentimientos diarios perjudiciales.
En conclusidn, se observé una alta prevalencia
de adiccion al smartphone durante la pandemia
de covid-19, con un deterioro del comporta-
miento diario y la salud mental. Estos hallazgos

resaltan la importancia de abordar la adiccién
al smartphone y promover comportamientos
saludables entre los estudiantes durante situa-
ciones de crisis, como la pandemia.

3.3 Adicciones, percepciones y
habilidades psicoldgicas

Se ha hablado de la adiccién al uso del
smartphoney de como la practica de ejercicio
fisico puede reducirlo; sin embargo, ;qué
ocurre cuando esa adicciéon se cambia con
el ejercicio fisico? Los motivos y las razones
detras de la practica de ejercicio fisico
también se han investigado, explorando la
adiccién al ejercicio fisico y examinando
cémo las variables deportivas y personales,
como los motivos para hacer ejercicio fisico
y las habilidades psicoldgicas, se relacionan
con la aparicién de lesiones deportivas y
c6émo influyen en el desarrollo de la adiccion
al ejercicio fisico.

3.3.1 Adiccion al uso del smartphone 'y
al ejercicio fisico

En general, la participacién en actividad
fisico-deportiva se asocia con una percepcion
positiva del cuerpo, lo que significa que las
personas activas suelen tener una actitud mas
favorable hacia su apariencia que aquellos que
llevan una vida sedentaria. Segtn la inves-
tigacién de Prieto (2016a), los deportistas
participan en competiciones principalmente
por disfrutar durante el evento, superar
sus propias marcas, evaluar su estado fisico
y alcanzar metas. No obstante, es impor-
tante considerar que la practica excesiva de
actividad fisico-deportiva puede tener conse-
cuencias negativas. Segun Downs et al. (2013),
la mayoria de los jévenes fisicamente activos
presentan sintomas que sugieren una posible
adiccién al ejercicio, lo que podria dar lugar
al desarrollo de una adiccién al ejercicio en
la edad adulta entre aquellos que llevan una
vida fisicamente activa. Del mismo modo,
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el estudio realizado por Lukdcs et al. (2019)
revelé6 que la participaciéon en actividades
deportivas durante la infancia puede influir
en la probabilidad de desarrollar una adiccién
al ejercicio fisico. Por otro lado, Prieto (2022)
senala que la obsesién por el deporte puede
llevar a un deportista a entrenar en exceso, lo
que puede resultar en sobreentrenamiento.

3.3.2. Percepcion de los estudiantes
sobre su adiccion

El estudio de las percepciones de la poblacién
es de vital importancia, ya que se puede
aproximar al nivel de distorsién de la realidad
que pueda tener un sujeto; en el caso que
nos ocupa, sobre su adiccién al uso del
smartphone. En el ambito deportivo, una
de las razones que explican el interés de los
investigadores respecto de la importancia
que los deportistas conceden a los factores
potenciales causantes de lesién es servir de
sistema de alerta para procurar un aumento
de la conciencia del deportista sobre ello, y
asi implementar estrategias y acciones de
prevencién. Resulta interesante observar
que los deportistas cuando estdn lesionados
conceden mayor importancia a las medidas
preventivas como causa de lesién que cuando
no estan lesionados; quizé solo en esa situacién
tienen una percepcién mayor de la impor-
tancia que tienen las medidas de prevencion
de lesiones y, sin embargo, cuando no estan
lesionados no les conceden tanta importancia
a las conductas de adherencia a las medidas
preventivas (Olmedilla Zafra et al., 2010;
Prieto Andreu, 2016b). Esto es extrapolable al
ambito educativo en lo relativo a la adiccién
al uso del smartphone, cuando los estudiantes
reconocen que son adictos al uso del
smartphone, podrian conceder mayor impor-
tancia a las medidas preventivas, teniendo
una percepcién mayor de la importancia que
tienen las medidas de prevencién que aquellos
estudiantes no adictos, mostrando una mayor
adherencia a las medidas preventivas.

Joel Manuel Prieto Andreu

3.3.3 Estudiantes deportistas y
variables psicoldgicas segun la
edad

Se puede pensar que un estudiante que
posee mayores habilidades psicolégicas
podria controlar mejor su adiccién al uso del
smartphone. ;Presentan los deportistas mas
habilidades psicolégicas? ;Estas habilidades
se relacionan con la edad? El deportista joven
atraviesa por distintas etapas de transicién
en su desarrollo que debe ir superando para
llegar a mantenerse de manera estable. La
etapa de transiciéon cuando el deportista pasa
de ser deportista promesa a talentoso es un
periodo de gran exigencia a nivel psicolégico.
Para adaptarse a esta nueva etapa, debe perfec-
cionar o modificar sus estrategias cognitivas
y comportamentales. Un buen desarrollo de
las habilidades psicolégicas en ese periodo
permitird al deportista afrontar con mayores
garantias de éxito la presiéon de la compe-
ticién. Segtin Ramirez Muiloz y Prieto Andreu
(2021), no se evidencia ninguna relacién
significativa entre las habilidades psicoldgicas
y la edad. En contraposicién, Moreno Murcia
et al. (2006) encontraron que los deportistas
de menor edad presentan mayores niveles de
motivacién. En general, siguiendo a Fradejas
Medrano y Espada Mateos (2017), se sefiala
que muchos autores que utilizaron el cuestio-
nario sobre caracteristicas psicoldgicas
relacionadas con el rendimiento deportivo
(CPRD) para evaluar las habilidades psicold-
gicas afirman no encontrar diferencias en la
motivacién de los deportistas en funcién de
la edad. Las razones de esta falta de concor-
dancia en los resultados pueden deberse a
las diferencias metodoldgicas de los estudios
realizados. Por otra parte, la falta de relacién
entre la edad y las habilidades psicolégicas
puede ser explicada por las caracteristicas
especificas de la muestra. El desarrollo de
las habilidades psicolégicas podria no estar
relacionado con la edad cronoldgica, sino
con la experiencia deportiva, lo que puede
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estar mediatizando las habilidades psico-
logicas adquiridas por el deportista, siendo
esta recursos de afrontamiento de utilidad
frente a una posible adiccidn, ya una adiccién
al ejercicio fisico, ya al uso excesivo del
smartphone.

3.4 Pautas para prevenir la adiccion
a los smartphones

Se senalan algunas orientaciones dirigidas
a instituciones educativas para prevenir y
ayudar a los estudiantes adolescentes en su
adiccion al uso de los smartphones:

Identificar los estudiantes que presenten
trastornos psicolégicos que los pongan
en mayor riesgo de adicciéon a los
smartphones, como la ansiedad, la
depresion, la baja autoestima y la falta de
respeto propio.

Valorar los estudiantes de forma
individual e integral, para determinar en
cada caso el grado de riesgo que poseen
de mostrar comportamientos adictivos.

Paralosestudiantes que presenten unalto
riesgo de comportamientos adictivos,
se deben implementar programas de
intervencién especificos que incluyan
practica de actividad fisico-deportiva y
participaciéon en deportes, trabajando
de cerca con psicdlogos, profesores de
educacion fisica, entrenadores depor-
tivos y padres.

Disefiar y regularizar una normativa
relacionada con restricciones o limita-
ciones en el uso de smartphones en las
aulas y en las instalaciones escolares,
para controlar los efectos negativos en la
salud.

Se debe llevar a cabo una campafa
integral de concienciacién para
promover la actividad fisico-deportiva
entre los estudiantes, con énfasis en los
efectos negativos del uso excesivo de los
smartphones.

Las clases de Educaciéon Fisica deben
formar parte regular de los horarios
escolares diarios, para fomentar la
actividad fisico-deportiva tanto dentro
como fuera de la escuela, incluso los
fines de semana.

Las instituciones educativas deben
asegurarse de contar con suficientes
instalaciones deportivas y equipos
adecuados para los estudiantes.

Se debe prestar especial atencién
a programas de ejercicio y deporte
ritmicos, recreativos y en grupo, bajo
la supervisién de expertos en ciencias
de la actividad fisico-deportiva y
deporte, como parte de la intervencién
para el tratamiento de la adiccion a los
smartphones.

Fomentar el apoyo y la colaboracién de
la direccién institucional y los profe-
sores en general para lograr el éxito de
estos programas y fomentar la partici-
pacion de los nifios y adolescentes en la
practica de actividad fisico-deportiva.

3.5 Limitaciones

Se han encontrado pocos estudios relacio-
nados con el tema, lo que hace que la muestra
de estudios analizados en la revisién no llegue
a ser representativa. Tampoco se emplearon
técnicas de metaandlisis y la evaluacién de
la produccién cientifica fue realizada por un
Unico evaluador. Por otra parte, la investi-
gacién longitudinal aportaria los beneficios
de tener marcos de tiempo extendidos, lo
que permitiria establecer relaciones causales
para conocer y entender mejor los factores
adictivos en la prictica de ejercicio fisico. Por
otra parte, se identificaron algunas limita-
ciones en los estudios incluidos en la revision,
como el uso de instrumentos subjetivos
para evaluar la actividad fisico-deportiva,
la falta de estudios longitudinales e inter-
vencionales, y la ausencia de mecanismos
subyacentes que expliquen la relacion entre
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la actividad fisico-deportiva y la adiccién a los
smartphones. Algunos de los estudios anali-
zados se basaron en una muestra especifica
de estudiantes y los resultados podrian no
ser generalizables a otras poblaciones. Serfa
interesante llevar a cabo investigaciones
adicionales que incluyan a diferentes grupos
de edad y 4reas de estudio para obtener una
imagen mdas completa de la relacién entre
la adicciéon al smartphone y la actividad
fisico-deportiva.

3.6 Futuras lineas de
investigacion

Es importante destacar que los hallazgos de
los estudios discutidos resaltan la necesidad
de abordar los comportamientos de adiccién
al smartphone y promover la actividad
fisico-deportiva en la poblacién estudiantil.
Se deben desarrollar intervenciones vy
programas que fomenten un uso saludable
de los smartphones y promuevan la partici-
pacién en actividades fisicas para mejorar
el bienestar de los jévenes, siendo esencial
promover un equilibrio saludable entre el
uso de los dispositivos méviles y la actividad
fisico-deportiva, pudiéndose emplear los
resultados de esta revisiébn para mejorar
los programas de intervencién fisica, y asi
promover el bienestar de los estudiantes.
Resulta de vital importancia intervenir en
los comportamientos de movimiento de
los adolescentes para prevenir y abordar la
adiccion al smartphone. Las futuras investi-
gaciones y programas de intervencion deben
considerar la naturaleza composicional de
estos comportamientos para lograr resul-
tados efectivos en la reduccion de la adiccion
al smartphone y promover un estilo de vida
saludable. Es importante desarrollar estra-
tegias que promuevan una imagen corporal
positiva, aborden el estigma relacionado
con el peso y fomenten un uso saludable y
equilibrado de los smartphones. Estas inter-
venciones pueden tener un impacto positivo
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en la actividad fisico-deportiva y el bienestar
general de las estudiantes.

Es fundamental implementar interven-
ciones que promuevan un uso saludable del
smartphone y fomenten la participacion en
actividades fisicas entre los estudiantes, que
incentiven la practica regular de ejercicio
fisico y promuevan el desarrollo de la
resiliencia psicolégica. La educacién en
salud y el asesoramiento psicolégico pueden
desempeiiar un papel crucial en la gestiéon de
la adiccidn al smartphone y la promocién de
la salud mental en esta poblacién estudiantil.
Esto puede incluir la educacion sobre el uso
equilibrado del smartphone, la promocién
de estrategias para reducir la adiccién,
la creacién de entornos propicios para la
actividad fisico-deportiva, como instala-
ciones deportivas accesibles y programas de
ejercicio, y estrategias de apoyo psicoldgico
y entrenamiento en habilidades de afronta-
miento. Al fortalecer la resiliencia psicoldgica
de los estudiantes, se puede reducir el
impacto del estrés percibido y prevenir la
adiccion al smartphone. Mejorar tanto su uso
como los niveles de actividad fisico-deportiva
puede tener un impacto positivo en la calidad
de vida de los estudiantes y promover un
estilo de vida saludable y equilibrado. Es
fundamental fomentar un uso saludable de
los dispositivos méviles y concienciar sobre
los posibles efectos negativos en la actividad

Se recomienda realizar
estudios longitudinales e
intervencionales que aborden
los factores relacionados con
la adiccidn a los smartphones
y la practica de actividad
fisico-deportiva.
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fisico-deportiva. Ademds, se podria consi-
derar la implementaciéon de estrategias o
programas que promuevan la reduccién de la
adiccion al smartphone y fomenten la partici-
pacidn en actividades fisicas.

Resulta vital investigar también sobre las
variables mediadoras que subyacen a la
relacién entre la actividad fisico-deportiva
y la adiccion a los smartphones; por ello, se
recomienda realizar estudios longitudinales
e intervencionales que aborden los factores
relacionados con laadiccién alos smartphones
y la préctica de actividad fisico-deportiva. Por
ultimo, se destaca laimportancia de promover
la participacion en deportes y actividad fisico-
deportiva en entornos educativos como una
medida preventiva contra la adiccién a los
smartphones en la poblacién estudiantil.
La revision sugiere que la actividad fisico-
deportiva y la participacién en deportes
tienen el potencial de prevenir la adiccién a
los smartphones en la poblacién estudiantil.
Sin embargo, hacen falta més estudios sobre
los mecanismos subyacentes relacionados
con las variables mediadoras de los efectos
positivos de la actividad fisico-deportiva en
la adiccién a los smartphones. Por tanto, se
alienta a los profesionales que trabajan en
el manejo de comportamientos adictivos a
considerar la actividad fisico-deportiva, el
ejercicio o los deportes como parte de las
estrategias de prevencién y tratamiento de
la adiccion a los smartphones en la poblaciéon
estudiantil.

4., Conclusiones

Esta revisiéon narrativa examiné una serie
de estudios y hallazgos relacionados con la
relacién entre la actividad fisico-deportiva, el
uso del smartphone, la adiccion a los disposi-
tivos mévilesyla salud mental en adolescentes.
Los autores consultados indican que existe
una clara asociacién entre la cantidad de
actividad fisico-deportiva realizada durante

el dia y la reduccion en el uso del smartphone
en la cama y los problemas de suefio relacio-
nados. Esto sugiere que fomentar una
mayor actividad fisico-deportiva podria ser
una estrategia efectiva para abordar el uso
excesivo de smartphones en este grupo de
poblacién.

Ademsds, se encontr6 que los adolescentes
que dedican mds tiempo a la actividad fisico-
deportiva y al suefo tienden a tener menos
adiccién al smartphone, mientras el compor-
tamiento sedentario se asocia positivamente
con la adiccion. Estos hallazgos resaltan la
importancia de promover un estilo de vida
activo y saludable como medida preventiva
contra la adiccién a los smartphones en los
adolescentes.

Otro aspecto relevante identificado en
la revision es la relacion positiva entre la
actividad fisico-deportiva y la calidad de vida
en los adolescentes, ya que se encontraron
beneficios fisicos, emocionales y sociales
asociados con la prictica regular de ejercicio.
Esto subraya la importancia de fomentar la
actividad fisico-deportiva como una estra-
tegia para mejorar el bienestar general de los
adolescentes.

Por otro lado, se observé que la adiccién a
los smartphones se relaciona con un estilo
de vida poco saludable, comportamiento
sedentario, estrés, mayor masa corporal,
mayor masa grasa y menor masa muscular.
Estos resultados indican que la adiccién a los
smartphones puede tener efectos negativos
significativos en la salud fisica y mental de los
adolescentes. Ademds, se encontré evidencia
que respalda la idea de que el ejercicio fisico
puede mejorar la resiliencia psicolégica de los
adolescentes, lo que a su vez puede contribuir
areducir la adiccién al smartphone. Por tanto,
se sugiere que promover la resiliencia psico-
logica entre los estudiantes podria ser una
estrategia efectiva para prevenir y abordar
este problema. En cuanto al autocontrol del
uso de internet, se identificé que se relaciona
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positivamente con una mayor practica de
ejercicio fisico y bienestar subjetivo, lo que
sugiere que el autocontrol podria desem-
pefiar un papel mediador en la relacién entre
el uso del smartphone y la actividad fisico-
deportiva. Esto resalta la importancia de
promover habilidades de autorregulacion
entre los adolescentes como parte de las
intervenciones preventivas.

Finalmente, se destacé que los estudiantes
tienden a prestar mayor atencién a las
medidas preventivas cuando reconocen su
propia adiccién al uso del smartphone. Por
tanto, es crucial sensibilizar a los adoles-
centes sobre los riesgos asociados con el uso
excesivo de dispositivos méviles y fomentar la
autorreflexion como parte de las estrategias
de prevencion. Los resultados de esta revisién
narrativa apoyan la necesidad de implementar
intervenciones educativas
que promuevan un uso responsable de los
smartphones y fomenten la participacion
en actividades fisicas entre los adolescentes.
Estas medidas pueden desempeiiar un papel
crucial en la proteccién y mejora de la salud
mental de este grupo de poblacidn.
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Resumen

Introduccidn: promover y reconocer estilos de aprendizaje y estrategias ~ Palabras clave

volitivas en estudiantes universitarios puede contribuir a fortalecer sus ~ Método de aprendizaje;
capacidades cognitivas, motivacionales y socioafectivas. En las tdltimas  afectividad; motivacién; voluntad;
décadas, se ha planteado el problema de la educacién en cuanto a las  estudiante universitario.
diferencias de género, por ello, la pregunta es esta: ;existen diferencias

entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en cuanto al

género? El objetivo de esta investigacion fue identificar la relacién entre

los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en un comparativo de

género. Metodologia: se utilizé6 un método cuantitativo, correlacional

de alcance transversal. Participaron 121 estudiantes de una univer-

sidad publica del estado de Puebla (México): el 68,60 % fue del género

femenino y el 31,40 % del género masculino, en edades entre 18 y 43

anos (DE = 4,63). Resultados y discusion: los resultados mostraron

que el género tiene asociacién con las estrategias volitivas, pero no con

los estilos de aprendizaje. El género femenino evidencié un mayor uso

de estrategias volitivas en comparacién con el género masculino. Por

su parte, el estilo de aprendizaje no present6 correlacién con el género.

Conclusiones: en el aula, se recomienda el fortalecimiento de las estra-

tegias volitivas en el aprendizaje y la promocién de los diferentes estilos

de aprendizaje para contribuir a la formacién integral de los universi-

tarios. Para futuras investigaciones, se sugiere profundizar con estudios

cualitativos y considerar variables como desercién y rendimiento

académico.

