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a Revista Panamericana de Pedago-

gta. Saberes y quehaceres del pedagogo

continda con su apoyo a la investi-

gacion sobre la educacién. En esta
ocasion llega a su edicién 36 con un ntime-
ro rico en ideas, origenes y autores. Como
telén de fondo de todas las colaboraciones
estd presente la preocupacién por el ejer-
cicio docente, entendido como un aspecto
fundamental de la pedagogia. En diversos
sentidos, todos los articulos de este ni-
mero 36 tratan sobre este deber. Reflexio-
nan sobre su finalidad. Proponen mejoras
para su préctica. Se publican 11 textos en
este ndmero. Dos son reflexiones de la
seccién Saberes. Nueve contribuciones, en
la secciéon Quehaceres, son articulos sobre
experiencias practicas en torno a diversos
problemas docentes.

En la secciéon Saberes se presentan dos
reflexiones de corte teérico. En «Un ciclo
de innovacién sostenible para la mejora
continua de la préctica docente colabo-
rativa», Navarefio, desde la Universidad
de Mélaga, propone un disefio de ciclo de
aprendizaje experiencial que tiene como
objetivo institucionalizar un proceso de
innovacién sostenible para la mejora con-
tinua de la practica docente colaborativa.
Esto para que permita, de manera recurrente
y sistemdtica, elaborar, alinear y desarrollar
précticas didécticas, pedagogicas, comunes y
compartidas por los docentes.

El segundo texto de esta seccién es «Ha-
cia una transformacién en la aplicacién de
exdmenes de aula», en él, Rojas, de la Uni-
versidad de Costa Rica, plantea un con-
junto de practicas que puedan mejorar la
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aplicacién de los exdmenes de aula, a fin de
que la modificacién de précticas propuestas
en el trabajo, incida en una evaluacién maés
favorable para el estudiantado.

La seccién Quehaceres contiene nueve tex-
tos. El primer articulo es «La risa: alegria y
desestrés para las mujeres y bienestar para
los hombres». En é1, Ferndndez, de la Uni-
versidad Auténoma Metropolitana, Xochi-
milco, presenta un acercamiento y revisiéon
de semejanzas y diferencias en la percep-
cion de la risa, segtn el género. Para ello se
realiz6 una encuesta con 458 jévenes uni-
versitarios de la Ciudad de México, en el
ano 2018.

El siguiente articulo es «Desempefio
verbal y motriz en nifios entre 4 y 7 afios
pertenecientes a entornos vulnerables», de
Herndndez y Aguilar, de la Universidad
Catodlica Argentina. Este es un trabajo de
campo, cuyo objetivo es describir y ana-
lizar el desempefio verbal con conductas
motrices o patrones motrices ineficaces, a
un grupo de nifios concurrentes a escue-
las de riesgo pedagdgico, de la zona sur
de la provincia de Buenos Aires, con la fi-
nalidad posterior de proponer programas
de estimulacién cognitiva y afianzamiento
motriz.

El préximo texto es «Desafios y apren-
dizajes con tecnologias en la educacién
superior en México», de Baptista, Gonzdlez-
Videgaray, Covarrubias, y Medina, de la
Universidad Panamericana, la UNAM,
y la Universidad Iberoamericana. Esta
investigacion examina la dimensién tecno-
légica de la educacién superior durante la

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 7-8. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



PROLOGO

pandemia del COVID-19. El estudio se
realizé a través de un cuestionario au-
toadministrado en linea de forma volun-
taria, que mide la percepcién de 8,090
docentes y 39,417 estudiantes, en cuanto
a la dimensién tecnolégica en pandemia,
adscritos a instituciones de educacién
superior, publicas y privadas de México.

Continda el articulo «Camino hacia la
inclusién en educacién superior: voces del
profesorado», de Mdrquez y Ramos, de la
Universidad de Colima. Este texto analiza
la percepcién del profesorado de una uni-
versidad publica de México, en el proceso
de inclusién educativa de estudiantes de
educaciéon media superior y superior, con
discapacidad y/o con neurodiversidad.

El siguiente texto es «Aproximaciones al
fenémeno de fracaso escolar en las y los jo-
venes de 11 a 18 afios en zonas rurales; una
revisién sistemética (2012-2022)», de Cha-
vira y Pinto, de la Universidad Auténoma
de Yucatén. Este estudio presenta una revi-
sién sistemadtica, del afio 2012 al 2022, con
el objetivo de analizar el fenémeno del fra-
caso escolar en jovenes, de 11 a 18 afios, que
viven y estudian en zonas rurales, a nivel
internacional.

En «La mejora de la competencia comu-
nicativa docente mediante propuestas dra-
maticas teatrales: un estudio cualitativo» de
Iglesias, Camus y Lozano, de la Universidad
de Alicante, el objetivo principal es analizar
el desarrollo de situaciones de aprendiza-
je fundamentadas en la pedagogia teatral,
como estrategia docente que mejora la co-
municacién didéctica en los procesos de en-
seflanza-aprendizaje desde las narrativas de
los docentes.

Sigue el texto «La educaciéon en valores
de los escolares paraguayos: clave para los
desafios del pais», de Servin, Azndrez y
Arbués, de la Universidad de Navarra. En
este articulo se considera la importancia de
proporcionar una educacién moral a la al-
tura de los retos actuales de Paraguay. Para
ello se ha realizado un trabajo de campo

con alumnos del 7° grado de la Educacién
Escolar Bésica, con el objetivo de explorar
sus conocimientos y disposiciones hacia la
préctica de determinados valores.

A continuacién, aparece el texto «He-
rramientas tecnoldgicas: una via para la
inclusién y aprendizaje de las matemati-
cas en alumnado con discapacidad audi-
tiva», de Mendoza, de la Universidad de
las Américas y el Caribe. En el estudio se
trabajé con 49 alumnos, de los cuales dos pre-
sentan la condicién de discapacidad auditiva.
La investigaciéon fue de corte cualitativa,
teniendo como objetivo aplicar herramien-
tas tecnoldgicas para el aprendizaje de las
matemadticas con la poblacién participan-
te. Los resultados indican que todo el estu-
diantado participante tuvo un aprendizaje
fructifero en el logro matemadtico, con el
uso de las herramientas tecnolégicas.

El dltimo articulo de la seccién Quehace-
res, es «La gestion como proceso de mejora
de la convivencia escolar. Experiencia de un
centro educativo», de Cisternas, del Insti-
tuto Santa Maria, en Nuble, Chile. Esta in-
vestigacion describe, de manera intensiva y
rigurosa, como se realizan los procesos de
gestién de la convivencia en el mencionado
centro educativo Se ha planteado un enfo-
que metodolégico mixto de investigacion,
utilizando un disefio de estatus equivalente
de tipo paralelo/simultdneo.

En suma, nos enorgullece ofrecer este
ndmero variopinto, rico y profundo, con
muchas perspectivas, propuestas, dmbi-
tos, y lleno de apertura al didlogo para la
mejora educativa. Deseamos que quien se
acerque a este numero, aprenda y disfrute
mucho. B

Mtro. Gabriel Gonzalez Nares

Secretario editorial
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UN CICLO DE INNOVACION SOSTENIBLE
PARA LA MEJORA CONTINUA DE

LA PRACTICA DOCENTE COLABORATIVA.
APRENDIENDO DE LA EXPERIENCIA

A SUSTAINABLE INNOVATION CYCLE FOR
CONTINUOUS IMPROVEMENT OF
COLLABORATIVE TEACHING PRACTICE.
LEARNING FROM EXPERIENCE

https:/ / doi: 10.21555.rpp.vi36.2872

Pedro Navareiio Pinadero

Instituto Escalae, catedra Escalae de Innovacion Educativa,
Universidad de Médlaga.

pnavareno@gmail.com

https:/ / orcid.org/0000-0001-8035-0091
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Resumen

Este articulo propone un disefio de ciclo de aprendizaje experiencial que tiene como obje-
tivo institucionalizar un proceso de innovacién sostenible para la mejora continua de la prac-
tica docente colaborativa; esto permitird de manera recurrente y sistemadtica, elaborar, alinear
y desarrollar prdcticas diddcticas, pedagdgicas, comunes y compartidas por los docentes, con
el fin de superar la idea de que el perfeccionamiento profesional docente se logra de manera
individual, realizando actividades de actualizacién pedagégica y disciplinar. En realidad, la
investigaciéon demuestra que la forma mds efectiva para lograrlo es transformar los centros
en comunidades profesionales de aprendizaje.

Con la puesta en prdctica del ciclo se pretende encontrar sentido, proporcionar coherencia
y consistencia a las acciones educativas de la institucién, y garantizar una formacién inte-
gral del alumnado, basada en valores y principios de intervencién comunes, consensuados y
compartidos por el equipo docente y la comunidad educativa.
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El ciclo es un estudio orientado a la mejora de la practica docente colaborativa y se susten-
ta en la teoria del aprendizaje experiencial, desarrollada por David Kolb, a partir de los tra-
bajos de John Dewey, Kurt Lewin y Jean Piaget. Entre los hallazgos de su aplicacion, el ciclo
asegura y fundamenta el trabajo colaborativo como base del desarrollo profesional docente,
experiencial y situado en el contexto de las instituciones educativas, al permitir construir,
desde dentro, las respuestas a sus necesidades e intereses legitimos.

Finalmente, como conclusioén, el ciclo ofrece un proceso organizativo y funcional que
facilita el camino a seguir para una interaccién colaborativa positiva entre docentes.

Palabras clave: ciclo de aprendizaje experiencial, pradctica docente colaborativa,
desarrollo profesional.

Abstract

This article proposes an experiential learning cycle design that aims to institutionalize a
sustainable innovation process for the continuous improvement of collaborative teaching
practice. That allows, in a recurring and systematic way, to elaborate, align and develop di-
dactic, pedagogical, common and shared practices by teachers. In order to overcome the idea
that teacher professional development is achieved individually, carrying out pedagogical
and disciplinary updating activities, when in reality research shows that the most effective
way to achieve it is to transform centers into professional learning communities.

With the implementation of the cycle, it is intended to find meaning, give coherence and
consistency to all the educational actions of the institution, and guarantee an integral forma-
tion of the students based on common values and principles of intervention, agreed upon
and shared by the teaching team and the educative community.

The cycle is a study aimed at improving collaborative teaching practice and is based on
the theory of experiential learning developed by David Kolb from the work of John Dewey,
Kurt Lewin and Jean Piaget. Among the findings of its application, the cycle ensures and
supports collaborative work as the basis of experiential teaching professional development
located in the context of educational institutions, by allowing responses to their needs and
legitimate interests to be built from within.

Finally, as a conclusion, the cycle offers an organizational and functional process that
facilitates the path to follow for a positive collaborative interaction between teachers.

Keywords: Experiential Learning Cycle, Collaborative Teaching Practice and Professional
Development.

I. INTRODUCCION

Desde sus inicios, mejorar la calidad de la capacidad educativa, organizativa y funcional
de cada escuela ha sido una busqueda permanente por parte de maestros, administrado-
res, padres, politicos y legisladores. Si observamos la investigacién a lo largo del tiempo y
analizamos las claves para la mejora escolar, comprobamos que «se reduce a la capacidad
de las personas de la escuela a funcionar como una comunidad de aprendizaje profesional»
Lunenburg (2010, p. 1).
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£ UN CICLO DE INNOVACION SOSTENIBLE PARA LA MEJORA CONTINUA DE

LA PRACTICA DOCENTE COLABORATIVA. APRENDIENDO DE LA EXPERIENCIA

Igualmente, lograr un aprendizaje mds efectivo, para que todos los estudiantes se desa-
rrollen como persona, demanda transformar la institucién en una organizacién inclusiva y
flexible que aprende de su propia experiencia (Carriego, Mezzadra, y Sanchez, 2017; Boli-
var, 2007, y Gairin y Rodriguez-Gémez, 2011); y, seguramente, la mejor forma de lograrlo
sea partir del desarrollo profesional docente colaborativo y centrado en la escuela, como nos
recuerdan, entre otros: Darling-Hammond, Hyler, y Gardner (2017); Bolivar (2015); Schleifer,
Rinehart, y Yanisch (2017); Krichesky, y Murillo (2018); Vaillant, (2016); Vélaz de Medrano, et
al. (2009); Vezub (2010), y Vaillant, y Manso (2019).

También consideramos una necesidad y una obligacién, no solo de ética y moral profe-
sional, sino también institucional, lograr las condiciones necesarias para un desarrollo pro-
fesional docente colaborativo que supere el individualismo (OECD, 2019), para construir
ecosistemas profesionales de aprendizaje (Lombana Martinez, et al., 2021).

Todo lo cual, permitird responder de manera rigurosa a las demandas sociales y atender
los derechos de los estudiantes para recibir una formacién integral, coherente y consistente
con las finalidades educativas institucionales en cada contexto, es decir, de acuerdo con el
logro del perfil de egreso competencial o de salida de cada estudiante (PSE), desarrollando
proyectos de vida dignos de ser vividos.

Aunque resulta facil estar de acuerdo en los fines de la educacién y la practica docente
colaborativa, los debates, las dudas y las diferencias surgen en el momento de disefiar el
camino para el logro de esos objetivos.

Por tanto, el problema que afrontamos es cémo institucionalizar una préctica docente,
pedagdgica, colaborativa, o préctica diddctica comuin (PDC)!, a partir de un desarrollo pro-
fesional que, organizado como una comunidad profesional de aprendizaje, aplica y desarro-
lla un ciclo de innovacién sostenible para mejorar de manera continua su practica docente
colaborativa, en busca de la excelencia en los aprendizajes de cada estudiante. Segtin Dar-
ling-Hammond, Hyler y Gardner (2017), se entiende «el desarrollo profesional efectivo como
un aprendizaje profesional estructurado que resulta en cambios en las précticas docentes y
mejoras en los resultados de aprendizaje de los estudiantes» (p. 5).

II. UN CICLO DE APRENDIZA]JE EXPERIENCIAL
(PARA LA INNOVACION SOSTENIBLE Y LA MEJORA CONTINUA
DE LA PRACTICA DOCENTE COLABORATIVA)

Si «la accién es la manera en que le damos sentido a la vida» (Argyrys, 1999, p. 17), la prac-
tica docente es el modo en que damos sentido a la profesion; la construccién de conocimientos
para la accion, a través de ciclos de aprendizaje, es la estrategia central que proponemos en la
btisqueda de una practica profesional colaborativa sélida y consistente, para un ejercicio
docente efectivo y contextualizado.

La Préctica Diddctica Comtn (PDC), la entendemos como «un acuerdo entre docentes, sobre principios pedagégicos,
metodoldgicos o estrategias diddcticas; que pretende unificar criterios de intervencién docente para conseguir una
ensefianza coherente y consistente dirigida a la consecucion de las finalidades educativas institucionales, es decir, el
Perfil de egreso o salida de los estudiantes».
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Pedro Navarerio Pinadero

Por esa razén, con este ciclo, buscamos desarrollar una mayor capacidad institucional
para aprender, generar, compartir, y aplicar conocimiento desde dentro de la escuela, con el
fin de llevar a cabo la tarea diaria de educar, a partir de la creacién de comunidades profe-
sionales de aprendizaje (Bolam et al., 2005; Krichesky y Murillo, 2011; Bolivar, 2008 y 2014),
o comunidades de précticas (Wanger, 2001, y Gairin, 2015).

El ciclo tiene, como principal objetivo, institucionalizar la innovacién sostenible y la me-
jora continua de la practica profesional docente colaborativa y, por ende, de toda la escue-
la. Por tanto, pretende ser un medio para crear sinergias colaborativas de aprendizaje entre
el profesorado, a partir de la reflexiéon colegiada, critica y sistemdtica sobre el pensamiento
en la accién y sobre la accién (Schon, 1992 y 1998; Perrenoud, 2004a), buscando crear co-
nocimiento para la accién profesional que supere los hdbitos y las rutinas defensivas de la
organizacion (Argyris, 1999, p. 101). Asi, se asegura que dicha colaboracién sea rigurosa y
esté inspirada en los avances que la comunidad cientifica ofrece: lecciones aprendidas a lo
largo del tiempo y buenas précticas de probada eficacia.

Esa es la razén por la que se propone este ciclo, dirigido a facilitar la construccién y ges-
tion del «conocimiento colectivo» (Rey, 2022, p. 34) e institucional necesario, que alcance la
mejora continua de la practica —desde la perspectiva del desarrollo profesional docente co-
laborativo y el aprendizaje entre iguales—, para que encuentre, en su aplicacién, un medio
idéneo y permanente de sistematizar procesos de mejora, a través de su institucionaliza-
cién contextualizada. Es decir, se trata de focalizar la tarea docente en lo que, en los dltimos
tiempos, refieren Hargreaves y O’Connor (2020) al entender que:

El profesionalismo colaborativo consiste en cémo los profesores y otros educadores transforman la
ensefianza y el aprendizaje juntos para trabajar con todos los estudiantes, con el fin de desarrollar
vidas plenas llenas de significado, propédsito y éxito. Su organizacién se basa en las pruebas que
arroja la realidad, no en los datos, y se apoya en una planificacién rigurosa, un didlogo profundo
y en ocasiones exigente, en una retroalimentacién candida al tiempo que constructiva, y en una
investigacion colaborativa continua (p. 21).

Este profesionalismo se convierte, asi, en una estrategia de formacién docente de pri-
mer orden, y que, por muchas razones, debemos entender centrado en la escuela, como
sefiala Vezub, (2010) al afirmar: «Cuanto mads locales y situacionales sean los dispositivos
de formacién, mayor posibilidad tendrdn de movilizar las trayectorias docentes, interpelar
sus prdacticas y permitir la reformulacién de las identidades profesionales» (p. 12).

Entre los muchos ciclos de aprendizaje existentes, pueden citarse el conocido ciclo de
investigacion PDCA, que popularizé Deming, desarrollado y aplicado en educacién y
en diferentes 4mbitos de la actividad humana; el ciclo de aprendizaje experiencial de D.
Kolb (1975); el ciclo del proceso de desarrollo y consolidacién de la innovacién (Oficina
de la UNESCO, Lima, 2016); los ciclos de aprendizaje: un camino para combatir el fraca-
so escolar, de Perrenoud (2010); el ciclo de aprendizaje como modelo para el disefio de
la formacioén inicial y continua del profesorado de ciencias, de Ruba (1992); los ciclos de
investigacién accién que describe Latorre (2005); incluso el uso de los ciclos de aprendizaje
para la ensefianza de destrezas de razonamiento cientifico y de sistemas conceptuales de
Lawson (1994); pudiéndose citar hasta el conocido como «Circulo Dorado», que se refiere a
«Cémo los grandes lideres inspiran la accién», de Simon Sinek (2018); o un ciclo de mejora
en el aula (CIMA), en la asignatura de Psicologia de la Percepcién (Vargas, 2019), etcétera.
Todas ellas, propuestas de ciclos de aprendizaje, aplicados en diferentes &mbitos y contex-
tos, y con distintos objetivos, que tienen en comtin manifestar su utilidad y eficacia como
procesos de aprendizaje.
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En el dmbito de los sistemas educativos latinoamericanos, puede destacarse el Ciclo de
Formacién Interna (CFI), desarrollado por el Ministerio de Educacién de Perd? a través de
la DIFOS (Direccién de Formacién Docente en Servicio), que lo entiende como: «una estra-
tegia formativa que aporta a la mejora continua de la practica pedagdgica del colectivo docente
de la institucién educativa, convirtiéndola en una comunidad profesional de aprendizaje y de
esta manera incidir positivamente en los aprendizajes de los estudiantes»®.

Del mismo modo se puede sefialar el ciclo escolar por excelencia, el mds comtdn y cono-
cido de todos en el &mbito educativo, como lo es el ciclo escolar de cada afio o curso escolar,
configurado como propuesta de planeacién estratégica con objetivos institucionales que
deben valorarse a final de cada curso o afio académico, y que ofrecen una extraordinaria
ocasioén para avanzar en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes y de la propia
organizacion; esto, siempre realizado bajo un enfoque préctico, reflexivo, critico, centrado
en la indagacion e investigacién sobre caminos para la mejora, y, ademads, guiado por el
andlisis y la valoracién de lo alcanzado, de modo que permita su continuidad y progreso
a lo largo de los afios, para realizar propuestas de mejora en cada ciclo y curso siguien-
te, avanzando gradualmente por el camino de la espiral de profundizacién y excelencia
educativa para todos.

Por otro lado, este recurso ciclico es fruto de un constante y riguroso proceso de observa-
cién y reflexién sobre la practica, elaborado y perfeccionado a lo largo del tiempo, tomando
como base el aprendizaje experiencial: Dewey (2010); D. A. Kolb (2014); A. Kolb y D. Kolb
(2018); Espinar Alava y Vigueras Moreno (2020); Ruiz (2013); Triana y Parra (2020), y Mc-
Carthy (2016). Se ha desarrollado a través de la aplicacion de procesos teérico précticos,
de acompafiamiento y asesoramiento a instituciones educativas, durante muchos afios de
trabajo en la escuela, desde muy diferentes perspectivas y roles profesionales. Ademads de
los ciclos ya citados, el modelo presentado y su desarrollo, también estd inspirado y hunde
sus raices en la investigacion de Malpica, Navarefio, y Martinez (2023), y el desarrollo del
modelo Sinapsia del Instituto Escalae.

Toda esa experiencia acumulada, permite entender que la mejor via para la formacién
y desarrollo profesional docente colaborativo, es la reflexién critica y sistemadtica sobre la
préctica, retroalimentada por el conocimiento que la comunidad cientifica ofrece en cada
momento y en cada contexto, y que el ciclo, como catalizador, crea las condiciones para su lo-
gro. Consideramos necesario disponer de una sistematizacién de la practica docente —desde
la autorreflexion y la autonomia profesional-, estableciendo un puente que comunique, de
manera fluida y efectiva, la teoria con la préctica, en un viaje de ida y vuelta, para caminar a
hombros de gigantes y, asi, aprovechar el conocimiento disponible y poder construir nues-
tras propias respuestas contextualizadas para avanzar en la direccién correcta. La escuela no
es solo un lugar para que los estudiantes aprendan: debe ser también un lugar para que el
profesorado, y la propia escuela como organizacién, aprendan y lo hagan desde el trabajo
compartido y colaborativo de todos sus miembros (Navarefio, 2020, p. 15).

En definitiva, mejorar la practica docente es mejorar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je que sucede en el aula, escenario en el que el ciclo pone su acento al tener, como objetivo
central, el realizar una revisién progresiva y sistemética de las practicas docentes con el fin

2 Dicho proyecto fue patrocinado por la UNESCO y puede ampliarse informacién sobre el mismo en: https:/ /www.

escalae.org/client story/ministerio-educacion-peru/. Ademds, en 2022, se publicé un informe de investigacién: «In-

vestigacién del proceso de transformacién educativa positiva en comunidades profesionales de aprendizaje».
3 Consultado en: https:/ / cutt.ly/NChNHoa. También estd disponible el informe final del proyecto en: «Presentacién de

la sistematizacién sobre el desarrollo e implementacién de las fases del Ciclo de Formacién Interna».
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de lograr acuerdos metodoldgicos, que denominamos como PDC (précticas diddcticas
[pedagdgicas] comunes o compartidas) de todo el profesorado, con la finalidad de pro-
porcionar sentido, coherencia y consistencia, a la tarea colegiada y diaria de ensefiar.
Como afirma Alma Harris (2002, p. 82): «la investigacién ha puesto de manifiesto que es
preciso situar la mejora escolar, enfatizando los procesos de ensefianza y aprendizaje, al
tiempo que el desarrollo del profesorado». Afiade Bolivar (2007): «Los factores a nivel
de aula son extremadamente importantes para generar y mantener la mejora escolar»
(p. 10). Y Miranda (2002), recuerda: «El cambio educativo sélo llega a ser significativo si
activa los procesos de accién-reflexién-accién en los sujetos que lo llevan a cabo de forma
participativa, cooperativa, negociada y deliberativa» (p. 3).

Para asegurar la permanencia en el tiempo de la innovacién y la mejora, el ciclo plantea
sistematizar la prdctica docente a través de la institucionalizacién de las PDCs:

La sistematizacién es aquella interpretacién critica de una o varias experiencias que, a partir de
su ordenamiento y reconstruccién, descubre o explicita la 16gica del proceso vivido en ellas: los
diversos factores que intervinieron, cémo se relacionaron entre si y por qué lo hicieron de ese
modo. La sistematizaciéon de experiencias produce conocimientos y aprendizajes significativos
que posibilitan apropiarse de los sentidos de las experiencias, comprenderlas teéricamente y
orientarlas hacia el futuro (Jara, 2020, p. 4).

Asi pues, la importancia del ciclo es ofrecer un camino de reflexién y profundizacién para
el aprendizaje profesional docente colaborativo que propicie su desarrollo y, en consecuen-
cia, alinee las précticas docentes como palanca para lograr la excelencia en el aprendizaje de
todos los estudiantes.