Abstract

Introduction: YouTube is a huge catalog of videos on various topics, Keywords

and it is a precept to come to this social network to see tutorials and Learning method; affectivity;
answer questions regarding a specific topic. The eduyoutubers facilitate  motivation; volition; university
the work as educational edutubers, but to be precise and rigorous in the  gtudent.

selection of these, it is necessary to have resources and tools that allow

us to evaluate them, under pedagogical criteria. This study presents as

the main objective of the research, it defines a selection process that

will determine a catalog of pedagogical and didactic videos of mathe-

matics, for the secondary educational level in Italy, and in relation

to those videos most used by the students. Methodology: A total of

4845 students, between the ages of 13 and 22 living in Italy, were asked

which edutuber and/or YouTube channels they use to support mathe-

matical learning, then five videos were analyzed and the aspects to be

evaluated were identified in relation to the following criteria: curricular;

technical, aesthetic and expressive; pedagogical; didactic mathematics;

and accessibility. As an instrument for data and information collection,

a questionnaire was acquired that was validated through expert

judgment, Cronbach’s Alpha. Results and discussion: The results
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mainly show that the students use the YouTube social network, as the
main resource for consultation and help, to understand mathematics
at secondary educational levels, noting that there is no specific profile
for the use of this social network. Conclusions: it is concluded that the
clarity of the content presented is important for the students, but it is
important above all how it is presented, when distinguishing the two
channels that, given the parity of well-presented content, attend to and
take care of the technical, aesthetic and expressive aspects.

Introduccion

El modelo educativo mexicano 2016 tiene
como finalidad promover el desarrollo
equilibrado de las dimensiones de tipo
intelectual, personal, emocional y social
del ser humano (Flores Alanis et al., 2019)
en un ambiente escolar equitativo e inclu-
yente (Ortiz Elizalde, 2022). Por ello, en los
diferentes niveles y modalidades del sistema
educativo mexicano, ha aumentado la incor-
poracién y la concientizaciéon de los estudios
en comparativo de género (Trejo Sirvent et
al., 2015). De modo que se considera impor-
tante promocionar el desarrollo holistico de
los estudiantes, tanto del género masculino
como del género femenino, para dar oportu-
nidad de fortalecer todas sus dimensiones
y dar respuesta a la diversidad cultural,
sin importar su género (Arias Brahona y
Aparicio, 2020). Una alternativa para lograr
el desarrollo del estudiantado es considerar
sus diferencias individuales en el momento de
aprender, porque de forma individual trataria
los contenidos a su manera. En este sentido,
Lozano Rodriguez (2006) menciona que
cada persona aprende de manera diferente,
por lo que estudiar como los estudiantes se
apropian de los conocimientos es sustancial
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por otro lado, las estrategias que desarrolla
un individuo para lograr un propésito pueden
aportar a su desarrollo académico. Estas
estrategias son conocidas como volitivas
y son aquellas acciones y pensamientos

voluntarios para evitar distracciones, y asi
permiten al estudiante tener el control de
su aprendizaje para lograr las metas estable-
cidas y centrarse en las tareas académicas.
A menudo, se desconoce la utilidad y la
existencia de este tipo de estrategias (p. €j.,
respirar ante una situacion de estrés, pensar
en una consecuencia negativa que permita
hacer mds pronto una tarea, tener una recom-
pensa cuando se realiza con éxito un trabajo);
no obstante, es pertinente que los docentes
las promuevan, porque pueden contribuir
a la persistencia de los deberes académicos
cuando se presentan diferentes obstdculos
(McCann y Turner, 2004).

De modo que distinguir como los discentes
prefieren aprender y reconocer las estrategias
volitivas que emplean para sostener el esfuerzo
en la realizacion de tareas académicas puede
ser un apoyo en su desarrollo integral, puesto
que se podrian atender a aspectos cogni-
tivos y emocionales, sefialados como parte
del desarrollo integral del estudiantado. En
este sentido, la exploracién de los estilos de
aprendizaje (EA) y de las estrategias volitivas
(EV) resulta pertinente para conocer y
comprender c6mo los estudiantes aprenden,
se concentran y esfuerzan en la consecucion
de metas académicas.

ElestudiodelosEAhasido planteadofrecuen-
temente para identificar su predominancia
e incidencia en el rendimiento académico.
En otras investigaciones, la atencién se ha
centrado en encontrar la relacién entre los
EA y alguna estrategia de autorregulacién en
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general (Al-Mulhim, 2021) con la motivacién
(Girén-Garcia y Gargallo-Camarillas, 2020)
o con la autoeficacia (Cakiroglu et al., 2018;
Baltaoglu y Guven, 2019). Por otro lado, se
ha planteado la preferencia de EA y rendi-
miento académico con respecto al género
(Biabani e Izadpanah, 2019; Masi¢ et al,,
2020; Payaprom y Payaprom, 2020; Ruland
Marantika, 2022). Ademads, se han realizado
otros trabajos para identificar la influencia
de los estilos de aprendizaje y la autoefi-
cacia comparando los resultados en cuanto
al género (Ozaydin Ozkara e Ibili, 2021;
Ruland Marantika, 2022).

Los EA se manifiestan en las conductas de
los alumnos y sus formas de tratar y explorar
la informacién en las diferentes experiencias
que el profesor promueve en el aula. Aunado
a ello, denotan la forma preferida en que los
alumnos trabajan con informacién nueva
y se manifiestan en sus comportamientos
en el aula. En las ultimas décadas, Navarro
Saldafia et al. (2019) mencionan los intentos
por tratar temas de educacién en atencién
a las diferencias entre el género masculino
y femenino. Al respecto, Ozaydin Ozkara
e Ibili (2021) encontraron disparidad en la
predominancia de EA y Baltaci et al. (2016)
evidencian la diferencia entre la preferencia y
predominancia de EA.

La teoria de EA sefala diferentes clasifi-
caciones de modo que pueden ser de tipo
cognitivo, sensorial, de personalidad vy
multifactorial. La propuesta adoptada para
sustentar tedricamente este estudio es de tipo
cognitivo, a través del modelo propuesto por
Honey y Mumford (2000), en el que se consi-
deran cuatro estilos de aprendizaje: activo,
reflexivo, tedrico y pragmatico. Cada uno de
ellos con fortalezas, atributos y debilidades en
el momento de enfrentarse a la informacion
nueva o a la experiencia de aprendizaje
(Alonso et al., 1997).

Al describir cada uno de los estilos de
aprendizaje, se tiene que el estilo activo

Las estrategias volitivas

son aquellas acciones y
pensamientos voluntarios
para evitar distracciones, y asi
permiten al estudiante tener el
control de su aprendizaje para
lograr las metas establecidas

y centrarse en las tareas
académicas.

caracteriza al estudiante por ser animador,
improvisador,  descubridor, arriesgado,
colaborador, espontdneo. Se desenvuelve
bien en experiencias de aprendizaje diversas
y novedosas, breves, grupales; en contraste,
les resulta dificil comprometerse con
aquellas que son prolongadas, repetidas
y con carga tedrica. Por su parte, el estilo
reflexivo caracteriza al estudiante por ser
ponderado, cuidadoso, analitico, receptor,
exhaustivo, entre otras cualidades. Aprende
en situaciones que le permite trabajar
individualmente, en que recibe informacién
auditiva o visual, la cual examina en detalle
hasta lograr apropiarse de ella. Enfrenta
dificultades en situaciones no planificadas,
cuando carece de datos para sacar conclu-
siones; si se siente expuesto, es el centro de
atencion o debe fungir como lider.

El estilo tedrico lo presenta el discente que
se distingue por ser objetivo, perfeccio-
nista, metddico, légico y critico. Se siente
céomodo cuando conceptualiza, analiza,
sintetiza la informacién y la estructura siste-
madticamente en teorfas logicas. Trabajar con
métodos confusos, temas triviales o en situa-
ciones en las que expone sus emociones o
sentimientos representa un obstdculo en su
aprendizaje. Por otra parte, los estudiantes
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con predominancia del estilo pragmdtico
experimentan, son practicos, directos,
eficaces, realistas, entre otros atributos.
Disfrutan integrarse en proyectos atractivos
que les permitan emplear la teoria en situa-
ciones reales. Es bueno para ellos observar
que la informacién con la que trabajan tiene
aplicacién préactica inmediata en sus tareas
cotidianas. En contraste, su aprendizaje se
dificulta cuando trabaja teorias sin materia-
lizarlas, sin recompensas, sin ejemplos, sin
modelos a seguir, o sin alguna necesidad
inmediata (Alonso et al., 1997).

Con respecto a las estrategias volitivas, de
acuerdo con Martinez Vicente y Valiente
Barroso (2019), los aspectos cognitivos y
motivacionales empezaron a ser estudiados
de forma conjunta a principios de la década
de 1990, de tal manera que la relacién entre
motivacién, metas académicas, emocién y
volicién da un nuevo paradigma en el que se
integran aspectos cognitivos, motivacionales
y afectivos en los procesos autorregula-
torios. A partir de estos avances, se ha podido
profundizar en el estudio de estrategias,
las cuales permiten a los estudiantes estar
motivados en sus tareas, enfrentar desafios
cognitivos y persistir ante las dificultades
emergentes que pudieran impedir el cumpli-
miento de sus tareas escolares.

En el &mbito académico, los habitos de estudio
son estados volitivos que se manifiestan
cuando los estudiantes, a pesar de la
dificultad de la tarea, logran sus metas acadé-
micas al concluir sus deberes (Corno, 2004).
Las estrategias volitivas se definen como
las acciones o los comportamientos para
enfrentar la ansiedad (reducciéon del estrés),
regular la capacidad percibida para aprender
y ejecutar tareas (autoeficacia) y emplear
de forma positiva los pensamientos de las
posibles consecuencias negativas al no lograr
la meta propuesta (Corno, 1993; McCann
y Turner, 2004). En este estudio, se consi-
deran las estrategias volitivas de emocién y

afectividad propuestas por McCann y Turner
(2004), quienes sopesan tres dimensiones:
autoeficacia, reduccion del estrés e incentivos
base negativa.

Los EA y las EV en conjunto han sido poco
tratados. En este sentido, este estudio es
pertinente, puesto que seria una contribucion
a la teoria de ambos constructos desde una
perspectiva de género. Por tanto, su objetivo
general fue identificar la relacién entre
los estilos de aprendizaje y las estrategias
volitivas en un comparativo de género.

2. Metodologia

Se emple6 un método cuantitativo, correla-
cional de alcance transversal, para identificar
la relacién entre estilos de aprendizaje y
estrategias volitivas en un comparativo de
género. Para ello, se identificaron los EA de
los estudiantes, los EA y las EV. Las hipdtesis
planteadas fueron dos: a) existe una diferencia
de los EA en el comparativo por género, y b)
existe una diferencia en el uso de las EV en el
comparativo por género.
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2.1 Poblacion de estudio

El estudio se realiz6 en una universidad
publica del estado de Puebla (México), en
el periodo de verano, cuando la matricula
escolar es reducida (420 alumnos), debido a
que los cursos ofertados en ese periodo son
para alumnos con materias reprobadas que
desean regularizar su historial académico.
El muestreo fue por conveniencia, para
seleccionar aquellos casos accesibles, que
acepten voluntariamente participar (Otzen y
Manterola, 2017).

Los criterios de inclusion fueron que los
participantes pertenecieran a la facultad
de la ensenianza del inglés y que aceptaran
la invitaciéon a contestar los instrumentos
que conforman el estudio. La invitacién e
instrumentos fueron compartidos por medio
de formularios de Google, enviados por
correo electrénico y grupos de WhatsApp.
Los cuestionarios se distribuyeron en linea
debido a la entrada restringida a la institucion
por la contingencia sanitaria (pandemia de
covid-19) atn presente en la institucién.

El tamafio de muestra minimo requerido fue
de 35 participantes con una p < 0,05, nivel de
confianza de 1,96 y nivel de precisién del 5 %.
Se estimé usando el calculo de poblaciones
finitas para estudios de corte cualitativo
descrito por Aguilar-Barojas (2005). Las
respuestas recibidas permitieron tener una
muestra conformada por 121 estudiantes:
el 68,6 % fue del género femenino (n = 83)
y el 31,4 % del género masculino (n = 38),
en edades entre 18 y 43 anos (M = 23,18;
DE = 4,63), por lo que cada género superd
el minimo de poblacién muestral requerido
para el estudio.

Para cada participante, se incluy? el consenti-
miento informado, en el que se dio a conocer
el objetivo del estudio, y se garantizé el
anonimato. Los estudiantes aceptaron el
empleo de sus datos en los resultados del
estudio.

2.2 Instrumentos

Los instrumentos utilizados en este estudio
fueron dos:

El cuestionario Honey-Alonso de estilos
de aprendizaje (CHAEA) es un instru-
mento conformado por 80 items para
identificar la predominancia de los EA,
que es de tipo dicotémico y se emplea
regularmente con hispano-hablantes
(Alonso et al., 1997). La validacién del
instrumento en México mostré un
indice de confiabilidad de 0,80 (Juarez
Lugo, 2014).

El inventario de estrategias volitivas
académicas (IEVA), propuesto por
McCann y Garcia (1999), mide la
tendencia de los estudiantes hacia el
control volitivo en contextos acadé-
micos. Hace la conexién entre las
definiciones conceptuales y operacio-
nales de estas estrategias y considera la
divisién de sus items en tres factores:
autoeficacia, incentivos base negativa y
reduccién de estrés. En este trabajo, se
utiliz6 la versién adaptada al espaiiol de
Gaeta Gonzélez (2009), que consta de
20 items medidos mediante una escala
Likert de cinco puntos (1 = nunca,
2 = pocas, 3 = algunas, 4 = muchas y
5 = siempre).

2.3 Procedimiento

El andlisis de los datos se llevé a cabo
empleando estrategias de estadistica de
tipo descriptivo e inferencial. Las primeras
sirvieron para caracterizar la predomi-
nancia de EA y el empleo de EV; para ello,
se obtuvieron frecuencias porcentuales. Se
determinaron los indices de fiabilidad de
cada uno de los instrumentos, para lo que
se consideraron las aportaciones de Landero
Herniandez y Gonzalez Ramirez (2014, p.
156), quienes explican que la confiabilidad
alfa de Cronbach puede oscilar entre 0,00 y
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1,00, y no existe un acuerdo ultimo entre los
cientificos y profesionales de cudles son los
criterios minimos aceptables. No obstante,
se puede considerar un valor de 0,50 como
minimo y de 0,90 cuando se trate de tomar
decisiones que afecten la vida de las personas.

Posteriormente, se analizé la normalidad
de los datos a través de la prueba Kolmo-
gorov-Smirnov (n > 50) y la correlacién de
Spearman para pruebas no paramétricas,
con el fin de evidenciar la asociacién entre
género, EA y EV. Por ultimo, se llevé a cabo
una prueba U Mann Whitney Wilcoxon para
muestras independientes y determinar si
hay diferencias, en este caso, entre el género
femenino y el género masculino. En la tabla

Tabla 1. Caracteristicas de las variables de estudio

Variable Clasificacion Indicador Operacionalizacion Definicion conceptual

1, se presenta la matriz de la operaciona-
lizacién de las variables con su respectiva
clasificacién, indicador y definicién. Para el
andlisis, se empled el programa estadistico
SPSS V23.

3. Resultados y discusion

El CHAEA present6é un indice de fiabilidad
alfa de Cronbach de 0,764 y el IEVA de 0,879.
Para cada una de las dimensiones de este
ultimo, la reduccién del estrés presenté un
indice de 0,601, la autoeficacia de 0,824 y los
incentivos base negativa de 0,765. De acuerdo
con la prueba Kolmogorov-Smirnov, los datos
no presentaron normalidad (p < 0,05).

Categérica:  Se determina el 1 = Femenino Formas que adquieren los rasgos
nominal género: femenino o 2 = Masculino y las funciones psicolégicos
masculino. y socioculturales conside-
rados masculinos y femeninos
(Gamba, 2011).
Categorica: Se determina el 1=Si,2=No Caracteristicas, comporta-
ordinal estilo de apren- mientos o acciones particulares
dizaje: activo, resultantes de la combinacion de
reflexivo, tedrico y factores afectivos y cognitivos
pragmatico. que los estudiantes manifiestan
en el momento de aprender
(Aguilera Pupo y Ortiz Torres,
2010).
Categérica:  Se determina eluso 1= Nunca?2 =Pocas Capacidad percibida para
nominal de estrategias de 3 = Algunas aprender o ejecutar tareas
autoeficacia. 4 = Muchas (McCann y Turner, 2004).
5 = Siempre
Categorica:  Se determina el 1 =Nunca 2 = Pocas Accion para regular la ansiedad
ordinal uso de estrategias 3 = Algunas (McCann y Turner, 2004).
de reduccién del 4 = Muchas
estrés. 5 = Siempre
Categérica:  Se determina el 1 =Nunca 2 = Pocas Pensar en consecuencias
ordinal uso de estrategias 3 = Algunas negativas al no lograr la meta
de incentivo base 4 = Muchas propuesta (McCann y Turner,

negativa.

Fuente: elaboracién propia.

5 = Siempre

2004).
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Estilos de aprendizaje del total de los participantes masculino (n = 3). Las combinaciones de
tres y cuatro estilos (3 EA, n = 12; 4 EA,
n = 3) presentaron menos predominancia.

Pocos participantes (n = 4) se caracterizan
} por ser pragmdticos. Se considera relevante
mencionar que la combinacién de EA se

refiere a aquellos estudiantes que utilizan de
manera instintiva o al mismo tiempo dos o
mas estilos para aprender. Los resultados de

B8% forma especifica se muestran en la tabla 2.
Para indagar la relacién entre el género y los
Activo M Reflexivo W Tedrico ,
o EA, se llevé a cabo la prueba de Spearman,
Pragmatico B Combinacién 2EA T, ,
el resultado indic6 que el género no
® Combinacion 3EA ® Combinacién 4EA presenta correlacion con los EA, por tanto,
Figura 1. Estilos de aprendizaje del total de los ~ no determina la forma en que los alumnos
participantes aprenden (r, _0,169; p > 0,05). Estos resul-
Fuente: elaboracién propia. tados se muestran en la tabla 3.

En atencion a la totalidad de la poblacion, se
puede observar en la figura 1 que la predo-

minancia de la preferencia de los EA recae . Estilo de
- - Género ..
en el tedrico (n = 46), en que 13 partici- aprendizaje

Tabla 3. Correlacion entre el género y los estilos de aprendizaje

pantes corresponden al género masculino Coeficiente de
. . . . Género ., 1 0,169
y 33 al género femenino. Se evidencia que, correlacién
como segunda preferencia, los estudiantes Sig. (bilateral) 0.063
. )

mostraron una combinacién de dos estilos
de aprendizaje (2 EA, n = 31) acoplados de
diferentes maneras, donde (n = 19) parti-
cipantes del género femenino y (n = 12) Sig. (bilateral) 0,063
del género masculino. En tercer lugar, se
encuentra el estilo activo (n = 20), en el que
predomina el género femenino (n = 17)
en comparaciéon con los casos del género  Fuente: elaboracién propia.

Estilo de Coeficiente de

. L 0,169 1
aprendizaje  correlacion

** La correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 2. Predominancia de estilos de aprendizaje respecto del género

17 3 20

Activo 16,5
Reflexivo 3 2 5 4,1
Tedrico 33 13 46 38
Pragmatico 2 2 4 3,3
Combinacién 2 EA 19 12 31 25,6
Combinacién 3 EA 8 4 12 9,9
Combinacién 4 EA 1 2 3 2,5

Fuente: elaboracién propia.
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Rho de
Spearman
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Posteriormente, se explor6 una posible
asociacién entre los EA y las EV. Los valores
obtenidos con la prueba de Spearman
indicaron que no hay una relacién entre estas
variables (tabla 4).

Se realizé una correlacién Spearman para
determinar la posible asociacién entre el
género y las estrategias volitivas. La tabla 5
muestra que el género correlaciona de forma
negativa pero significativa con las estrategias
de reduccién del estrés (rs = —0,244; p < 0,05)
y de forma también negativa pero moderada
con la autoeficacia (r, = -0,218; p < 0,05) y

con los incentivos base negativa (r, = —0,221;
p < 0,05).

Para profundizar en los resultados, se llevé
a cabo la prueba Mann Whitney Wilcoxon
para analizar si existe o no heterogeneidad
de las estrategias volitivas empleadas por los
estudiantes en cuanto al género, en que se
pudo observar que si existe una diferencia.
Asi, el género femenino mostré un mayor
uso de estas estrategias y evidencié un rango
promedio mayor en reduccién del estrés
(66,75), en la autoeficacia (66,15) y en los
incentivos base negativa (66,20). Asimismo,

Tabla 4. Correlacion entre estilos de aprendizaje y estrategias volitivas

Coeficiente de
Estilo de

aprendizaje

correlacién

Sig. (bilateral)

1 -0,083 -0,157

-0,097
0,292

0,365 0,085

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

EA: estilos de aprendizaje; ERE: estrategias de reduccién de estrés; EAE: estrategias de autoeficacia; EIBN:

estrategias de incentivo base negativa.
Fuente: elaboracién propia.

) Reduccion . Incentivo
Género ) Autoeficacia )
estres base negativa

Género Coeﬁc1e.r1,te de 1,000

correlacion

Sig. (bilateral)
Redlllccwn de Coeﬁc1e.n,te de _0,244"
estrés correlacion

Sig. (bilateral) 0,007
Autoeficacia Coeﬁc1e‘r1,te de _0218"

correlacion

Sig. (bilateral) 0,016
Incentivo Coeficiente de .

. ., -0,221

base negativa  correlacion

Sig. (bilateral) 0,015

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral)

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 6. Diferencias entre estrategias volitivas en cuanto al género

Estrategia género _ Rango promedio

Femenino 66,75 5540,50
Masculino 38 48,43 1840,50
Total 121
EAE Femenino 83 66,15 5490,50
Masculino 38 49,75 1890,50
Total 121
EIBN Femenino 83 66,20 5494,50
Masculino 38 49,64 1886,50
Total 121
U de Mann-Whitney 1099,500 1149,500 1145,500
W de Wilcoxon 1840,500 1890,500 1886,500
Z -2,676 -2,392 -2,416
Sig. asintética (bilateral) 0,007 0,017 0,016

a. Variable de agrupacién: género

ERE: estrategias de reduccién de estrés; EAE: estrategia de autoeficacia; EIBN: estrategia de incentivo base

negativa.
Fuente: elaboracién propia.

los estadisticos de prueba (tabla 6) fueron
significativos para las tres estrategias
z = =2,676, p < 0,05; z = -2,392, p < 0,05;
z = -2,416, p < 0,05, respectivamente.

De acuerdo con el objetivo de este estudio:
identificar la relacién entre los estilos de
aprendizaje y las estrategias volitivas en un
comparativo de género, se encontr6é que el
EA predominante en los participantes del
género masculino y femenino es el tedrico,
seguido de la combinacién de dos estilos vy,
posteriormente, del activo. Este resultado
es distinto del de Palomé-Vega et al. (2020),
en el que el estilo reflexivo fue el mais
recurrente, aunque la diferencia podria expli-
carse porque las muestras son de diversos
campos de formacidn: este estudio es del drea
de humanidades y el de los autores mencio-
nados es del drea de ciencias de la salud. De
acuerdo con Alonso et al. (1997), la caracteri-
zacién de los EA varia en las diferentes dreas
del conocimiento.

Retomando la preferencia de los EA, en este
estudio, los estudiantes mostraron ser en
su mayoria del estilo tedrico. Alonso et al.
(1997) explican que este tipo de estudiantes
pueden aprender mejor cuando formulan
teorias a partir de la sintesis y comprension
de la informacién. Por otra parte, los resul-
tados reflejaron que hay menos estudiantes
y pragmaticos, hallazgo que
sugiere promover las habilidades corres-
pondientes a estos estilos, puesto que ser
analitico y practico son habilidades impor-
tantes en el aprendizaje de los universitarios.

reflexivos

Los docentes podrian ajustar el acompaiia-
miento de los estudiantes considerando la
predominancia de los EA, pero también es
necesario crear conciencia en el estudiantado
de desarrollar las pericias del estilo reflexivo y
pragmatico, puesto que un universitario debe
ser capaz de analizar, ser critico y enfrentar
retos cotidianos, académicos y laborales en
los que aplique la teoria.
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Las correlaciones entre los EA y el género
mostraron que no hay relacién significativa
entre ellos, por lo que se rechaza la primera
hipétesis de esta investigacién. Este hallazgo
es similar al de Biabani e Izadpanah (2019)
y Payaprom y Payaprom (2020), quienes
encontraron que no existe correlacién entre
los EA y el género. Sin embargo, es distinto
del de Masi¢ et al. (2020) y Ruland Marantika
(2022), en que se observé que hay una corre-
lacién entre el género y los EA. Esta evidencia
permite corroborar los datos de aquellos
estudios en los que los resultados son concor-
dantes con respecto a la no incidencia
del género en la preferencia de los EA; al
mismo tiempo, encamina al cumplimiento
del objetivo de esta investigacién, puesto
que los resultados indicaron que el género
no determina la preferencia de los EA. Por
otro lado, encontrar resultados distintos de
aquellos que han obtenido una correlacién
entre género y EA invita a seguir confir-
mando los hallazgos que se han obtenido, de
modo que se puedan alcanzar resultados mds
concluyentes.

Los participantes del género femenino
emplean mas los tres tipos de las EV que los
del género masculino. Esta diferencia permite
aceptar la segunda hipdtesis planteada. Las
estrategias de reduccién del estrés fueron
empleadas mas por el género femenino y
las estrategias de autoeficacia por el género
masculino. Este hallazgo permitié observar
que el uso de las EV varia segtin el género,

Las estrategias de reduccion
del estrés fueron empleadas
mas por el género femenino y
las estrategias de autoeficacia
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por el género masculino.

en concordancia con lo encontrado por
Larruzea-Urkixo y  Cardefioso-Ramirez
(2020) y Velasco Angulo y Cardefioso
Ramirez (2020); de igual forma que en este
estudio, observaron que el uso de las estra-
tegias utilizadas varia con ambos géneros.
Si bien existe diferencia en cuanto al empleo
de estrategias, es necesario promover su uso
entre los alumnos, las cuales son una via
para afrontar retos u obstéculos en el apren-
dizaje y la consecucién de metas académicas.
Por ejemplo, los participantes del género
masculino emplean con menor frecuencia
las estrategias de reduccion de estrés; no
obstante, el estrés académico es comun en
el aprendizaje causado, principalmente, por
sobrecarga de trabajo y los exdmenes, el cual
puede afectar negativamente el rendimiento
académico y el bienestar de los alumnos
(Silva-Ramos et al., 2020), por lo cual seria
pertinente promover las estrategias de
reduccion de estrés en las aulas.

Otro hallazgo indica que el género se corre-
laciona significativamente de forma negativa
con las estrategias de reduccién del estrés,
con la autoeficacia y con los incentivos base
negativa moderadamente. De manera que, al
haber relacién negativa entre el género y la
reduccion de estrés, se infiere que este podria
afectar de forma no favorable a los partici-
pantes, lo que llama la atencién puesto que el
género masculino emplea en menor medida
estas estrategias. Con este resultado, hay una
sugerencia para que los alumnos pongan en
marcha estrategias que regulen el estrés, ya
que puede afectar sus procesos cognitivos
(Toribio-Ferrer y Franco-Barcenas, 2016). Por
otro lado, la correlacién entre la autoeficacia
indica la necesidad de promover este tipo de
estrategias que son las menos utilizadas por
las participantes, puesto que esta regula la
capacidad percibida para aprender y para la
ejecucion de tareas (Corno, 1993; McCann y
Turner, 2004). Asimismo, se obtuvo evidencia
que dio cuenta de que existe una asociacién
entre las EV.
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5. Conclusiones

Los constructos identificados en esta investi-
gacion tienen un papel relevante, porque se
espera que los estudiantes sean auténomos,
tomen decisiones responsables y logren
mantener el esfuerzo sostenido ante dificul-
tades académicas. Los resultados de este
trabajo indicaron que en los participantes de
ambos géneros predomina el estilo de apren-
dizaje tedrico; no obstante, se debe promover
el desarrollo de todos los estilos de apren-
dizaje en el estudiantado, porque cada estilo
ofrece un conjunto de habilidades cogni-
tivas y socioafectivas que contribuyen a la
formacién integral de los estudiantes.

Con respecto a la asociacién entre las EV y
los EA, los resultados del andlisis demos-
traron que hay asociacién entre las estrategias
volitivas y el género, pero no asi con los
estilos de aprendizaje. Algunas limitaciones
de este estudio fueron que los estudiantes
participantes son de cursos ofertados para
quienes tienen materias reprobadas y desean
regularizar su historial académico y ademas
pertenezcan solo a la facultad de la ensefnanza
del inglés, es decir, no se tiene una repre-
sentatividad para estudiantes de educacién
superior en diferentes areas de conocimiento,
solo para estudiantes de lingiiistica aplicada.
No obstante, el drea en la que se puntua-
lizaron los hallazgos puede dar pauta para
futuras intervenciones en los universitarios
con caracteristicas similares que permitan
fortalecer sus estrategias volitivasy, por consi-
guiente, obtener mejores resultados en su
rendimiento académico. Asimismo, la escasa
participacién de alumnos con predominancia
de los estilos activo, reflexivo y pragmatico;
por ende, los resultados caracterizan princi-
palmente a los alumnos tedricos. Segundo,
la escasa cantidad de investigaciones sobre
estilos de aprendizaje y estrategias volitivas,
por lo que la discusién de los resultados de
este estudio no pudo ser comparada con
la de otras pesquisas. Ademds, debido a

la naturaleza de este estudio, no se pudo
profundizar en el por qué del uso de las estra-
tegias volitivas, lo que sugiere profundizar
con un estudio cualitativo. Sin embargo, se
recomienda el fortalecimiento de las EV en el
aprendizaje y la promocién de los diferentes
EA para contribuir a la formacién integral
de los universitarios, asi como el acompaia-
miento, por parte del docente, para lograr la
inclusién en el aula.

Cabe destacar que la aproximacién de los
EA vy el grupo de las EV en conjunto es un
drea de oportunidad que puede ser estudiado.
En futuras investigaciones, se recomienda
analizar las diferencias encontradas en cuanto
al género con disefios cualitativos y ampliar
la investigaciéon considerando el rendimiento
académico y la desercion escolar, ademas de
contrastar diferentes programas educativos.
Asimismo, se podria considerar una muestra
mayor en el estado de Puebla (México) y en
diferentes universidades del pais.
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Resumen

Introduccion: Este estudio analiza la comunicacién asertiva. Su
principal objetivo es mostrar tensiones inherentes a la demanda “;Sé
asertivo!”. Para ello, presenta qué limita esta forma de comunicar y lo
que la impulsa. La comunicacion docente estd inmersa en presiones:
iser objetiva, afectiva o persuasiva? Se esclarecen posibilidades para
encararlas. Metodologia: Se revisaron y sintetizaron los plausibles
resultados de 37 estudios sobre comunicacién asertiva; simultinea-
mente, se exponen limites no considerados. Estos se ilustran al efectuar
un metaandlisis de la comunicacién asertiva basado en teorias pedagé-
gicas, socioldgicas, psicolégicas, politicas y de lo complejo. Resultados y
discusion: Las ofertas de los 37 articulos fueron tensionadas con contra-
dicciones: a) pedagégicas/performativas versus cientifico/objetivas,
b) politicas: obedecer versus mandar, y c) sociales versus individuales
versus circunstanciales. Un hallazgo resalta la exigencia de valorar
qué tipo de comunicacién poner en juego. Conclusiones: Se invita a
complementar la comunicacién educativa considerando lo valioso de
la comunicacién asertiva al advertir limites que llevan a acrecentarla al
jugar y socializar o al orientar a un mundo mejor. Se sugieren formas
de comunicar que mejoren la vida humana al admitir la tensién ;ser
asertivo o no ser asertivo?

Abstract

Introduction: This paper analyzes assertive communication (comuni-
caciénasertiva). Its main goal is showing tensions inherent to the demand
“Be assertive!”. For this, it presents what limits and boosts this way of
communication. Teacher’s communication is immersed in pressures
being objective, affective or persuasive? Some possibilities are clarified
to face them. Methodology: The plausible results of 37 studies about
comunicacién asertiva were reviewed and synthesized; while simulta-
neously, exposing limits not considered. They are illustrated by doing a
meta-analysis of comunicacién asertiva based on pedagogic, sociologic,
psychologic, political and complex theories. Results and discussion:
The offers of these 37 texts were stressed with contradictions: i)
pedagogical/performative versus scientific/objective, ii) political: obey
versus command, and iii) social versus individual versus circumstantial.
A finding highlights the need to assess what type of communication
to put into play. Conclusions: It invites to complement educational
communication, considering what is valuable in comunicacién asertiva
and presenting limits that guide towards enhancing it when playing and
socializing, or well, by pointing towards a better world. It suggests ways
of communicating that improve human life by admitting strain to be
assertive or not to be assertive?
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1. Introduccion

Este trabajo parte de la tesis: un sentido comtn
admite, sin mayor objecion, la exigencia “;Sé
asertivo!”. Para fundamentarla, se sintetizan
37 articulos que ponderan la comunicacién
asertiva e ilustran su mérito con resultados
plausibles al educar. Luego, se presentan
limites que cuestionan tal demanda para justi-
preciar la comunicacidn asertiva al reconocer
otras formas de comunicacién humana.

Para valorar la comunicacién asertiva,
se analizan tensiones al comunicarse
asertiva-performativamente o constatativa-
objetivamente. Asimismo, se examina la
comunicacién asertiva en el campo politico,
en sus nexos psicosociales y al relacionarla
con otras maneras de comunicar debidas a
circunstancias especificas. El andlisis obedece
al propdsito de complejizar la comunicacién
asertiva para inducir a pensar y reflexionar
sobre la diversidad de modos de comuni-
carse. Los comentarios finales se orientan
a recurrir a la sabiduria, la prudencia y el
pensamiento complejo al comunicarse en las
aulas, ya asertivamente, ya de otras formas:
afectivas, normativas, objetivas-constata-
tivas, juguetonas, socializantes, inquisidoras
o performativas-pedagdgicas.

1.1 Estimacion positiva de
la comunicacion asertiva:
“:Sé asertivo!”

En Google Académico, existen, de 2018 a
2023, 15 600 titulos sobre personas asertivasy
15 500 archivos sobre comunicacién asertiva.
Algunos de estos la analizan en ambitos
religiosos, pedagdgicos y curriculares (Guzon
Nestar, 2022); su historia (Grasso-Imig,
2021); agentes de seguridad (Tantalean
Terrones y Callohuanca Aceituno, 2022);
liderazgo femenino (Vaca Cerda, 2022);
enfermo-paciente (Yanchapanta Analuisa
y Analuisa Jiménez, 2022); cultura religiosa
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(Sanchez-Bolivar et al., 2022); padres e hijos
(Peces Gémez y Guevara Ingelmo, 2022);
gestion empresarial (Omana Colmenares,
2022); proceso de ensefianza-aprendizaje en
linea (Dominguez Caviedes, 2022); filosofia
del derecho (Herndndez Marin, 2012), entre
otros.

Esos articulos ensalzan la comunicacién
asertiva, pero casi no muestran sus limites. Un
ejemplo: resulta productiva para la comuni-
caciéon docente en procesos educativos. Es
benéfica, ya que favorece el aprendizaje
estudiantil propiciado por un clima educativo
en el que maestro y alumnos expresan lo que
piensan y sienten (Cevallos Rosero y Cano de
la Cruz, 2022).

También ponderan la comunicacién asertiva
docente porque contribuye al desarrollo de
la personalidad estudiantil al mejorar sus
competencias comunicativas estratégicas,
lingiifsticas, culturales y discursivas, asi como
de produccién, mediacién e interaccién
comunicativa (Vargas Penaloza, 2020).
Otros resaltan la importancia de la comuni-
cacién asertiva escolar porque al practicarla
interactian de forma efectiva en los procesos
de aprendizaje (Briones Caicedo et al., 2020).

Resaltan la comunicacion
asertiva docente porque
contribuye al desarrollo de
la personalidad estudiantil
al mejorar sus competencias
comunicativas estratégicas,
lingiiisticas, culturales y
discursivas, asi como de
produccion, mediacion e
interaccidon comunicativa
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Es efectiva porque se respetan las ideas de
todos, se eleva la autoestima, se mejoran las
relaciones interpersonales y se empodera al
ser humano. Asimismo, se alaba para tomar
decisiones pertinentes y solidarias, garantes
de la paz, el cuidado y la estabilidad ecosocial
y comunitaria, incluso, se realza que una
persona auténticamente formada se comunica
de forma asertiva (Ortiz Ocafia, 2017).

Profesionalizar docentes en formacion es otra
manera de enaltecer la comunicacion asertiva
(Villegas Otalvaro et al., 2022). Estos autores
exhortan al maestro para que conduzca la
educacion de su estudiante y futuro profesor
con esa forma de comunicar. La proponen
para un acompainamiento docente adecuado
al proceso educativo del estudiantado. Igual-
mente, la sugieren para que el maestro enseiie
un modelo comunicativo a sus estudiantes,
para que lo aprendan e imiten. Es un modelo
mostrado por el ejercicio docente cooperativo
en la formacién pedagdgica, didactica, disci-
plinar y, ademas, por conducir las emociones
estudiantiles empaticamente. El modelo se
basa en la comunicacién asertiva.

Estas investigaciones ponen sobre las estrellas
la comunicacién asertiva. La elogian por ser
plausible y pertinente. Seguramente, es asi.
En esos articulos, se muestran unos cuantos
limites al comunicarse de manera asertiva.