I1.1 Caracteristicas del ciclo

El ciclo se concibe como un proceso complejo y sistemdtico de mejora de la practica
docente colaborativa, que se logra mediante la institucionalizacién de acuerdos metodo-
l16gicos y didacticos —que denominamos PDC-, al crear, progresivamente, las condiciones
para el desarrollo profesional docente colaborativo, que oriente hacia un aprendizaje
eficaz de los estudiantes.

a) Inductivo

Con el fin de aprovechar la riqueza y diversidad de saberes sobre la practica de cada
docente, tomamos en consideracién las aportaciones y percepciones de cada uno, con
el propésito de alcanzar visiones y soluciones comunes, en las que todos se sientan re-
presentados para constituir «colectivos de aprendices» (Meirieu, 2016, p. 68). Por esa
razén, en todas las tareas a realizar en las fases del ciclo, partimos de la recogida de las
aportaciones individuales, seguida del compartir entre pares, luego en pequefio grupoy,
finalmente, el equipo docente de la institucién; lo cual no es un proceso rapido, pero si
muy efectivo y profundo, al interpelar a cada docente en primera persona y pedirle que
exprese sinceramente su parecer, para que nadie se sienta ajeno a las decisiones tomadas.
Ello proporciona una gran riqueza de puntos de vista, diversidad, que nos ayuda a enten-
der, comprender y poseer una visién holistica de la institucién educativa para construir
lo comun desde la diversidad, aspecto esencial si queremos avanzar e introducir mejoras
significativas y profundas que se institucionalizan y perduran en el tiempo; se trata, pues,
de lograr un liderazgo distribuido que se consolida en un protagonismo compartido.
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b) Sistematico

Segun Gonzdlez y Vigna (coord.) (2012): «La sistematizacién de experiencias educativas
es una herramienta metodoldgica [...] que apuesta por el empoderamiento de los educa-
dores y educadoras como actores y promotores de los cambios en el sistema educativo» (p.
15). Dirfamos, por tanto, que es un aprender para institucionalizar las précticas docentes
mads efectivas para el logro de nuestras metas particulares y contextuales, que permiten
sedimentar los nuevos saberes como base de los avances venideros. Por tanto, la sistema-
tizacion se considera una forma de institucionalizar un aprendizaje critico y reflexivo para
ir construyendo, sobre la practica, saberes comunes que todos compartimos, con el fin de
superar el rol docente de ser solo consumidores de lo que otros investigan y ensefian, para
transformarnos en investigadores y creadores de aprendizajes que aportan soluciones pro-
pias, conocimientos y aprendizajes pedagdgicos situados, contextualizados, que forman
parte —e integran— nuestra cultura pedagégica y social.

Asimismo, compartimos la matizacién sobre la sistematizacién que aporta Van de Velde
(2008), al sefialar: «Mds importante que las capacidades metodoldgicas y el dominio de las téc-
nicas es la actitud critica y auto-critica, la disposicién a cuestionar nuestra manera de hacer las
cosas para no volver a cometer los mismos errores» (p. 7). Dicha actitud genera, en las institu-
ciones, un proceso de avance positivo que responde efectivamente a las necesidades e intereses
en cada una —objetivo prioritario del ciclo- al pretender, con su aplicacién, el adecuado desa-
rrollo y una pertinente puesta en marcha de mecanismos de control y perfeccionamiento
continuo, que comprueben el impacto de la innovacién y mejora en los aprendizajes
estudiantiles y que, a la vez, coadyuven a sistematizar el conocimiento pedagégico creado.

¢) Reflexivo

El ciclo hunde sus raices en la practica reflexiva (Dewey, 2007; Domingo, y Serés, 2014;
Perrenoud, 2004a), como un proceso de reflexién sistemdtica sobre la tarea docente para me-
jorarla progresivamente, individual y colectivamente. Por tanto, en su aplicacién y desarro-
llo, se busca un aprendizaje que permita una formacién profesional permanente en ejercicio,
consciente y fraguada a partir de la adquisicién de la competencia de reflexividad, como
forma de identificar los puntos fuertes y los &mbitos de mejora de nuestra propia préctica.
Con ello, pretendemos identificar, afianzar y reforzar lo que hacemos bien, optimizar lo que
auin necesita algin ajuste y, finalmente, sustituir précticas que deben ser desaprendidas, para
adquirir otras nuevas que permitan el logro efectivo de nuestros objetivos.

d) Contextualizado, adaptativo y flexible

El ciclo parte del respeto al marco normativo y la cultura de cada escuela y su contexto,
pues como afirma Vezub (2010), uno de sus principales fundamentos, en relacién con los
modelos de perfeccionamiento docente, es precisamente el considerar que: «[...] no se pro-
duce en el vacio, sino que por el contrario, se realiza en situacién, en contextos especificos
de escolarizacién en los cuales desempefia su tarea, con determinados grupos de alumnos,
pertenecientes a una comunidad que posee caracteristicas particulares» (p. 17).

Asf pues, debemos considerar esencial que, cualquier proceso de acompafiamiento, pro-
yecto de transformacién o mejora de la escuela, debe partir de la premisa de adaptarse a sus
tiempos y espacios desde el momento de su implantacién, para acompasar todo su desarro-
llo a sus ritmos y espacios posibles, y no obsesionarse con lo deseable, pensando siempre en
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facilitar la tarea del profesorado, para realizar trabajos y encuentros entre iguales, dando
sentido al tiempo y al esfuerzo, en busca de un mayor aprovechamiento y mejora de
la organizacién. En consecuencia, es preciso que exista la flexibilidad necesaria para el
desarrollo de las fases del ciclo y las tareas que cada una lleva implicitas.

Ese modelo de aprendizaje profesional, auténtico, contextualizado, situado y flexible,
tal y como lo propone el ciclo, se justifica como una necesidad para superar el modelo de
actualizacién docente mds tradicional, como nos recuerda Vaillant (2016), al referirse al
modelo de formacién permanente existente, por la baja incidencia que tiene en las aulas,
fruto de los principales modelos de las politicas de desarrollo profesional docente, que se
han llevado a cabo, como lo muestran diferentes estudios realizados en América Latina en
las dltimas décadas, y recogidos por Vélaz de Medrano y Vaillant (2009), los cuales revelan
las criticas de los propios docentes al valorar los cursos, talleres y programas de formacién
continua que se vienen desarrollando. A pesar del esfuerzo realizado, sefialan que no han
logrado que «todos los nifios, nifias y jévenes logren aprendizajes significativos» (pp. 6-7).

Por tanto, el ciclo no solo debe contextualizarse, sino ser flexible y adaptarse a cada
realidad escolar.

e) Continuo, progresivo y sostenible

El ciclo se plantea como una herramienta que permite a la escuela apropiarse de una es-
trategia para avanzar y mejorar en la forma que ensefian los docentes y aprende el alumna-
do, para que ambas se retroalimenten y mejoren en interaccién continua. Con esa finalidad,
es importante sefialar que el ciclo propone una mejora progresiva de las précticas docentes,
rechazando cualquier intento de cambio total, buscando alcanzar acuerdos metodolégicos
por el equipo docente —basados en el consenso que debe alcanzarse tras una reflexién cri-
tica y sistemadtica sobre la préctica—, evitando toda imposicién, y buscando que la escuela,
en conjunto, se apropie del ciclo para institucionalizar la innovacién con el fin de que sea
sostenible en el tiempo, con independencia de cambios o reformas. Afirma Alma Harris
(202): «Para que la mejora escolar sea mejora sostenible a largo plazo, tiene que haber
previamente un cambio profundo dentro de la escuela» (p. 18).

f) Holistico

El ciclo tiene implicaciones y abarca a todos los &mbitos de la practica docente y al de-
sarrollo profesional docente colaborativo y, en consecuencia, afecta al resto de los dmbitos
de la escuela, como sistema complejo. Ademds, en su desarrollo, influye en la organizacién
general del centro y las relaciones generadas entre los miembros de la comunidad educativa;
ya que, en definitiva, esta serd la destinataria de las innovaciones y mejoras que se operen
en la préctica docente y, por tanto, necesitardn contar con su participacién, implicacién y
compromiso, puesto que lo que pasa en el microsistema del aula estd mediado e influido por
el mesosistema del centro escolar, y no es ajeno al macrosistema de la sociedad y la cultura
de cada contexto.

g) Colaborativo

No es posible entender el desarrollo del ciclo sin considerar la colaboracién e inte-
racciéon permanente de los docentes, y que, de acuerdo con Datnow (2011), como se cita
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en Vangrieken, Dochy, y Kyndt (2015), debe diferenciar entre cultura colaborativa —que
estimula la colaboracién espontdnea, y que podemos entender como aquella que «se
origina cuando los docentes perciben la colaboracién como algo valioso, productivo y
placentero»— y no, como aquella que denomina una colegialidad artificial que «resulta
de la regulacién administrativa que obliga a los docentes a colaborar» (p. 8). Aunque se-
guramente sea esta tltima la mds comun por ser obligatoria, sin embargo, en la practica,
es de poca eficacia a efectos de lograr la mejora (Gonzdlez, 2007):

La colaboracién profesional no tiene por qué anular la diversidad ni potenciar la homogenei-
dad y la unanimidad de creencias. [...] De hecho, un proyecto compartido requiere necesaria-
mente compromisos concertados y responsabilidades colegiadamente distribuidas que habrd
que debatir, acordar e individualmente asumir (pp. 27-28).

Ademds, en la préctica, todos sabemos de los no pocos obstaculos que surgen y encontra-
mos para hacer efectiva la colaboracién entre compafieros —tanto por percepciones y creen-
cias de muy diverso tipo y naturaleza, como por causa de la falta de los necesarios espacios
y tiempos de los que debe disponer la organizacién, para facilitar las sesiones de trabajo y el
encuentro entre el profesorado—, por esa razén, es muy importante recordar lo indicado por
Krichesky y Murillo (2018):

Lo primero que hemos aprendido acerca de la colaboracién docente es lo arduo que resulta
«desarrollarla» en las escuelas (Little, 1990; Rosenholtz, 1989), ya sea por las condiciones fisi-
cas y estructurales de las organizaciones escolares (Lortie, 1975), por la falta de oportunidades
formativas que contribuyan al desarrollo de destrezas vinculadas al trabajo colaborativo (Day,
2005) o por la limitada capacidad para gestionar posiciones divergentes (Grossman, Wineburg
y Woolworth, 2001). En efecto, Huberman (1993) indica que la ausencia de estructuras ins-
titucionales para, efectivamente, resolver problemas y repensar conjuntamente la practica,
desalienta al profesorado a implicarse en actividades colaborativas, puesto que son percibidas
como una distraccién de las necesidades mas apremiantes de sus alumnos. Asi, la interaccién con
colegas se valora como positiva solo en cuanto se torna relevante para satisfacer las urgencias
que demanda el aula (Lavié Martinez, 2004b) (p. 138).

Por ese motivo, el ciclo se presenta como una estructura ttil que facilita y crea las condi-
ciones en que los docentes analizan, investigan, reflexionan y comparten experiencias, con el
fin de elaborar los conocimientos profesionales docentes comunes, necesarios para ponerlos
al servicio de un mejor aprendizaje del alumnado, desde una cultura colaborativa deseada
por su utilidad, y eficaz para resolver los problemas docentes diarios, y que no sea impuesta
externamente.

I1.2 Fases del ciclo

El siguiente esquema resume el ciclo general para el largo plazo y, dentro de €], se incluye
el ciclo de innovacién recurrente que se transita cada vez que se finaliza e institucionaliza
una PDC.
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Figural
Ciclo general para el largo plazo y ciclo de innovacion recurrente

/ (A donde vamos? ¢ Dénde estamos? ¢ C6mo caminamos?
2. Analizamos

3. Acordamos
1.Definimos a

dénde
queremos ir.

dénde estamos
(FODA) y
disefiamos la
Innovacion.

como ir y
desarrollamos y
aplicamos la
innovacion.

(PS/E)

(PEM) Circulo de (PDC)
innovacién
y mejora ¢,Como valoramos
/ el modo de

continua g
caminar?
4. Valoramos las
actuaciones que
desarrollamos y
aplicamos.

Evaluacién 360°

Sensibilizacién 5. Institucionalizamos
la innovacién para la

¢ De donde partimos? mejora.

¢ Cémo le damos
continuidad?

Nota: Adaptado de Navarefio (2020).

«0» Sensibilizacién. ;De donde partimos?

Encontrar el sentido a nuestras acciones, saber el «porqué» trabajamos y nos esforzamos,
es esencial para clarificar nuestros objetivos profesionales; un norte, una brajula, que guie
nuestro actuar, es un incentivo y una ayuda para implicarnos, y comprometernos en iniciar
nuevas préacticas y vencer la resistencia al cambio. Normalmente, nadie con sentido comuin
inicia un viaje sin conocer su destino, salvo que sea su propdsito, precisamente, viajar sin
rumbo.

Consideramos necesaria la sensibilizaciéon, porque la experiencia ensefia que la cultura
escolar, instalada entre los docentes, requiere fuertes razones para implicarles en procesos
de cambios profundos y significativos. Todos precisamos hallar sentido a nuestras acciones,
poseer motivacién intrinseca clara, aunque también ayuda tenerla de caracter extrinseco,
ya que ello puede convertirse en un buen acicate cuando nos falten las fuerzas durante el
camino.

Como bien sabemos, los cambios impuestos solo modifican las etiquetas y nada cambian
la realidad de la préctica escolar. Todos aprendimos, ya hace mucho, que los docentes, para
cambiar sus creencias y practicas requieren que, previamente, «los lideres investiguen y co-
nozcan sus creencias, sus valores y las condiciones materiales que sustentan las practicas que
desean cambiar», como sefiala Robinson (2020, p. 25), y recuerda la necesidad de centrarnos
mds en la mejora, aunque se realicen menos cambios (p. 27).

Como actividad posible para esta fase, ademds de presentar el proyecto y aclarar dudas
sobre €I, proponemos realizar una reflexién sobre como analizar el cambio y la transforma-
cién de la escuela a través de la aplicacion de la «dindmica de los seis sombreros para pensar»
de Edward de Bono (1988).
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1% Definicion (contextualizacion) del Perfil de egreso del estudiante (PSE).
(A donde vamos? ;Cudl es nuestro destino como institucion educativa?

El objetivo de cualquier instituciéon educativa no puede ser otro que formar personas
integras, ciudadanos con conocimientos, habilidades, valores, principios éticos y actitudes,
que les permitan construir una sociedad mas justa, solidaria y pacifica. Lo que en los tltimos
tiempos hemos venido en llamar «perfil de salida o egreso», y que se ha convertido en el
norte que guia la accion educativa formal de los sistemas y las instituciones educativas, es un
elemento aglutinador en el que confluyen las competencias que debe dominar un estudiante
al finalizar las diferentes etapas o niveles educativos. De empleo frecuente, desde hace mds
de una década en el ambito de los sistemas educativos de Latinoamérica, actualmente es
propugnado en Esparia, por primera vez por la LOMLOE* (2020), aunque el texto de la ley
no lo cita explicitamente, si se contempla en su desarrollo normativo.

Esta fase, por tanto, tiene como objetivo que toda la comunidad, especialmente el cuerpo
docente, tome conciencia y conozca en profundidad la formacién que pretendemos que al-
cancen todos los estudiantes en la institucién educativa. Y también, para que las familias y
los estudiantes, ajusten sus expectativas al conocer lo que habran de «saber», «saber hacer»
y «saber ser», al finalizar su formacién en la institucién. Por tanto, se trata de analizar en
profundidad y contextualizar los elementos formativos que lo integran pues, aunque todo
ello esté en los documentos oficiales o institucionales, se olvidan en la préctica diaria con
demasiada frecuencia.

Por esa razén, cuando desde un dmbito de la escuela se plantee el desarrollo o la parti-
cipacién en algtn proyecto o actividad de cualquier naturaleza, la primera pregunta a for-
mularnos es: ;qué aspecto, del perfil de egreso, contribuye a desarrollar dicha propuesta? Ya
que, aunque parezca una tarea sencilla, tenerlo siempre presente, supone un gran esfuerzo
de revisién y orientacion de la accién educativa: dependiendo de nuestro nivel de desarrollo
colaborativo, requeriremos dedicar tiempos y espacios a aprender a trabajar en equipo, a
coordinar acciones y propuestas, a compartir objetivos didacticos y profesionales para desa-
rrollar una cultura escolar colaborativa coherente, de confianza y respeto entre compafieros,
que propicie un clima emocionalmente cdlido, de acogida, lo cual generard compromiso e
implicacion de toda la comunidad educativa.

Para esta fase del ciclo, proponemos realizar tres actividades:

a. Analisis, deconstruccién del PSE para identificar todos sus componentes formativos; que
todo el profesorado, y la comunidad educativa, se apropie y conozca en profundidad lo
que ello significa.

b. Reconstruccién del PSE en cada escuela, de acuerdo con el marco normativo y contextual,
que debe elaborarse a partir de las competencias de final de etapa o nivel educativo, es
decir, relacionar, definir y organizar lo que deben «saber», lo que deben «saber hacer» y
lo que deben «ser».

c. Elaboracién de una infografia, una representacién gréfica, que ayude a su difusién y
conocimiento, por parte de toda la comunidad educativa.

¢ LOMLOE, U., y DE LADEMOCRACIA, L. E. (2020). Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. BOE, 340, 122868-122953.
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27 Autodiagnostico pedagogico (DAFO) y Plan estratégico
de mejora (PEM). ;Donde estamos y hacia donde queremos ir?

Para caminar en el sentido correcto en el logro del PSE, debemos saber dénde estamos, es
decir, conocer qué précticas docentes realizadas favorecen, efectivamente, al logro del PSE
y, asi, reafirmarlas; qué practicas contribuyen parcialmente y que necesitan mejorarse en
algunos aspectos, y qué practicas estamos haciendo que no contribuyen al logro del perfil,
mismas que deberdn sustituirse por acciones acordes con su logro.

Para ello, elaboramos un DAFO (o FODA se denomina en algunos paises), centrado tni-
camente en la practica docente colaborativa, pues la experiencia indica que cuando se hace
general —es decir, sobre todas las dimensiones de la institucién—, se valoran demasiados as-
pectos materiales que desvian nuestra atencién, introduciendo variables que no controlan ni
los docentes ni los directivos. Para el fin que perseguimos en el ciclo, hemos aprendido que
centrarlo en las variables que controlamos —es decir, en nuestra préctica docente—, nos ayuda
a focalizar el esfuerzo y las energias en lo que solo nosotros podemos cambiar y mejorar.

Sin extendernos aqui en detalles, queremos expresar que este ejercicio —cuando se lleva
a cabo en las condiciones adecuadas de motivacién e implicacién del profesorado— ofrece,
antes de su realizacion, informacién y efectos sorprendentemente positivos, y poco imagina-
bles. El debate que surge para identificar nuestras fortalezas y debilidades, amenazas y opor-
tunidades, es una forma de explicitar nuestros valores, conocimientos, percepciones, ideas y
creencias sobre la manera en la que ensefiamos; es decir, sobre el qué, el cémo, el cudndo y
el para qué ensefiamos y evaluamos. Esto descubre aspectos que de otro modo se sospecha
o intuimos que estdn ahi, pero que solo con este tipo de ejercicios podemos visibilizarlos,
proporcionando una gran oportunidad de explicitarlos para mejorarlos.

Para facilitar la realizacién del DAFO se propone, en un primer momento, tomar como
referente un perfil competencial docente de los ya existentes, que ayude a tener presente una
visiéon completa de todas las competencias y dominios a aplicar en nuestra practica. Entre
otros, se recurre a las Diez competencias para ensefiar en el siglo XXI, de Perrenuod (2004b);
al Marco para la ensefianza de los dominios profesionales, de Charlotte Danielson (actua-
lizado a 2022), o el Marco de los 16 dmbitos de la practica educativa efectiva, de Federico
Malpica (2013). Es posible, asimismo, confeccionar una adaptacién contextualizada de una
o varias herramientas existentes, que se ajuste a nuestro contexto y sefias de identidad. Ade-
mads, algunos paises poseen su propio referente sobre las competencias profesionales o marco
de buen desempefio docente o directivo®, en cuyo caso debe tomarse este en consideracion.

A partir del resultado obtenido en el DAFO —que ayuda a descubrir fortalezas y debilida-
des de nuestra préctica docente en relacién con el logro del PSE-, resulta ttil identificar las
necesidades formativas que tenemos y que son advertidas por los docentes para emprender
procesos de formacién internos, contextualizados y pertinentes.

En un segundo momento de esta fase, confeccionamos el PEM, para ello priorizamos
y secuenciamos las PDCs que queremos mejorar en el corto, medio y largo plazo, lo que
conformard nuestro Plan Estratégico de Mejora.

° En paises como Pert, existe «El Marco del Buen Desempefio Docente» y el «Marco del Buen Desempefio Directivo».
En México, el «Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestién escolar en la Educacién Bésica». Perfiles profesio-
nales, criterios e indicadores para el personal docente, técnico docente, de asesoria técnica pedagdgica, directivo y de
supervision escolar de (11 de diciembre de 2020), y en Chile, los «Estdndares de la Profesién Docente. Marco para la
Buena Ensefianza», el «Marco para la buena direccién y el liderazgo escolar», etcétera.
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37 Elaboracion de la Practica Didactica Comun.
(COmo recorreremos el camino para lograr la innovacién y la mejora?

Como se ha mencionado en la cita 1, entendemos la PDC como «un acuerdo entre docen-
tes, sobre principios pedagégicos, metodoldgicos o estrategias diddcticas; que pretende uni-
ficar criterios de intervencién docente para conseguir una ensefianza coherente y consistente
dirigida a la consecucién de las finalidades educativas institucionales, es decir, el Perfil de
egreso o salida de los estudiantes».

Si aceptamos que la tarea docente individual ha perdido sentido por considerarse que
debe ser sustituida por una tarea colegiada, colaborativa, que garantice la coherencia y
consistencia del proceso formativo de los estudiantes a lo largo de su escolaridad en la
instituciéon educativa, en ese caso, debemos asegurar que las propuestas didacticas sean
coherentes y se basen en acuerdos y consensos metodoldgicos, que los docentes deben
alcanzar para guiar y facilitar el aprendizaje de los estudiantes, a su paso por los diferentes
niveles educativos y profesorado.

En esta fase del ciclo, lo que planteamos es un procedimiento para que los docentes se
desarrollen como profesionales colaborativos, atendiendo —desde dentro de la propia escue-
la—, sus necesidades formativas al crear, desarrollar y apoyar comunidades profesionales de
aprendizaje, con el fin de elaborar PDCs.

De nuestro PEM, elegimos una sola practica didactica que se desea mejorar, para llevarla

a la accion y elaborarla en tres momentos:

Figura 2
Tres momentos de la prdctica de datos. Definicion y acuerdo

2.Profundizamos
en como debe ser,

3.Disefiamos y
1.ldentificamos como aplicamos para

lo hacemos. 2.Estudiamos y ;:o_mproba_r que
: a innovacion
reflexionamos fneclona
cémo debe .
hacerse. .
1.Describimos 3.Definimos y
nuestra practica. acordamos como

sera nuestra PDC.

En primer lugar, cada docente describe cudl es su practica actual, es decir, la describe tal
cual la realiza habitualmente; posteriormente comparte esa informacién en pareja, luego con
su equipo de ciclo o departamento. Asi, elaboramos una puesta en comtin con todo el equi-
po docente y, como conclusién, se redactard un resumen con las caracteristicas generales de
como se realiz6 en ese momento, y qué elegiremos como referencia y punto de partida.

En segundo lugar, pensamos —entre todos— cémo deberia ser la practica diddctica mds
eficaz. En ese momento se inicia un proceso de reflexién critica sobre la practica de carac-
ter formativo para definir cémo debe ser esa practica. Para ello leemos, reflexionamos,
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realizamos la formacién requerida recurriendo a especialistas, a fuentes bibliogréficas, etcé-
tera. Dicho proceso permitird construir, entre todos los docentes de la institucién educativa,
una PDC con los siguientes elementos bdsicos:

1. Objetivo: ;qué practica vamos a mejorar?

2. ;Coémo contribuye al perfil de egreso?, o bien, ;qué aspectos del perfil de egreso lograremos
que los estudiantes alcancen con més eficacia, al ponerlos en practica?

3. Fundamentacion tedrico-pedagdgica: ;qué conocimiento cientifico (evidencias) existe de
que esa prdctica realmente mejora el aprendizaje de los estudiantes? Aqui se indican teo-
rias, autores, buenas prdcticas, etcétera, para ser tomadas como referentes de inspiracion.

4. Indicadores de logro: cuatro o cinco aspectos précticos que pueden observarse en un docente
que la estd llevando a cabo, de forma adecuada, en su aula.

5. Pasosy procedimientos para su desarrollo y puesta en préctica, por parte de los docentes;
serie de orientaciones de caracter préctico sobre como aplicarla.