La mayor limitante la atribuyen a su poca
practica. Si ese es el mayor problema, resulta

comprensible que estipulen realizar estra-
tegias diddcticas (juegos, dramatizaciones,
aprendizaje colaborativo y otras practicas
educativas) que promuevan ambientes,
técnicas, métodos y actividades que lleven
a comunicarse (Vargas
Pefialoza, 2020).

asertivamente

Los autores que recomiendan la comuni-
cacion asertiva coinciden al sefialar que se
requieren promover programas de capaci-
tacidén, basados en técnicas y estrategias
asertivas comunicacionales. Son necesarios
porque es insuficientemente practicada
al educar (Briones Caicedo et al., 2020).
Quienes aplauden la comunicacién asertiva
casi no muestran sus restricciones. Reducen
su limite al problema practico: no estd
suficientemente divulgada para educar. {Hay
que popularizarla! No la problematizan para
mejorarla. Demandan: “;Sé asertivo!”.

Actualmente, es comudn enunciar “Sé
asertivo” en escuelas, empresas, familias y
grupos sociales. Vale acotar que enunciar
es diferente que explicar o describir. Al ser
timidos, a algunos infantes y jovenes se les
demanda “;Debes tener una comunicacién
asertiva!”. No les aleccionan con argumentos
o ejemplos sobre qué es y cédmo se es
asertivo. En algunos casos, se les reprende
asi: “{Defiende tus ideas! {No seas dejado! {Sé
asertivo!”.

La comunicacién asertiva es un concepto
estelar que, en general, se nombra vy
admite sin mayor reparo; se usa acriti-
camente siguiendo una moda un tanto
afneja (Gonzélez Martin y Fuentes, 2012).
Es un concepto estelar porque estd vacio
de contenido, simula orientar a quienes
se guian por un deber ser incuestionable y
porque tiene la finalidad de formar personas
igualmente estelares, idénticas al concepto
estelar. Su limitante estriba en que no proble-
matizan, no critican, limitan ni argumentan
en qué consiste el concepto estelar (Carri-
zales Retamosa, 1987). Es estelar porque un
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sentido comun docente lo admite sin mayor
reparo.

Lo estelar (estrellas o divas del cine) se
admira, no se cuestiona. ;En la actualidad
quién criticaria o pondria en duda una
formacién critica? La critica y la formacién
critica son otros conceptos estelares (Carri-
zales Retamosa, 1987). Ser asertivo no es
tensionado, por ejemplo, con ser empdtico
0 con poner entre paréntesis los prejuicios
propios para valorar los ajenos.

Una limitante de seguir modas educa-
tivas estriba en que se centra, se magnifica,
la atencién en unos aspectos y, simultd-
neamente, se dejan de lado, se oscurecen
otros ambitos que se requieren considerar
(Gonzilez Martin y Fuentes, 2012). En el
caso tratado (ser educador asertivo), no se
valoran limites que se necesitan repensar,
aquellos que devienen teorias psicoldgicas,
socioldgicas, comunicativas, pedagogicas y
complejas.

Otra restriccion de volcarse en modas educa-
tivas es que se procura homogeneizar a
todos los seres humanos, en todo momento,
en cualquier circunstancia; en tal virtud, se
propina esta arenga: “;Sé asertivo!”. También
es restrictiva la moda porque admite un solo
estilo. Los demads se ven con desdén. Quienes
proclaman ser asertivos pretenden que esa
sea la forma de comunicarse. Valorando asi,
por ejemplo, se descuida, se omite, la comuni-
cacién amorosa o, en general, lacomunicacién
afectiva. El propésito perseguido es ampliar
la comunicacién educativa; una posibilidad
es la comunicacién asertiva. Esta se puede
enriquecer sobre la base de la incertidumbre,
de la duda sobre cémo comunicarse, ya que
suscita pensar y reflexionar para allegarse
otros modos de comunicarse.

2. Metodologia

La metodologia que guio esta investigacion
es acorde con criterios de la complejidad

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

(Morin, 1998). Algunos son la realidad tiene
limites temporales; otra limitante, segtin
sea la postura del observador, serd lo que
advierta; no existe una mirada omnipo-
tente que todo lo observe. Para el humano,
es inexistente la comprensiéon total. Otros
limites y tensiones contemplados fueron
debidos a argumentos filoséficos, pedagd-
gicos y cientificos. Estos criterios y limites
incrementan la oferta tedrico-préctica
sobre comunicacién asertiva, aceptando de
antemano que solo son parte de un sistema

mayor: la comunicacién humana.

El procedimiento seguido inici6 con la
busqueda de investigaciones, en pdaginas
web de revistas indexadas, que tuvieran las
palabras clave “asertividad”, “asertivo” o
“comunicacién asertiva”. Las investigaciones
empiricas seleccionadas se restringieron
a 2019-2022; al encontrar articulos que
ofrecieron teorias sobre ese par de conceptos
también se retomaron, aun siendo de afos
previos. Sobre una base de 68 reportes
de investigacion, fueron elegidos 37 que
mostraron beneficios al comunicarse aserti-
vamente o al ser asertivo, asi como otros por
aportar teorias sobre este tema.

Un mérito del estudio consiste en unir lo
disperso (Morin, 1998) yampliar el panorama
de la comunicacién asertiva con distintas
teorias. Es una investigacion exploratoria de
tipo cualitativo. Se basé en 37 indagaciones
empiricas. Fueron analizadas gracias a otros
articulos que explican lo asertivo segin
teorfas lingiiisticas, pedagodgicas, psicolé-
gicas y sociales. Se relacionaron las teorias
y las investigaciones empiricas al desplegar
los métodos fenomenolégico (Husserl, 1992)
que describe y hermenéutico (Heller, 1991)
que interpreta y explica. También con el
método pedagdgico que resalta contradic-
ciones de la realidad educativa para sobre
esa base proponer fines y medios trascen-
dentes (Durkheim, 1993).
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3. Resultados y discusion:
limites de la educacion
asertiva

Se pondera la comunicacién asertiva
argumentando su valia al educar. Simulta-
neamente, se parte de la siguiente premisa:
“Lo humano es perfectible”. La comunicacién
asertiva también es mejorable, al criticarla
y complementarla. Para incrementar sus
beneficios y optimizarla armoniosamente,
conviene mostrar sus posibles limitaciones.
El dnimo es beneficiar al gremio docente
al enmarcar la comunicacién asertiva en

procesos educativos complejos.

Los 37 articulos comentados presentan
contadas teorfas sobre comunicacién
asertiva. Sus autores se enfocan en ilustrar sus
inmejorables resultados. Sin duda, tal interés
es plausible cuando se trata de difundir su
empleo al educar.

No se ofrecen respuestas definitivas a las
tensiones, los limites o las contradicciones
planteadas. Se sugiere lo incierto al decidir
y, por ello, la exigencia de reflexionar y
pensar para una comunicacién o asertiva-
performativa, o juguetona-bromista, u
objetiva-cientifica, o descocada-socializante,
o dialogante. Vean lo incierto de comunicarse
de forma asertiva.

3.1 Comunicacion pedagogica-
asertiva-performativa o
cientifica-constatativa-objetiva

En el gremio docente, acaso sea infre-
cuente valorar nexos entre comunicacién
y educacién. Quizéd sea asi porque para un
sentido comin docente resulta tan obvia la
comunicacion educativa que no advierte su
importancia ni cuestiona las formas docentes
de comunicar. Es comdn que algunos
maestros no entiendan que sus estudiantes
no los comprendan (Bachelard, 1981). Se
asumen admirables comunicadores.

El gremio docente si valora la comunicacién
estudiantil. Un sentido comun docente la
etiqueta enjaretdndole motes como retraida,
timida, gritona, peleonera, grosera, callada,
etc. El uso de adjetivos no permite entender
qué le sucedié a quien asi se comunica, se
ignora cémo lleg6 a esa forma de manifes-
tarse. Menos adn se sabe qué hacer. Bueno,
si. Es habitual el sermén docente para que el
estudiante cambie. Pretenden transformarlo
con el solo influjo de sus 6rdenes, sermones
o, en el mejor de los casos, comunicandose
de forma asertiva. Asi, se ignora el peso de
la historia personal y social; acaso se opina
que basta ser asertivo para que el estudiante
modifique sus formas de ser y de valorar, y su
manera de comunicarse.

Un cierto sentido comtin docente no valora los
nexos entre comunicar, afectividad y educar.
Sin renovar la afectividad, lo cognitivo-
conductual dificilmente serd distinto. Entre
sentimientos, ideas y practicas
relaciones que impiden cambiar una parte de
la triada sin afectar el resto (Durkheim, 1993).

existen

La propuesta pedagégica de Freire (1999)
tiene la finalidad de contribuir a superar lo
que limita a la humanidad en su desarrollo.
Postula comunicarse con dignidad vy
eficiencia, con una comunicacion, en buena
medida, asertiva. El deseo de un mundo
mejor es el dmbito de la pedagogia. Las obras
pedagoégicas ofrecen fines trascendentes; no
se restringen a objetivos ni competencias
inmediatas. En cambio, si alientan a distintas
generaciones a transformar lo que oprime y
lesiona.

Las formas docentes de comunicacion
dogmatica-agresiva-intransigente (mal
llamada tradicional, debe ser nominada
autoritaria), o posmoderna que admite que
todo es aceptable (conocida como permisiva),
carecen del ideal de un mundo mejor, que
ilumine lo incierto y complejice lo que parece
indudable. Sin algo que oriente la comuni-

cacion asertiva, existe el peligro de hablar

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v15n30.1553


https://doi.org/10.54104/papeles.v15n29.1304

por hablar, de comunicarse sin sentido.
La comunicaciéon asertiva debe tensarse al
encarar el deber ser (lo inexistente-utopia) y
lo que la realidad del aula demanda (lo real
a transformar). Ahora véase una primera
aproximacién a qué entender por aserto y
asertivo.

La voz asertiva proviene del latin aserto
que significa afirmacién con certeza de
algo; asertor es la persona que afirma o da
por cierto algo; asertivo es el dicho de una
persona que expresa su opinién de manera
firme; lo asertivo es propio de una persona
asertiva; asercion se relaciona con afirmar y
dar por cierto algo (Real Academia Espaiola
[RAE], 2014). Para ser una persona asertiva,
se requiere expresarse con firmeza. Aunque
también es preciso destacar que se da por
cierto lo afirmado o negado. La tensi6n
afirmar con firmeza y dar por cierto lo dicho
relaciona semadntica, légica y ontologia
(Ferrater Mora, 1966).

Es una relaciéon tensa porque “lo cierto”
requiere respetar lo semdntico: la adecuacién
del significado de las palabras y las relaciones
de sentido que hay entre ellas. Esas relaciones
también se entrelazan con vinculos ldgicos
entre las premisas y, por si no fuera suficiente,
también se entretejen con argumentar de
forma adecuada sobre aquello de lo que se
habla: una adecuacién ontoldgica y epistemo-
légica (Malmberg, 1963).

Se insinda que lo que parece sencillo no lo
es: un aserto, una afirmacién, expresada con
firmeza y contundencia, no necesariamente
la da por cierta quien la escucha; no, porque
lo complican los vinculos complejos entre
semantica, 1égica, ontologia y epistemologia.
Sin embargo, una asercién abre la posibilidad
de comunicarse, no siempre de aceptarse.

La comunicacién se abre si se tiene la dispo-
sicién de sostener y, en cierto momento,
dudar de la adecuacion del contenido de la
asercion y el hecho u objeto al que alude.
Asimismo, si se revalora la precision de las

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

La comunicacion se abre si se
tiene la disposicion de sostener
Yy, en cierto momento, dudar de

la adecuacion del contenido
de la asercion y el hecho
u objeto al que alude.

palabras y premisas empleadas. Es incierto
cuando dudar y cudndo mostrar certeza.

También existiria incertidumbre al enunciar
actos de habla asertivos si se valorara que
esta forma de expresarse se tensa por ser
mads perfomativa que constatativa. Los actos
de habla performativos valoran mas el signi-
ficado, la fuerzay el efecto del enunciado sobre
la constatacion de su veracidad o falsedad; los
performativos inducen a realizar una accion,
tienen un valor realizativo o actuante consta-
tativo; en los otros, el receptor solo constata
la veracidad del enunciado (Alayén Gémez,
2022).

Existe un tipo de educacién guiada por
fines trascendentes que provienen de obras
pedagégicas. Hay otros que se encaminan al
conocimiento cientifico o técnico, unos mas
los mueve un sentido comun, o docente, o
familiar, o empresarial; en fin, todos ajenos a
hacer cémplices de la utopia pedagdgica a los
educandos. Estas formas de educar carecen
de fines a perseguir por varias generaciones
de seres humanos. Se mueven mas en el aqui
y el ahora. Los actos educativos pedagdgicos
requieren persuadir la valia de trabajar por un
manana inexistente. La accién pedagdgica se
expresa performativamente. {Demanda una
comunicacion asertiva!

La comunicacién no performativa, no
asertiva, casi se desentiende de cémo afecta
el hablante a sus oyentes. Mayormente, incita
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a contrastar lo dicho con la informacién que
poseen quienes escuchan, para cotejar si lo
transmitido es falso o verdadero. La comuni-
caciéon educativa pedagdgica se orienta a
movilizar en aras de un futuro deseable, casi
ajeno a la objetividad. Requiere azuzar el
deseo de un algo apenas vislumbrado.

Los maestros que tienden a no hablar aserti-
vamente no aprecian como interpretaran los
educandos sus ofertas de habla en relacién
con su significado, fuerza y efectos; mds bien,
valoran la importancia de defender sus ideas,
no les apura que sus palabras no provoquen
ensefianzas ni acciones sinérgicas (Alayon
Gomez, 2022), para coadyuvar a construir un
mundo mejor.

Algtn autor expresé que las palabras hacen
cosas. Tales cosas, usualmente, son para
atender a lo inmediato. Poco se incide en
el futuro de generaciones nonatas. {Bueno!
No se interviene de manera, mas o menos,
consciente. Aunque, al ser ciego ante el
lejano futuro, también se prepara; por caso,
la inmanejable contaminacién ambiental
es producto de acciones humanas durante
décadas.

Los enunciados asertivos son complejos. Son
ajenos a lo que un sentido comidn clasifi-
caria como bueno o malo, falso o verdadero,
moderno o tradicional; en fin, de forma
dicotémica. Es necesario averiguar qué
responder a la demanda. “jSé un profesor
asertivo!”. No basta un si o un no.

La llamada escuela nueva no se inclina por
la comunicacién asertiva docente; mas
bien, debe ofrecer ambientes de aprendizaje
que propicien la actividad del educando
(Rousseau, 1989). No conmina ni habla de
manera performativa ni asertiva. Su utopia es
implicita: formar excelsos individuos.

La llamada educacién tradicional si estipula
la comunicacién asertiva. Durkheim (1993)
escribié que la educacién es cosa de autoridad.
Esta deviene tono imperativo con el que habla

el maestro a las conciencias de sus educandos;
esa fuerza de la voz, siguiendo a este autor,
nada tiene de violenta. Si es valorada por la
confianza que deposita el nifio o joven en
su maestro y, ademds, por la fe que deposita
en lo deseable; fe que transmite gracias a su
comunicacidn asertiva.

Un sentido comuin docente valora de forma
dictémica entre escuela tradicional y escuela
nueva; una es buena, la otra no; entre ser
docente asertivo o no ser asertivo. Asi, se orilla
a elegir con simpleza: es meldn o sandia. Esta
forma de valorar docente no acepta el sincre-
tismo: una ensalada de frutas, o fusion del par
dialégico: constatativo y performativo, adere-
zando con preguntas, ironias, nimiedades y
juegos.

Los fines y medios pedagdgicos limitan
la comunicacién asertiva. Acorde con el
modelo de la escuela nueva, dificilmente se
plantearan modos de comunicacién asertiva.
Los educandos, al ser el centro de atencién
del hecho educativo, impiden lo que llaman
protagonismo docente, y la defensa con
firmeza de sus argumentos. No, a pesar de que
los llamados chicos, en ocasiones, requieran
ser contenidos. Actuando asi, cabe la posibi-
lidad de que el educando no valore el mundo
adulto.

La comunicaciéon asertiva si es deseable,
si imperan fines y medios educativos de
la escuela tradicional. Una limitante, de
propiciar la asertividad al comunicarse, estd
en que no se precisa qué tanta fuerza ni con
qué frecuencia debe el maestro defender sus
ideas y expectativas pedagdgicas. Al no limitar
la intervencién docente, deja la participacion
estudiantil en condiciones circunscritas a
lo que decida el maestro. Las condiciones
democraticas tampoco campean en esas
circunstancias.

La pasada pandemia mostré serios limites al
educar apoyandose en la tecnologia educativa
en las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién (TIC). Entre otros, algunos
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estudiantes no admiten una comunicacion
asertiva. Simplemente, cierran cdmaras y
micréfono, y sus oidos y entendimiento: dejan
que el maestro hable y hable y hable... Esos
estudiantes tienen el poderio de cerrarse ante
actos de habla asertivos. El maestro, mediante
las TIC, ofrece su propuesta educativa; dificil-
mente es asertiva, ya que no siempre hay
escuchas atentas para cuando se habla con
firmeza y energia.

La comunicacién asertiva estd limitada
por decisiones institucionales y perso-
nales derivadas de modelos pedagogicos.
Los actos de habla performativos no tnica-
mente obedecen a los deseos docentes. Son
limitados por modelos pedagdgicos y por las
condiciones que viven maestro y estudiantes.

3.2 Docencia asertiva y tensiones
politicas: jobedecer o mandar?

Es comun afirmar con mucha certeza y enféti-
camente: “Hablando se entiende la gente!”.
Esa seguridad la satirizé Huerta (1995, p. 517;
las cursivas son mias) con este poeminimo:

PUES SI
Hablando
Se
Entiende
La

Gente

Es criticable un sentido comtn que asegura
que basta con hablar para que haya enten-
dimiento. El poeminimo alerta sobre la
excesiva confianza en la comunicacién
asertiva: comunicar enciende. La certeza no
lleva a pensar ni reflexionar. Quienes tienen
la quimera de poseer la verdad, ya sean
teorias filosdficas, pedagégicas o cientificas,
tienen una fuerte conviccién, una postura
dogmatica. Es posible que, si no se duda de
aquello que parece evidente, se incurra en la
ingenuidad de asegurar que lo que se defiende
es exacto, sensato, honesto y totalmente
confiable. Al valorar con certeza lo que se

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

dice, la palabra ajena es poco aceptable si no
coincide con la propia.

La comunicacién asertiva es un producto
humano. No es palabra divina. Es factible
problematizarla en aras de beneficiar a
quienes la practiquen. Si no hay certezas
absolutas, se abren senderos al desconfiar de
que todo se dijo ya. Asi, se vislumbran vetas
que engrandecen al apreciable filon de la
comunicacién asertiva. Exiguas seguridades,
senderos o vetas, para comprender la comuni-
cacion asertiva, devienen teorias. Acaso son
poco difundidas. Abajo se exponen otras.