6. Rdbrica con los niveles de desempefio en que pueden situarse los docentes para llevarla
al aula, sabiendo que al final del periodo de aplicacién experimental (con la duracién
establecida), todos los docentes procurardn alcanzar el grado mads alto de desempefio
establecido.

4? Evaluacion 360°. ;Coémo aplicamos, valoramos y mejoramos lo realizado?

Una vez elaborada la PDC, todos los docentes la aplican, trabajando por parejas; cada uno des-
de el nivel de desempefio en el que se encuentre inicialmente, para ir avanzando hasta procurar el
mas alto, dentro de lo establecido. A partir de su aplicacién, primero los docentes realizardn una
autoevaluacion de su puesta en préactica; posteriormente, una coevaluacién (con su pareja peda-
gogica), es decir, una retroalimentacion formativa, puesto que se habran observado mutuamente
en sus aulas, siguiendo una guia de observacion (rtibrica), que recogerad los criterios previamente
acordados —intercambiando funciones de observador y observado—, y cuyos resultados por pare-
jas compartirdn entre todos los docentes de la institucién, una vez finalizadas las observaciones.
Se trata de un proceso para afinar y mejorar la PDC antes de proceder a su institucionalizacién.

Figura 3
Evaluacion 360°: aplicar, valorar y mejorar lo realizado

| EVALUACION 360° |

Autorreflexién critica Contraste y valoracién
sobre la aplicacién de conclusiones con
practica de la accién otros docentes sobre la
i i6 Auto- Cox aplicacién de la accién
L i luacié evaluacién % S _
mejora. SVHILaCIGN de innovacién y mejora.

Hetero- ( Supervision y

Impacto evaluacién

Resultados, opinién de seguimiento de la

accién de innovacién y
mejora aplicada por

los interesados sobre
la eficacia de las

acciones emprendidas. los directivos escolares.

Nota: Adaptado de Navarefio (2020).
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52 Institucionalizacion

Esta fase asegura la continuidad en la aplicacién de la PDC, es decir, que el acuerdo me-
todoldgico alcanzado por los docentes, se convierta en practica habitual por la mayoria. Para
ello consideramos esencial que la PDC pase a formar parte de los proyectos institucionales,
de los principios metodolégicos, etcétera, para lo cual debe integrarse en los documentos
pedagdgicos del centro.

En consecuencia, la finalidad tltima es ir elaborando y mejorando la préctica docente
progresivamente, a través de acuerdos metodolégicos compartidos que contribuyen, de ma-
nera eficaz, a ofrecer una formacién coherente al alumnado, con el propésito de cumplir los
objetivos educativos establecidos por la comunidad educativa. Todo ello con el fin de que
este hecho contribuya no solo al desarrollo profesional docente colaborativo, sino también
a consolidar la comunidad profesional de aprendizaje y a mejorar el aprendizaje organiza-
cional, para construir un futuro de innovacién y mejora sostenible que aglutine una visién
compartida de la educacién.

IIT. ALGUNAS CONDICIONES Y REQUISITOS
PARA SU PUESTA EN PRACTICA

La experiencia en el desarrollo y la puesta en prdctica de este ciclo, nos revela que tinica-
mente es posible alcanzar procesos de innovacién sostenible, y de mejora continua para el
desarrollo profesional docente colaborativo, cuando concurren una serie de condiciones y
requisitos en la escuela, que podrian resumirse en tres dmbitos esenciales:

a) Creery querer: tomar la decision y tener la voluntad de llevarlo a cabo, o 1o que es lo mis-
mo, revisar nuestros valores y creencias, para encontrar la motivacién y la implicacién
suficiente que permita trabajar de manera colaborativa en la busqueda de las respuestas
a las dificultades, individuales y colectivas, planteadas en el ejercicio profesional docente
en cada escuela.

b) Saber: aprender a pensar y caminar juntos, para que cada escuela realice el itinerario a su
propio ritmo.

c) Poder: disponer de la organizacién, los recursos, tiempos y espacios suficientes, junto a
un liderazgo distribuido, que facilite el trabajo colaborativo.

Asi pues, podemos concluir con palabras de Simé (1993), que ha de existir un minimo de
consenso entre los docentes para afrontar el trabajo colaborativo, por lo que se considera que:

El profesorado que ha de llevar a cabo un proyecto, ha de conocerlo, ha de estar de acuerdo con
él, y ha de tener unos criterios para realizarlo; tiene que estar en una linea comun, trabajando en
equipo porque, si no, las directrices se dispersan (p. 331).

IV. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Como se ha mostrado en los apartados anteriores, se presenta un ciclo de innovacién sos-
tenible para la mejora continua de la prdctica docente colaborativa, como una préctica social
util y aplicable a cualquier contexto escolar, que tiene como finalidad armonizar y dar consis-
tencia a la tarea docente y educativa. En su aplicaciéon y desarrollo, la experiencia nos indica
que propicia la transformacién de la escuela en una comunidad profesional de aprendizaje.
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Aunque el ciclo no ha sido experimentado en su totalidad, sin embargo -y de acuerdo con
los resultados de las investigaciones consultadas y revisadas, y el aprendizaje experiencial
alcanzado en nuestra dilatada practica profesional, desarrollada en distintos niveles y etapas
de la ensefianza publica, desempefando diferentes roles—, tenemos la confianza y seguridad
que dicho ciclo funcione de manera andloga a como hacen los referentes tedrico précticos,
citados en los que se sustenta.

Para lograr ese objetivo, el ciclo disefia un camino préctico -muy estructurado y secuen-
ciado paso a paso— con caracteristicas bien definidas para el desarrollo profesional docente
colaborativo, aunque también orienta y deja espacio de intervencién para su desarrollo y
apropiacion, por parte de cada escuela. Es, por tanto, una hoja de ruta con direccién defi-
nida, pero adaptable y flexible para recrear y construir de manera particular, por parte de
los profesionales de cada escuela, la emancipacién pedagdgica que garantice autonomia y
autorregulacion para el desarrollo profesional de sus docentes, a partir de una visién critica
y responsable de la educacién, con respeto a los marcos normativos de cada contexto, a los
derechos humanos y de la infancia. Todo ello sin olvidar, como afirma Pérez Gémez (2007),
al hablar de reinventar la escuela y cambiar la mirada:

[...] pieza clave en este cambio de mirada es la necesidad de definir con claridad y de forma
valiente, un espacio amplio de autonomia y responsabilidad para las escuelas, de forma que
puedan elaborar y desarrollar con libertad y responsabilidad, un proyecto educativo adecuado a
las peculiaridades de cada comunidad de aprendizaje (p. 70).

Asi pues, entendemos que el ciclo propicia una accién docente, coherente y consecuente,
que permite superar, en la practica, la idea de formacién permanente del profesorado —como
aquella que se logra participando individualmente en actividades de actualizacién pedagé-
gica y disciplinar—, cuando en realidad la investigacién, tal y como hemos expuesto, eviden-
cia la necesidad de articular sistemas de formacién contextualizados y coherentes con los
requerimientos formativos del profesorado, y los aprendizajes que pretendemos lograr con
los estudiantes de cada escuela.

Para ello, el ciclo contribuye y facilita un espacio o clima de interaccién social positivo,
configurado y fundamentado en la creacién de sentido de la accién educativa de todos los
miembros de la comunidad educativa. Esto propicia interacciones y relaciones personales
emocionalmente sanas y afectivamente positivas —fruto del clima de convivencia, colabo-
racion, respeto y aprendizaje, creados y generados—, al compartir y construir juntos, y des-
de dentro, las respuestas que requerimos para garantizar la educaciéon de mayor calidad y
equidad posible a todo nuestro alumnado.

En conclusién, entendemos que la propuesta de ciclo (presentada y de acuerdo con las
fuentes consultadas) se justifica por la necesidad de considerar la escuela como una organi-
zacién de aprendizaje que propicia un desarrollo profesional docente colaborativo, para ser
coherentes y entender que la formacién que ofrece debe ser una tarea colegiada, colaborativa
y construida por el conjunto de profesionales que conforman cada institucién educativa.
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Resumen

El examen escrito es practicamente el instrumento de evaluacién mads utilizado en las
aulas; paraddjicamente, a pesar de su uso masivo, este instrumento arrastra una serie de
précticas docentes con implicaciones negativas para el estudiantado. El objetivo de este
articulo es proponer un conjunto de practicas que mejoren la aplicacién de los exdmenes de
aula. Para alcanzar este objetivo, se exponen varias practicas que atentan contra la validez
y el enfoque de evaluacién para el aprendizaje. Luego, se proponen nuevas practicas en-
focadas en la evaluacién del aprendizaje, como la reduccién de la incertidumbre, la crea-
cién de atmoésferas de confianza, el potencializar el cardcter educativo de los exdmenes y
externalizar ideas positivas sobre la evaluacién. La modificacién de prdacticas propuestas
en el trabajo podria incidir en una evaluacién mds favorable para el estudiantado.

Palabras clave: conducta del profesor, evaluacién formativa, evaluaciéon sumativa, fobia
a los exdmenes, examen escrito.

Abstract

The written test is practically the most used assessment instrument in the classroom, par-
adoxically, despite its massive use, this instrument carries a series of teaching practices that
have negative implications for students. The objective of this paper is to propose a series of
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practices that can improve the application of classroom tests. To achieve this objective, we
expose a series of practices opposed to the approach based on validity and assessment of and
for learning. Then, new practices focused on the evaluation of learning are proposed, such
as the reduction of uncertainty, the creation of trusting atmospheres, the potentiation of the
educational nature of the exams and externalizing positive ideas about the evaluation. The
modification of work experience proposals could influence a more favorable assessment for
the students.

Keywords: Examination Phobia, Formative Evaluation, Summative Evaluation, Teacher
Behavior, Written Examination.

HACIA UNA TRANSFQRMACION EN LA
APLICACION DE EXAMENES DE AULA

El examen escrito es una técnica de evaluacién caracterizada por el uso de un instru-
mento denominado cuaderno de examen, conformado por un conjunto de enunciados
y que debe responderse en un tiempo limitado, en un espacio controlado. Esta técnica
goza de gran popularidad, porque permite realizar evaluaciones de grandes cantidades
de personas en poco tiempo, ya que su aplicacién y revisiéon es relativamente rdpida
(Moreno, 2016).

Esta técnica es muy empleada en los salones de clase, principalmente con fines su-
mativos, es decir, que los exdmenes se utilizan para certificar el logro de los objetivos
de aprendizaje pretendidos por las personas docentes (Ministerio de Educacién Publica,
2020). En particular, la aplicaciéon de exdmenes de aula es una técnica apropiada para
evaluar conocimientos memoristicos, la implementacién de procedimientos cortos o la
resolucién de problemas con baja demanda de creatividad o ingenio. No obstante, las
practicas observadas en la aplicacién de exdmenes de aula han convertido esta técnica
evaluativa en un evento desagradable, caracterizado por la rigidez, la desconfianza y la
amenaza. En resumen, han convertido a los exdmenes en un evento impredecible.

Desde el enfoque de y para el aprendizaje, las actividades de evaluacién sumativa
no son eventos impredecibles, sino oportunidades para que el estudiantado demuestre
los aprendizajes adquiridos de la mano de la persona docente, gracias a la guia de las
evaluaciones formativas. La evaluacion de y para el aprendizaje implica una evaluacién
formativa constante, la cual permite monitorear el avance del estudiantado, con el fin de
tomar decisiones que lleven al alumnado a la consecucién de los objetivos de aprendiza-
je. En consecuencia, gracias a la evaluacion formativa, las personas docentes tienen claro
el nivel de aprendizaje del estudiantado, antes de las evaluaciones sumativas realizadas
al final de unidades de aprendizaje (Zepeda, 2017a).

En funcién de lo anterior, se concluye que las précticas de aplicacién de exdmenes
—asociadas a la concepcion de estos instrumentos como eventos impredecibles—, deben
ser repensadas, ya que no tienen sentido desde el enfoque actual de evaluacién y, ade-
mads, conllevan una serie de situaciones incémodas que no son admisibles en un ambien-
te educativo. Por tanto, es indispensable determinar cudles aspectos de la aplicacién de
exdmenes deben optimizarse y cudles medidas pueden llevar a la mejora. De esta mane-
ra, el objetivo de este trabajo es proponer una serie de prdcticas que puedan mejorar la
aplicacién de exdmenes escritos de aula.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 30-41. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

31



HACIA UNA TRANSFORMACION
EN LA APLICACION DE EXAMENES DE AULA

TRADICION EN LA APLICACION DE EXAMENES

Para construir una propuesta de mejora en la aplicacion de exdmenes de aula se requiere
dilucidar cudles practicas deben repensarse. A continuacién, se presentan varias précticas
que no tienen sentido, desde la visién actual de la evaluacién.

Fomento de la incertidumbre

Una practica cldsica de los exdmenes es brindar la menor cantidad de informacién sobre
el formato y contenido del instrumento. La mayoria de las veces, la informacién se limita a
los elementos exigidos por los reglamentos (como los objetivos de aprendizaje o los temas a
evaluar). Esta préctica refleja un interés de las personas docentes por mantener un ambiente
de incertidumbre alrededor de la prueba, el cual se puede justificar en la creencia de que el
exceso de informacion puede llevar a un examen muy fécil (Franco et al., 2018).

La incertidumbre no tiene sentido con el enfoque de la evaluacién presentado, ya que
la idea es que el estudiantado demuestre que ha alcanzado los objetivos de aprendizaje,
por tanto, entre mds claro tenga lo que se espera de él, mejor expondrd el aprendizaje
alcanzado.

Por otro lado, esta practica provoca que el estudiantado no tenga claro cudles contenidos
debe estudiar, lo cual genera frustracién en las personas, dado que no tienen idea de cémo
organizar la etapa de preparacién para el examen. Ademds, esta practica atenta contra la
validez de las puntuaciones de la prueba, debido a que provoca que el examen no evalte
el logro de los aprendizajes, sino la prediccién de los contenidos a evaluar por la persona
docente (Franco et al., 2018).

Uso de preguntas inadecuadas

Otra prdctica empleada en los exdmenes es la construccién de pruebas con dificul-
tades superiores a las abordadas en clases. En este caso, un argumento justificante de
esta prdctica ha sido que el examen debe diferenciar a las personas con alta habilidad
de aquellas con baja habilidad o que las puntuaciones del examen deben describir una
curva normal (Forster y Rojas-Barahona, 2008).

Esta prdctica de los exdmenes dificiles se acompafia del uso de preguntas trampo-
sas, las cuales tienen elementos sutiles que pocas personas logran observar o poseen
elementos engafiosos que solo algunas personas detectan. Otra forma de dificultar las
preguntas es el abuso de conocimientos previos o el exceso de calculos.

Desde el punto de vista de la validez, no tiene sentido evaluar preguntas mds difi-
ciles a las tratadas en clases, porque estas no evaldan el logro de los aprendizajes pre-
tendidos; de hecho, esta situacién anémala se conoce como incoherencia con la validez
instruccional (Forster y Rojas-Barahona, 2008). De igual forma, las preguntas tram-
posas no tienen cabida, porque mds que evaluar el aprendizaje de interés, evaldan la
capacidad del estudiantado de detectar trampas o informacién irrelevante. Asimismo,
el abuso de conocimientos previos u operatoria, puede desviar la evaluacién a objetivos no
pretendidos.
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Practicas potenciadoras del ambiente de tension

Una caracteristica inherente a un examen es el ambiente de tension, ya que el estudianta-
do es consciente que serd evaluado y, ademds, el resultado obtenido tendra una repercusiéon
en su calificacion final (Lowe, 2020). Aunado a esto, la atmodsfera se vuelve mds densa cuan-
do se consideran las reglas bdsicas de un examen, como no conversar con los compafieros
y responder todo el examen en un tiempo relativamente corto. En funcién de esto, la apli-
caciéon de un examen brinda una fotografia muy distinta al fenémeno educativo cotidiano,
una fotografia caracterizada por estudiantes aislados y totalmente dedicados a resolver un
folleto de preguntas.

El ambiente de tensién descrito puede aumentarse por practicas docentes como: a) no
atender consultas durante el examen; b) no brindar recursos de consulta; c) ofrecer tiem-
pos muy ajustados para la resolucién; d) promocién de un ambiente de desconfianza, y
e) adicién de reglas para la solucién del examen. Es importante notar que varias de las
prdcticas asociadas al aumento de la tensién se derivan de creencias, mds que de aspectos
tedricos; estas creencias son conocidas como centradas en el docente y se caracterizan por
proporcionar un alto valor al control y al poder de la persona docente (He et al., 2011).

Respecto de la biisqueda de ayuda, esta es una de las estrategias de regulacién emocio-
nal mds comunes; el privar de ella a los estudiantes puede llevarlos a un nivel de ansiedad
contraproducente (Carver et al., 1989). Por tanto, debe haber razones de peso para prohibir
las consultas. Desde el punto de vista de la validez, no hay problema en atender consul-
tas sobre la redaccion del texto. En cuanto a consultas del contenido, va a depender del
objetivo de aprendizaje evaluado. En esta linea, el uso de material de consulta tampoco
representa una amenaza a la validez de los resultados, cuando la memorizacién de dicho
material no constituye un objetivo de aprendizaje.

Por otro lado, un examen de aula no evalda la velocidad de respuesta, por tanto, el
uso de tiempos ajustados en un examen, representa una fuente de varianza irrelevante
al constructo (AERA et al., 2014). Adem4s, esta fuente de tensién aumenta su intensidad
conforme avanzan los minutos y los docentes insisten en recordar su importancia con
frases intransigentes como «solo quedan cinco minutos» (Bruveris, 2010).

Referente a la promociéon de un ambiente de desconfianza, con actitudes como exceso
de vigilancia, se cae en practicas que pueden generar preocupacion en el estudiantado por
aspectos externos a la evaluacion, ya que se pueden sentir como sospechosos de copia. De
igual manera, el incorporar reglas adicionales de resolucién, como el empleo exclusivo de
lapicero, puede dirigir la concentracién a aspectos irrelevantes de la evaluaciéon como la
transcripcion perfecta de las respuestas.

Caracter terminante de los examenes

Como se ha mencionado previamente, los exdmenes son muy utilizados en la evaluacion
sumativa. Este cardcter sumativo tiene una particularidad respecto con otras técnicas
evaluativas: la puntuacién se obtiene en un momento tnico y esta no tiene posibilidad
de ajuste, es decir, posee un cardcter terminante. En otras técnicas, como el portafolio y
el proyecto, es muy comtun la presentacién de avances o la discusiéon de elementos del
producto esperado, con lo cual la técnica posibilita que la persona estudiante obtenga
una puntuacion alta (Cano-Garcia, 2008).

En este punto es importante mencionar que, en otras técnicas de evaluaciéon, hay una
construccién del aprendizaje a lo largo del desarrollo de la técnica evaluativa; en cambio, en
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la aplicacién tradicional de exdmenes no esta presente esta construccién, debido al cardcter
terminante mencionado. Por tanto, la forma tradicional de aplicacién de exdmenes priva al
estudiantado de la posibilidad de mejorar la nota y de obtener un aprendizaje mayor.

CONSECUENCIAS NEGATIVAS DE LA TRADICION
DE APLICACION DE EXAMENES

A continuacién, se presentan una serie de consecuencias negativas de la tradiciéon de
aplicacién de exdmenes, con el fin de resaltar lo perjudicial que son dichas précticas.

Las practicas estudiantiles no enfocadas en el aprendizaje

El cardcter terminante de los exdmenes puede provocar que el estudiantado se concentre
mads en el resultado, que en el aprendizaje. En funcién de lo anterior, el estudiantado bus-
card una estrategia que le permita obtener el mejor resultado: memorizacién o compren-
sién superficial. Estas estrategias pueden ser preferidas en lugar de una construccién real de
aprendizajes, debido a que pueden tener menores costos de tiempo e iguales resultados en
el objetivo inmediato: la nota del examen. Dichas estrategias son contraproducentes para el
aprendizaje, porque no permiten realizar conexiones reales con las redes de conocimiento
previas, promoviendo el olvido a corto plazo (Moreno, 2016).

Por otro lado, la construcciéon de exdmenes desacordes con las clases, la restriccion de
consultas o el empleo de preguntas inadecuadas puede incentivar el uso de estrategias tru-
culentas para aprobar el examen, tales como el azar, la basqueda de pistas y las redacciones
redundantes. La preparacién inadecuada, promovida por la persona docente cuando fomen-
ta la incertidumbre antes de los exdmenes, también puede llevar al estudiantado al uso de
estas estrategias. Ahora bien, es claro que el cardcter terminante del examen es el principal
promotor de estas estrategias, no obstante, el resto de las practicas docentes en la evaluacién
con exdmenes puede volver necesario el uso de estas estrategias.

El surgimiento de emociones aversivas

Las particularidades sefialadas de la aplicacién de exdmenes pueden llevar a los suje-
tos a experimentar emociones aversivas, ya que con cada una de estas prdcticas se atenta
contra las expectativas de control de la situacién evaluativa, la cual es una de las causas
principales de las emociones de logro (Pekrun, 2006). Asi las cosas, las personas pueden
experimentar enojo, ansiedad y tristeza antes o durante las pruebas, lo cual es inadmisible
para una préctica educativa.

En particular, la ansiedad ante los exdmenes surge cuando un individuo valora algtin
elemento asociado a dicha evaluacién como un estimulo amenazante (Eysenck et al., 2007).
Es evidente que esta emocién puede surgir con las tradiciones en la aplicacién de exdmenes,
ya que todas ellas pueden ser evaluadas como amenazas para la obtencién de una nota satis-
factoria. Esta emocién se caracteriza por pensamientos intrusivos, rumiantes e irracionales,
asociados al fracaso en el examen (Furlan, 2006).

Es importante sefialar la ansiedad ante los exdmenes, ya que se ha evidenciado que esta
emocion se asocia con una reduccién de los puntajes de los examinados en las pruebas (Von
der Embse et al., 2018). Por tanto, las practicas tradicionales no solo favorecen el surgimiento
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de emociones aversivas, sino que provocan una reduccién en las puntuaciones de las
personas afectadas con la ansiedad ante los exdmenes.

Otra emocién que promueven las aplicaciones tradicionales de exdmenes, es el temor al
error (Araujo, 2017). Esta emocién es muy preocupante, debido a que el error es parte fun-
damental de los procesos de aprendizajes. Los errores son oportunidades de aprendizaje:
promueven espacios para la discusién y el reforzamiento de saberes. Ademds, el andlisis
correcto de los errores puede evitar que el estudiantado los vuelva a cometer (Araujo, 2017).

La falta de validez de las puntuaciones obtenidas

Una consecuencia de que los exdmenes promuevan practicas no relacionadas al aprendi-
zaje, es que las puntuaciones de las pruebas no determinan correctamente los logros de
aprendizaje alcanzados por el estudiantado. Ademads, si se consideran los efectos de las
emociones intervinientes en la aplicacién tradicional de exdmenes, se agrava la proble-
maética de los exdmenes para determinar quiénes alcanzaron los logros de aprendizaje
(Rojas, 2021).

La situacion descrita trasciende la dimensién técnica, ya que tanto la sobrestimacién
como la subestimacién de puntuaciones puede traer consecuencias negativas para el es-
tudiante. En el caso de la subestimacién, se le puede llevar a desconfiar de su capacidad y
a agravar las creencias negativas sobre los exdmenes; ademds, de que estas puntuaciones
pueden repercutir directamente sobre su avance en el ciclo escolar (Ramirez y Beilock,
2011). En el caso de la sobreestimacion, se ocultan los errores cometidos, por lo cual no se
puede perfeccionar el aprendizaje pretendido. En consecuencia, en los cursos superiores
que requieran el aprendizaje mencionado, se tendran dificultades por las carencias en los
conocimientos previos.

RECOMENDACIONES PARA MEJORAR
LA APLICACION DE EXAMENES

En esta seccién se presenta una serie de recomendaciones para que la aplicacién de
exdmenes sea una experiencia mds acorde a la concepcién actual de evaluacion. Estas re-
comendaciones también buscan convertir la aplicacién de exdmenes en una experiencia
mds agradable para el estudiantado, en la cual se superen las afectaciones presentadas
en la seccién anterior.

Recordar el objetivo del examen antes de su construccion

El primer elemento que puede ayudar a determinar las practicas contraproducentes para
la aplicacién de exdmenes es recordar que el objetivo de estos; en la evaluacién sumativa,
es determinar el nivel de logro alcanzado en una serie de objetivos de aprendizaje (Zepeda,
2017a). Debe recordarse que un examen no es para evaluar problemas con dificultades altas,
tampoco es para evaluar creatividad, ingenio, meticulosidad u otras habilidades fuera de las
generales trabajadas en clases; el examen es para que la persona estudiante demuestre que
comprendi6 los elementos mds importantes trabajados en clase.

Cuando se reflexiona sobre el objetivo de la técnica evaluativa pueden discriminar-
se cudles précticas son realmente necesarias y cudles son prescindibles. Esta reflexién
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probablemente demande una ruptura de creencias del docente y del grupo de colegas,
ya que muchas de las practicas pueden parecer funcionales para diversos propésitos, pero
no para el objetivo verdadero.