Otro acercamiento a lo asertivo. Se asocia
a “asercién: afirmacidn, juicio o conclusion
emitida sin indicar sus bases [implica con
frecuencia que esa afirmacion no rechaza
una discusion razonable]” (Howard, 1984, p.
23). En esta definicion, destaca conversar y
escuchar razonablemente al interlocutor; en
lugar de solo defender opiniones, se conversa
para valorar las bases de las afirmaciones
comunicadas.

Una valiosa lecciéon que limita la comuni-
cacion asertiva es escuchar al interlocutor,
sin la actitud de defensa de las propias
ideas o juicios. Un ejemplo del abandono
de autocontencién se expresé asi durante
la Segunda Guerra Mundial: “El refinado e
introvertido Paulus nunca se sintié cémodo
con hombres dsperos y asertivos como Hitler,
pero reconocié la capacidad considerable de
tales lideres” (Glantz y House, 2019).

Este testimonio muestra lo contradictorio de
la comunicacién asertiva: en algunas condi-
ciones, esta dirige de forma carismatica
(Weber, 1992) o asertiva. Ello no exime lo
que provoca en seguidores de ese tipo de
liderazgo: obedecen casi de manera asnal.
También es necesario valorar que en 1942 ya
se hablaba de hombres asertivos.

Valdrese que, siendo una forma de dirigir,
no siempre se estima de forma positiva por
quien interpela. La incomodidad y sumisién
del mariscal Paulus y lo asertivo de Hitler,
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tal vez, impidieron decidir de manera mas
estratégica la batalla en el frente de la antigua
Unién Soviética. Asi, se muestra un limite
de lo asertivo: se imponen formas de valorar
y actuar, aunque no siempre sean benéficas
o correctas. Se aceptan por la asertividad del
otro.

Otro limite de una comunicacién asertiva
estriba en reducir a objetos, o herramientas,
a quienes cumplen deseos u érdenes de quien
despliega una inmoderada comunicacién
asertiva. Esta seimpone, principalmente, porla
posicion jerdrquica del asertivo comunicador
(en el ejemplo de arriba, el Fiihrer Hitler), su
actitud, formas de gesticular, volumen, tono
de voz y, ademads, por no valorar la oferta de
habla del interlocutor, menos si son diferentes
a lo proclamado asertivamente. ;En las aulas
suceder3 algo similar?

Quienes cumplen fines o deseos del asertivo
comunicador se trastocan en objetos o
herramientas. Son asi porque su subjeti-
vidad, sus anhelos y sus fobias se ahogan:
siguen mandatos o gustos ajenos. Simple
y llanamente, se subordinan. Un educador
sumamente asertivo puede formar subordi-
nados y no tanto gente pensante.

La subordinacién de la mayoria del pueblo
alemdn, al mandato de Hitler, no se reduce a
su forma de comunicar asertiva. No obstante,

una circunstancia que permite comprender
el liderazgo de Hitler se asocia a cémo
difundié sus juicios e ideas, sus filias y fobias:
de manera altiva, categérica, impositiva,
dogmadtica; en fin, excesivamente asertiva.
Los educadores afanosamente asertivos quiza
obturen el pensar pedagdgico y cientifico de
sus estudiantes a su pensar creativo.

Esta forma de dominio que cautivé a buena
parte del pueblo aleman no fue en su beneficio.
No, por los resultados de la funesta Segunda
Guerra Mundial para Alemania y el mundo.
Dada esa experiencia, conviene valorar los
resultados de la comunicacién asertiva a
largo y mediano plazo. Un criterio para ello es
valorar la tension entre eficiencia y dignidad,
entre democracia y autocracia.

A corto plazo, la duracién de una clase, el
ejercicio docente asertivo puede obtener
de sus alumnos disciplina y aceptaciéon de
sus ofertas de habla; pero ;a largo plazo?,
¢como seran quienes egresen habiendo sido
formados bajo una forma de comunicacion
asertiva sin ser los estudiantes asertivos?,
¢cémo se comunicarin dos seres humanos
que se afanan en ser asertivos, en defender sus
ideas con mucho impetu?

Paradodjicamente, subordinarse, seguir dispo-
siciones del comunicador asertivo, no es
“malo”, como un sentido comtn lo pudiera
calificar. Aristdteles (1979) legd una ensefianza
valiosa: quien no sabe obedecer, tampoco
sabe mandar. El quehacer politico estd entre
obedecer y mandar, mandar obedeciendo.

El interjuego de ser asertivo y oscilar entre
escuchar y no expresar su opinién firme-
mente, entre tratar de persuadir y escuchar
y abrirse a nuevas ideas, apenas es expresado
en los articulos comentados, aquellos que
ponderan de forma indudable la comuni-
cacién asertiva. Acaso sea debido a que no
admiten el legado de Aristételes; en lugar de
oscilar entre mandar-obedecer, algunos son
defensores a ultranza de la comunicacién
asertiva; posiblemente, no valoren de forma
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positiva crear nuevas ideas o distintas formas
de valorar, quizd, los docentes asertivos no se
inclinen a obedecer ni transigir.

Al educar y al comunicar se requiere el talento,
el sentimiento orientativo' de la phronesis,
o prudencia: favorece que el estudiantado
reflexione sobre las exigencias docentes y sus
propios deseos, orienta a decidir el término
medio, aquello que sea mdas benéfico para
todos. Si se imponen las demandas docentes,
a toda costa, los estudiantes aprenderdn a
realizar lo que se les exige, también, sin que
se percaten de manera cabal, aprenderin
a someterse y no defender sus practicas,
ideas y sentimientos, no se comunicaran
asertivamente.

La forma de ser y de valorar persistente-
mente acatar no augura un comportamiento
democratico ni una sociedad solidaria y
democratica. No, porque impulsaria el resorte
del miedo propio del gobierno despético
(Montesquieu, 1990); porque abonar4 la falta
de seguridad en si mismo, debido a su carécter
engendrado genética y socialmente (Ibarra,
2017a) o a su subjetividad l4bil, fragil o débil,
explicada por la psicologia (Lardies y Potes,
2022). No siempre la comunicacién asertiva
contribuye a formar ciudadanos que se afanen
por su Estado.

Quiz4 se crea que se enaltece a un estudiante
reacio al orden o levantisco ante la autoridad
por solo contradecirla. No hay tal. Mas bien,
la orientacion de este trabajo es propiciar la
duda, la conveniencia de pensar y reflexionar.
iClaro! No siempre. ;Cuando, por qué, ante
quiénes, dénde y cdmo tener una conducta
asertiva? Es preciso dilucidarlo. Se requiere la
prudencia.

Si maestro y estudiantes se obstinan en ser
personas asertivas, seguramente se propiciara

Agnes Heller (1993) explicé que los sentimientos
orientativos son prudencia, tacto, buen gusto,
destreza y sabiduria (Ibarra, 2017a). Prudencia o
phronesis la leg6 Aristételes (1979).

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

un conflicto: defenderén sin restricciones sus
opiniones, ambos serdn asertivos ilimitada
y apasionadamente. No habrd un puente
que favorezca otra forma de comunicar, por
ejemplo, el didlogo para llegar a acuerdos y
para coordinar las acciones (Ibarra, 2010,
2013, 2017b).

Es factible que dos personas, acendrada-
mente orientadas a modos de habla asertivos,
sostengan un mondlogo a dos voces: la
docente versus la estudiantil. Tampoco se
coadyuva a la educaciéon democrética con
disputas por no transigir ni buscar en el dicho
del otro algo que favorezca la comunion, la
conjuncién, aun cuando sea limitada. Si se
contribuye a afianzar una personalidad fuerte
y tal vez intransigente.

El término medio, la phronesis, exige conocer
distintas facetas de aquello de lo que se tratey,
gracias a procesar el caimulo de informacidn,
se adoptard la mejor decision (Aristd-
teles, 1979). No es una cuestiéon de sumas y
divisiones. Si es dilucidar entre lo posible y
lo deseable. La phronesis evita que la gente se
encienda con una desmedida comunicacién
asertiva; incita, a quien escucha, a no echar
en saco roto la propuesta asertiva, y a quien
habla a atemperar su tono, firmeza y certi-
dumbre: ;qué tanto es tantito?, ;qué tanto
es muchisimo? El ejercicio del poder, de la
prudencia y la sabiduria contribuye a decidir
gracias al tanteo de las diferentes dificultades
y posibilidades.

3.3 Docencia asertiva y tensiones
psicosociales: ;individuo,
sociedad o circunstancias?

En la comunicacién asertiva, hay otras
tensiones, ademds de las politicas o del
ejercicio del poder. Una estd relacionada con
una concepcion psicoldgica, otra social, una
mads con las circunstancias al comunicarse. La
primera se centra en la personalidad asertiva:
aquella que posee una autoestima que regula
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al individuo a mediar entre comportamientos
agresivos y pasivos; incluso, aseguran que la
comunicacién asertiva contribuye a fomentar
la autoestima y, con ello, la conducta asertiva
(Gaeta Gonzélez y Galvanovskis Kasparane,
2009). En esta orientacion, la mayor tendencia
es defender con firmeza las opiniones propias.

Otros entienden la comunicacién asertiva
como una habilidad social. En este caso, el
énfasis no estd tanto en la persona como en
las circunstancias sociales, o en la solucion
de conflictos, o de liderazgo y cooperacién,
o para resistir el acoso escolar; en suma, para
realizar conductas sociales asertivas (Gaeta
Gonzélez y Galvanovskis Kasparane, 2009). Al
ser social esta tendencia se orienta a escuchary
comunicar para llegar a acuerdos. Comprende
lo social de comunicarse y las circunstancias
en las que acontecen los actos de habla.

La afieja dicotomia que separa individuo/
sociedad se insinda en textos sobre comuni-
cacidén asertiva, los autores que la exaltan se
inclinan por el individuo asertivo. Reunir lo
disperso es una tarea formidable. La labor
docente exige valorar cuando dar mayor
importancia y retroalimentar a un estudiante
asertivo u otro pasivo, o al clima social del
aula. Requiere valorar objetivamente, y con
la guia de la sabiduria, qué hacer ante aquello
que afecta la sensibilidad individual o grupal;
por caso, al encarar algin tipo de comuni-
cacién indeseable.

Seguramente, alguien con una fuerte
autoestima, con un ego poderoso (también
nombrado de caracter fuerte) exige que limiten
la autodefensa de sus juicios, su firmeza al
expresarse, su excesiva asertividad. Es preciso
para que, en lugar de imponer sus opiniones,
en vez de ser dogmadtico, tenga la oportunidad
de saber escuchar, de ser empdtico, de ansiar
superar sus limites y afanarse en acordar.

Quienes experimentan la certeza en sus
creencias necesitan saber la importancia
de la duda. En sus conversaciones, el actual
papa v el entonces rabino de Buenos Aires

expresaron que sin dudar se llega a ser
dogmadtico (Bergoglio y Skorka, 2013). Al ser
dogmatico, al ser inflexible, es innecesaria la
fe. La fe permite trascender, lleva a ser mejor,
por tener fe en un mundo mejor. Sin dudar se
cree poseer la verdad.

Mientras quien por su género, condicién
socioeconémica y de etnia posee una
autoestima muy labil, quien es incapaz de
expresar sus opiniones por su débil perso-
nalidad y cardcter demanda de su maestro y
de sus compaiieros empatia y esfuerzo para
impulsarlo a comunicarse asertivamente.
Exige de quienes lo acompafan propiciar
que valore, que comprenda, qué lo llevé al
automenosprecio. La pelicula El discurso del
rey (Hooper, 2010) muestra la exigencia del
acompanamiento técnico y del andlisis psico-
social, para contribuir a reformar la autoestima
y favorecer la comunicacién asertiva.

Para una comunicacion asertiva, es insufi-
ciente el apoyo técnico: ;como ser un
docente asertivo? Seguramente, esta es una
de las principales preguntas a responder
para algunos que divulgan la comunicacién
asertiva (Bernal-Alava et al., 2022). Ademads de
la preocupacion técnica, es irrecusable valorar
que la autorrealizacién humana, y dentro
de ella la comunicacién asertiva, exige una
educacién que “sea una especie de psicoana-
lisis histdrico, sociocultural y politico” (Freire,
1999, p. 52).

En la pelicula referida, el hijo de un rey inglés
mostré una baja autoestima debido a avatares
de su infancia: su circulo cercano lo menos-
precié y contribuyé a que su baja autoestima
se manifestara al tartamudear. Aun siendo
hijo del rey, las circunstancias que padecié
lo orillaron a poseer una pobre valoracién de
si mismo. Las terapias del lenguaje en algo
contribuyeron a mejorar su forma de hablar.

Unicamente después de un dificil, tenso y
grato proceso de cobrar conciencia del proceso
formativo durante su nifiez (un andlisis
psico-socio-cultural-politico propiciado por
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su mentor), el hijo del rey, segundo en la
cadena de sucesidn real, reconocié pasajes
de su infancia que lo marcaron. Gracias a tal
recuperacién de si mismo, y de las técnicas de
comunicacion asertiva, dejé de tartamudear y
logré comunicarse con sus sibditos de forma
asertiva. Asi, llen6 las expectativas de su
pueblo y fue elogiado como soberano inglés,
justo en la Segunda Guerra Mundial.

Conviene reiterar: el hijo del rey experimentd
un “psicoandlisis histérico, sociocultural y
politico”, una forma de educacién, propiciado
por su mentor. Contribuyé a que recono-
ciera como, quiénes y por qué afectaron
su autoestima y su comunicacién. Cobréd
conciencia de sus limites provenientes de
huellas mnémicas. En buena medida, las
superd y se comunico asertivamente.

Ser una persona asertiva no se consigue
solo con técnicas ad hoc. Las circunstancias
psiquicas, sociales, culturales, politicas e
histéricas pasadas, presentes y futuras contri-
buyen o contienen la comunicacién asertiva.
Algiin bien intencionado profesor puede
arengar a una seflorita para que sea una
persona asertiva, se exprese con firmeza y voz
audible, sin titubeos; en fin, asertivamente.
Quizéd no lo consiga, incluso, diciéndolo de
linda forma, y con argumentos verosimiles
expresados con firmeza; en suma, con una
comunicacion asertiva.

Un sentido comtn docente considera que
sus coacciones o deseos, expresados asertiva-
mente, son suficientes para que el educando
transite de ser pasivo a asertivo. Quienes
tienen el ensuefio de creer que bastan las
palabras para cambiar la realidad desdeiian el
peso de la historia personal, cultural, politica y
social. Paraddjicamente, quienes no se afanan
por transmitir sus deseos, quienes no tienen
una comunicacién asertivo-performativa, se
desentienden del futuro, de la utopia.

En el hipotético caso de esa sefiorita sermo-
neada, por no ser como su maestro deseaba,
es comprensible que no siga los dictados de

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

Quienes tienen el ensueio de
creer que bastan las palabras
para cambiar la realidad
desdeian el peso de la historia
personal, cultural, politicay
social.

su maestro. Dificilmente cambiard su forma
de comunicarse en clase si proviene de un
grupo étnico social y culturalmente despre-
ciado por ser de tez negra o morena, si usa
ropa y accesorios de clases sociales que son
despreciadas por quienes se autoconsideran
refinados o si en el pueblo donde nacio, crecié
y fue educada primaba una cultura patriarcal
que acomplejaba a las mujeres.

La educacioén tiene limites. Ignorarlos empuja
a cometer crasos errores; por ejemplo, no
contribuir a que quienes mdas requieren
cambiar sus formas de comunicarse lo
consigan. Para esa sefiorita, es insuficiente
el sermoneo y la comunicacién asertiva.
Como el hijo del rey de la pelicula, requiere
cobrar conciencia de como y por qué llegd
a su condicién: en ciertas circunstancias, le
resulta imposible comunicarse asertivamente.
La labor docente de contribuir al psico-socio-
analisis histdrico, cultural y econémico es
muy distinto de la arenga asertiva; con esa
cooperacion, puede ayudar a la autotransfor-
macidn estudiantil.

El extremo opuesto del ejemplo previo (una
joven mujer que sufrié un sinndmero de
vejaciones) es el de otra sefiorita que sigue los
dictados de la moda que lucen las hermanas
Kardashian: usa lo que llaman ropa de marca;
ademas, se acicala con algunos accesorios para
resaltar su belleza y lucir su curvilineo cuerpo.
Su sonrosada cara llama la atencién con
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Simpatia y sentido del humor

son cualidades humanas, se

necesitan difundir, requieren

recrearse en las aulas.

La plasticidad que lleva consigo

146

la risa es un elemento que
puede contribuir a
reblandecer lo rigido.

colores rojo de sus pintados labios, negro de
sus largas pestafias postizas y el tono carmesi
en sus maquilladas mejillas; también destaca
el variado color de sus largas y postizas unas.
La comunicacién asertiva no es ajena a una
forma de lucirse.

El circulo social de esta seforita, quien
ambiciona realzar su belleza, también le
enseno a defender sus opiniones con firmeza,
la conmind a no dejarse, a hablar claro y
fuerte. Incluso, se expresa asi cuando una
explicacion docente (apegada a la teoria y
realidad que se analizaba) resulta contraria a
su sentido comun. Entonces, su forma de ser
y de valorar la lleva a mostrar con mohines
de disgusto su desacuerdo con la propuesta
docente. {Claro! Su comunicacion es asertiva
en cuanto eleva su voz y defiende con mucha
firmeza su opinién de la teoria cientifica
analizada.

El maestro quizd ignora a qué se expone
esta asertiva estudiante: no todo el mundo
acepta sin mayor reparo desplantes, por muy
asertivos que sean. Tal vez no acontezca que
no sepa, sino que no quiera, o tema, inter-
venir para propiciar que incursione en otras
formas de comunicarse. El actuar docente de
esta forma seria como la caricatura de tres
changos: no ve, no oye, ni habla. Evade lo real.
De esa forma, dejard pasar la posibilidad de

educar. Acaso ni siquiera intente ser asertivo
como ella. Otra posibilidad es que la comuni-
cacién docente sea asertiva, el maestro
gesticulard, hablard en voz mads alta y ofrecera
mads argumentos para convencer de sus ideas
a la asertiva alumna.

Es casi seguro que ese profesor no valore
que el problema no es solo el rechazo a
sus ideas, sino y, sobre todo, afectivo. En el
hipotético caso del superlativo autoaprecio
de la jovencita, dada su condicién cultural,
social, econémica y politica, quizd su maestro
no tenga idea de que se educan ideas, senti-
mientos y practicas. Para tal fin, es imperioso
comunicarse performativamente para incitar
a atemperar la excesiva asertividad. Son
insuficientes los actos de habla constatativos.
Se requiere modificar la afectividad de la
estudiante.