Reducir la incertidumbre

Una accién para mejorar la aplicacién de exdmenes es reducir la incertidumbre, la cual
tnicamente aumenta la percepcién de amenaza de la evaluacién. Esta reduccién se puede
realizar con una comunicacién de la tabla de especificaciones que guiard el examen (Sa-
lend, 2011). Esta accién permitird que el estudiantado tenga claro qué y como estudiar para
el examen. Ademads, permite al docente asegurarse de que el estudiantado se concentrara
en los objetivos de aprendizaje, que busca que la poblacién maneje apropiadamente.

La comunicacién de los aspectos a evaluar es utilizada en las técnicas de evaluacién que
requieren rubricas o listas de cotejo. En estas técnicas, se aconseja compartir con el estu-
diantado los instrumentos antes de iniciar las evaluaciones, con el fin de que la poblacién
tenga muy claro qué se espera en la evaluacion (Forster, 2018).

Franco et al. (2018) presentan la experiencia de un grupo al que se le comunicé la tabla
de especificaciones de un examen de Quimica. Los estudiantes presentaron un rendimiento
mayor que en los exdmenes previos e indicaron que era una evaluacién realmente justa.

Otra accién que se puede utilizar para reducir la incertidumbre es construir la tabla
de especificaciones en conjunto con el estudiantado. Atn mds, se le puede pedir al
estudiantado que sugiera posibles preguntas para la evaluacién (Salend, 2011). Esta
prdctica no solo reducird la incertidumbre, sino que activard procesos metacognitivos
del estudiantado.

Realizar un analisis critico de las preguntas utilizadas

Un paso cldsico en la construcciéon de exdmenes es la revisién de las preguntas, la cual
se enfoca fuertemente en la precisién del reactivo (Rojas-Torres y Ordéiiez, 2019). Una
accién para mejorar la evaluacion realizada con los exdmenes, es elaborar un andlisis mds
exhaustivo de las preguntas, con el fin de detectar elementos que podrian perjudicar al
estudiantado, como redaccién confusa, trampas, informacién relevante oculta, dificulta-
des incoherentes con la clase o evaluacién de aspectos no pertinentes para la evaluaciéon
de los logros de aprendizaje (Salend, 2012). El aspecto principal a evaluar en este anlisis
es si una persona que alcanz¢ el aprendizaje pretendido, acertaria el reactivo sin proble-
ma. El examen no es un juego de obstdculos: es un instrumento para que las personas
evidencien que lograron un aprendizaje.

En este andlisis es importante evaluar la demanda de conocimientos previos, ya que
el objetivo del item no son estos conocimientos (Dwyer et al., 2003). Los items pueden
recurrir a conocimientos previos, pero la mayoria de los elementos requeridos para su
solucién deben asociarse al aprendizaje evaluado. Otra situacién a analizar es la pre-
sencia de distractores, en los items de selecciéon de respuesta, que puedan provocar un
fallo de la persona estudiante. Esta prédctica es muy peligrosa porque puede inducir a
errores, que en otro tipo de item no se cometerian. En vista de lo anterior, se aconseja
que los distractores no sean atractivos para las personas que alcanzaron el aprendizaje
pretendido.
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Crear una atmdsfera de confianza antes de la aplicacion del examen

Una accién que reduce el ambiente de tensiéon en los exdmenes es promover un am-
biente de confianza. Esta accién puede iniciarse cuando se comunica la tabla de espe-
cificaciones al estudiantado. Durante esta conversacién se informa que el tiempo que
se otorgard serd suficientemente amplio para resolver el examen con comodidad. Para
definir el tiempo de ejecucién se emplea la regla de tomar el tiempo de solucién reque-
rido por el docente y aumentarlo en tres ((Forster, 2018). También puede comunicarse
que, si tienen dudas, deben hacerlas con confianza y, de ser posible, llevar un material
de consulta.

El dia del examen se procurard reducir el ambiente de tensién con un ambiente de
cordialidad, que rompa la frialdad caracteristica de los exdmenes. Ese dia se puede
recordar lo dicho en clase en torno al tiempo y a las consultas, y se pueden decir frases
amenas como «si necesitan algo, no duden en consultarlo» o «tengo la seguridad que
obtendradn buenas notas». Por otro lado, en caso de notar alguna actitud sospechosa, es
mejor acercarse al estudiante que exponerlo ante toda la clase.

Si al finalizar el tiempo de ejecucién de examen algunos estudiantes no han finaliza-
do, de ser posible, debe brindarse mds tiempo: el objetivo del examen no es saber si el
estudiantado puede resolver una serie de ejercicios contra reloj, sino saber si alcanzé los
objetivos de aprendizaje.

Potencializar el caracter educativo de los exaimenes

Una forma de potencializar el cardcter educativo de los exdmenes es utilizarlos como
estimulo para reforzar lo aprendido en clases. Antes del examen, la persona docente pue-
de tomar unas clases para conversar con los estudiantes, cudles son los conocimientos
esperados para el examen y reforzar su aprendizaje. Luego, la persona deberd realizar
un examen acorde con lo conversado, lo cual provocard que el estudiantado note que el
examen es un instrumento para reforzar lo aprendido en clase.

En este punto hay que evitar promover la idea de que el examen es el fin educativo, ya
que esto provoca un descenso de la motivacion intrinseca del aprendizaje. Mds bien, se
debe comunicar constantemente que el foco de la clase es reforzar el aprendizaje preten-
dido y que el examen es solo un instrumento para notificar que el objetivo fue alcanzado
(Schoenfeld, 2002).

Por otro lado, el examen no debe representar el punto final de una unidad de clases;
debe emplearse la informacién obtenida para determinar cudles contenidos deben refor-
zarse a nivel grupal e individual. También es importante que la solucién del examen se
discuta en clase para fortalecer los conocimientos pretendidos y contrarrestar las fuentes
de error més comunes (Blair, 2014).

Ademads, deben analizarse las discrepancias negativas del examen con la evaluacién
formativa previa, para detectar las fuentes de afectacién que tuvieron estas personas y
evitar que se repliquen en futuras evaluaciones (Zepeda, 2017a). En casos justificados,
la persona docente puede aplicar nuevas técnicas de evaluacién para que la persona
estudiante no vea afectada la calificacién por aspectos no asociados con el aprendizaje.

Noétese que esta vision del examen como un punto dentro del camino de la cons-
trucciéon de aprendizajes puede disminuir la valoracién de los exdmenes como un
instrumento terminante.
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Externalizar ideas positivas sobre la evaluacion

Stiggins (2004) indica un conjunto de creencias negativas que presenta el estudiantado
respecto de los exdmenes y sefiala que estas creencias se pueden desestimar por la construc-
cién de ambientes de confianza previos a los exdmenes. En estos ambientes, el estudiantado
debe sentirse capaz de alcanzar notas exitosas en los exdmenes, si se compromete con el
aprendizaje.

Una forma de construir un ambiente de confianza antes de los exdmenes, es que la per-
sona converse con el estudiantado sobre el propédsito del examen y se comprometa a que
este examen no reproducird las caracteristicas que tanto temen: incertidumbre, hermetismo,
arbitrariedad, desligue con las clases, entre otros (Forster y Rojas-Barahona, 2008).

En esta linea, la persona docente puede conversar con el estudiantado y averiguar cua-
les son sus creencias referentes a los exdmenes. Seguidamente, puede comprometerse a no
realizar ninguna de las précticas que son improcedentes. Por ejemplo, si la persona docente
observa que el estudiantado cree que los exdmenes solo pueden ser aprobados por los més
inteligentes del grupo, debe indicarse que el examen no es para determinar quiénes son los
inteligentes, sino para que todos demuestren que aprendieron los contenidos y, por ende,
todas las personas del grupo que estudien la tabla de especificaciones brindada, obtendrdn
una nota alta.

Este punto se complementa con el cuidado de las frases utilizadas para describir los
exdmenes. No es necesario mencionar que el examen va a estar dificil o frases que pueden
fomentar el temor de la evaluacién. De hecho, si se acepta la reflexién realizada en este
ensayo, frases como la anterior quedan invalidadas, porque el examen serd un reflejo de lo
trabajado en clase.

Recordar los pasos basicos de construcciéon de un examen

Por tltimo, para asegurar que la aplicacién de un examen sea una experiencia més favora-
ble, hay que asegurarse de que el instrumento aplicado es apropiado. De nada sirve cambiar
las formas de aplicar el examen, si el instrumento empleado tiene problemas para ser com-
prendido o resuelto. De hecho, una de las fuentes que favorece el surgimiento de la ansiedad
ante los exdmenes es encontrarse preguntas que no se entienden (Salend, 2011).

En vista de lo anterior, es importante recordar que, cuando se construye un examen de
aula, hay que:

a) Definir el objetivo de evaluacion (determinar el logro de los aprendizajes trabajados
en clase).

b) Disefiar una tabla de especificaciones.

¢) Construir los items de la tabla de especificaciones, recordando el objetivo de evaluaciéon
(Rojas-Torres y Ordoéiiez, 2019).

Luego del ensamblaje de la prueba, debe revisarse la redacciéon y solucién del examen. En
esta revision hay que analizar si la persona estudiante que alcanzé el aprendizaje pretendido
comprenderd las instrucciones y los reactivos, si podrd resolver las preguntas sin problema
alguno y si tendrd tiempo suficiente para responder y revisar la prueba sin prisa. En esta
etapa serfa ideal contar con la ayuda de una colega (Forster y Rojas-Barahona, 2008).
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Finalmente, al realizar la calificacién del examen debe contarse con una guia para la asig-
nacioén de puntaje. Durante la calificacién, hay que estar atento a los errores promovidos por
la redaccién de las preguntas o a los errores repetitivos, para tomar decisiones en beneficio
del estudiantado. Ademads, debe brindarse toda la retroalimentacién posible, lo cual dard un
cardcter mds educativo al instrumento (Blair, 2014; Zepeda, 2017b).

CONCLUSIONES

La mayoria de las ideas presentadas en este trabajo buscan promover un nuevo estilo
de aplicacién de exdmenes, en el cual se reste el cardcter enigmaético e impredecible de los
exdmenes, lo cual solamente produce emociones aversivas y précticas contraproducentes
para el aprendizaje. Estas ideas también proponen una mayor aplicacién de las evaluacio-
nes formativas, ya que estas representan uno de los principales medios para evitar que las
evaluaciones sumativas se conviertan en eventos impredecibles y lejanos a la evaluacién
real de los aprendizajes.

Esta nueva forma de aplicaciéon de exdmenes demanda una ruptura de creencias en las
personas docentes, la cual puede ser muy compleja, dado su nivel de arraigamiento en el
gremio. Por ejemplo, el hecho de que todo el estudiantado logre notas altas, gracias a las
buenas précticas de evaluacién formativa y aplicacion de exdmenes, va en contra de las
creencias cldsicas sobre que las notas deben tener un comportamiento semejante a la curva
normal o que un buen profesor es aquel que logra reprobar muchos estudiantes (Forster y
Rojas-Barahona, 2008).

Las creencias de la evaluacién centradas en el docente se han observado en muchos
estudios, y se manifiestan en la préctica evaluativa y diddctica (Araujo, 2017; He et al.,
2011; Prieto, 2008). Estas creencias proporcionan un peso elevado a mostrar a la perso-
na docente como la encargada del control y del poder, lo cual se opone al papel de ser
facilitadora y corresponsable del aprendizaje. En vista de lo anterior, el disefio de inter-
venciones para la dilucidacién y desestructuraciéon de creencias evaluativas se vuelve
indispensable (He et al., 2011).

Ahora bien, las ideas presentadas en este estudio no buscan promover un empleo ex-
cesivo de los exdmenes, ya que estos instrumentos poseen alcances especificos; sin duda
alguna, la evaluacién sumativa debe considerar diversas técnicas que permitan evaluar
los objetivos deseados apropiadamente. Lo que busca este trabajo es promover practicas
que conviertan a la aplicaciéon de exdmenes en momentos menos desagradables y mds
propicios para el desarrollo de los objetivos de aprendizaje.

En conclusidn, existen muchas précticas en la aplicaciéon de exdmenes que poseen una
connotacién negativa, cuya implementacién no tiene justificacion teérica, sino que es un
resultado de la tradicién y de las creencias centradas en el docente. El reconocimiento y re-
novacion de estas practicas, puede convertir la aplicacién de exdmenes en una experiencia
mads amena y productiva. l
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Resumen

Este texto representa un acercamiento y revisién de semejanzas y diferencias en la per-
cepcidn de la risa, segtin el género. Para ello se realiz6 una encuesta con 458 jovenes univer-
sitarios de la Ciudad de México, en el afio 2018. El tema es la risa en la vida, sus definiciones,
apreciaciones generales, concreciones particulares, percepciones, experiencias y valoracio-
nes, y sobre todo en relacién con sensaciones, emociones y necesidades. Los resultados in-
dican que la risa es una emocién de alegria para las mujeres y representa una sensacién de
satisfaccion para los hombres, aunque en otras cuestiones, las apreciaciones acerca de la risa
son similares. Ademads, se considera su importante papel en el proceso educativo, por ambos
géneros.

Palabras clave: género, risa, sensacion, emocion, funcién.

Abstract

This text is approaches and reviews the similarities and differences in the perception of
laughter according to gender, by survey research with 458 students in Mexico City in the
year 2018. How laughter is experimented in their lives, how do they refer to laughter, what
are their general insights, their perceptions, experiences and evaluations and above all, how
does laughter to their feelings, emotions and needs. Results show that laughter mostly re-
presents a feeling of joy to women and a sense of satisfaction for men. Although in other
perceptions of laughter there are many similarities between males and females. In addition,
its important role in the educational process is considered, by both genders.

Keywords: Gender, Laughter, Feeling, Emotion, Function.
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INTRODUCCION

En la actualidad existen varias investigaciones que presentan el humor y la risa en el
proceso de ensefianza aprendizaje, sus beneficios en general y la recomendacién de su
empleo en particular (Ferndndez, 2016; Montafiés, 2018). Sin embargo, el objetivo de este
texto no es ese sino, mds bien, estudiar la definicién y las caracteristicas de la risa segtin
la mirada y la voz de los estudiantes universitarios: como la perciben y qué vivencia de
ella reportan, en particular al relacionarla con sensaciones, emociones y necesidades de
su vida en general y, especificamente, teniendo en cuenta el sexo de quien opina, esto es:
desde una perspectiva de género. ;Qué es la risa? ;jDénde estd? ;Como se sienten al reir?
(Para qué les sirve? ;Como estdn al reirse? ;Cudl es la sensaciéon de su cuerpo? ;Y de su
mente? ;Cudl es su emocién? ;jAl reirse con otras personas, como se sienten? ;Cudntas
veces se rien al dfa? ;Qué les provoca més risa?

Las respuestas y reflexiones a todo lo anterior, conllevan también acercamientos al
estado animico estudiantil en el &mbito educativo y, en particular, en el desarrollo del
proceso de ensefianza aprendizaje en el espacio universitario, donde estudian y convi-
ven. Por lo que, tras esta aproximacién general e indirecta a la importancia del humor
y la risa en la vida de jévenes estudiantes segiin género, también se interrogé de forma
directa sobre la percepcion de su papel en el proceso educativo, obteniendo una postura
mayoritaria que subraya su rol de primera magnitud, tanto para mujeres y hombres, en
particular algo mds para las primeras, como se demostrard en estas paginas.

LA RISA

La risa es basicamente una respuesta psicofisica a algo (que no siempre es alegria:
puede significar miedo, enojo, nervios). Se trata de un movimiento corporal, un gesto
en el rostro y la emisién de un sonido: una expresién emocional. Berger sefiala que se
trata de «contracciones espasmddicas de los pequefios y grandes musculos faciales y de
las bruscas distensiones del diafragma, acompafiadas de contracciones de la laringe y la
epiglotis» (Berger, 1999, p. 88). Un movimiento que implica, ademds de los faciales y la
garganta, una multitud de musculos corporales y de corrientes eléctricas y composicién
quimica que tienen lugar en el cerebro, el sistema respiratorio, circulatorio y hormonal.
Afiade este autor, la conexién con el tdlamo y el hipotdlamo, en el sentido de ser un com-
portamiento automdtico y reflejo, relacionado directamente con el cerebro emocional. Se
trata de algo propiamente humano y que ayuda, precisamente, a no perder la humanidad
(Bergson, 2008).

Freud también sefiala su participacion en la liberacién de energia, la descarga tensional
reprimida y, por lo tanto, su funcién en relacién con la teoria de alivio (Freud, 2008). Al
reirse la persona, disminuye el estrés, se liberan endorfinas, se potencia el sistema inmuni-
tario (Casafont, 2014). No por ello se olvida la teoria del juego, de la incongruencia y de la
superioridad, que también explican el humor y la risa (Ferndndez, 2016).

Otros autores apuntan a los beneficios que, en general, posee la risa para la salud y la
vida. Segtn los tltimos estudios al respecto —sin desconocer algunos perjuicios—, se destacan
los beneficios psicolégicos, inmunoldgicos, respiratorios, circulatorios, hormonales, muscu-
loesqueléticos, nerviosos, de comunicacién, en fin, para la salud fisica, mental y emocional, y
para las relaciones laborales y escolares, entre otras ventajas (Ferndndez, 2016).
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En especifico, es indispensable destacar la risa en la ensefianza, como estrategia peda-
goOgica, que mejora las relaciones, reduce el estrés, cohesiona grupos, eleva la autoestima,
aumenta el pensamiento positivo y el sentimiento de bienestar, motiva el aprendizaje y es
benéfica en general (Ferndndez, 2016).

GENERO Y RISA

Histéricamente se ha dicho que las mujeres no tienen sentido del humor o no lo entien-
den, y que es mejor que no cuenten chistes (Lakoff, 1975). De hecho, se habla de un estereo-
tipo sobre este asunto, y existe un discurso negativo masculino que acusa de falta de sentido
del humor a las mujeres. En todo caso, si existe un empleo diferente del lenguaje social entre
los sexos como, por ejemplo, el contar chistes: a los hombres les permite ser el centro de
atencién y a las mujeres les gusta reir. Sin embargo, hay quien sefiala que no se ha valorado
el humor femenino por ser este de tipo cooperativo e, incluso, por servir de apoyo entre ellas
principalmente, ademds de emplearse en la propia burla, en ocasiones, hacia los estereotipos
de género (Acuiia, 2014).

Varios argumentos se afirman sobre el humor y la risa, los hombres y las mujeres. Por un
lado, aparece el papel de la risa en las relaciones intergenéricas, por otro, las caracteristicas y
funciones de la risa, segtin género o cudndo, dénde y para qué utilizan la risa, ambos sexos.

Sobre lo primero, afirma Robert Provide que:

[...] las mujeres rien mucho mds que los hombres [...], la situacién que produce mds risa es cuan-
do un hombre habla con una mujer, o viceversa, y en esta situacién la mujer es la que lidera la
risa y los hombres son los lideres en la produccién de la risa [...], [lo que las mujeres] piden es un
hombre con sentido del humor, un hombre que las haga reir a ellas [como se cita en Punset, 2007].

Es importante afiadir que los hombres prefieren una mujer que se ria de sus comentarios
o chistes. De hecho, una investigacién de este autor, afirma que las mujeres se rien 126 veces
mds que los hombres, y que es mds dificil que la risa surja entre los hombres; de hecho, los
chistes no son los principales desencadenantes de la risa, segin Provide, solo provocan 20%
de la misma (Provide, 2001, como se cita en Weems, 2015). En resumen, y segtn lo anterior,
en las relaciones intergenéricas, €l es productor humoristico y ella receptora de dicho humor
y productora de la risa, en reciprocidad a lo anterior. Ambos aprecian el sentido del humor y
la risa, pero de distinta forma y ejerciendo roles diferentes. Por lo que, al parecer, los hombres
prefieren una mujer que se ria de su ingenio, comentarios o chistes —esto es, que aprecie su
humor-, pero que no les reste protagonismo. Las mujeres prefieren un hombre con sentido
del humor: les resulta mds atractivo un hombre que las haga reir.

En cuanto al segundo punto, las mujeres se rien mds por estrés, ante la tensiéon de una
situacion o algo, o porque dicen sufrir mds; esto es, se rien como una suerte de mecanismo de
defensa, y a modo de descarga tensional. Los hombres, por otro lado, se rien méds en publico
con el propésito de ser vistos o de impresionar a los demads.

Las mujeres expresan mds su humor entre ellas. Predomina el humor del varén en gru-
pos mixtos y la risa de ellos. El humor de estos es mds agresivo, con mads referencias al tema
sexual, con la intencién de impresionar y aparentar ser mds graciosos, toda vez que se crean
una identidad personal positiva (Mora y Ubal, 2011; Romera, 2014). Ellas poseen un humor
y risa mds personal y sensible, menos directa y mordaz, son mds proclives a reir y a hacerlo
de forma espontdnea; su intencién se centra en crear solidaridad en el grupo, ademas se rien
consigo mismas con mds facilidad y frecuencia que ellos (Mora y Ubal, 2011).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 43-60. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

45



Anna Maria Ferndndez Poncela

Para ambos, el humor y la risa son componentes de las relaciones sociales y las conversa-
ciones: parte de la interaccién comunicacional que se lleva a cabo en el dia a dfa. Sin embargo,
los dos géneros lo emplean a veces de formas diferentes y enfatizan distintas funciones. Las
mujeres desarrollan mds el humor y la risa como funcién solidaria, en el sentido de reforzar
el vinculo entre interlocutores. Por su parte, los hombres emplean més el humor como estra-
tegia de poder y estatus en la interaccion, y como funcién psicolégica al pretender proteger
su imagen positiva e, incluso, gestionar algtin problema propio (Romera, 2014).

En general, se afirma actualmente que las mujeres si tienen sentido del humor, pero
lo usan con finalidades e intenciones diferentes a las masculinas, como se ha examina-
do (Mura y Ruiz, 2014). Asimismo, la risa parece cumplir funciones distintas, satisface
necesidades o provoca emociones en general similares, pero con cierto sesgo de género,
como se demostrard.

Finalmente, es indispensable recordar el rol principal que el humor y la risa poseen en el
espacio y quehacer educativo como recurso pedagégico (Ferndndez Solis, 2003; 2008; Jau-
regui y Ferndndez Solis, 2009), y si bien se trata de un tema mds ampliamente estudiado,
no obstante, aqui también se presentard y remarcard de forma puntual, y en concreto, la
consideracion sobre si la risa aporta beneficios al proceso de ensefianza aprendizaje.

Tras la breve definicién de la risa y su uso, y el diferente humor por hombres y mujeres
segun algunas investigaciones, el siguiente estudio alumbrard empiricamente lo dicho y so-
bre todo buscara reflejar la apreciacion de la risa segin género, semejanzas y diferencias, en
pensamientos y emociones, ademads de su percepcién en la educacion.

METODOLOGIA: RISA Y GENERO SEGUN UNA ENCUESTA

A continuacién, se presenta la metodologia sobre la técnica de investigacion aplicada
(encuesta), asi como los campos semdnticos, como forma de andlisis y presentacion de los
resultados de la misma.

Se estudia la risa en la vida, a través de una encuesta en la Universidad Auténoma Me-
tropolitana-Xochimilco, Ciudad de México, 2018, sobre las percepciones, opiniones y va-
loraciones del estudiantado al que se consultd, siendo este focalizado segin hombre o
mujer, quien externa su testimonio y opinién. Se revisa si existen diferencias entre los
sexos en su apreciacion de la risa y si aparece un sesgo de género en ello. ;Qué es la risa
para hombres y mujeres? ; Aparecen diferencias de género? ;Existen semejanzas? ;Hay
tendencias de caracterizacion de la misma segtin género? Y finalmente, ;la risa beneficia
el aprendizaje?

En principio, se traté de una investigacion segtn el método cuantitativo con la técnica
de encuesta (Ferndndez, 2009), recabando la opinién de los participantes en el estudio, a
través de preguntas, con objeto de informar y recrear, proporcionar comprensién y andli-
sis en percepciones, comportamientos, valores y emociones, entre otros temas (Worcester,
1994). La mayoria de los interrogantes aqui presentados fueron abiertos, con lo cual las
respuestas fueron post-codificadas, para que las personas respondieran de manera abierta,
sin forzar a elegir entre respuestas cerradas y de opcién mdltiple, por lo que es posible con-
siderar que se traté de un método mixto, cuantitativo y cualitativo. Se recabaron, asi, pala-
bras y breves frases sobre el asunto, mismas que se redujeron a un concepto de significado
clave, y luego se reagruparon los términos segiin campos seménticos, orientados por dicho
concepto. En cuanto a una definicién de campos semdnticos, estos son un conjunto de tér-
minos relacionados entre si, que comparten rasgos de contenido y caracteristicas similares
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en cuanto a su significado; si bien no siempre son sinénimos, si poseen una interrelacién y
conexién de sentido; en definitiva, son palabras emparentadas conceptualmente dentro de
un campo determinado de significados (Corrales, 1991; Martinez, 2003; Corvaldn, 2018).