Tampoco es suficientemente valorado que es
diferente ser y hacer, la persona no es asertiva
o no asertiva. En todo caso, emite conductas
asertivas, o no asertivas, de acuerdo con situa-
ciones e individuos presentes. La asertividad
es una caracteristica al hablar, al proceder,
al hacer de un individuo bajo determi-
nadas condiciones. Para valorar la conducta
asertiva, es preciso ubicarla en un contexto
sociocultural; no se puede etiquetar con un
solo membrete a una persona: asertivo-no
asertivo (Caballo, 1983).

Si cualquiera de las dos seforitas mencio-
nadas hablasen en otro contexto, es posible
que su forma de comunicarse fuera distinta,
tal vez la jovencita catalogada como timida en
una escuela en su pueblo se comunique aserti-
vamente al rechazar a un molesto joven que
quiera propasarse. La sefiorita “empoderada”,
acorde con la moda Kardashian, tal vez se
amilane frente a personas que ostentan mayor
riqueza y un gusto que ella misma califique de
muy sofisticado.

Ninguna persona se circunscribe a un
adjetivo que la califica y descalifica por
ser asertiva o no asertiva. No obstante, las
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circunstancias en las que viven las orillan a
orientarse de distintas maneras. Es factible
que ambas jovencitas no valoren sus diversas
posibilidades de comunicarse. Quizd, de
no contribuir con un psico-socio-andlisis,
estereotipen su conducta y tiendan a ser una
persona asertiva o no asertiva. jClaro!, dentro
de circunstancias variables que, por esa
variacion, abren la posibilidad de otra forma
de comunicacién.

Para contribuir a que los estudiantes jueguen

con diversas formas de comunicarse,
conviene que sus maestros lo hagan también.
Al educar conviene jugar con abundantes
formas de comunicar; por ejemplo, ilustrar
con anécdotas o poemas los limites de una
persona excesivamente asertiva o pasiva, es
decir, sin ser constatativo, sino induciendo a
imaginar y a la metacognicién, a conocerse
a si mismo para transformarse. Es preciso
transitar por diversas formas de comunicar
porque las acciones docentes no se restringen
a educar. En las aulas también se socializa y

juega (Ibarra, 2017c).

Quiérase o no en las clases se socializan formas
de valorar y de ser; por caso, resultados del
juego preferido por estudiantes y maestros, o
acontecimientos de interés de grupos sociales
de pertenencia. Igualmente, hay ocasiones
en que, casual o deliberadamente, el juego
campea en el aula, algin acontecimiento
dentro o fuera del aula detona la risa docente y
estudiantil; luego, es posible que los divertidos
y risuefios comenten festivamente lo gracioso
del suceso.

Comunicarse asi, con gracia y alegria, debe
ser parte del proceso formativo estudiantil.
Es deseable porque el estudiante no es una
mdaquina de aprender, no debe ser un ente
magquinal. Simpatia y sentido del humor son
cualidades humanas, se necesitan difundir,
requieren recrearse en las aulas. La plasticidad
que lleva consigo la risa es un elemento que
puede contribuir a reblandecer lo rigido. Esta
es otra valiosa forma de comunicarse.

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

El trabajo docente tampoco es un dispo-
sitivo programado solo para educar. Es
improbable e indeseable que, al jugar o socia-
lizar, Uinicamente se siga una tunica forma
de comunicacién. La educacién es la trans-
mision, o el desarrollo, de ideas, sentimientos
y practicas que lega una generacién adulta a
otra joven, para que se incorpore en la vida
social (Durkheim, 1993). Para educar los
sentimientos, es preciso comunicarse con
mas apego al ambito afectivo, mostrar qué se
ama y repudia, ensefiar sentimientos provo-
cados por el horror y el deseo. Comunicar
afectos, sentimientos y emociones es parte de
la asertividad.

El ejercicio docente también transmite ideas
y practicas. Ello requiere actos de habla
tendientes a la objetividad, a expresar aseve-
raciones o actos constatativos. Se es objetivo
cuando se describe aquello que es motivo de
la ensenanza: la ley general de los gases o los
asientos contables empresariales. La actitud
objetivante no es histridnica. Casi no muestra
los sentimientos de quien habla. Si se narra
como es aquello que le ocupa. Si se trata de
ilustrar cudl es la esencia que define la realidad
analizada. La forma descriptiva del ejercicio
docente no precisa defender ideas. Solo las
expone. Es innecesario defenderlas con fuerza.
Acaso ante dudas o no comprensién recurra a
ampliar sus explicaciones o ejemplos.

Esa forma de ejercicio docente al comunicar
tiende a interpretar y explicar. Interpretar
lleva a relacionar elementos que conforman
un sistema y a este con otros sistemas. Esas
relaciones conducen a dar un sentido al
fenémeno investigado. La interpretacion es
una apuesta tedrico-practica que da sentido
a lo que, antes de interpretar, parece cadtico
o sin sentido (Heller, 1991). Interpretar es
confiar en una idea que permite comprender
lo analizado. Interpretar involucra un cierto
riesgo: una comprension inadecuada. Toda
comprension interpretativa trae consigo
una comprensién limitada. No existe la
omnicomprension.
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La interpretaciéon deja advertir el sentido
de las multiples relaciones: aquella idea que
da coherencia a lo que antes parecia incom-
prensible. La interpretacién es sucedida por
la explicacién: se manifiesta el por qué o el
c6mo son los procesos. La explicacién es de
tipo causal. Irénicamente, no tanto de causa-
efecto. Si conjunta el camulo de vinculos, el
conjunto de circunstancias, que explican el
sistema bajo la lente de quien da una leccién
sobre ese tema.

Existen formas de habla docente que explican
mucho e interpretan poco. En la jerga escolar,
se dice: “Dan mucha paja y no van al grano”.
Otras resultan incomprensibles porque no
se explican ni ilustran; también en palabras
comunes, se les califica como abstractas.
Al interpretar y explicar, se expresa con
aserciones; no siempre es necesario defen-
derlas con fuerza.

Siguiendo a Weber (1992), las relaciones
sociales se clasifican en racionales con
orientacién a fines o valores. Unas més son
relaciones sociales con arreglo a lo afectivo.
Otras a la tradicion. Hay otras que son debidas
al carisma. Habermas (1989) conjunt6 cada
una de esas formas de relacion social en actos
de habla dirigidos al entendimiento y otros al
éxito. A esas dos las clasificé en actos de habla
afectivos, normativos y objetivos.

Es notable que Habermas (1989) no valord la
relacién carismadtica en su teoria. No incluyé
la que es propia de lideres que movilizan
almas por sus cualidades personales, por su
carisma. Este hecho es importante, porque no
valoré la comunicacién asertiva: lo persuasivo
y la fuerza con que se expresen y defiendan las
ideas.

Actos de habla orientados al éxito pretenden
persuadir, convencer o imponer lo que
el hablante desea que el oyente realice
(Habermas, 1989). Mientras los dirigidos
al entendimiento requieren reconocer
diferencias y desacuerdos. Personas compe-
tentes desde el punto de vista lingtistico y

comunicativo, sobre la base de evidenciar lo
que separa y propicia discusiones, describen
el posible desacuerdo. Simultdneamente, lo
ubican en mundos de habla objetivos, norma-
tivos o afectivos (Ibarra, 2013).

Quienes se orientan a dialogar, entenderse,
llegar a acuerdos y coordinar sus acciones,
al hablar, van construyendo compromisos
acerca de lo que se trate. El modelo tedrico de
Habermas critica lo performativo, la comuni-
cacion asertiva. Se es histriénico al hablar en
el mundo afectivo, imperativo en actos de
habla normativos y objetivante al aludir a lo
verdadero. Cuando hay orientacién alacuerdo,
no se hace valer el poderio o la autoridad del
hablante. El interés es coordinar acciones, no
es convencer ni persuadir.

De nueva cuenta se abre la dicotomia, la
disyuntiva de ser o no ser asertivo. La teorfa de
la accién comunicativa se inclina mucho mas
por personas lingiiistica e interactivamente
competentes que dialogando lleguen a enten-
derse y comprometerse a regular sus acciones;
ello es casi ajeno a la comunicacién asertiva.
La apuesta de esa teoria es valiosa: construir
democraticamente lo no existente de manera
previa al dialogo.

El maestro con orientacién pedagdgica
no siempre se orienta al dialogo; en algtin
momento, describe o interpreta y explica; en
otras circunstancias, pregunta o incita a jugar.
Ademas, al valorar que la accién educativa
pedagdgica consiste en la imposicién de un
arbitrario cultural, también se afana por que
sus alumnos valoren y acten en provecho de
alguna utopia; se comunica asertivamente.

Individuo, sociedad o circunstancias consti-
tuyen una red de relaciones que demandan
actos de habla diferenciados. Es complejo
inclinarse por actos de habla afectivos,
normativos, objetivos, de juego, sociali-
zacion, preguntas o asertivos. Es complicada
la decisién porque, ademds, se precisa consi-
derar si dirigir la comunicacién a un alumno,
a todo el grupo o a pequeiios grupos.

Revista PAPELES « https://doi.org/10.54104/papeles.v15n30.1553


https://doi.org/10.54104/papeles.v15n29.1304

5. Conclusiones

La comunicacién asertiva ni es inamo-
vible ni un sistema cerrado. Es dindmica
porque algunos maestros encaran tensiones
al comunicar gracias a pensar y reflexionar,
guiados por el deseo de relacionarse de forma
bella, buena y honesta. Los articulos glosados
que ensalzan lo valioso de la comunicacién
asertiva proclaman “;Sé un maestro asertivo!”.
Ensalzan la asertividad debido a los magni-
ficos resultados obtenidos por quienes asi se
comunican en las clases investigadas.

En los 37 reportes de investigacidn, casi el
Unico limite que advierten en la comuni-
cacion asertiva es su necesaria difusién por los
valiosos resultados de esta forma de comuni-
carse; sus autores expresan que es imperioso
tornarla del dominio publico. Se sostiene algo
similar, es conveniente divulgarla advirtiendo
sus limites.

Una limitante es debida a la tensién comuni-
caciéon performativa versus constatativa.
Ser un maestro asertivo implicaria que todo
el tiempo, en cualquier circunstancia, se
emitieran actos de habla performativos,
para lograr que el estudiante valore, piense y
haga lo que su asertivo maestro le comunica.
Recuérdese: la certeza clausura duda e incer-
tidumbre, la necesidad de la busqueda,
la exigencia de pensar y reflexionar. Al
obturarlas, los estudiantes valorarin la
opinién expresada de forma asertiva, dejando
de lado investigar y recrear sus pensamientos
y juicios.

Otro peligro de tal hecho es que un profesor
diga: “iDesde mi muy particular punto de
vista”, y luego suelte una opinién simplona;
por ejemplo: “{Para mi, para mi, no es lo
mismo libertad que libertinaje!”. Es riesgoso
que los estudiantes se eduquen solo con
opiniones no argumentadas.

En acciones pedagodgicas, la comunicacion
asertiva es indispensable, requieren actos de
habla performativos. Sin embargo, en otros

Luis Rodolfo Ibarra Rivas

momentos es chocante ser asertivo; por caso,
al ensefar temas cientificos, se precisan mas
los actos constatativos-objetivos. Aunque sf
habra quien enaltezca su ciencia y quiera que
la engrandezcan, la comunicacién asertiva no
es binaria. Si tiende mds a un aspecto: perfor-
mativo, constatativo, afectivo, normativo,
objetivo, de juego o socializante.

Otra tensién de la comunicacion asertiva esta
en mandar obedeciendo. La educacion es una
actividad humana que tiene consecuencias
politicas. Una puede ser formar lideres que
manden a sus subordinados; fin no del todo
indeseable, aunque si limitado a que, se
reitera, para saber mandar es ineludible saber
obedecer. La tensién ser asertivo o no ser
asertivo se complica si Gnicamente se elige
una cara de la moneda. La realidad tiene maés
de dos caras. Es multifacética. Es compleja.

Otro limite que se debe valorar es debido a
tensiones entre individuo-sociedad-circuns-
tancias. Algunos estudiantes, debido a sus
formas de comunicar, requieren un psicoa-
ndlisis histérico, sociocultural y politico. En
momentos, se necesitan personalizar actos
educativos, con el riesgo de no considerar al
resto del grupo, ya por la cortedad del modo
de comunicarse, ya por la excesiva fuerza y
empeiio al defender opiniones.

Debido a las circunstancias que suceden al
humanizar, se transitard por escenarios en
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los que prime educar, socializar o jugar. Cada
uno de estos exigird actos de habla que no
necesariamente sean asertivos. Para transitar
por esos momentos, es preciso tener ritmo y
plasticidad.

La tarea docente requiere desplegar la
comunicacion asertiva, al defender la urgencia
de orientar los procesos humanizantes
a un mundo mejor. Cuando la comuni-
cacion asertiva se remacha, una y otra vez, es
inefectiva y estereotipa la conducta docente;
ademas, se corre el riesgo de que la monotonia
de la comunicacidn asertiva se califique como
sermén o imposicion docente.

Al transmitir una utopia, se conjugan actos de
habla performativos y constantativos, se hilva-
naran actos de habla asertivos-performativos
con otros constatativos-objetivos-norma-
tivos-afectivos. En las condiciones de crisis, es
mds recurrente no implicarse con un futuro
deseable; en el mejor de los casos, el futuro
serd el inmediato, demandas del mercado
laboral, por caso.

Ser asertivo o no ser asertivo es una disyuntiva
que el talento del gremio docente hard a un
lado al reflexionar sobre las diversas formas
de comunicar y sus limitaciones y poten-
cialidades. Es urgente valorar, mas y mejor,
la exigencia de la comunicacién asertiva
por el anhelo de trascender, de contribuir a
modificar lo que ahora se padece, para recrear
aquello que es deseable. Aunque si se excede
la comunicacién asertiva, se torna aburrido
quien asi procede. Incluso, lo pueden nominar
maestro tradicionalista impositivo.

Dejar hacer, dejar pasar, ser permisivo o
ser indiferente conduce a que maestros y
educandos no se comprometen a contribuir
a formar un mundo mejor. ;Para qué si cada
quien es asertivo y ya sabe lo deseable? ; Cémo
animar a acercarse al horizonte deseable y
enfrentar lo indeseable sin ser asertivo?

Convienejustipreciarque,enarasdearmonizar
esfuerzos que conduzcan a humanizar,
educar, socializar y jugar, las formas de

comunicacién docente van desde persuadir
gracias a comunicarse asertivamente, hasta
descripciones que casi dejan fuera los afectos
o las normas, pasando por actos de habla
que lleven a temer o gozar de un algo o de
formas de comunicarse que lleven al didlogo.
¢Hablando se entiende o se enciende la gente?
¢Es indeseable encender el dnimo de la gente
para moverla en aras de la utopia? ;Por qué
no jugar con las palabras y el cuerpo para
divertirse o para conmover? ;Existe una tinica
forma de comunicacién docente? Prudencia,
tacto, buen gusto, pensamiento complejo vy,
sobre todo, sabiduria, contribuyen a encarar
la desafiante y peliaguda tension:

;Ser o no ser asertivo?
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Resumen

Introduccién: la microensenanza es una estrategia de simulacién del
quehacer profesional para el desarrollo de habilidades, en este caso, se
trata de un proceso de ensefianza que posteriormente se analiza para
reflexionar sobre las acciones que conducen a la mejora de la educacién
costarricense. Este estudio tiene como objetivo describir las percep-
ciones del estudiantado participante de la simulaciéon de una clase para
determinar los beneficios y aportes que brinda a la formacién docente.
Metodologia: participaron 40 estudiantes de formacién docente; se
llevé a cabo en tres fases: planificacién, ejecucion y realimentacién del
proceso. Resultados y discusién: la informacion obtenida y analizada
revelé como éreas de interés la planificacion de una clase, la practica
educativa, el manejo de grupo en el aula y el aporte de la microense-
nanza para el quehacer docente, las cuales se lograron experimentar
por medio de la integracion de la teoria con la practica. Conclusiones:
en respuesta a la pregunta problema: ;cudl es el aporte en la formacién
docente?, el estudio concluye que el estudiantado requiere la praxis para
su formacidn, y la microensenanza ha demostrado ser una estrategia
didéctica que permite el desarrollo de habilidades docentes y asegura el
aprendizaje profundo por medio de la autoscopia durante la realimen-
tacion; por tanto, vigoriza el proceso formativo del estudiantado y de la
universidad.

Abstract

Introduction: Microteaching is a strategy of simulation of the profes-
sional task for the development of skills, in this case, it is a teaching
process that, subsequently, is analyzed in order to reflect on actions that
lead to the improvement of Costa Rican education. The purpose of this
study is to describe the perceptions of the student body participating in
the simulation of a class to determine the benefits and contributions it
provides to teacher training. Methodology: 40 teacher training students
participated in the workshop; it was carried out in three phases: first,
planning, then execution, and finally, feedback of the process. Results
and discussion: The information obtained and analyzed revealed as
areas of interest, the planning of a class, educational practice, group
management in the classroom and the contribution of microteaching
to the teaching task, which were experienced through the integration of
theory and practice. Conclusions: In response to the problem question,
What is the contribution in teacher training? the study concludes that,
students require praxis for their training and, microteaching has proven
to be a didactic strategy that allows the development of teaching skills
and ensures deep learning by means of autoscopy during feedback;
therefore, it invigorates the formative process of the students and the
University.
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1. Introduccion

Este articulo presenta una experiencia de
formacion docente llevada a cabo en la
Universidad de Costa Rica, ejercicio que
permite la construcciéon del conocimiento
dentro del aula, y asf acercar al estudiantado
a la realidad de su contexto profesional por
medio de la ejecucién de una microclase. Lo
anterior nace para dar respuesta al distancia-
miento que, segun Bernirdez-Goémez et al.
(2020), se da entre los contenidos tedricos
del plan de estudios de la universidad y la
practica, esto puede provocar limitaciones en
la ejecucion del ejercicio profesional una vez
que se encuentren inmersos en los centros
educativos costarricenses. El modelo tradi-
cional de ensefianza centrada en la teoria se
vuelve pasivo con respecto al ejercicio profe-
sional, es decir, la ensefianza tiene un bajo
componente prictico, por lo que carece de
experiencias en el campo escolar, razén por
la cual Sdnchez Sanchez y Jara Amigo (2018)
indican que se deben brindar al futuro profe-
sorado procesos de ensefianza para desarrollar
la teoria en relaciéon con la préctica. Esta
brecha evidencia la necesidad de recurrir a
métodos o estrategias desde la formacién
docente y dentro del centro universitario.