El tamano de la muestra fue de 458 estudiantes, sobre el total del universo de 12.969 estu-
diantes de licenciatura, en el momento de su aplicacién, con un nivel de confianza de 95%
y un margen de error de + - 4.5%. Mitad hombres (50%) y mitad mujeres (50%) —con objeto
de comparar la variable principal del estudio- y en nimero proporcional al porcentaje
del estudiantado seguin divisiones —Ciencias Sociales y Humanidades (35.59%), Ciencias y
Artes para el Disefio (17.69%), Ciencias Bioldgicas y Sociales (46.72%)-. Las edades oscila-
ban de los 19 a los 30 afios, no obstante, la moda fue de 20 afios. La mayoria residia en la
misma ciudad —a pesar de haber alumnado foraneo-y tinicamente 18.12% declaré vivir en
localidades del Estado de México. También la mayoria (75.11%) declaré no trabajar y tener
un ingreso familiar medio (82.53%). La aplicacién tuvo lugar en las instalaciones univer-
sitarias, cara a cara, a inicio del afio 2018. A la hora del anadlisis, las respuestas abiertas se
reagruparon por campos semdnticos, con objeto de proporcionar sentido a las mismas, asf
como cuantificarlas ex post.

A continuacién, se presentan los resultados de preguntas abiertas, formuladas a modo
de oraciones incompletas. Al ser abiertas, el objetivo a perseguir —aunque se trata de una
encuesta— fue que la persona respondiera de la forma mads libre posible. Por otra parte, al
ser una frase trunca se tiende a completar y, en general, se direcciona la respuesta hacia una
palabra y no a una larga explicacién, por su cardcter abierto pero direccionado, asi se com-
bina la libertad de respuestas con la precisién y concrecién de las mismas; también facilita el
posterior andlisis cuantitativo de un interrogante cualitativo. Con esto se ofrece, asimismo, la
posibilidad de cuantificar lo inicialmente cualitativo y obtener con ello tendencias de opinién
sobre la temdtica abordada en el interrogante, y segtin los campos semdnticos encontrados
al realizar el andlisis.

RESULTADOS Y DISCUSION: BENEFICIOS DE LA RISA
EN LA VIDAY LA EDUCACION

A continuacién, se describe el acercamiento a la risa a partir del género, analizando los
datos obtenidos a través de la encuesta y reagrupados por significado similar.

Una de las oraciones inconclusas fue La risa es... (Tabla 1) y la respuesta mayoritaria, con
casi la mitad de la muestra consultada, es «alegria, felicidad, risa, graciosa» (46.51%), esto es,
la emocién de alegria que, junto a felicidad, se considera, segtin algunos autores, un estado
del ser mas alld de la emocién, contiene también un sentimiento de alegria que vivifica y
energetiza, como funcién central de la misma (Mufioz, 2009).

En general, se coincide que la alegria se trata de una emocién (reaccién) y un senti-
miento (cuando se nombra y permanece en el tiempo, [Damasio, 2006]). Una emocién
capital (André y Lelord, 2012) o bdsica (Mufioz, 2009), segin practicamente todos los
autores que estudian las emociones: es fundamental para la vida y la energia, en general
es agradable y una muestra de satisfaccién, aporta plenitud, vitalidad y bienestar (Mu-
noz, 2009), proporciona excitacién e interés, y un estimulo para explorar y experimentar
el mundo (André y Lelord, 2012), para fluir en la vida (Csikskentmihaly, 2008), es parte
del éxtasis y la autorrealizaciéon (Maslow, 1982).
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Respecto de la felicidad, es esencial comentar, de forma breve, que se la considera mads
que nada un estado emocional relacionado con la biologfa, la sociedad y la cultura (Pun-
set, 2006), una sensacién de plenitud existencial (Chittister, 2012). Para Lyubomirsky
(2011), el estudio de la risa es una ciencia que se construye. Segin esta autora, la felicidad
se compone en un 50% por predisposiciéon genética, un 10% por las circunstancias de la
vida y un 40% debida a la percepcién personal. Ultimamente se le ha equiparado a la sa-
tisfaccién con la vida (Seligman, 2011) y al bienestar (Seligman, 2014). Seligman inventé
la llamada «férmula de la felicidad»: un rango fijo, mds las circunstancias vitales, mds
factores dependientes de la voluntad. Desde una posicién mads espiritual, se la describe
como un estado de sabiduria en la vida que proporciona plenitud, asi como, un estado
permanente del ser (Ricard, 2005); un estado mental y una actitud ante la vida (Drukpa
y Adams, 2015).

En general y segtin la opinién de las personas participantes en la encuesta universitaria,
la risa es: alegria y felicidad, con todas las implicaciones anteriormente descritas. Al revisar
la respuesta por sexos, es posible observar mds mujeres (55.02%) que hombres (37.99%), lo
cual llama sin duda la atencion.

Segun los datos, la risa es algo agradable que proporciona bienestar (21.83%). Una serie
de adjetivos y sustantivos, especialmente de los primeros, la reagrupan como buena, satis-
factoria, saludable, por mencionar los méds citados. El bienestar se concibe, més bien, como
una necesidad (Maslow, 1982), 1a de sentirse bien; se trata de la satisfaccién de una necesidad
que se cubre, entre otras cosas, por medio de la emocién de la alegria, aunque también el
bienestar puede proporcionar, a su vez, alegria.

Curiosamente, al analizarse por la variable de sexo, en esta definicién fueron mds hom-
bres (29.69%) que mujeres (13.97%), quienes se inclinaron por dicha consideracién. También
despierta extrafieza respecto de lo que, en una primera definicién, la risa significa para mu-
jeres y hombres. Vale afiadir que la respuesta «contagiosa» fue mds empleada por mujeres
que por hombres.

Alaluz de las respuestas obtenidas en esta pregunta, la risa representa mds alegria y feli-
cidad para las mujeres; esta es la definicién mayoritaria para la poblacién consultada, pues el
hecho de ser algo agradable y satisfactorio es considerado de este modo, en mayor medida,
por la poblacién masculina de esta encuesta. Sobre este punto se volverd mds adelante.

Otra oraci6n inconclusa propuesta fue La risa estd en... (Tabla 2), Los resultados sefialan:
«todo», «en todos» y «en todos lados» (37.55%), lo que retine personas y espacios para la
localizacién de la risa, si asi se le quiere definir. En segundo lugar (19.43%), se apuntaron
partes fisicas del ser humano, tales como, «alma», «corazén», «el interior de uno mismo»,
esto es, dentro de cada persona y, en concreto, en lo relacionado con el corazén fisico y
emocional, y el alma espiritual. Curioso es como esto se relaciona con cierta definiciéon de
felicidad que es lo que es la risa, como se examiné con anterioridad (Ricard, 2005; Drukpa
y Adams, 2015).

En este punto, no aparecieron diferencias por sexos. Cabe afiadir que, en otras respuestas
menos numerosas —tales como que estd en «los amigos», «la comparifa», «las conversacio-
nes»—, mds mujeres que hombres opinaron de ese modo, mientras mas hombres que mujeres
se fijaron en lo gestual y en el rostro. Quizds se debe al hecho, mencionado en las primeras
paginas, sobre la funcién solidaria del humor y la risa, que predomina en las mujeres y la
funcién protagénica, que es mayormente masculina (Mora y Ubal, 2011; Romera, 2014).
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Tabla 1 Tabla 2
e Hombres | Mujeres | Total S Hombres | Mujeres Total
(229) (229) (458) (229) (229) (458)
. Todo/todos
Al.eg.na/ . lados/todos
felicidad/ risa/ 37.99% 55.02% 46.51% nosotros/donde 37.55% 37.55% 37.55%
graciosa sea/mundo
Agradable/
bienestar/
buena/ cool /
genial/
lo mejor/
chida/ perfecta/
gf};;;?ci%e / Alma/ corazén/
satisfaccién / 29.69% 13.97% | 21.83% 1nFer10r/ mi /uno 20.52% 18.34% 19.43%
placentera/ o)/
impresionante /
maravillosa/
asombrosa/
increible/
saludable/
sana
Otro* 14.85% 12.23% 13.54% Otro* 11.35% 12.66% 12.01%
Amigos/
compafiia/
contacto/
Expresién/ gesto 4.37% 5.68% | 5.02% 222’5;??;?357/ 8.30% 12.23% | 10.26%
individuos/
personas/
gente/hombres
Carcajada/
cosas agradables
y divertidas/
emociones/
Contagiosa 2.62% 6.55% 4.59% humor/ chistes/ 7.86% 7.42% 7.64%
felicidad /
comicidad/
alegria/memes/
plenitud
Natural/vida 4.80% 262% | 3.71% f;;a/grg::é% o 6.11% 4.37% 5.24%
Emocién/
estimulo/
sensacién/ 4.80% 1.75% | 3.28% Cabeza/cerebro/ | 3.93% 4.15%
una emocién/ mente
sentimiento
No contestd 0.87% 2.18% 1.53% No contest6 3.93% 3.49% 3.71%
Total 100% 100% 100% Total 100% 100% 100%

Nota: *Otro, en esta y todas las demds tablas, se trata de una agrupacién de palabras de significado muy
diferente y que no es posible reagrupar por campos semanticos.
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A la oracién incitadora Cuando yo me rio, yo me siento... (Tabla 3), los resultados ma-
yoritarios, segtin el andlisis semdntico, apuntan en la misma direccién a lo que la risa es:
«alegre», «feliz», «contento» (66.38%), es decir, el sentimiento de sentirse es similar a la
emocion de lo que es, ya analizada con anterioridad. En segundo lugar, y también segin
la primera pregunta analizada en estas paginas, al reirme me siento «bien», «satisfecho»,
«vivo» (23.58%).

De nuevo, si comparamos las respuestas segin el sexo del participante, se observa
también la tendencia anterior: mds mujeres consideran que al reirse se sienten alegres
y felices, entre quienes respondieron de esa manera 70.74% ante 62.01%; mientras que
quienes afirmaron sentirse bien y satisfechos, fueron mds hombres, 28.38% ante 18.78%.

Ahondando en esta diferencia, es posible dilucidar que, para las mujeres, destaca la
emocién de alegria, mientras que, para los hombres, el estado de sentirse bien. Ellas
priorizan la relacién risa-emocién; ellos la satisfaccién de la necesidad de bienestar que
la risa les proporciona.

En cuanto a La risa me sirve para... (Tabla 4), plasmada para buscar la funcién de la
risa (Ferndndez, 2008), segtin la perspectiva de las personas interrogadas, aparecieron en
primer lugar, expresiones tales como, «desahogarme», «liberarme», «desestresarme», un
campo semdntico mds numeroso y con mds de la mitad de la muestra que asi se expres6
(54.80%). Esto se relaciona, de manera evidente, con verbos, y estos con accién, que en
este caso representan deshacerse del ahogo, el estrés, el cansancio, es decir, liberarse y
relajarse. En segundo lugar (20.31%), también apareci6 la idea de «alegrarme», «diver-
tirme», «distraerme», «contento» y, en tercer lugar (10.92%), «expresarme». De ahi que
sea posible afirmar, que la teoria de la risa y la funcién de la misma (Freud, 2008), como
varios autores sefialan —relacionada con el desahogo y alivio—, parece la mds comtnmen-
te mencionada, asi pues, surge como antidoto al estrés y como calmante en la vida, sin
olvidar su funcién energetizante (Mufioz, 2009).

En cuanto al andlisis segtin sexos, en la primera opcién, las diferencias son menores,
pero algo mds de mujeres apuntan al desahogo. Es importante recordar cémo se afirma
que, para las mujeres, la risa es una suerte de mecanismo desestresante ante la tensién
(Moral y Ubal, 2011). Sin embargo, en la segunda tabla, que concierne a la distraccién y
alegria, mds hombres indican que, para ellos, es mds sefialada la idea de expresar y crear
identidad positiva (Romera, 2014). En todo caso, remarcar que, para todo el mundo, el
alivio fisico y emocional de la risa parece destacarse. Y es precisamente este alivio, segtin
algunos enfoques, la teoria y funcién preponderante del humor (Freud, 2008).

Tabla 3 Tabla 4
i Hombres | Mujeres Total e Hombres | Mujeres Total
(229) (229) (458) (229) (229) (458)
Desahogarme/
liberarme/
Alegre/ desestresarme/
?;rl‘zt‘/’rr‘lt:u/em ; 6201% | 7074% | 6638% ;‘2:3;;?;/ ; 53.28% | 56.33% | 54.80%
divertida calmarme/
aliviar/
despejarme
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Alegrarme/
divertirme/
Bien/genial/ sonrefr / estar
perfecto/ contento/
increible/ distraerme/ pasar
completa/ 28.38% 18.78% 23.58% el rato/disfrutar/ | 22.71% 17.90% | 20.31%
plena/ expresar alegria/
satisfecho/ demostrar
mejor/ vivo alegria/mejorar/
realizarme/
motivar
Otro* 5.68% 4.80% 5.24% Expresarme 10.04% 11.79% 10.92%
Cémodo/
relajado/suave/ | 5 490/ 4.80% 4.15% Otro* 1.48% 7.86% | 9.17%
tranquilo/
aliviado
Estar bien/
No contestd 0.44% 0.87% 0.66% ;ﬁ;‘gﬁ:ﬁg? // 2.18% 5.68% | 3.93%
sensibilizar
Total 100% 100% 100% No contesté 1.31% 0.44% 0.87%
Total 100% 100% 100%

Nota: *Otro, en esta y todas las demds tablas, se trata de una agrupacion de palabras de significado muy
diferente y que no es posible reagrupar por campos semdnticos.

Otra pregunta abierta se formul6 en la oracién Cuando yo me rio, yo estoy... (Tabla 5), y si
bien aparecen frases reiterativas, siempre pueden encontrarse matices en las respuestas; y si
estas son similares, puede reafirmarse la contundencia de la percepcién, opinién y valora-
cién de la poblacién consultada. En este caso, la mayoria afirma estar «alegre, feliz, contento,
entusiasmado» (76.64%), de manera —reiteramos— mayoritaria. En lo relativo al sentido de lo
que es la risa y de cémo se sienten al reir, no repetiremos las explicaciones sobre el contenido
de las respuestas, pues ya se realiz6 con anterioridad. Lo que si debe reiterarse es la expre-
sién mayoritaria de alegria, como algo que vivifica (Mufioz, 2009). También aparece el «bien»
o el «relajado», pero de forma notablemente minoritaria (10.92%).

Respecto del sexo, mds mujeres apuntan la primera respuesta, y mds hombres se decanta-
rén por el «estar bien», un poco también como se indica en respuestas anteriores. De nuevo,
las mujeres estdn alegres (emoci6n) con la risa, y los hombres estdn bien (necesidad satis-
fecha); las mujeres asocian la risa con el estar «relajadas», como se aprecia en otra de las
respuestas dadas y en contraste con las formuladas por los hombres.

Cuando yo me rio, la sensacion de mi cuerpo es... (Tabla 6), aqui aparece de nuevo, en primer
lugar, «descanso», «relajacién», «liberacion», «alivio», «desahogo» (32.31%) —en el sentido
ya reportado de la teorfa y funcién de la risa (Freud, 2008)—, para cerca de un tercio de la
poblacién consultada: el cuerpo se relaja con la risa. En segundo lugar (26.42%), sefialan que
la sensacién del cuerpo es «buena», «bienestar», «agradable», «satisfactoria», y una serie
de sustantivos, y especialmente adjetivos, que apuntan a sentirse bien, a sentir bienestar y
confort, comodidad y equilibrio como sensaciones corporales. En tercero, y a muy poca dis-
tancia de la respuesta anterior (25.76%), reaparece el grupo semdntico emocional de «alegria
y felicidad».

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 43-60. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

51



Anna Maria Ferndndez Poncela

En el primer grupo semdntico de expresiones, no se advierten apenas diferencias en las
respuestas, aunque si aparecen algo mds las femeninas; en el segundo, aunque en poca canti-
dad, los hombres se decantan por la misma; y en el tercero, de nuevo predomina la semejan-
za entre los sexos. El cuerpo descansa y se relaja, otorga sensacién de bienestar y alegria, en
este caso para ambos sexos, de manera mds o menos similar.

Tabla 5 Tabla 6
Cuando me rio la sensacién de mi cuerpo es de...
Respuesta Hombres | Mujeres Total Respuesta Hombres | Mujeres Total
P (229) (229) (458) P (229) (229) (458)
Alegre/
contento/ feliz / Descanso/
riéndome/ relajacién/paz/
disfrutando/ tranquilidad /
distraido/ 71.62% 81.66% 76.64% liberacion/ 31.00% 33.62% 32.31%
entretenido/ alivio/ligereza/
emocionado/ desahogo/armonia
entusiasmado
Bueno/bienestar/
agradable/gusto/
positiva/
comodidad/
Otro* 8.30% 7.42% 7.86% confort/equilibrio/ 28.38% 24.45% 26.42%
estabilidad /
plenitud/ placer/
placentera/gozo/
satisfaccién/ fluidez
Alegria/felicidad /
animica/
emocional /
Bien/mejor/ entretenimiento /
chido/ pleno/ entusiasmo/
completo/ 10.92% 3.93% 7.42% emocién/ 25.33% 26.20% 25.76%
satisfecho/ sensacional/
cémodo/a gusto éxtasis/bailar/
excitacion/
energia/activo/
alerta
Calmado/
relajado/ *
tranquilo/ 7.42% 6.55% 6.99% Otro 8.73% 5.24% 6.99%
desahogado
. Cosquilleo/
No contest6 1.75% 0.44% 1.09% . 3.06% 3.93% 3.49%
Hormigueo
Total 100% 100% 100% Dolor 1.31% 5.24% 3.28%
No contestd 2.18% 1.31% 1.75%
Total 100% 100% 100%

Nota: *Otro, en esta y todas las demds tablas, se trata de una agrupacién de palabras de significado muy
diferente y que no es posible reagrupar por campos semdnticos.
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Tras la descripcién de la sensacién del cuerpo se solicitd la de la mente: Cuando yo me rio, la
sensacion de mi mente es de... (Tabla 7), y la respuesta por algo mds de un tercio de la muestra
(39.30%) fue igual a la del cuerpo: la teoria y funcién de la risa como alivio (Freud, 2008). Le
sigue (27.95%), en el recuento, la emocién de «alegria y felicidad». Asi que la diferencia con
la respuesta anterior es que, para el cuerpo, la sensacién es de «alivio», «alegria» y «buena»,
mientras que, para la mente, es inicamente de «alivio» y «alegria».

Surgen diferencias mds visibles entre las valoraciones de hombres (34.50%) y mujeres
(44.10%), para lo relativo al «alivio»; mientras que la alegria, curiosamente, la menciona mds
la poblacién masculina (31.88%), frente a la femenina (24.02%). Al comparar cuerpo y mente,
al parecer, las mujeres poseen mds estrés y tension en la segunda que en el primero, no solo
contrastando con los hombres, sino con su misma respuesta anterior. Lo cual demuestra lo
que se ha estudiado en el sentido de que las mujeres emplean el humor, entre otros asuntos,
para reducir el estrés personal y la tensién en el ambiente; aqui confirmamos que es tensién
sobre todo mental, o quizds también como se afirma, las mujeres sufren mds y de ahi su
necesidad de relajarse (Mora y Ubal, 2010).

Finalmente, en esta bateria de preguntas en torno a la aprehensién y definicién de la risa
con todas sus aristas, se frase6: Cuando yo me rio, mi emocion es de... (Tabla 8). La respuesta
fue una emocién rotunda y mayoritaria, a juzgar por el porcentaje de la muestra (82.10%),
al relacionarla con «felicidad» y «alegria». En este caso se interrogd directamente sobre
emociones y se contesté con emociones.

Con mads mujeres (84.28%) que hombres (79.91%), como viene siendo habitual cuando se
habla de alegria, es importante identificar clara y mayoritariamente la emocién de alegria,
respectivamente. Es importante afiadir que mds poblacién masculina afirma que, al reirse, su
emocion es de «bienestar», que es mds bien una «necesidad».

Ya expusimos que la risa no expresa siempre alegria, si bien esta es, sin duda, la opinién
mayoritaria, y en la que todo mundo piensa al reflexionar y referirse al tema.

Tabla 7

Tabla 8

Cuando me rio, la sensaciéon de mi mente es de... Cuando me rio, mi emocion es de...

Respuesta Hombres | Mujeres Total Respuesta Hombres | Mujeres Total
i (229) (229) (458) i (229) (229) (458)
Felicidad /
Desahogar/ al'egrla'{ .
L diversién/reir/
desconexién/ emocion/
relajacién/paz/ 34.50% 44.10% 39.30% excitacion/ 79.91% 84.28% 82.10%
tranquilidad / .
3s 2 entusiasmo/alta/
alivio/ desestrés
esperanzante /
esplendida
Alegria/diversién/ Bienestar/ mejor/
felicidad / disfrute/ gusto/ positivo/
satisfaccién/placer/ | 31.88% 24.02% 27.95% comodidad/ 6.11% 4.80% 5.46%
g0z0/emocién/ satisfaccién/
emociones placer/plenitud
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Otro* 11.35% 16.16% 13.76% Otro* 6.55% 3.49% 5.02%
Paz/alivio/

Agradable/ relajacién/

bienestar / positiva/ 9.61% 7.86% 8.73% comodidad / 4.37% 3.49% 3.93%

pleno/sensacién tranquilidad /
libertad

Imaginacién/

libertad / volar/ 3.93% 3.93% 3.93% No contestd 3.06% 3.93% 3.49%

despejado/ claridad

No contestd 4.80% 1.75% 3.28% Total 100% 100% 100%

Despertar/

exaltacién/euforia/ 3.93% 2.18% 3.06%

algarabfa

Total 100% 100% 100%

Nota: *Otro, en esta y todas las demds tablas, se trata de una agrupacién de palabras de significado muy
diferente y que no es posible reagrupar por campos semanticos.

Otra opinién mayoritaria es que la risa se comparte, pues se contagia, comunica y
une. En torno de la oraciéon Cuando yo me rio, junto a otras personas, nos sentimos... (Tabla
9), cerca de la mitad de la muestra (46.51%) respondi6 «alegre» y «feliz». A continua-
cién (20.96%), apunt6 sentirse «bien», «comodo» y «agradable» y, en porcentaje similar
(20.52%), «agradecidos», «aceptados», «<amados», «queridos». Las dos primeras respues-
tas estdn en consonancia con todo lo ya mencionado sobre: lo que es la risa, cémo se sien-
te 0 la emocién que provoca; en lo relativo a la tercera explicacién, vale la pena ahondar
un poco.

Berger (1999) indica que «la risa es la distancia mds corta entre dos personas», sin des-
conocerla, también, como arma. El reirse en grupo, facilita que la gente se sienta «alegre»,
«bien» y, ademds, une de forma que las personas se sienten queridas, aceptadas y ama-
das. Es decir, la risa proporciona una comunicacién que une y provoca la sensacién de
afecto y amor. El afecto tiene la funcién bdsica de vincular (Mufioz, 2009); sin embargo,
poco se ha investigado al respecto, todavia. Reiteramos que la risa comunica y conecta,
crea confianza y aceptacién, y al parecer, segtin afirman los universitarios consultados,
conduce al amor. Todo ello dentro de las funciones de la risa, en general, y que también
se aplica al terreno educativo: «motivadora», «camaraderia», «amistad», «distensién»,
«diversion», etcétera. (Ferndndez, 2003).

En cuanto al contraste entre sexos, mds mujeres otra vez, optan por la alegria (50.66%
ante 42.36%); mas hombres también nuevamente por el sentirse bien (23.14% frente a
18.78%), y en lo relativo con la «aceptacién» y «amor», mds hombres que mujeres: 23.14%
ante 17.90%.
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Tabla 9

Cuando me rio junto a otras personas, nos sentimos...

Hombres Mujeres Total

Respuesta (229) (229) (458)

Alegres/
felices/
contentos/
divertidos/
en la gloria/
entretenidos

42.36% 50.66% 46.51%

A gusto/
cémodos/
bien/
gustosos/
agradable/
excelentes/
geniales/
mejor

23.14% 18.78% 20.96%

Agradecidos/
aceptados/
amados/
queridos/
ambientados/
apreciados/
comunicados/ completos/
conectados/
juntos/

unidos/

en complicidad /
en sintonia/
compaginadas/
identificados/
mds amistad /
en confianza

23.14% 17.90% 20.52%

Otro*® 5.68% 6.11% 5.90%

En armonia/
relajados/
tranquilos / 3.49% 4.37% 3.93%
en paz/
aliviados

No contesté 2.18% 2.18% 2.18%

Total 100% 100% 100%

Nota: *Otro, en esta y todas las demds tablas, se trata de una agrupacién de palabras de
significado muy diferente y que no es posible reagrupar por campos semdnticos.