Ante este dilema, la razéon indica que la
academia es la llamada a proveer experiencias
que conduzcan a un aprendizaje profundo,
como menciona Dulsat-Ortiz (2019), plani-
ficar para llevar la teoria a la prictica; en otras
palabras, se deben cuestionar las estrategias de
ensefanza para modificarlas por aquellas que
contribuyan de mejor manera a la formacién
docente. Desde este punto de vista, el
problema estd en la falta de integracién entre
la teoria que se imparte en la casa de estudios
y la practica que conlleva el ejercicio profe-
sional. Esta integracién es necesaria para que
el estudiantado construya el conocimiento en
relacién con el futuro ejercicio, por lo que es
importante desarrollar el conocimiento en un
contexto prictico desde la formacién inicial

(Atondo Rodriguez, 2019). Asi es como surge
la imperiosa necesidad de llevar al aula las
situaciones que suelen presentarse en los
centros educativos; de lo contrario, no se
tendria la posibilidad de discutir y analizar los
eventos que se presentan, tampoco desarrollar
habilidades pedagdgicas para implementar
posibles soluciones en el quehacer docente
(Anderson, 2016), por ejemplo, el control de
aula por medio de la empatia y la comuni-
cacién que se potencian con la prictica
(Garcia-Rangel, 2014).

Segtn lo senalado, es necesario una estra-
tegia en la que se ejecute la docencia desde el
aula universitaria que simule la realidad, para
que el aprendiz pueda tener un acercamiento
con la practica, lo que implica actividades
en las que tanto el profesorado como el
estudiantado analicen situaciones del mundo
real y desarrollen habilidades asociadas a la
docencia, que no solo le permiten fijarse una
posicién respecto de la profesién, sino que
también perfilan el tipo de docente que aspira
ser (Sdnchez Sdnchez y Jara Amigo, 2018),
porque el desarrollo de habilidades, enten-
didas como destrezas de ejecucién, potencian
la formacién universitaria y, por ende, su
venidera actividad.

De este modo, nace la idea de vivenciar la
ejecucién de una clase y la estrategia que
brinda esta posibilidad es la microense-
fanza, por cuanto es un método que permite
imitar una situacién real en el espacio de
aula brindando al aprendizaje los siguientes
aportes:

Sirve de entrenamiento en situaciones
proximas a la realidad con cierto
control de variables que logra la mejora
continua, el perfeccionamiento de la
labor docente en cuanto a planificacién
y la ejecucion de una clase (Jiménez-
Calixto et al., 2015).

Permite revalorar la manera de ensenar

y el manejo de un grupo real como parte
de un método de ejercitacién didactica
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que permite el autoandlisis critico de
la propia actividad garantizando la
calidad de la ensefanza, pues facilita
la seleccién de mejores estrategias y el
desarrollo de competencias (Nieto Leén
y Ramon Santiago, 2013).

Fomenta el interés por el aprendizaje
cuando une la teoria con la prictica
porque resalta el papel que desempeiia
la sistematizacién de la experiencia
como una oportunidad para reflexionar
sobre la ejecucion realizada y posicio-
narse en su prictica educativa delante
de un grupo (Dulsat-Ortiz, 2019).

Favorece el aprendizaje profundo
en cuanto a la comprensiéon de los
conocimientos y el sentido que tienen
en el contexto real, lo que facilita la
integracion de la teoria con la practica
educativa (Sarrelangue-Sanabria, 2020).

Desarrolla conductas de liderazgo en el
manejo de grupos durante la ejecucién
de la estrategia didactica en un tiempo
determinado, lo que implica la distri-
bucién adecuada de este en relacién
con los contenidos disciplinares para el
logro de la calidad educativa (Riascos-
Hinestroza y Becerril-Arostegui, 2021).

Permite el trabajo colaborativo en el aula
como medio que promueve el liderazgo,
la creatividad e innovacidn, la comuni-
cacién asertiva y el manejo de grupo
(Gambarini Duarte y Cruz Cruz, 2019).

Para obtener esos resultados, es necesario
modificarlamanera de ensefar para promover
la reflexién y el analisis de la praxis misma.
Por esta razon, Jiménez Yaiiez et al. (2014)
indican que las universidades reconocen la
necesidad de formar a las personas no solo
con el conocimiento tedrico, sino también
con herramientas para entender y enfrentar
la realidad, y asi reconocer la importancia de
la practica profesional; desde la perspectiva
de Gambarini Duarte y Cruz Cruz (2019),
esta es la manera de promover una formacién
integral basada en vivencias.

Catty Orellana Guevara

Las universidades reconocen
la necesidad de formar a

las personas no solo con el
conocimiento tedrico, sino

también con herramientas para
entender y enfrentar la realidad,
y asi reconocer la importancia
de la practica profesional

Ahora bien, esta estrategia data de la década
de 1960 cuando se registra un entrena-
miento experimental para la formacién de
profesores en la Universidad de Stanford
con la intencién de ejercitarlos en el perfec-
cionamiento profesional (Peleberg, 1970). El
proceso consistié en grabar una minileccién
de 5 a 15 minutos; posteriormente, se veia
la grabacién una y otra vez haciendo una
lista de las habilidades y elementos que se
debian corregir para valorar el desempefio
profesional.

Esta metodologia también fue imple-
mentada por la Universidad Tecnoldgica de
Huejotzingo en México (Jiménez-Calixto
et al., 2015), en la que se determiné que la
microensefianza hace un aporte importante
en la mejora continua, porque asi es como
se puede dar cuenta de cudles dreas se deben
potenciar y cudles fortalecer, y en vista de
que dio resultado en profesionales, se puede
extraer mucho provecho si se aplica desde
la formacién docente. Uno de los mayores
aportes que ha venido demostrando la
microensefianza es en cuanto a lo vivencial y
lo significativo por llevarse a cabo de manera
directa e inmediata tanto para el profesional
que ejecuta la practica como para las demds
personas participantes, pues el aprendizaje
se enriquece de unos y otros.
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Por su parte, en la Universidad Judrez
Auténoma de Tabasco se reflexioné sobre
la préctica educativa y, en consecuencia, se
reconocié la necesidad de capacitar al profe-
sorado para lograr una ensefianza eficaz
(Nieto Le6n y Ramon Santiago, 2013) y se
determiné que el método motiva el perfec-
cionamiento de la labor, crea lazos de apoyo
entre el personal docente, permite la autorre-
gulacién en hébitos de trabajo intelectual
que al ejecutarse en poco tiempo hace que la
ensefianza se enfoque en la informacién mas
practica.

Hasta aqui la microensefianza habia sido
aplicada al personal profesional, no obstante,
y pensando puntualmente en el estudiantado,
la Universidad Tecnoldgica Fidel Velazquez
de México utilizé la microensefianza a fin
de mejorar la organizacién de las clases y
optimizar el tiempo para lograr aprendizajes
significativos (Sarrelangue-Sanabria, 2020);
su fin Ultimo estuvo en la planificacién de las
clases, cuyo eje central fue el estudiantado y
el desarrollo de competencias que le permi-
tiera enfrentarse a las demandas de la realidad

laboral. Nétese que, aun cuando se centrd
en el estudiantado, sigue referido al profe-
sional universitario y no en la formacién de la
practica del aprendiz.

Lo expuesto evidencia que este estudio
es innovador, ya que busca promover el
desarrollo de habilidades de ejecucién y la
aplicacién de los saberes que el aprendiz esta
obteniendo en la Universidad Tecnoldgica
Fidel Velazquez de México como parte de su
preparacién para el ejercicio profesional. Lo
anterior se sustenta en Sarrelangue-Sanabria
(2020), quien expone que la microensefianza
considera al estudiantado como centro del
proceso de aprendizaje. Se promueve como
estrategia didactica la ejecucién de micro-
clases desde de la Universidad, pues es donde
se deben propiciar ambientes que potencia-
licen la formacién universitaria. No se pone
en duda que cada centro de estudio dota
al estudiantado del acervo tedrico, técnico
y profesional capaz de brindar una buena
formacion, a pesar de ello resta fortalecer
aquellos aspectos propios del trabajo que se
ejercen en un contexto real y especifico en
el que el estudiantado aplique ese bagaje de
conocimientos. Por ello, este estudio tiene
por objetivo describir las percepciones de la
persona en formacién docente una vez que
ha participado de una situacién de ensefianza
en un espacio simulado donde experimenté
su quehacer profesional para determinar los
beneficios y aportes que la microensenanza
brinda a la formacién docente.

2. Metodologia

Esta experiencia se lleva a cabo en el Curso
Materiales y Medios Audiovisuales en el
Grado de Bachillerato que imparte la Escuela
de Administracién Educativa de la Univer-
sidad de Costa Rica, cuyo propdsito es
desarrollar en un marco practico las bases
tedricas para el desempeiio del profesorado
de las carreras de Ensenanza del Tercer Ciclo
de la Educacién General Basica y Diversi-
ficada, en sus especialidades de Estudios
Sociales, Ciencias, Matemadtica, Castellano,
Musica, Artes Plasticas, Filosofia, Psico-
logia y la Ensefianza de Segundas Lenguas
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como el inglés y francés, asi como en el drea
de bibliotecas escolares. La poblacién total
son 40 estudiantes de formacién docente,
en el estudio participa el 100 % de ellos sin
intencién especifica, solo porque cumplian
con el criterio de estar matriculados durante
el segundo vy tercer ciclos de 2022, compren-
didos en el periodo de agosto de 2022 a febrero
de 2023. Este estudio es de tipo descriptivo,
pues solo pretende describir la percepciéon
que expresa el estudiantado con respecto a
la experiencia ejecutada. La metodologia que
se sigue es la de la microensenanza, dado que
permite la construcciéon de conocimientos
por medio de su aplicacidn; por esta razon, el
estudiantado ejecuta una clase. Se reconocen
a las personas en formacién docente como
docentes que ejecutan una microclase dirigida
a participantes, quienes, a su vez, simulan ser
el estudiantado. Debido a que la metodologia
del estudio es la microensefianza en si, es
necesario hacer referencia al desarrollo que
se siguid en cada una de sus tres fases.

Fase preactiva o de planificacién. Prime-
ramente, el estudiantado se divide en
subgrupos de cuatro personas de diferentes
dreas disciplinares y discuten sobre la
realidad nacional, en ese sentido, proponen
un tema por impartir y planifican una clase,
la cual consiste en establecer el material y
la estrategia que van a usar para desarro-
llarla en 30 minutos. La presentacion de este
plan contempla titulo del tema, justificacién
y conceptualizacidn, orientacién didactica,
objetivo de la propuesta y resultados de
aprendizaje; ademads, se describe el material
didactico que se va a usar y los indicadores de
resultados esperados. Cabe mencionar que
para este estudio no se evaltia el desempefio
del estudiantado ni el logro de los resultados
esperados, y tampoco la microensenanza
como mediacién pedagdgica.

Fase activa o de ejecucién. En esta fase es
cuando se ejecuta la clase, que consiste
en un proceso de enseflanza; en este
caso, las mismas personas que cursan son

Catty Orellana Guevara

quienes asumen el papel de estudiantado
atendiendo a las indicaciones de quienes, a
su vez, simulan ser docentes en ejercicio. La
ejecucion conlleva explicar el tema haciendo
uso de un recurso didéctico y lograr los resul-
tados esperados que se proyectaron en la fase
de planificacidn.

Fase posactiva o de realimentacién. Una
vez ejecutada cada microclase, se realiza un
andlisis grupal de cada ensefianza segun las
fortalezas que conviene alentar e imitar o las
dreas que se deben solventar o evitar desde
una perspectiva constructiva que sirva de
realimentacién al proceso realizado con la
intencion de contribuir con la formacién
docente.

Ahora bien, para el tratamiento de la infor-
macion, se usa la técnica de andlisis de
contenido, ya que estudia las comunica-
ciones de manera sistemadtica para cuantificar
su contenido en categorias y presentar datos
estadisticos. (Hernidndez Sampieri et al.,
2010). Se categorizan las percepciones
expresadas por el estudiantado a partir de
su experiencia en la microensefanza para
el desarrollo de habilidades docentes. Tanto
el instrumento como el tratamiento de la
informaciéon se sustentan en los estudios
antecedentes de Jiménez Yanez et al. (2014),
Salerrangue-Sanabria (2020) y Riascos-
Hinestroza y Becerril-Arostegui (2021), y
los aportes que evidenciaron autores como
Jiménez-Calixto et al. (2015), Nieto Ledn
y Ramén Santiago (2013) y Dulsat-Ortiz
(2019). El proceso se llevé a cabo de la
siguiente manera:

Acopio de la informacién. Para recopilar
la percepcion del estudiantado en cuanto
a los beneficios y aportes que brinda la
microensefianza a la formacion docente,
se construye un instrumento descriptivo
numérico especifico para el estudio y
segiin la metodologia de la microen-
senanza. Los items que componen el
instrumento se muestran en la tabla
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1 y la figura 1 junto con la presen-
tacion de los datos; enlista diez de las
diferentes habilidades y diez beneficios
obtenidos de los estudios expuestos.
Cada estudiante selecciona aquellas
que contribuyeron a su formacion
docente e incluye algunas otras que se
van originando durante la fase de reali-
mentacién. Para las fortalezas y dreas
por mejorar, se solicita respuesta corta.
A fin de viabilizar el andlisis de conte-
nidos, debifan otorgar una valoraciéon
por grados a cada item en una escala,
donde uno es el menor y cinco el
maximo. Este instrumento fue validado
por un grupo de estudiantes del curso
del semestre anterior al que se realizaria
el estudio, quienes habian participado
de un proceso de microensefianza.

Tabulacién y presentacién de los datos.
Ser construyen graficas con Excel a
partir de los datos obtenidos para repre-
sentar visualmente la informacioén.
Consecuentemente con el andlisis de
contenido y segin los autores que han
venido sustentando este estudio, se
categoriza la informacién en cuatro
aspectos especificos del quehacer de la
educacion, a saber: la planificacién, la
prictica educativa y el manejo de aula.
Finalmente, se considera el aporte que la
microensefianza brinda como estrategia
didactica en la formacion docente.

Tratamiento de la informacién.
Se categorizaron las respuestas de

Tabla 1. Expectativas del estudiantado

. . . - Frecuencia
Aprendizajes que se esperan de la microensefianza
absoluta

las personas participantes segun el
contenido recurrente en las categorias
establecidas para obtener las percep-
ciones (Herndndez Sampieri et al., 2010).
Posteriormente, se discute a la luz de
referentes tedricos las expectativas que
el estudiantado tiene de la microense-
nanza para describir el valor pedagégico
de esta en la formacién docente.

3. Resultados y discusion

La discusion de los resultados se presenta
segin los cuatro aspectos del quehacer
docente que revelan los datos obtenidos, a
saber: la planificacién de la clase, la practica
educativa, el manejo de grupo en el aula y el
aporte al quehacer docente en cada una de
sus fases, tal como se muestra a continuacion.

3.1 La planificacion

Con respecto a las expectativas sobre la
microensefianza, el 35 % del estudiantado
expresa la necesidad de mejorar o modificar
su ejercicio, lo que obedece precisamente a
la falta de interaccién que se ha tenido con
la prictica en el contexto de aula durante la
carrera; si bien en la universidad se conforman
constructos teéricos y se conocen metodo-
logias de ensenanza, hace falta la puesta en
ejecucion. Otros aprendizajes que también
se refieren al quehacer dentro del aula se
muestran en la tabla 1.

Frecuencia
relativa (%)

Mejorar o modificar la practica educativa 14 35
Uso del recurso en relacién con el contenido por ensefar 7 17,5
Manejo de grupo en situaciones imprevistas 20
Planificar actividades que generen aprendizaje de impacto 11 27,5
Total 40 100

Fuente: elaboracién propia.
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La microensenanza busca aproximar a la
persona en formacion docente a un contexto
de aula lo mds cercano a la realidad para que
adquiera las habilidades necesarias del trabajo
docente (Bernardez-Gémez et al., 2020). Aun
cuando durante la formacién universitaria
se provee al estudiantado de herramientas
bésicas y necesarias para su futuro desempeno
docente, hace falta concretar la accién
préactica que le permita mirarse en ejecucion,
ya sea mediante una grabacidn, la descripcion
que el grupo de compaiieros y profesora le
brindan en el ejercicio de autoscopia que le
permite ver en la practica la aplicacion de los
constructos tedricos, técnicos y estratégicos;
se trata de un aprendizaje con el grupo de
pares en una actividad académica siguiendo
una consigna que regula los criterios que se
deben aplicar y valorar.

De acuerdo con Anderson (2016), el
estudiantado tiene expectativas de su practica
educativa y desde su formacién busca
mejorarla; no obstante, esta practica solo se
puede ir construyendo y mejorando en el
quehacer, asi es como va aprendiendo como
enseiiar; esto es aprendizaje profundo, en el
que el aprendiz se va apropiando de los conte-
nidos de su drea disciplinar y de su contexto
para la préctica. La efectividad de la planifi-
cacién solo se puede notar cuando ese plan
es llevado a la practica; en la ejecucidn, se
puede medir con mayor precision el tiempo
requerido para llevar a cabo las acciones y
poco a poco ser mds certeros en la estimacién
que se requiere para desarrollar el trabajo de
aula.

Lo anterior permite interpretar que, cuando se
lleva a cabo una unidad didéctica, se consigue
contemplar los elementos que implican una
clase real, a saber: la exposicién del contenido
curricular, la construccién del aprendizaje,
el uso del recurso didactico y la respuesta
por parte de las personas que simulan ser el
estudiantado. Sarrelangue-Sanabria (2020)
denota que la microensefianza desarrolla
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habilidades para la construcciéon de un
proceso de aprendizaje, estimacion del uso
del tiempo, creatividad e innovacién, y la
visualizacién de la dindmica del aula mas
alld de un plan de trabajo. En consecuencia,
aprender a planificar es otro de los beneficios
y es un factor que contribuye a la formacién
docente.

3.2 Practica educativa

La ejecucién permite incursionar en el
ejercicio profesional, lo que se puede lograr
por medio de actividades dentro del aula en
las que se aplique la teoria y se construya
conocimiento conforme el estudiantado se da
cuenta de su quehacer, asi como si debe o no
mejorarlo. Esa reflexién se da con el proceso
de autoscopia, es decir, este se hace consciente
de su propio accionar y, consecuentemente,
valora cudles son las habilidades docentes que
requiere mejorar. El estudiantado considera
que simular la practica educativa mejorara
su desempeqio profesional. En la figura 1, se
expresan algunos de los beneficios obtenidos.

B Contribuye con la mejora del desempefio
docente

Permite vivenciar la realidad del docente

B Seaprende a planificar estrategias de
ensefanza

Permite generar impacto en poco tiempo

Figura 1. Beneficios que brinda la micro-
ensefianza
Fuente: elaboracién propia.
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Vale la pena mencionar que desde la univer-
sidad se pueden brindar experiencias de
aprendizaje en las que no solo se apliquen
los conocimientos tedricos, sino también que
tales experiencias se puedan replicar en su
futuro profesional. Asi es como la microen-
sefanza se vuelve una estrategia didactica,
pues permite que los contenidos se lleven a
la préactica en una simulacién del contexto
educativo para beneficio de la formacién
docente. Gambarini Duarte y Cruz Cruz
(2019) sefialan que ir mds alld de la mera
instruccién implica contribuir a la formacién
integral para el desarrollo de habilidades
docentes por medio de la vivencia, interpre-
tacion y reflexién sobre la realidad. De esta
manera, la clase responderia a un plan de
trabajo y a una estrategia didactica para servir
de guia en la praxis.