A continuacién, con objeto de ir finalizando este texto, algunas cuestiones sobre las veces
que una persona rie al dfa. Al respecto, algunos estudios apuntan que en la infancia se rie
alrededor de unas 300 veces al dia; en concreto, entre los 7 y 10 afios. Por su parte, los adultos
se rien entre 15 y 100 veces, y como promedio, 80 veces (Rodriguez Cabezas, 2008).
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Este estudio pretende averiguar cudntas veces se rie la poblacién investigada en esta en-
cuesta: Al dia, yo me rio... (Tabla 10). 42.36% indica de 11 a 50 veces, cada 24 horas; 25.33%,
entre 51 y 100 veces; 15,28% mds de un centenar de veces, y 13.97% menos de 10 veces. As{
que parecen hallarse en un rango intermedio, en comparacién con otros adultos. Diferencias
por sexo y las veces que rien, entre quienes lo hacen moderadamente, aparecen mas mujeres,
y un poco mds de hombres afirman reir mds ocasiones.

Lo que provoca risa es un tema importante e interesante y se interrogé en forma de pre-
gunta propiamente dicha: ;Qué es lo que te provoca mds risa? (Tabla 11). Segun las respues-
tas recabadas, «las frases ingeniosas y graciosas», «los chistes», «las peliculas comicas»,
«las caidas», etcétera. La diversidad de respuestas estd relacionada con que se trataba de
una pregunta abierta y, también, porque varias situaciones provocan la risa, segin cada
persona. Una amplia gama de cuestiones, usualmente, origina risa en nuestra sociedad
contemporénea, desde la tipica caida (Bergson, 2008), hasta las peliculas cémicas (Fry,

1993), pasando por los tépicos de los chistes (Freud, 2008).

En este punto no aparece sesgo de género a destacar, de hecho, lo que resalta es la seme-
janza en cuanto a percepcion, opinién y valoracién entre los sexos sobre las causas, motivos

y origen de la risa.

Tabla 10 Tabla 11
Hombres | Mujeres Total Hombres | Mujeres Total
Respuesta (229) (229) (458) e (229) (229) 458)
%o %o Jo %o %o %
Della50veces | 3843% | 4629% | 42.36% ffg”‘f;sizggmosas 1656% | 1643% | 16.50%
De 51 a 100 veces | 27.51% 23.14% 25.33% Chistes 13.14% 14.54% 13.82%
Mas de 100 veces 16.59% 13.97% 15.28% Peliculas comicas 11.16% 13.69% 12.40%
1 a 10 veces 15.28% 12.66% 13.97% Caidas 10.44% 10.95% 10.69%
No contest 218% | 393% | 3.06% Comediantes 1035% | 878% | 9.59%
profesionales
Total 100% 100% 100% Caricaturas 9.90% 8.88% 9.40%
Burlas 8.91% 8.78% 8.85%
Programas de TV 6.84% 7.65% 7.24%
Otro* 5.40% 5.29% 5.35%
Tiras comicas 3.51% 3.12% 3.32%
gj:it;’;iiicos 3.51% 170% | 2.63%
oty O entey s s demistatlo e [ Nowmens | 0276 | o | oo
glgpg;fséigi t}ircg:.e no es posible reagrupar por Total 100% 100% 100%
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Hasta aqui los datos de una encuesta que ilustra, de una forma amplia y diversa, una ca-
racterizacién de la risa en la comunidad universitaria, estudiada segtin el sexo de los encues-
tados. Los resultados representan a la muestra estudiada, no obstante, existen tendencias de
significado entre hombres y mujeres que concuerdan con estudios anteriores revisados en
este articulo, y posiblemente con otros espacios educativos y dmbitos sociales.

Finalmente, si bien queda claro que la risa provoca alegria a las mujeres y desestresa a
los hombres universitarios —y que ello sin duda, contribuye a sostener un estado mental y
emocional propicio en el proceso de ensefianza aprendizaje—, surge un tltimo interrogante a
analizar de suma importancia para la pedagogia educativa: cémo consideran el humor y la
risa en su experiencia educativa.

Tabla 12
Cuando estoy en clase siento que el humor y la risa son positivos y
benéficos para mi aprendizaje en general

Respuesta Hombres Mujeres Total

- (229) (229) (458)

St 89.08% 93.89% 91.48%

No 10.92% 6.11% 8.52%

Total 100% 100% 100%

Al respecto, la mayoria encuestada (91.48%) afirma que el humor y la risa son bené-
ficos y positivos para el desarrollo del aprendizaje, si bien y en una mads fina revisién
por género, es posible considerar que son las mujeres quienes asi lo consideran, en
mayor porcentaje (93.89%) que los hombres (89.08%) (Tablal2). Lo cual lleva al inicio
de este texto y se relaciona con desestimar las creencias sobre el menor sentido del
humor de las mujeres (Lakoff, 1975); y remarcar la idea que estas rien incluso mds que
los hombres (Provide, 2001, citado en Weems, 2015). Por lo menos esto acontece en el
espacio educativo y, concretamente, en el estudio de caso aqui presentado, segtn los
hallazgos realizados.

CONCLUSIONES

En resumen, es posible afirmar que, en este estudio sobre percepciones y vivencias en
torno a la risa, predominan las semejanzas mds que las diferencias entre los sexos, grosso
modo. Sin embargo, es importante subrayar las discrepancias en cuanto a la importancia de
la definicién y el acercamiento a la risa, segin la emocién predominante (de alegria en las
mujeres), lo mismo que el sentido de bienestar que tiene y produce la risa (mayoritariamente
destacado por los hombres).

El humor y la risa son propios de mujeres y hombres. Las primeras no solo lo entienden
—al contrario de lo que se sefialaba (Lakoff, 1975)-, sino que lo sienten y disfrutan igual que
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los hombres; es mds, la risa es fundamental para la poblacién femenina consultada, para
lograr alegria y felicidad, como se ha comprobado en este estudio. Incluso se halla mds
favorablemente calificada por las mujeres, en el &mbito educativo.

Segtin los resultados obtenidos de este estudio, es posible afirmar que: la risa es alegria
para todos, si bien dentro de este dato e informacién, mds para las mujeres que para los
hombres; la risa es mds bienestar para ellos que para ellas. La risa estd en todo y en todos.
Al reirse, en general, la gente se siente alegre y siente bienestar (lo primero mads en las
mujeres, lo segundo mds para los hombres). La risa sirve para desestresarse (sobre todo
para las mujeres) y para distraerse (especialmente para los hombres).

Cuando las personas se rien estdn alegres y se sienten bien (lo primero mds entre
ellas, lo segundo segtin ellos). En cuanto a la sensacién del cuerpo, esta es de relajaciéon
y bienestar (nuevamente mds relajacion entre las mujeres, y también mads bienestar
expresado por los hombres). Respecto de la sensaciéon mental, esta se percibe también
como relajacién (mds segun ellas) y como alegria (mds para los hombres).

Consultados sobre la emocién al reirse, otra vez alegria (mds para ellas) y bienestar
(mds para ellos). Finalmente, el reirse juntos es sentirse alegres y bien (lo primero para
ellas y lo segundo para ellos, en ntimero y porcentaje algo superior, como se reitera en
esta investigacion). Afadir que los estudios actuales que afirman que las mujeres se
rien mds (Punset, 2007), parecen estar en lo cierto; en contra de los mds antiguos, que
cuestionaban el humor femenino (Lakoff, 1975), y parecen corroborarse en los resulta-
dos de esta encuesta. Las causas o atribuciones a lo que provoca risa, son las mismas
entre los sexos (segin también los resultados de este estudio); aqui la semejanza es mads
importante que la diferencia. En el espacio educativo y, en concreto, en el aprendizaje,
las mujeres valoran mds los beneficios de la risa que los hombres.

En conclusién, priman los aspectos emocionales y de satisfaccién de necesidades (Mu-
fioz, 2009; Maslow, 1982), como lo que caracteriza la definicion de la risa, su percepcién
general y experiencia particular, y eso vale para toda la poblacién en su conjunto, tanto
mujeres como hombres. Si se profundiza y detalla el andlisis entre la mayoria que apunta
alegria, dentro de este grupo las mujeres destacan; como lo hacen los hombres en el seg-
mento de jévenes estudiantes universitarios que sefialan el bienestar. También se mostré
cémo para las mujeres es importante el punto de alivio de tension y desestrés (Mora y
Ubal, 2010), y la funcién solidaria de la risa (Romera, 2014).

Por otra parte, en este recuento de semejanzas y diferencias segin género, es impor-
tante sumar la valoracién del papel del humor y la consideracién de la risa en la edu-
cacion, y su percepcién en el aprendizaje. En este punto, mds mujeres que hombres, la
aprecian y califican de forma positiva —si bien ambos tienen en cuenta sus beneficios—;
son ellas quienes, al parecer, la emplean, participan o aprecian en mayor medida, algo
interesante a tomar en cuenta, que merece tenerse presente y ser motivo de reflexién, e
incluso seguir ampliando y profundizando el tema en futuras investigaciones. l
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Resumen

El presente trabajo de campo tuvo como objetivo describir y analizar el desempefio verbal
con conductas motrices o patrones motrices ineficaces, a un grupo de nifios concurrentes a
escuelas de riesgo pedagdgico, de la zona sur de la provincia de Buenos Aires, con la
finalidad posterior de proponer programas de estimulacién cognitiva y afianzamiento
motriz. El disefio fue descriptivo, correlacional y transversal. La seleccién de la muestra
fue intencional, no probabilistica, estuvo compuesta por 507 nifios, entre 4 y 7 afios de
edad, provenientes de cuatro escuelas publicas de la Provincia de Buenos Aires, Argenti-
na, de los niveles Inicial y Primario. Se estudi6 el nivel intelectual, los tipos de marcha y
los logros obtenidos, segin la edad y el sexo. Los resultados mostraron que el grado de
dificultad en las pruebas de salto y equilibrio superé el 50%, siendo de un 79% a la edad
de 7 afios. Existiendo también a esta edad, primacia de la torpeza motora. En general, el
nivel intelectual detectado fue de fronterizo y normal lento, y pocos los logros lingtiis-
ticos esperables para la edad. En resumen, existiria relacién entre torpeza motora, desa-
rrollo motriz y nivel intelectual Los resultados obtenidos imponen la puesta en practica
de programas de estimulacién cognitiva y motriz.

Palabras clave: nivel intelectual, logros esperables, perfiles motrices, tipos de marcha.
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Abstract

The objective of this field work was to describe and analyze the verbal performance with
ineffective motor behaviors or motor patterns in a group of children attending schools of
pedagogical risk, in the southern zone of the province of Buenos Aires with the subsequent
purpose of cognitive stimulation and strengthening programs. motor. The design was des-
criptive-correlational and cross-sectional. The selection of the sample was intentional, not
probabilistic; it was composed of 507 children between 4 and 7 years of age from four public
schools in the Province of Buenos Aires, Argentina, from the Initial and Primary levels. The
intellectual level, the types of gait and the achievements obtained according to age and sex
were studied. The results showed that the degree of difficulty in the jumping and balance
tests exceeded 50%, being 79% at the age of 7 years. Existing also at this age, primacy of mo-
tor clumsiness. In general, the intellectual level detected was borderline normal and slow,
and few expected linguistic achievements for age. In summary, there would be a relationship
between motor clumsiness, motor development and intellectual level. The results obtained
require the implementation of cognitive and motor stimulation programs.

Keywords: Expected Achievements, Intellectual Level, Motor Profile, Types of Gait.

INTRODUCCION

El estudio de los procesos motores en el desarrollo de la cognicién, durante los primeros
afos de escolaridad, reviste interés para los profesionales provenientes de la psicopedago-
gia y psicologia, junto a educadores, especialmente los especializados en la Educacién Fisica.
Estudios relacionados permiten ampliar el conocimiento en esta drea (Arismendi Alvarado
et al., 2018; Rosa-Guillamoén et al., 2019), aunque existen pocos trabajos que tomen ademds
estas caracteristicas en escuelas con criterios de vulnerabilidad académica y riesgo pedagdgi-
co. Estudiar la participacién de los procesos motores en el desarrollo de la cognicién —como
uno de los factores que intervienen en el desempefio académico—, permitiria estar alerta ante
manifestaciones al inicio escolar. Asimismo, al intervenir en el aprendizaje escolar, una pronta
deteccion posibilitaria generar proyectos acordes a lo observado.

El postulado vigente es que el movimiento es la base del intelecto y todo aprendizaje, en
principio, es aprendizaje motor. Asi aparecen un conjunto de postulados tedricos, investiga-
ciones y métodos para desarrollar la capacidad psicomotora de los escolares, incluyendo a
quienes poseen problemas en particular, contribuyendo con ello a mejorar sus aprendizajes
escolares (Ramirez Benitez et al., 2013; Backes et al., 2015).

El desarrollo cognitivo es una de las dreas mds amplias del desarrollo, propiciado por
todos aquellos procesos mentales que permiten comprender el mundo que nos rodea y
que se ponen de manifiesto a través de nuestra conducta (Montoya Arenas et al., 2014;
Pizarro-Pino et al., 2019). Dichos procesos incluyen percibir, interpretar y analizar la in-
formacion, recibir informacién de nuestro entorno, interpretar y analizar para generar un
aprendizaje y establecer relaciones.

Montalvan Echecopar (2018), hace referencia al desarrollo cognoscitivo y lo vincula al
desarrollo motor.

Desarrollo cognitivo es aquella disciplina que se dedica a estudiar procesos tales como: la per-
cepcién, memoria, atencién, lenguaje, razonamiento y resolucién de problemas; es decir, trata
los procesos involucrados en el manejo de la informacién por parte del sujeto, los cuales les
permiten conocer la realidad (p. 36).
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Por lo antes sefialado, es posible anticipar que el desarrollo motor puede ser un condicio-
nante de los primeros aprendizajes, produciendo desfases en el desarrollo del lenguaje que,
por tanto, afectarian los procesos de aprendizaje esperables para la edad.

Por otro lado, nos adherimos a Rodriguez et al. (2017), en que el aprendizaje del lenguaje
es uno de los procesos cognitivos mds relevantes en la etapa de educacién del nifio, intima-
mente relacionado a la experimentacién motriz, coordinacién del mismo, en los procesos
implicados en la postura, el caminar y el correr.

En el desarrollo motor existen dos grandes categorias: la motricidad gruesa, implicada
en la locomocién y el desarrollo postural, y la motricidad fina relacionada a la prensién.
Entonces, en el desarrollo motor grueso interviene el control sobre acciones musculares mas
globales, como gatear, levantarse y andar; todos ellos conforman el equilibrio: una postura
erguida y sostenida en una posicién, por ejemplo, o el estar sentado o deambular (Campo
Ternera et al., 2011; Quirds Aragoén, 2017).

La motricidad gruesa, por ende, hace referencia a todas las acciones que implican mo-
vimientos de los grupos musculares, refiriéndose a movimientos que involucran a todo
el cuerpo o parte de él. Guarda relacién con la coordinacién general, el tono muscular, el
equilibrio del cuerpo, la posicién, la agilidad y la fuerza (Campo Ternera et al., 2011; Alva-
rado Campos et al., 2017). El tono muscular posibilita al cuerpo mantener una posicién er-
gondémica y permite realizar el conjunto de las actividades diarias que conectan al nifio con
su entorno. Podemos asi definir el llamado tono fdsico, mencionado por Swaiman (2006;
Moreno Lucas, 2015; Canon et al., 2021), que es resistencia del musculo a la extensién, una
contraccién en respuesta a un movimiento de gran intensidad, con mal control de distonfa
de base.

Por otra parte, a medida que el nifio crece, la debilidad y la alteracién del tono muscu-
lar, con la persistencia de los reflejos motores primitivos que causan posturas y patrones de
movimiento anormales, se van haciéndose mds notorios y, como mencionan Vivanco (2013)
y Medina Alva et al. (2015), condicionan la capacidad funcional y la independencia. Varias
investigaciones relacionan el tono muscular con las funciones motoras, indicando cémo estas
se ven reflejadas en acciones de la vida diaria y no solo a partir del desplazamiento corporal
en el espacio (Rodriguez-Matoso et al., 2012; Parodi Feye, 2017).

Por otro lado, un tono normal requiere de la integridad del sistema nervioso central y
periférico (Medina Alva et al., 2015): el vinculo del mantenimiento postural frente a la fuerza
dela gravedad, la emisién de sonidos; por ello, la elaboracién del lenguaje y la atencién estdn
intimamente relacionadas al aprendizaje, situacion que no se favorece cuando existe inesta-
bilidad motriz (Casas Fernandez, 2000; Boscaini et al., 2022). Un tono postural disminuido,
con un cuerpo inestable y extremidades que presentan dificultades para sostenerse contra la
gravedad, es hipoténico.

La hipotonia, descrita por Sudrez y Araya (2018), es un signo no especifico que cldsi-
camente se define como la disminucién de la resistencia al movimiento pasivo de las
articulaciones, un aumento excesivo en los rangos de movimiento articular. Resulta
util identificar la presencia del desempefio cognitivo verbal, distintivo en la poblacién
de escolares, con un presunto criterio de hipotonia desde el ingreso escolar, con fines a
generar programas o proyectos de apoyo e intervencién escolar.

El desarrollo cerebral en la infancia temprana es un factor determinante de la salud, del
aprendizaje y de la conducta a lo largo de la vida. En los primeros afios de la etapa escolar,
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es el punto de relacién entre motricidad y aprendizaje, vinculado directamente a la madurez
cerebral (Garéfano et al., 2017). Asimismo, las alteraciones del desarrollo se relacionan con bajo
rendimiento, desercion escolar, trastornos conductuales, déficit en las habilidades sociales y
morbilidad en la adultez (Schonhaut, Rojas y Kaempffer, 2005).

Cabe sefialar que en la nifiez representa un papel determinante el desarrollo, ya que
los procesos de maduracién progresiva neurolédgica, central y periférica, condicionan
la instauracién de cambios progresivos en el tono muscular y en los patrones de desa-
rrollo motor (Garcia Pérez, 2016). Los bajos niveles en logros motores esperados para
la edad —como, por ejemplo, el tono muscular, el equilibrio y la postura—, constituyen
importantes factores de riesgo, referidos al bajo rendimiento académico y la desercién
escolar. Molina Estévez (2015), relaciona el rendimiento académico a aspectos que pueden
afectar la productividad, como son las variables psicosociales, académicas, econémicas,
familiares, personales e institucionales.

Dentro de estas variables, los grupos revisten criterios de vulnerabilidad, haciendo refe-
rencia a la probabilidad de riesgo, fragilidad o indefensién (Diccionario de la Real Academia
Espafiola, 2016). Asociada comtinmente a un factor socioeconémico bajo-bajo, alimentacién
deficiente en los primeros afios, inestabilidad socio ambiental y discontinuidad escolar, pue-
den favorecer factores no esperables para un aprendizaje dentro de los criterios para edad y
afio escolar.

La valoracién de vocabulario y motricidad, como conjunto de cualidades y ca-
racteristicas del grupo estudiado, tiene como finalidad elaborar y poner en préctica
programas de intervencion especificos, sustentados en los principios de la educacién
inclusiva, afirmado en el supuesto de que todo ser humano es especial a su manera
y, por lo tanto, requiere una respuesta educativa especial singular para explotar todo el
potencial que existe en cada individuo (Campo-Sayavedra et al., 2013).

Los nifios que participaron en este estudio, pertenecen a escuelas de riesgo pedagégico (po-
blaciones provenientes de barrios carenciados, en los cuales prevalece la pobreza y asen-
tamientos cercanos) y denominadas de alto riesgo (escuelas ubicadas en cercanfas de zonas
inflamables, como las dreas en las que pueden formarse atmdsferas explosivas en cantidades
tales, que resulte necesaria la adopcién de precauciones especiales para proteger la seguri-
dad y la salud). A nivel educativo, son instituciones con altos niveles de repitencia, de fracaso
escolar y abandono de la escolaridad.

Los instrumentos seleccionados, permiten un acercamiento valorativo a las respuestas
relacionadas a lo motor, la inteligencia y el lenguaje. La muestra en estudio no presenta ma-
yoritariamente logros esperables, para la edad, a nivel lingiiistico (Calero Garcia et al., 2010),
confirmando la evaluacién docente referida al pobre rendimiento académico de los alumnos.
Hay relacién entre los logros esperables con el sexo y la edad, existiendo un valor medio mds
alto de los varones que de las mujeres. Predomina en un 68,2% el nivel fronterizo y en la edad
de 7 afios, relaciondndose este nivel con los pocos logros esperables. La mayoria de las res-
puestas, en las distintas edades, en las pruebas de salto, reflejan un grado de dificultad que
supera el 50%, siendo la de 7 afios la del porcentaje mads alto (79%.). Respecto de la marcha,
las edades de 6 y 7 se caracterizan por la marcha calificada con torpeza motora, mientras que
la edad de 4 y 5 afios, por las siguientes marchas: hemiplejia, tijera, atdxica, anadeante, valgo
y varo, existiendo relacién entre marcha y edad.

Entre los 6 y 7 afios, los nifios presentan precisiéon general de los movimientos cuando se
efectiian a un ritmo habitual. Los controles adquiridos y afirmados por el ejercicio, sientan
las bases para los aprendizajes escolares y los movimientos exigirdn gran esfuerzo, de tipo
psicomotor (Picq y Vayer, 1977 y 1995; Tapia Camargo et al., 2014).
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El propésito del presente estudio fue conocer el desempefio cognitivo verbal y motriz de
un grupo de nifios con bajo rendimiento, pertenecientes a escuelas de riesgo pedagégico, a
fin de llevar a cabo programas de refuerzo educativo en dreas de lenguaje y estimulos fun-
cionales motrices, encauzados a mejorar sus aprendizajes, y reducir la desercion y repitencia
en estos sujetos de estudio.

Asi, quedan delimitados los objetivos especificos:

- Describir la respuesta del alumnado en el rendimiento de vocabulario comérbido con
desempefio motriz ineficaz, segiin edad y tipo de escuela.

- Analizar la relacién entre edad, género y escuela, con las variables observadas en
lenguaje y marcha.

Surgen las hipétesis siguientes:
H1: Cuanto mayor es la torpeza motriz, mas repercute en vocabulario.

H2: Existe una igualdad de las medias entre varones y mujeres, en torno al desempefio
motriz y logros en vocabulario.

ACERCA DEL ESTUDIO

El presente estudio surge de la observacién, por parte de algunos docentes de grado y
profesores de educacion fisica, de alumnos con sintomas correspondientes a un tono mus-
cular inestable en posicién de pie y sentados, fallas de atencién y un aprendizaje mds lento
de lo esperable. Las recurrentes fallas en el equilibrio y la estabilidad, no esperables para la
edad (Bausela Herreras, 2010; Ccuno Vilcapaza, 2018), eran un llamado de atencién por su
persistencia. Por ello, era importante, no perder de vista la relacién entre motricidad y apren-
dizaje tendientes a un posible fracaso escolar. La relacién entre factores neurofuncionales,
capacidad de simbolizacién deficitaria y mengua en lenguaje, fueron aspectos observados
que ameritan el presente estudio.

A partir de una deteccién inicial, se efectué una evaluacioén a fin de perfilar caracteristicas
motrices y cognitivas de dichos alumnos.

METODO

El presente estudio es descriptivo —correlacional y transversal-, cuyo fin fue estimar la
magnitud y distribucién de las caracteristicas lingtifsticas y motrices en grupos de alumnos
de ciclo inicial escolar, hasta 3° grado/afio, en poblacién con criterios de vulnerabilidad
econémico-social y educativa.

DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Para el presente estudio se seleccioné una muestra no probabilistica intencional, efec-
tuada a 507 nifios, de entre 4 y 7 afios de edad (M = 6.11; DE = .88), pertenecientes a cuatro
escuelas publicas de la Provincia de Buenos Aires. Por otra parte, la distribucién porcentual
de la muestra fue de 28% (n = 146) de varones, y el 71% (n = 361) de mujeres. Los criterios
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de inclusién para colaborar en esta investigacién consistieron en pertenecer a la etapa
escolar de Educacién inicial y primaria, en la zona sur de la Provincia de Buenos Aires.
El proceso de seleccién se produce ante la preocupacion constante de los docentes por
las caracteristicas presentadas por la poblacién estudiada, la cual cumple criterios de
vulnerabilidad educativa, motivo por el cual intervienen en la muestra educandos de
nivel inicial hasta 3afio/ grado de nivel primario, provenientes de cuatro escuelas publi-
cas que, como se indicd, cumplen criterios de riesgo pedagégico (provenientes de barrios
carenciados cercanos) y las denominadas de alto riesgo, (escuelas ubicadas en cercanias
de zonas inflamables).

Tabla 1
Caracteristicas de la muestra de estudio por edad y sexo (n=507)

Edad en afios Varén Mujer Total
4 7 2 9
5 45 101 146
6 46 85 131
7 48 173 221
Total 146 361 507

Nota: La tabla muestra la cantidad de nifios por edad y sexo
de la muestra total de 507 evaluados (2022).

PROCEDIMIENTO

Los indicadores, informados por docentes de grado y de educacién fisica en reunio-
nes pedagdgicas de preescolar y 1° grado, describieron un tono muscular pobre, como
caidas en postura sentada durante la clase. Ademads de la existencia de una merma en
vocabulario y lenguaje, la funcién atencional y manejo coordinado de los ttiles, que
requerian consideracién.

Para identificar la presencia de desempefios cognitivos en vocabulario y motrices,
distintivos en la poblacién de escolares, preliminarmente se observaron y se consigna-
ron en una Planilla confeccionada para tal fin, los desplazamientos durante recreos, en
actividades de posturas y equilibrio en horas de clase. Como parte de un acercamiento
psicopedagégico y a modo de despistaje, se administraron individualmente la prueba
de Vocabulario del WPSSI y en las clases de educacién fisica las pruebas de Picq y Va-
yer (1995). Estas administraciones se realizaron luego de incluirnos con los nifios en el
espacio de recreos y durante educacion fisica, con fines a mayor acercamiento.

INSTRUMENTOS

La elaboracién de habilidades motrices de los alumnos —teniendo en cuenta las habilida-
des motoras gruesas y, asi, el acercamiento cognitivo en el habla y lenguaje esperable para la
edad-, requiri6 de los siguientes instrumentos: Pruebas de Picq y Vayer (1995) y la subescala
de Vocabulario del test WPSSI (Weschler, 2009).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 61-82. E-ISSN2594-2190. 66
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



DESEMPENO VERBAL Y MOTRIZ EN NINOS ENTRE
4Y 7 ANOS PERTENECIENTES A ENTORNOS VULNERABLES

Este dltimo es un instrumento clinico de evaluacién psicoeducativa que mide el vocabu-
lario, el cual pertenece a la Escala Verbal y es una de las pruebas principales para nifios de
entre 4 afios y 7 afios y 3 meses. A partir de este, se mide la capacidad de formacién de con-
ceptos verbales y el conocimiento de las palabras que demuestra el nifio. También evaltia los
conocimientos generales, la capacidad de aprendizaje, la memoria a largo plazo y el grado
de desarrollo del lenguaje.

Otras habilidades relacionadas que se ponen de manifiesto en esta prueba, son la per-
cepcién y comprension auditivas, la conceptualizacion verbal, el pensamiento abstracto y la
expresion verbal.

La prueba estd compuesta de 25 ftems. Los 5 primeros items son gréficos, y el nifio debe
decir el nombre de los dibujos. Los demds (del 6 al 25), son palabras que hay que leer al nifio
para que las defina (Weschler, 2009).

En este estudio, se valora el lenguaje esperable para la edad, en la produccién y compren-
sién de palabras, considerando que la comunicaciéon humana se realiza especialmente con la
ayuda del lenguaje verbal (tanto sonidos como sefias), constituyendo una forma peculiar de
conocimiento de los objetos y fendmenos de la realidad. Otro aspecto es que un reflejo de este
se propicia por medio de la lengua materna y /o quienes estén al cuidado, y que constituyen
la principal via de comunicacién (Torres-Montero et al., 2019). Asimismo, el uso del vocabu-
lario permite relacionarse con otros, desde la interaccién, donde puedan efectuar acciones
conjuntas, intercambiar ideas y relacionarse.

Torres-Montero et al. (2019), mencionan el desconocimiento de los fundamentos teéricos
durante el proceso educativo de los nifios de preescolar. Por ello, el desarrollo del vocabula-
rio, al no ser suficientemente tratado en las instituciones, limita muchas veces la apropiacién
y el incremento de los significados, atendiendo a la curricula o los contenidos a lograr, sin
atender aspectos del habla, asi como la relacién en diferentes dmbitos o contextos, entornos
o sistemas en los que el nifio y su familia interactta, lo mismo que los accesos comunicativos
que le permitan incrementar su vocabulario.

Por otra parte, puede emplearse para detectar sujetos con altas capacidades, como con
problemas de retraso mental o dificultades de aprendizaje; evalta la capacidad del nifio para
la formacién de conceptos verbales y el nivel de comprensién de las palabras, relacionados
al rendimiento académico. El nifio debe describir verbalmente objetos comunes, primero, y
posteriormente conceptos que precisan de mayor abstraccién. Tiene en cuenta el vocabulario
receptivo (VR) en la formacién de conceptos verbales y la comprension de las palabras; mide
también conocimientos generales, potencial de aprendizaje y grado de desarrollo del lenguaje.

Asimismo, un examen psicomotor de Picq y Vayer (1995) permitié conocer y valorar el
desarrollo del nifio para detectar alteraciones en el mismo. Se administraron las pruebas de
salto, acorde a logros entre los 4 y 7 afios, y se observé el equilibrio.

Con el fin de valorar la marcha, se elaboré una planilla para consignar los tipos de marcha
observados en diferentes situaciones escolares, preferentemente recreos y desplazamientos
en general. Los tipos de marcha son:

A Marcha hemipléjica: el paciente camina lentamente, apoya el peso del cuerpo sobre el
miembro no afectado, al tiempo que el brazo afectado permanece pegado al cuerpo en
semiflexion (Aguirre Rodriguez, 2017; Lépez Covisa, 2018).

d Marcha en tijera: caracterizado por el cruce de las extremidades inferiores en cada uno
de los pasos, a consecuencia de la hipertonia de la musculatura de las piernas (Aguirre
Rodriguez, 2017).
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A Marcha atdxica: modo de andar en la ataxia locomotriz, en que el pie se levanta muy alto
hacia delante y desciende rdpidamente para golpear el suelo con toda la planta (Aguirre
Rodriguez, 2017).

A Marcha anadeante: realizacién de movimientos laterales del tronco exagerado, acompafiado
de elevacion de la cadera (Moreau y Defebvre, 2017).

‘A Marcha en valgo: acercamiento de los miembros de la linea media del cuerpo (Guardia
Pérez y Miras Ramoén, 2017).

‘4 Marcha en varo: alejamiento de los miembros de la linea media del cuerpo (Garcia-Garcia, 2017).

d Torpeza motriz: caracterizada por incoordinacién, dificultades para moverse, atajar, escasos
rendimientos motrices de calidad, deficiente coordinacién en secuencias de movimientos
(Ruiz Pérez, 2004).

(1 Sin anomalia notoria.

Prueba de salto. Las pruebas de Picq y Vayer, referidas al salto, arrojaron los indices de
dificultad que aparecen en el Figura 1. Estos porcentajes hablan de marcadas dificultades en
todas las edades, ya que superan el 50 % en todas ellas, siendo un 79% en la edad de 7 afios.

Figura 1
Pruebas de salto para las diferentes edades

EDAD: 7 afios
DURACION: sin tiempo.
INTENTOS: 2 por cada pierna.

FALTAS: Apartarse de la linea recta en mas de 50 centimetros. Tocar el suelo con el otro pie.
Balancear los brazos.

PRUEBAS: Con los ojos abiertos, saltar con la pierna izquierda sobre una distancia de 5
metros.

La rodilla derecha flexionada a 90°. Brazos caidos. 3 segundos de descanso y empezar
con la otra pierna.

Nota: El gréfico expone los logros motrices esperables para las edades valoradas en las pruebas
de salto durante el presente estudio (2022), que surgen de la exploracién de Picq y Vayer (1995).
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ANALISIS DE DATOS

Para el andlisis de los datos, se utiliz6 el paquete estadistico SPSS 25. Se procedi6 al
empleo de estadistica paramétrica para responder a los objetivos propuestos.

Por lo antes dicho, buscando responder el objetivo planteado en este trabajo, se
efectuaron andlisis descriptivos para la frecuencia de los logros obtenidos, nivel de
vocabulario y la valoracién de la marcha, prueba de Picq y Vayer, reportando porcen-
tajes, medias y desvios estdndar segtin el caso. Los logros cognitivos a nivel lingtifs-
tico fueron valorados con la prueba de Vocabulario del Test WPPSI. Se fijaron tres
categorias, segin las respuestas positivas. Las categorias pocos logros, varios logros y
logros acordes a la edad, se establecieron tomando las medidas obtenidas por el nifio y
compardndolas con la media del grupo de su edad, en funcién del grado escolar. Para
logros obtenidos y el nivel de vocabulario, se establecié su nivel de medicién como
ordinal. Se tomaron en cuenta para vocabulario dos categorias, a saber, 1 = fronterizo
y 2 = normal lento. Dichas categorias se centraron en las dadas por Weschler (2009),
siendo fronterizo un puntaje de 70 a 79 y normal lento de 80 a 89. En el caso de la varia-
ble valoracion de la marcha, la misma fue medida de manera nominal con 8 categorias
posibles: 1 = hemiplejia, 2 = tijera, 3 = ataxia, 4 = anadeante, 5 = valgo, 6 = varo, 7 =
torpeza motriz (torpe), y 8 = sin anomalias notorias.

Con este fin, se emplearon estadisticos paramétricos ya que, segtn la teoria central
del limite, se asume una distribucién normal cuando el tamafio muestral es grande
(Szretter-Noste, 2017). Para evaluar diferencias en estas variables segin sexo, se em-
plearon pruebas t de Student y de Chi-Cuadrado (X?), mientras que para determinar
diferencias segin edad, se efectuaron andlisis de varianza (ANOVA) de un factor y
pruebas Chi-Cuadrado (X?). Para estos cdlculos se utilizé el paquete estadistico SPSS
v. 20.0.

RESULTADOS

En la presente investigacién, se platearon objetivos que proponian describir las
respuestas del alumnado en el rendimiento de vocabulario comérbido, con desempe-
fio motriz ineficaz, segtn tipo de riesgo, edad y género; y se analiz6 la relacién entre
edad, género y tipo de riesgo con las variables observadas en lenguaje y marcha. Se
realiz6é un andlisis descriptivo de los puntajes obtenidos en las variables de lenguaje
y marcha, segin las variables de grupo mencionadas, y para el andlisis de las rela-
ciones se uso el estadistico Chi-cuadrado de Pearson, debido a que la medida de las
variables es nominal.

Con fines de descripcion de las respuestas del alumnado en el rendimiento de vo-
cabulario comorbido y desempefio motriz ineficaz segtin edad, género y tipo de ries-
go, se tomaron los puntajes minimos, maximos, las medias y los desvios, obtenidos
para cada variable segtn la edad, el género y el tipo de riesgo.
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Tabla 2

Andlisis descriptivo de la marcha y el lenguaje segiin la edad

5a7 N Min. Max. M. Desv.

5 Valoracién marcha 146 1 8 6,52 1,987
Vocabulario auto 146 0 2 1,24 444
Vocabulario reloj 146 0 2 1,01 ,700
Vocabulario tortuga 146 0 2 1,01 ,605
Vocabulario tenedor 146 0 2 1,17 ,543
Vocabulario calabaza 146 0 2 ,83 ,591
Vocabulario teléfono 146 1 2 1,25 ,433
Vocabulario 146 0 2 1,05 ,614
paraguas
Vocabulario caramelo 146 1 2 1,24 ,428
Vocabulario zapato 146 0 2 ,94 ,601
Vocabulario héroe 146 0 2 1,18 ,521
Vocabulario perro 146 1 2 1,24 ,428
Vocabulario castillo 146 1 2 1,24 ,428
Vocabulario tren 146 1 2 1,24 ,428
Vocabulario bicicleta 146 1 2 1,24 ,428
Vocabulario carta 146 0 2 1,14 ,559
Vocabulario hoja 146 1 2 1,25 ,433
Vocabulario molestia 146 1 2 1,25 ,433
Vocabulario doble 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario educado 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario festivo 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario mecerse 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario antiguo 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario brillo 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario valor 146 0 1 ,62 ,486
Vocabulario 146 0 1 ,62 ,486
microscopio

6 Valoracién marcha 131 7 8 7,34 477
Vocabulario auto 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario reloj 131 0 2 1,24 ,593
Vocabulario tortuga 131 0 2 1,27 ,618
Vocabulario tenedor 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario calabaza 131 0 2 1,08 ,645
Vocabulario teléfono 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario 131 1 2 1,39 ,489
paraguas
Vocabulario caramelo 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario zapato 131 0 2 1,34 ,565
Vocabulario héroe 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario perro 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario castillo 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario tren 131 1 2 1,39 ,489
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Vocabulario bicicleta 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario carta 131 0 2 1,34 ,537
Vocabulario hoja 131 1 2 1,39 ,489
Vocabulario molestia 131 1 2 1,37 ,A484
Vocabulario doble 131 0 2 ,58 511
Vocabulario educado 131 0 2 ,58 ,511
Vocabulario festivo 131 0 2 ,58 ,511
Vocabulario mecerse 131 0 2 ,58 511
Vocabulario antiguo 131 0 2 ,58 511
Vocabulario brillo 131 0 2 ,58 511
Vocabulario valor 131 0 2 ,58 511
Vocabulario 131 0 2 ,58 ,511
microscopio

7 Valoracién marcha 221 7 8 7,31 ,464
Vocabulario auto 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario reloj 221 0 2 1,26 ,526
Vocabulario tortuga 221 0 2 1,25 ,519
Vocabulario tenedor 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario calabaza 221 0 2 1,27 ,545
Vocabulario teléfono 221 0 2 1,30 ,499
Vocabulario 221 1 2 1,33 ,470
paraguas
Vocabulario caramelo 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario zapato 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario héroe 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario perro 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario castillo 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario tren 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario bicicleta 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario carta 221 0 2 1,23 ,542
Vocabulario hoja 221 1 2 1,33 ,470
Vocabulario molestia 221 0 2 1,15 ,556
Vocabulario doble 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario educado 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario festivo 221 0 1 ,38 ,A487
Vocabulario mecerse 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario antiguo 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario brillo 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario valor 221 0 1 ,38 ,487
Vocabulario 221 0 1 ,38 ,A87
microscopio

Nota: La tabla muestra los valores obtenidos, minimos y méximos, segtin el desempefio mo-
triz de la prueba de Picq y Vayer y subtest de vocabulario del test WPPSI, no existiendo
variaciones significativas en marcha ni en lenguaje, segin edad en la muestra.
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La distribucién de los sujetos evaluados, en cuanto a los logros obtenidos segiin edad,
se presenta en las Tablas 3 a 7. Como puede observarse, gran parte de la muestra pudo
obtener entre pocos y varios logros, de acuerdo con lo esperable para su edad cronolégica,
exhibiendo la muestra total, valores medios de 1.48, un desvio estdndar de .56, y valores
mdximos de 1 a 3.

Tabla 3
Distribucion y frecuencia de logros obtenidos para la muestra total

Logros obtenidos Cantidad de sujetos Porcentaje vélido

Pocos 279 55.0%

Varios 211 41.6%

Acordes a edad 17 3.4%
Media (Desvio Estandar) 1.48(.56)
Nota: La tabla muestra los logros detectados y la cantidad de nifios, segtin cada criterio
explorado.
Tabla 4

Distribucion y frecuencia de los logros obtenidos para los sujetos de 4 arios

Logros obtenidos Cantidad de sujetos Porcentaje vélido
Pocos 5 55.6%
Varios 4 44.4%
Media (Desvio Estdndar) 1.44(.52)

Nota: La tabla muestra la cantidad de nifios de 4 afios, explorados segtin logros esperables.

Tabla 5
Distribucion y frecuencia de los logros obtenidos para los sujetos de 5 afios

Logros obtenidos Cantidad de sujetos Porcentaje valido
Pocos 92 63.0%
Varios 47 32.2%
Acordes a edad 7 4.8%
Media Desvio Estandar) 1.42(.58)

Nota: La tabla presenta los logros detectados en nifios de 5 afios.
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Tabla 6

Distribucion y frecuencia de los logros obtenidos para los sujetos de 6 afios

Logros obtenidos Cantidad de sujetos Porcentaje valido
Pocos 74 56.5%
Varios 50 38.2%
Acordes a edad 7 5.3%
Media (Desvio Estdndar) 1.49 (.60)

Nota: La tabla presenta logros detectados a los 6 afios en la muestra explorada.

Tabla 7
Distribucion y frecuencia de los logros obtenidos para los sujetos de 7 afios

Logros obtenidos Cantidad de sujetos Porcentaje valido
Pocos 108 48.9%
Varios 110 49.8%
Acordes a edad 3 1.4%
Media (Desvio Estandar) 1.52 (.52)

Nota: La tabla presenta la cantidad de nifios de 7 afios explorados y sus logros motrices.

Para determinar la existencia de diferencias significativas en los logros obtenidos, se-
gun edad de los participantes, se llevé a cabo una prueba Chi Cuadrado. Los resultados
obtenidos indicaron que existian diferencias significativas (x? = 15.687; p = .016; gl = 6).

Figura 2
Logros segtin la edad
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Nota: El gréfico presenta la disparidad en logros detectados segtin edad.
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También se encontraron diferencias significativas en logros obtenidos y sexo, por me-
dio de la prueba Chi Cuadrado (¥2 = 15.051; p = .001; gl = 2). Esta informacién puede
complementarse con la Figura 3.

Figura 3
Logros lingiiisticos segtin el sexo
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Nota: El gréfico presenta el porcentaje de varones, mujeres y logros esperables
segtin edad.

Se hallaron diferencias significativas en los logros obtenidos segun sexo del sujeto (¢
(505) =2.175, p < .05), presentando los varones un valor medio mds alto que las mujeres en
la adquisicién de logros (M =157 VSM_ . =1.45). No se hallaron otras diferencias

varones mujeres

significativas en las variables a evaluar.

RESULTADOS SEGUN LA PRUEBA DE
VOCABULARIO DEL WPPSI

La distribucién de los sujetos evaluados en cuanto a vocabulario, se realiz6 segtin dos ca-
tegorias principales: fronterizo y normal lento. Dichas categorias se centraron en las dadas por
Weschler (2009). La muestra total exhibié valores medio de 1.32, un desvio estdndar de .46,
y valores méximos de 1 a 2, correspondiendo a fronterizo 346 nifios 68% y normal lento, 161
nifios (representado por 31.8% de la muestra).

No se encontraron diferencias significativas entre vocabulario y la edad de los participantes,
como la prueba Chi cuadrado (y2=7.722; p = .052; gl = 3) de la muestra. Tampoco se hallaron
diferencias significativas entre la prueba de vocabulario y el sexo (y? = 3.104; p = .078; gl = 1).
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VALORACION DE LA MARCHA

La distribucién de la muestra total se presenta completa en la siguiente Tabla, la cual ob-
tuvo una media de 7.04, un desvio estandar de 1.31, y valores minimos de 1 y maximos de 8.

Tabla 8
Distribucién y frecuencia de la valoracion de la marcha en la muestra total

Valoracién marcha Cantidad de sujetos Porcentaje valido
Hemiplejia 11 2.2%
Tijera 5 1.0%
Ataxia 9 1.8%
Anadeante 4 .8%
Valgo 3 6%
Varo 2 4%
Torpeza motriz 307 60.6%
Sin anomalias notorias 166 32.7%

Nota: La tabla presenta resultados luego de detecciones motrices en la muestra
explorada.

Para determinar la existencia de diferencias significativas en la marcha, segun el sexo de
los participantes, se llev6 a cabo una prueba Chi Cuadrado. Los resultados obtenidos indi-
caron que no existian diferencias significativas entre varones y mujeres, en cuanto al tipo de
marcha que presentaran (x2 =12.001; p = .101; gl = 7).

En lo relativo a diferencias en la marcha segtn la edad, se hallaron diferencias en todas
las edades (y2 = 157.785; p = .000; gl = 21), siendo que las categorias de marcha de tipo hemi-
plejia, tijera, ataxia, anadeante, valgo y varo, predominaron en sujetos de entre 4 y 5 afios,
mientras que los tipos de marcha de torpeza motora y sin anomalias notorias, predominan
mayoritariamente en los sujetos de entre 6 y 7 afios.

Figura 4
Valoracion de la marcha segiin edad
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Nota: La figura muestra los tipos de marcha segtin detecciones por edad en la
poblacién de estudio. Fuente: de elaboracién propia (2022).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 61-82. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

75



Dides Ilian Herndndez Silvera y Maria del Carmen Aguilar Rivera

Tabla 9
Relacion entre edad, riesgo y sexo con vocabulario y marcha

e | mew | s

Variable ig. Sig. Sig.
Valoracién marcha ,000 ,000 ,101
Vocabulario auto ,100 ,648 ,185
Vocabulario reloj ,000 ,033 ,056
Vocabulario tortuga ,000 ,189 ,032
Vocabulario tenedor ,000 ,036 ,234
Vocabulario calabaza ,000 171 ,009
Vocabulario teléfono ,034 ,203 ,038
Vocabulario paraguas ,000 ,000 ,023
Vocabulario caramelo ,029 ,764 ,100
Vocabulario zapato ,000 ,809 ,122
Vocabulario héroe ,000 ,024 211
Vocabulario perro ,029 ,764 ,100
Vocabulario castillo ,029 ,764 ,100
Vocabulario tren ,029 764 ,100
Vocabulario bicicleta ,029 ,764 ,100
Vocabulario carta ,023 ,021 ,139
Vocabulario hoja ,039 ,704 ,088
Vocabulario molestia ,000 ,028 ,449
Vocabulario doble ,000 ,145 ,126
Vocabulario educado ,000 ,145 ,126
Vocabulario festivo ,000 ,145 ,126
Vocabulario mecerse ,000 ,145 ,126
Vocabulario antiguo ,000 ,145 ,126
Vocabulario brillo ,000 ,145 ,126
Vocabulario valor ,000 ,145 ,126
Vocabulario microscopio ,000 ,145 ,126

Nota: En la Tabla se observa la relacién tipo de riesgo (pedagégico y ambiental), género, edad
subtest de vocabulario y marcha. Aporta datos significativos en el tipo de respuesta en la re-
lacién vocabulario-riesgo pedagdgico, y vocabulario y sexo; asimismo, vocabulario y marcha.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

De un total de 507 alumnos de preescolar y los tres primeros afios de primaria, pertene-
cientes a cuatro escuelas de riesgo pedagdgico y otro grupo de riesgo ambiental, en zona
sur de la Reptblica Argentina, se observa, con referencia al primer objetivo que se buscaba
—describir la respuesta del alumnado en el rendimiento de vocabulario comérbido con des-
empefio motriz ineficaz, segin edad y tipo de escuela pertenecientes a escuelas de riesgo pe-
dagdgico y ambiental—, que los resultados encontrados reafirman la H,: cuanto existe torpeza
motriz se observa pobre vocabulario en todas las edades, a partir de las detecciones en esta
muestra de sujetos con riesgo pedagégico y ambiental, la hip6tesis en la muestra antedicha.
La relacién de edad segtin las pruebas de vocabulario (conocimiento verbal y la formacién de
conceptos verbales), registré6 mayor desventaja en todas las edades, a medida que se avanza
la exploracién de las tltimas pruebas que requieren mayor conocimiento y formacién de
conceptos (Tabla 1).

Las conductas motoras permiten observar el desarrollo de las habilidades cognitivas y su
adquisicion en los primeros afios de vida, situacién que se prolonga si no existe suficiente
estimulacion. Entre los 6 y 7 afios edad del inicio de la educacién formal, los nifios presentan
una precisién general de los movimientos cuando estos son efectuados a un ritmo normal
o esperable para la edad. Los controles adquiridos y afirmados por el ejercicio, sientan las
bases para los aprendizajes escolares en los que la simultaneidad de movimientos exigird un
gran esfuerzo de tipo psicomotor. A esto se une la importancia de la atencién, la acomodacién
de la postura, el equilibrio y sostén del cuerpo, asi como el manejo coordinado de los ttiles.

En cuanto al segundo objetivo —analizar la relacién entre edad, sexo y tipo de riesgo, con
las variables observadas en vocabulario y marcha—, los resultados observados confirman la
H,: existe relacion entre las variables sexo y tipo de riesgo, con logros en vocabulario y de-
tecciones en desempefio motriz. En la variable riesgo se encontraron relaciones significativas
con la variable marcha, vocabulario reloj, vocabulario tenedor, vocabulario paraguas, voca-
bulario héroe, vocabulario carta y vocabulario molestia; en las variables que aparece una re-
lacién estadisticamente significativa constatamos, en los datos descriptivos, que se observan
respuestas mds esperadas en las escuelas con riesgos pedagdégicos, comparadas a las escuelas
con riesgo pedagdgico y ambiental (Tabla 9).

El desarrollo del acto motor en la primera infancia y en la preescolar, puede estar alterado
por afecciones y anomalias del neurodesarrollo. Estas acarrean alteraciones conductuales y
cognitivas que se expresan de manera evidente o silenciosa (Maganto y Cruz, 2010; Ramirez
Benitez et al., 2013). Una de ellas, puede ser la torpeza motora, observada en la muestra;
asimismo, se define como Trastorno del desarrollo de la coordinacién —caracterizado por el
DSM 5-y debe cumplir con tres criterios. El primero es que la adquisicién y ejecucién de ha-
bilidades motoras coordinadas es sustancialmente inferior a la esperada para la edad crono-
légica del individuo, y la oportunidad para el aprendizaje y uso de habilidades. El segundo
es que este trastorno interfiere, de manera significativa y persistente, en las actividades de
la vida diaria e impacta en la producciéon académica. El tercero es que los signos descritos
comienzan en el desarrollo temprano. Un nifio con torpeza motora o TDC presenta dificulta-
des en las habilidades manipulativas y en actividades que impliquen equilibrio, muestra un
rendimiento motor bajo (Barra Cabello, 2019).