Por eso, se debe poner atencién a la planifi-
cacion y creacion de estrategias didacticas que
impacten el proceso de aprendizaje. Anderson
(2016) cita la necesidad de disposicién al
cambio y las habilidades metodoldgicas;
ambas dependen de la apertura y flexibi-
lidad para aprender e implementar nuevas
practicas pedagdgicas. Por tanto, se interpreta
que implementar los planes en un contexto lo
mds cercano a la realidad permite convertir el
constructo tedrico que se obtiene en la casa de
enseflanza en respuestas a situaciones reales
del quehacer; asi, el aprendizaje se perfecciona
conforme se ejecuta, hasta lograr comprender
la realidad por medio de la experiencia vy,
consecuentemente, desencadenar procesos
de ensenanza que generen impacto en el aula.

3.3 Manejo de aula

Si bien la microensefianza como estrategia
didactica estimula el desarrollo de habili-
dades para el ejercicio profesional, no se debe
olvidar que la persona por si sola tiene sus
dreas fuertes que le facultan para un buen
desempeiio, que se pueden potenciar en la
ejecucion o en la fase de realimentacién. Por

B Lainteraccién con el estudiantado para generar
aprendizaje significativo

Generar intereses por la participacion del
estudiantado

Bl Promover el pensamiento critico dentro de la
enseflanza

B Confeccién y uso de materiales atractivos e
interesantes

B Liderazgo docente en el manejo de grupo

Fluidez en la comunicacién

Figura 2. Fortalezas demostradas en la micro-
ensefianza
Fuente: elaboracién propia.

ejemplo, el 25 % de los participantes consi-
deran que lograron dinamizar la clase por
medio de la interaccién de grupo, y el 40 %
sienten que lograron generar interés para
que el estudiantado se motivara a participar.
Las fortalezas manifestadas se detallan en la
figura 2.

De los datos se extrae que durante la
microensefianza pueden aflorar varias forta-
lezas. Primero, el liderazgo docente como
una conducta que influye directamente y que
cuando es positiva se transforma en fuente de
inspiracién (Riascos-Hinestroza y Becerril-
Arostegui, 2021). Segundo, el material
didéctico es un elemento que favorece el
interés del estudiantado por su atractivo
visual, por la interaccién que desarrolle o
por la dindmica que provoque. Y tercero, el
dominio disciplinar por parte de el profe-
sorado para que realmente contribuya a
la construcciéon de aprendizajes, es decir,
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materiales de clase que al manipularlos logren
impactar (Jiménez-Calixto et al., 2015).

Otra fortaleza importante de sefalar es la
comunicacién. Gambarini Duarte y Cruz
Cruz (2019) explican que la correspondencia
entre el mensaje y la escucha efectiva favorece
la praxis en el aula, y que tiene relaciéon con
fortalezas, como el liderazgo pedagégico y la
inteligencia emocional. Lo anterior porque,
cuando el profesorado se empodera como
lider, se comunica con mayor facilidad y
tiene como expectativa la participacién vy el
aprendizaje profundo en el estudiantado. En
definitiva, la simulacién impulsa el pensa-
miento critico con respecto al proceder como
docente para ser consciente de sus areas
fuertes y aquellas que se pueden mejorar, por
ejemplo, el manejo del tiempo, las relacio-
nadas con la interaccién con el estudiantado
y la planificaciéon de la clase. Estas areas por
mejorar se especifican en la figura 3.

B Mejorar la fluidez, claridad en las instrucciones

Mejorar la organizacion de las actividades desde
la planificacién

Bl Manejo adecuado del tiempo dentro de la leccién
Hacer materiales interesantes y atractivos

B Ser mas interactivo con el grupo

B Manejo del grupo durante las actividades de
aprendizaje

Concordancia del proceso de ensefianza con el
nivel del estudiantado

Figura 3. Areas por mejorar

Fuente: elaboracion propia. Nota: se presentan dreas
que también corresponden con fortalezas expresadas
en la figura 2.
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La microensefianza se sirve de la observacion
pararegistrar las acciones ejecutas para poste-
riormente reflexionar sobre las habilidades
segun las acciones o conductas que se dieron
en el desarrollo de la ejecucion. Las personas
ejecutantes expresan tres dreas por mejorar:
el 25 % se refiere al manejo adecuado del
tiempo, el 20 % al manejo del grupo durante
las actividades y un 18 % a la interaccién
entre docente y estudiantado; un pequefio
porcentaje destaca la planificacion como
relevante para tener mayor organizacion,
claridad y fluidez durante la interaccién y
manejo de aula.

Otro factor que se puede aprender a regular
es el tiempo, para lo cual hay que conocer
la actividad o simularla para tener un
aproximado de su duracién. Su importancia
radica en que en los centros educativos las
lecciones tienen un tiempo definido que se
debe respetar para no interferir con la leccién
del profesor siguiente. Con menor porcentaje,
pero igualmente importante, se encuentran la
claridad con que se dictan las instrucciones
y el llevar al aula actividades acordes con la
etapa de desarrollo o nivel de conocimiento
del estudiantado.

Un drea mds por mejorar es ser mas
interactivo con el grupo, aspecto que se
puede ver desde dos perspectivas. Primero,
la organizacién en el aula en relacién con el
manejo de grupo, el dominio de contenidos
y la seleccion de una estrategia funcional que
le permite al profesorado tener mejor control
de su proceso y de las situaciones que se
suscitan. Y, segundo, estan otros dominios,
tales como la afinidad, empatia y motivacién
(Garcia-Rangel et al., 2014). Nétese cdmo las
dreas por mejorar tienen estrecha relacion
entre si y pueden conducir a la mejora del
desempefio haciendo uso de aquellas areas
fuertes que tiene el profesorado. A partir de
la experiencia, se destacan como éreas fuertes
la facilidad para generar interés, promover la
participacién y la interaccion entre pares, lo
que conlleva que el 65 % perciba como éreas
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fuertes la habilidad para propiciar un clima de
aula que favorece el manejo de grupo durante
las actividades de aprendizaje y, consecuen-
temente, la interaccién entre profesorado y
estudiantado.

De esta manera, se evidencia la necesidad
de impulsar desde la formaciéon docente
aspectos practicos, como el manejo de grupo;
sin embargo, en algunos casos, son dificiles de
aplicar desde el centro universitario. Por ello,
se deriva que metodologias como la microen-
sefanza resultan de gran utilidad, pues sirve
de entrenamiento para la manipulacién
de métodos y recursos de ensefianza hasta
lograr controlar las situaciones propias en
un proceso de ensefianza. Tal como expresan
Jiménez-Calixto et al. (2015) esta metodo-
logia por si sola estimula la aplicacién de
estrategias, técnicas y recursos de ensefianza,
el uso didactico de los materiales y el manejo
de situaciones previstas e imprevistas que se
necesitan para el desarrollo de las clases. Esta
interpretacién se sustenta en Garcia-Rangel
et al. (2014), quienes indican que los compor-
tamientos y las habilidades que emergen en
el aula son los més valiosos aportes de la
microensefianza.

3.4 Aportes de la microenseiianza
como estrategia didactica

Hasta ahora se ha descrito la contribucion
que esta metodologia proporciona a la
formacion profesional del profesorado, aun
asi, es preciso hacer notar los aportes como
estrategia diddctica, que sirven tanto al
estudiantado como al profesorado. En primer
lugar, los participantes resaltan que la plani-
ficacion es parte del proceso para preparar
y organizar una clase; por ello, cada partici-
pante elaboré una unidad didactica, cuyos
aspectos esenciales fueron el objetivo de la
microclase segin el contenido teérico que se
va a desarrollar; los resultados de aprendizaje
que orientan todo el accionar de la clase y
que conducen al logro de los resultado; el

recurso que se usard durante la mediacién
pedagogica, y la estrategia didictica para
desarrollar el proceso de ensefianza.

Especificamente en la etapa de la ejecucién,
se mencionan dos aportes significativos: el
acercamiento con la posible realidad de la
practica docente y el buen manejo del tiempo
para lograr los resultados esperados; ambos
aspectos estan estrechamente relacionados
con la planificacién de clase, porque esta
etapa tiene como finalidad vivir la experiencia
docente sin exponer al estudiantado a situa-
ciones que no puedan manejar, pero que
les permite ir soluciondndolas conforme
se presentan. También se resalta el uso del
tiempo, pues aprenden a enfocarse en puntos
concretos y medibles siguiendo el planea-
miento didactico como guion tedrico que
facilita un mejor desempefio y se concreta
en la apropiacién del aprendizaje que la
experiencia brinda (Nieto Ledén y Ramoén
Santiago, 2013). Asimismo, Jiménez-Calixto
et al. (2015) consideran que la microense-
nanza conduce al desarrollo de habilidades
para guiar el proceso de ejecucién, por
ejemplo, la comunicacién verbal y no verbal
durante los eventos que emergen, el estimulo
para lograr la atencién y el control grupal
que se logra durante la dindmica que se da
durante de la simulacion.

Un aporte mds es la creatividad asociada a
la habilidad para solucionar los imprevistos
que se presentan durante la ejecucion, cuyo
énfasis estd en la innovaciéon de recursos
y estrategias para propiciar aprendizajes
profundos que despierten interés; induda-
blemente, se requiere la capacidad de
crear, inventar y reinventar estrategias de
ensenanza. Campuzano-Lopez et al. (2021)
ataien la creatividad a las personas activas
que se definen como tales en la formacién
universitaria, lo que es reafirmado por
Riascos-Hinestroza y  Becerril-Arostegui
(2021), quienes exponen que los procesos
de innovacién son los que construyen una
educacion de calidad. Asi, se interpreta que
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la ejecucién en un contexto real desarrolla
habilidades docentes, por lo cual sirve de
laboratorio de entrenamiento para llevar
a la prictica los conocimientos teéricos y
académicos que le permiten al futuro profe-
sional empoderarse con mayor confianza y
seguridad.

Noétese como la microensefianza entrelaza
en una misma experiencia sus tres fases; en
concreto, el profesorado planifica y ejecuta,
pero se da cuenta de su accionar en la autos-
copia de la realimentacién, porque por
medio de la introspeccién logra contemplar
el acometimiento docente para el logro
de los resultados esperados, la solucién de
problemas que se dieron dentro del aula e,
incluso, su interaccién con el estudiantado.
En palabras de Dulsat-Ortiz (2019), una de las
ventajas es propiamente la experimentacion,
y para que se dé participan la teorfa, la planifi-
cacion, la prictica y la realimentacién.

Una vez llevada a cabo la microensefianza, el
estudiantado otorga un valor a cada una de
las tres fases segtn su percepcién en relacion
con el aprovechamiento obtenido. La distri-
bucién del 100 % se muestra en la figura 4.

A partir de este momento, cuando se habla
del estudiantado se refiere a las personas
en formacién docente en su funciéon de

Planificacién
Realimentacion 32%

50%

Ejecucién
18%

Figura 4. Fases de la microensenanza
Fuente: elaboracién propia.

Catty Orellana Guevara

estudiantes universitarios en el contexto en el
que se desarroll6 la microensenanza.

Durante la fase de planificacién, se elabora
una unidad diddctica para el desarrollo de la
ejecucion. Esta es importante porque permite
organizar lo que se quiere llevar a cabo, sirve
de guia para el desempeiio docente y define los
resultados que se esperan lograr, asi es como
el plan se convierte en una herramienta que
permite determinar anticipadamente dénde y
cémo aplicar ese conocimiento para asegurar
un mejor trabajo de aula. Segin Sarrelangue-
Sanabria (2020), esta etapa requiere mayor
tiempo porque combina la base teérica con
la practica del saber hacer, para aplicar el
cumulo de conocimientos adquiridos en
la formacién universitaria, que se necesita
fraccionar y discriminar en funcién de su
aplicacion en el aula.

Luego del plan, prosigue la fase de ejecucién,
la cual permite atender y resolver las situa-
ciones que se presentan en una situacién
real. Su valor radica en que permite asimilar
el acervo de conocimientos académicos
y trascenderlos a la practica, razén por la
cual Nieto Leén y Ramoén Santiago (2013)
expresan que en la prictica se interiorizan
los modelos de ensefianza. En definitiva,
Dulsat-Ortiz (2019) tienen razén al afirman
que las principales ventajas de la microen-
seflanza son la planificacién de la practica y
la experimentacién, porque incrementan el
interés de la persona en formacién docente
hacia su propio aprendizaje. De este modo,
se interpreta que la formacion profesional se
completa con el ejercicio, pues es ahi donde el
estudiantado logra concretar su aprendizaje
por medio de la experimentacién, prueba,
ensayo, error, correcciéon y resoluciéon de
problemas.

Por dltimo, la fase de realimentacién es un
proceso en el que se conjuga la teoria con la
praxis a partir de la vivencia del estudiantado
para identificar las fortalezas demostradas y
las 4reas que se pueden fortalecer, en ambos
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casos, como una oportunidad para mejorar
el aprendizaje y enriquecer la formacién
docente. En esta etapa, se realiza una discusién
de grupo en la que cada participante comenta
las fortalezas y debilidades que descubre,
siendo la autoscopia un proceso de adiestra-
miento y autocorrecciéon. Campuzano-Lépez
etal. (2021) mencionan que la realimentacién
es una herramienta efectiva que refuerza
habilidades y destrezas en las personas sobre
su proceso de aprendizaje y, ademds, nutre
el quehacer de la universidad al proveer
insumos para mejorar el proceso académico.
Los autores resaltan que en esta etapa se da
un cambio de pensamiento porque se pasa
de una critica destructiva a la reflexion de los
errores como parte del aprendizaje.

No es coincidencia que el 50 % del
estudiantado estime que la etapa de reali-
mentacién es la de mayor valor, pues fue la
que le permitié reflexionar en su desempefio
y, por ende, mejorar sus competencias. Dicho
de otro modo, la estrategia didactica logra
su cometido, pues contribuyé directamente
al aprendizaje y estimulé el deseo de querer
crecer profesionalmente. De acuerdo con
lo expuesto, se interpreta que la microense-
nanza como estrategia didactica es valiosa,

La microenseianza como

estrategia didactica es valiosa,

pues orienta el desempeio
docente: organiza lo que

se quiere hacer, determina lo
que se espera lograr, afirma
el aprendizaje por medio de
la concientizacion y contribuye
a que el proceso de ensefianza
tenga éxito

pues orienta el desempefio docente: organiza
lo que se quiere hacer, determina lo que se
espera lograr, afirma el aprendizaje por medio
de la concientizacién y contribuye a que el
proceso de ensefianza tenga éxito.

Ahora bien, es importante sefalar algunas
limitaciones del estudio propias de la
metodologia o del sistema educativo, que
no permitirian el maximo aprovechamiento
de la microensenianza. Por ejemplo, se debe
realizar con estudiantado que cursa al menos
el tercer afio de carrera para asegurarse de
que tiene los conocimientos necesarios para
aplicarlos en el aula; debe ser comprendida
por el estudiantado, pero en especial por el
profesorado de una universidad, para que su
ejecucion realmente logre el objetivo; debe
existir un compromiso en la fase de la reali-
mentacion, pues, si no se percibe como un
proceso de aprendizaje del quehacer profe-
sional, no se aprovecharian los beneficios
de la estrategia para la formacién docente.
Asimismo, del estudio emergen aspectos
que no corresponden con el objetivo de este
estudio; no obstante, sirven como futuras
lineas de investigacion de la microensefianza
como estrategia didictica en la educacion
superior y buenas précticas por atender, entre
ellas:

La microenseflanza como sistema de
evaluacién del desempeiio profesional
del futuro docente.

Herramientas a partir de los procesos de
microensefianza que se pueden incor-
porar en los planes de estudios de las
diferentes carreras universitarias.

El aporte que brinda la microensenianza
como proceso de eleccién vocacional o
admision a la educacién universitaria.

4., Conclusiones

La microensefianza, a pesar de no ser una
metodologia nueva porque data de mis de
sesenta anos (Peleberg, 1970), si es innovador
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su uso como estrategia didactica para mejorar
los procesos de formacidn y el desarrollo de
habilidades docentes en las instituciones de
educacién superior (IES), 4mbito donde esta
metodologia puede ser ptimamente utilizada.
El estudiantado percibe la simulacién como
un escenario muy préximo a la realidad,
acercamiento que le permite la reflexién con
respecto al quehacer pedagégico. En virtud
de ello, la academia debe incorporar estra-
tegias acordes con las especificaciones de
cada asignatura o drea disciplinar, pues, como
Jiménez-Calixto et al. (2021) mencionan, “es
importante que las IES incorporen de forma
constante estrategias que permitan la mejora
continua del proceso ensefianza-aprendizaje”

(p. 88).

Un hecho que no se debe dejar pasar se refiere
a que, una vez que el profesional estd inmerso
en el campo laboral, ya no cuenta con la
realimentacién oportuna del profesorado
universitario. Por eso, la academia debe
propiciar experiencias de formacién como
parte del acompanamiento en el proceso
de ensefianza que permitan el desarrollo de
habilidades docentes, porque es la manera
en que se va aprendiendo el quehacer en
el campo educativo hasta lograr, como
Anderson (2016) concluye, dominar el uso de
nuevas practicas pedagogicas.

A partir de la experiencia de microensefianza,
el estudiantado destaca varios beneficios,
entre ellos, se aprende a planificar estra-
tegias de ensefianza que generen impacto
en corto tiempo, permite que se vivencie la
realidad del futuro quehacer profesional, la
metodologia contribuye con la mejora del
desempefio docente, potencia habilidades
que se poseen y desarrolla nuevas. Por tanto,
la simulacion es una vivencia que desarrolla
habilidades metodolégicas, como mencionan
Gambarini Duarte y Cruz Cruz (2019), a su
vez, se empodera por medio de la autoscopia
a la persona en formacién y se estimula el
entrenamiento en la practica docente.

Catty Orellana Guevara

Finalmente, dando respuesta a la pregunta
problema, los principales aportes que la
microensefianza proporciona a la formacién
docente radican en la planificacién en un
proceso de ensefianza como medio para la
organizacion de los recursos como material
didactico; uso y control del tiempo requerido
para asegurar el éxito de la clase; aplicacion
de técnicas, materiales, herramientas y estra-
tegias diddcticas en un contexto simulado
para acercarse a la realidad; experiencia en el
manejo del grupo para la solucién de impre-
vistos que emergen durante la clase; mejor
enfoque en los resultados de aprendizaje para
el logro de los objetivos planteados; reflexién
y aprendizaje que permite reconocer sus
propias habilidades; desarrollo de habilidades
nuevas que coadyuvan a afirmar la confianza
y seguridad necesarias para el desempefio de
la docencia.
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