Los resultados del estudio y obtencién del desempefio cognitivo, a partir de logros en
vocabulario (evaluar el conocimiento verbal y la formacién de conceptos verbales) en estos
grupos, habilita el andlisis de posibles caminos para promover la estimulacién cognitiva y
motriz, en nifios con carencias en sus procesos motores y a nivel de vocabulario esperable
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en produccién de palabras, comprensién. Una respuesta distintiva, en los hallazgos a nivel
lenguaje e intelectual, en cuanto a ciertos aprendizajes manifiestos, esperables para la edad
y no logrados. De esta forma, pueden generarse estrategias para afianzar el desarrollo mo-
triz mediante estrategias, que prepararian en posibles incursiones de dindmicas y proyectos
orientados a la articulacién motriz, y cognitivo en los primeros afios de escolaridad, siendo
factores que influyen en el rendimiento académico.

Uno de los caminos es el de la psicomotricidad, ya que cumple un papel arménico en
un desarrollo completo, integrando las interacciones cognitivas, emocionales, simbdlicas y
sensoriomotrices, en la capacidad de ser y de expresarse en un contexto psicosocial. A nivel
motriz, favorece el dominio de los movimientos corporales. A nivel cognitivo, beneficia al de-
sarrollo intelectual, mejora la memoria, concentracién y atencion, la capacidad para la resolucién
de problemas, la creatividad y ayuda a la progresiva independencia. A su vez, a nivel afectivo,
mejora la autoestima, incrementa sentimientos de seguridad y confianza. A nivel social, fomenta
las relaciones interpersonales, junto a la autonomia (Abelldn Roselld, 2021).

Se debe considerar que el déficit motor —observado en inestabilidad y falla en el dominio
postural—, en estos nifios, va acompafiado de un rendimiento académico escaso y requiere
proyectos singulares y macroeducativos, para promover criterios generales y lineamientos
viables para escuelas de riesgo pedagodgico y ambiental, donde concurren nifios de clase
social baja-baja.

Dichos proyectos y programas de intervencién —con el objetivo de estimular las capaci-
dades motrices y verbales de los nifios—, deben instrumentarse lo mds pronto posible, para el
adecuado desarrollo del cerebro. Teniendo en cuenta el desarrollo cerebral, se sabe que desde
el nacimiento comienzan a establecerse nuevas conexiones entre neuronas. Se trata de un
proceso denominado de arborizacién o sinaptogénesis. Este proceso va a crear un excesivo
nimero de conexiones, de tal forma que a los pocos meses este nlimero serd muy superior al
de las existentes en el cerebro adulto.

La deteccién temprana facultard la puesta en préctica de programas de contencién y apo-
yo pedagdgico a la comunidad educativa con propuestas concretas en los espacios escolares,
donde se promueva la inclusién y amplien lineamientos curriculares para la diversidad. Hoy
sabemos que la deteccién precoz de los problemas escolares, aumentard las probabilidades
de mejora de las capacidades del nifio, al trabajar para desarrollarlas al maximo. Por ello, co-
nocer en los primeros afios de incursién escolar el desempefio académico, el desarrollo motor
y los logros esperables para la edad en aprendizaje, facilitard realizar una deteccién precoz
eficaz de los posibles problemas.

El recorrido realizado en este estudio, tuvo en cuenta el tipo de escuela (riesgo pedagégi-
co y riesgo ambiental), donde se recibe poblacién de la cercania con proveniente de sectores
sociales bajo-bajo, con vulnerabilidad académica, en tanto nifios que no tienen continuidad
en preescolar ni en los primeros afios/ grados de la escolaridad primaria.

Esta deteccion de desempefios distintivos en vocabulario y desarrollo motriz, permitié
realizar un recorrido reflexivo acerca del logro de aprendizaje iniciales en vocabulario, sa-
biendo que durante los primeros 3 afios de vida, es cuando el cerebro estd en proceso de
desarrollo y maduracién, y es el periodo mds intensivo en la adquisicién de las habilidades
del habla y el lenguaje. Justamente el desarrollo del lenguaje es la condicién que la hace mds
préxica y simbdlica, al posibilitar el grafismo, la escritura y la lectura como resultado de
la interrelacién entre la regulacién de los actos motores, las praxias orales, la coordinacién
apendicular y la coordinacién audiomotriz, avances realizados por Campo Ternera (2010) y
retomados por Beilock (2015), quien indicaria que la forma en que el nifio se mueve expresa
mucho sobre cémo su coordinacién motriz se relaciona con su competencia mental.
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A partir de este trabajo conjunto con docentes y en uso de horas de recreos y clases, he-
mos podido detectar la influencia motriz en vocabulario, asi como las caracteristicas de la
poblacién con fines a realizar proyectos que permitan, desde los primeros afios, trabajar
fundamentalmente aspectos motrices, esperando consolidar el vocabulario que es, en defi-
nitiva, la posibilidad de comunicarse al preguntar, entender la propuesta docente e iniciar
su lectoescritura. Todas estas caracteristicas, no deberian centrarse en el tipo de escuela,
sino en generar estrategias viables para todos los tipos de escuelas. Estas habilidades se desa-
rrollan mejor cuando el nifio estd expuesto consistentemente a un mundo lleno de imagenes,
sonidos, y al habla y el lenguaje de los demds. De esta forma, es factible proyectar un plan de
acciones concretas, sabiendo con qué recursos personales contamos, a partir de un perfil que
nos permitird orientar y accionar. Seguramente faltan datos de correlaciones de otras variables
del test Weschler, pero las detecciones iniciales mostraron mayores dificultades de comunica-
cién —ya sea expresion de necesidades, compresion de conceptos e incluso didlogos con docen-
tes—, a partir de un vocabulario acotado. Por tal motivo, se seleccioné este subtest de vocabulario,
con fines a obtencién del perfil. Por otra parte, al observar disarmonia motriz en el logro de y
posterior a habilidades cognitivas y actitudinales, con fines a una mejor respuesta al aprendizaje,
lo creemos valido para iniciar un proyecto en beneficio de estos grupos vulnerables.

A partir de lo descripto de la muestra, se realizaron una serie de acciones para anticipar
y reforzar estrategias especificas, durante los tres primeros afios de educacién primaria.
Asimismo, se revisé la utilizacién de los instrumentos empleados para esta investigacién,
considerdndose el empleo de otras técnicas que se adapten mds a la poblacién estudiada,
aunque para este trabajo se buscaban estas relaciones obtenidas, ya que la emergencia
ameritaba una respuesta acotada. l
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Resumen

Este articulo examina la dimensién tecnolégica de la educacion superior durante la pan-
demia del COVID-19. Es este un subsector con mayor capital digital que otros niveles edu-
cativos y que antes de la pandemia ya habia incursionado, en mayor o menor medida, en
aprendizaje y ensefianza, mediados por tecnologias de informacién y comunicacién (TIC).
Pese al apoyo de las instituciones educativas, ya sea en las plataformas o en la capacitacién a
profesores, la continuidad y calidad de la ensefianza dependi6 de la conectividad y disposi-
tivos en los hogares de docentes y estudiantes. Bajo esta consideracién, ;qué TIC estuvieron
presentes en la educacién superior durante la crisis sanitaria? y ;cuédles fueron los principales
retos y aprendizajes para la educacion superior?

El estudio se realizé a través de un cuestionario autoadministrado en linea de forma vo-
luntaria, que mide la percepcién de n=8,090 docentes y de n=39,417 estudiantes, en cuanto
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a la dimensién tecnoldgica en pandemia adscritos a instituciones de educacién superior
publicas y privadas de México. Los hallazgos apuntan a la utilizacién de recursos y he-
rramientas digitales de una manera limitada y con un acceso insuficiente a Internet. Los
actores principales —docentes y estudiantes— se han sentido, gran parte del tiempo, como
sobrevivientes de una situacién fuera de su control. Ya en post-pandemia hemos observa-
do que las universidades son organizaciones que aprenden y corrigen, sobre la marcha,
procesos educativos. Sin embargo, es apremiante, lograr en los estudiantes una mayor
autonomia y responsabilidad de su propio aprendizaje.

Palabras clave: pandemia, capital digital, educacién superior mexicana, practicas
docentes y estudiantiles.

Abstract

The article examines the technological dimension of Mexican Higher Education during
the COVID-19 pandemic. This is a subsector within the Mexican educational system with
greater digital capital than other educational levels and which, before the pandemic, had
already ventured, to a greater or lesser extent, into ICT-mediated teaching and learning. De-
spite the support of the institutions, either through platforms or professional development,
the continuity and quality of teaching and learning depended heavily on connectivity and
digital devices in the homes of teachers and students. Under this consideration, What in-
formation and communication technologies (ICT) were present in higher education during
the health crisis? And in the post-pandemic stage, What are the main challenges and lessons
learned for Mexican Higher Education?

The study was carried out through a voluntary self-administered online questionnaire,
which considered public and private institutions all over the country and that measured
teachers” (n=8,090) and students’ (n=39,417) perceptions regarding the pandemic techno-
logical dimension. The findings point to the use of digital resources and tools in a limited
way and with insufficient access to the Internet. Teachers and students felt much of the time
like survivors of a situation beyond their control. Although we are dealing with learning
organizations that continuously correct their processes, as Educators we must insist on the
promotion of students” autonomy and responsibility in their own learning.

Keywords: Pandemics, Digital Capital, Mexican Higher Education, Student-Teacher
Practices.

INTRODUCCION

El subsector de educacion superior dentro del Sistema Educativo Mexicano (SEM), tiene
mayor complejidad y vinculacién que el de la educacion bésica, cuyos resultados se reporta-
ron en el libro coordinado por Medina Gual (2021). Para este articulo, se parte de la premisa
de que estudiamos a una comunidad educativa con mayor capital digital y que ya antes de
la pandemia habia incursionado, en mayor o menor medida, en aprendizaje y ensefianza
mediados por TIC.

En educacién superior es comtin identificar departamentos de tecnologias de la informa-
cién (IT, por sus siglas en inglés), encargados de gestionar plataformas, correos electrénicos,
foros u otras herramientas digitales para todos los miembros de la comunidad educativa
y, ademads, ofrecer a los profesores invitaciones para capacitarse en el uso de la tecnologia
digital.
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En este sentido, puede asumirse que las Instituciones de Educacién Superior (IES) son
organizaciones de trabajo con mayor capacidad de respuesta ante las crisis y que poseen, en
general, lo que Ragnedda (2018, p. 2367) denomina «capital digital», que puede entenderse
como la infraestructura tecnolégica con la que cuenta un habitat!, més el conjunto de habili-
dades y actitudes relacionadas con la apropiacién de la tecnologia para un cierto campo de
accioén, en este caso, el educativo. Pese a esto, las IES entraron —al igual que otras en los dife-
rentes niveles educativos— a un escenario inédito, donde en marzo 2020 y de un dia para otro,
suspendieron actividades presenciales y, repentinamente, se vieron inmersas en educaciéon
remota de emergencia, descrita por autores como Hodges et al. (2020), para enfatizar que
lo ocurrido no ha sido un simple cambio de lo presencial a educacién a distancia, sino que
«se caracteriza por ofrecer una respuesta rdpida y temporal de apoyo a la continuacién de
la formacién escolarizada ante la situacién de crisis» (de Agtiero et al., 2020, p. 7). Ello dista
mucho de una educacién a distancia con objetivos claramente definidos, un particular disefio
instruccional y recursos especialmente producidos para el aprendizaje en linea.

Con un capital digital previo, algunas IES, tanto de sostenimiento ptblico como pri-
vado, han tenido una rdpida capacidad de respuesta, desplegando claros rasgos de
organizaciones que aprenden ante la crisis, incursionando en practicas innovadoras y
de evaluacién continua, podria decirse de investigacién-accién como herramienta me-
todolégica heuristica para la comprensidn, y transformacién de realidades y précticas
socio-educativas (Boggino y Rosenkrantz, 2004; Colmenares y Pifiero, 2008).

1. ANTECEDENTES

1.1 EI contexto de la Educacion Superior en México y las TIC

El sistema educativo mexicano registra una matricula de 36,518,712 estudiantes, de los
cuales el 11.1% estd en educacion superior, seguin cifras de la Secretarfa de Educacién Publica
[SEP], ciclo escolar 2019-2020 (SEP, 2020). Esto representa el 34.9% de cobertura entre jovenes
de 18 y 22 afios de la poblacién del pais en este nivel educativo. De los 4,061,644 estudiantes
en educacién superior, el 69.9% cursa sus estudios en el sistema ptblico y el 30.1% en el pri-
vado, pese a que en este dltimo se registran mds establecimientos (3,405) que el nimero de
instituciones publicas (2,311). En cuanto a docentes, hay 234,454 profesores adscritos a insti-
tuciones de educacion superior publicas (IESP) y 159,735 a IES privadas [IESPri]. La mayoria
de los estudiantes (91.3%) se encontraba, antes de la pandemia, cursando una licenciatura y
solamente el 8.7% completaba su trayectoria académica, inscrito en algin posgrado.

Antes de la pandemia por COVID 19 y de acuerdo con la SEP (2020), un total de 869,556
estudiantes ya se encontraban inscritos en la modalidad no escolarizada de educacién supe-
rior, definida como aquella en donde los alumnos reciben formacién de manera no presen-
cial, en un sistema abierto, gestionado desde sus instituciones. El modelo incluye el uso de
herramientas que permiten la educacién a distancia cuya apertura y flexibilidad dependen
de «los recursos diddcticos de auto acceso, del equipo de informética y telecomunicaciones,
y del personal docente» (SEP 2020, p. 9). En la modalidad no escolarizada, los alumnos de
IESPri representan el 64.8%, en tanto que los matriculados en las IESP, el 35.2%.

! Es una nocién con origen en el concepto de habitat y capital cultural de Bourdieu, P. (1997).
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En el presente articulo se privilegia el contraste de docentes y estudiantes de universi-
dades publicas y privadas en la dimensién tecnoldgica, la cual se refiere a la infraestructura
tecnoldgica con la que contaron desde sus hogares, docentes y estudiantes para dar continui-
dad a sus cursos, tanto en la calidad de conexién a Internet, como por los dispositivos y pla-
taformas utilizadas. Asimismo, se reportaran los recursos de aprendizaje empleados, tanto
digitales como tradicionales, y la mediacién tecnolégica que reportan los sujetos del estudio
para llevar a cabo las actividades pedagogicas.

Pese a la diversidad de las IES, tienen retos en comtin. Ambos subsectores enfrentan fuer-
tes demandas de un entorno que las mueve a incursionar en constantes procesos de innova-
cién donde compiten por recursos econémicos, certificaciones y mejores posiciones en listas
comparativas. Comparten también mds autonomia que la educacién bdsica, ya que estable-
cen sus propias metas y estrategias, dirigidas a la formacién académica e insercién laboral de
los estudiantes, la docencia, la generacién y difusién del conocimiento, y la vinculacién con
otros sectores de la sociedad, incluida la tecnologia. Bajo estas consideraciones, las preguntas
que guian al presente estudio son: ;qué tecnologias de informacién y comunicacién (TIC)
estuvieron presentes en la educacién superior durante la crisis sanitaria? y ;cuédles fueron los
principales retos y aprendizajes para la educacion superior mexicana?

1.2 Estudios sobre Educacion Superior y uso de TIC durante la COVID-19

En la seccién de Resultados, se responderan las anteriores preguntas, sin embargo, es im-
portante contrastar los hallazgos con estudios previos sobre el tema. Uno, relevante para el
contexto mexicano, es el de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cacién Superior (ANUIES), coordinado por Ponce Lépez (2020), que realizé un diagndstico
del estado de las TIC en la educacién superior mexicana, con una encuesta a los responsables
del departamento TI de 105 IES, 83% publicas y 17% privadas. En su conjunto, la muestra
representa un promedio de 23,835 alumnos matriculados y 1,906 profesores adscritos por
institucion (pp. 46-47).

Entre los principales hallazgos del estudio de ANUIES, se report6 un cambio acelerado
en los hdbitos de los usuarios, reflejado en una demanda sin precedentes de uso de platafor-
mas de entretenimiento, redes sociales, colaboracién y comunicacién, entre las que destacan
Zoom, Google Classroom, Microsoft Teams y Google Hangouts Meet, siendo Zoom la pla-
taforma de videoconferencias de mads crecimiento. El1 95% de las IES, en el estudio ANUIES,
cuenta con plataformas de videoconferencia y/o ambientes virtuales de aprendizaje (Mood-
le, Blackboard, etcétera). El estudio de ANUIES registra que las plataformas virtuales fueron
utilizadas en 2020, por 989,169 estudiantes y que el 58% del profesorado subi6 su programa a
plataforma. Solamente el 9% de las IES no cuenta con alguna plataforma, mientras que el 5%
de las IES de la muestra no tienen un drea de apoyo tecnolégico. Fue la intencién del reporte
ANUIES el aportar ideas y protocolos de lo que significan buenas précticas de instituciones
publicas y privadas consolidadas, sin embargo, hay muchas IES que tuvieron otros desafios
descritos en la seccién de resultados.

En la revisién de la literatura sobre la dimensién tecnolégica en la educacién superior
durante la pandemia, se observa una situacién muy dindmica en el tiempo, donde sobresalen
tdcticas de ensayo-error y reflexion sobre las experiencias de aprendizaje. Puede hablarse tam-
bién de una mentalidad flexible, por ejemplo, Molchanova et al. (2020) describen el siguiente
proceso: en los primeros meses de la pandemia, todos seguian pensando en dar lectures o clases
magistrales en el Zoom. Pero fueron aprendiendo a utilizar foros de discusién para propiciar
intercambio de ideas y contenidos entre los alumnos, sobre lecturas que previamente se
pusieron a disposicién de estos, para discutirse en algo llamado «cafés online».
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Al centro de estas incursiones puede leerse la preocupacién docente por generar acti-
vidades que involucren a los alumnos en su propio aprendizaje. Por ejemplo, en Estados
Unidos, el estudio de De Koff (2020) generé informacién sobre cémo involucrar o engage
a estudiantes universitarios en ambientes de aprendizaje virtuales. Los mismos estudian-
tes valoraron las herramientas digitales de comunicacién, opinando que los mensajes
SMS mejoran la velocidad de respuesta sobre asuntos y dudas de clase (88%). Twitter es
apto para la discusion (81%). El blogging (93%) y la produccién de videos (90%), generan
comprension y aplicacién sobre los temas aprendidos. Bao (2020) concluye en su estudio
realizado en la Universidad de Pekin, que la participacién activa de todos los alumnos
en la ensefanza online es fundamental para profundizar en lo expuesto en el curso. En
Canadd, Romero-Ivanova et al. (2020) realizaron otra investigacién sobre el compromi-
so estudiantil el cual, observaron, incrementa cuando se emplean diversas TIC. Asi, en
el estudio canadiense se ofertaron en una plataforma lecturas iniciales, previas a una
exposiciéon por Zoom. Después, en la misma plataforma se realizaban break-out rooms, o
técnica de dividir una reunién virtual en grupos pequefios para la discusién y generaciéon
de propuestas. Coincide en este punto el estudio de Agtiero Servin et al. (2020, p. 27), al
considerar que se requiere de mayor compromiso de los estudiantes. El disefio de activi-
dades de aprendizaje en aulas virtuales no es tiinicamente emplear un mayor repertorio
de tecnologias, sino que se requiere de una légica distinta que implica ciertas habilidades
para aprovechar las TIC.

Por ello se incluyeron en el estudio, los criterios del ISTE [International Society for
Technology in Education] (ISTE, 2021), organizacién internacional que enumera las habili-
dades digitales alineadas a roles pedagdgicos, lo que resuelve la cuestiéon de apropiarse
y usar las TIC para transformar la ensefianza y el aprendizaje. Actividades pedagégicas
que involucran al alumno son aquellas que suponen un reto al implicarlo como persona
capaz, creativa y generadora de conocimiento. Asimismo, requieren por parte del docen-
te, creatividad, flexibilidad, liderazgo y gran dosis de retroalimentacién alrededor de la
didactica con TIC, a fin de promover ambientes de aprendizaje donde surge una gran
dosis de comunicacién y colaboracién entre profesor y alumno.

Para el futuro de las TIC en la educacién superior, Mbunge et al. (2020) aportan ejes
de accidn al registrar los increibles obstdculos tecno-educativos que el COVID-19 implicé
en la educacién superior, en Zimbabue. Los hallazgos del estudio llevan a los autores a
recomendar que el gobierno aumente, de manera inmediata, el ancho de banda de Inter-
net e incremente sus puntos de acceso. Los autores también urgen a que se capacite a los
docentes en los abordajes hibridos —que analizaremos ahora con mds frecuencia- y que
se ofrezcan servicios de apoyo psicosociales (los temas psicoemocionales han represen-
tado un mayor reto que los pedagdgicos o los tecnolégicos). Al respecto, Yan et al. (2021)
exhortan a todos los investigadores a reconsiderar que lo experimentado en la educacién
superior durante la pandemia del COVID-19, es principalmente una historia de resilien-
cia, sobrevivencia y adaptacién ante la crisis y no tanto un recuento de soluciones ante
la crisis, consideracién indispensable a tener en cuenta al discutir y concluir sobre los
resultados presentados a continuacién en la dimensién tecnolégica, sobre los docentes y
estudiantes mexicanos de educacién superior.

3. METODOS Y PROCEDIMIENTOS ESPECIFICOS

Esta investigacion es parte de un proyecto de gran alcance, conformado un equipo mul-
tidisciplinario de expertos investigadores, denominado «La educacién frente al COVID-19:
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un andlisis desde lo pedagdgico, psicolégico y tecnolégico»?, cuyo objetivo fue medir la
percepcién de docentes y estudiantes de educacién bdsica, media superior y de educa-
cién superior durante la contingencia. En el presente articulo se reporta la dimensién
tecnolégica vivida por docentes y estudiantes de IES en México.

El estudio es de corte mixto y transversal. Para la recolecciéon de datos se disefiaron
cuestionarios dirigidos a docentes y a estudiantes. Para lo anterior, primero se definie-
ron las diferentes dimensiones (pedagdgica, psicoafectiva y tecnoldgica) y subdimen-
siones que serian analizadas. En un promedio de 30-40 minutos, los sujetos contestaron
a los items propuestos con escalas de Likert. También se registraron variables de iden-
tificacion (género, edad, como tipo de institucion por sostenimiento privada o publica,
localizacién geografica, etcétera). Con el objeto de generar la reflexién y la comprension
de los datos cuantitativos, el mismo cuestionario recogié una parte cualitativa donde, a
través de un espacio, docente o alumnos podian expresar, en un relato breve, situacio-
nes significativas experimentadas durante la pandemia. Una vez que los participantes
respondian los cuestionarios, se entregaba un reporte automatizado sobre las variables
analizadas, junto con recomendaciones personalizadas.

Las respuestas de n=39,417 alumnos y n=8,090 docentes fueron analizadas, una vez
plasmadas de manera voluntaria y autoadministrada en formularios Google disponi-
bles en un sitio web ex profeso. Son muestras no probabilisticas pero representativas de
instituciones publicas y privadas de varios estados de la reptiblica. La técnica de mues-
treo empleada es de redes, también conocida como «bola de nieve» que, tal como sugie-
ren Heckathorn y Cameron (2017, p. 40), es una técnica ttil con poblaciones «ocultas»
como fue el caso durante la pandemia donde docentes y alumnos estaban dispersos, sin
poder asistir a sus instituciones y, por ende, dificilmente accesibles. En este sentido, fue
mds facil realizar un seguimiento de enlaces con redes de colegas conocidos, ademds de
contactar a asociaciones académicas y autoridades estatales, quienes enviaron a sus in-
tegrantes la invitacion para participar en el estudio. Al mismo tiempo, los investigado-
res involucrados en este proyecto organizaron webinars donde se explicé a los alumnos
y docentes el propésito del estudio, el respeto por su privacidad y la importancia de
su participacién para poner en marcha mejores estrategias de apoyo y formacién para
hacer frente a la ensefianza, y problemas de aprendizaje durante la pandemia.

2 Este estudio es parte de un proyecto de gran alcance, denominado «La educacién frente al COVID-19: un analisis
desde lo pedagégico, psicolégico y tecnolégico», financiado con fondos de la Convocatoria 2020-1 del CONACyT,
«Apoyo para proyectos de investigacién cientifica, desarrollo tecnolégico e innovacién en salud ante la contingencia
por Covid-19» (Ntmero de proyecto 312825), e -#IberoFrenteal COVID19. En este articulo se reportan tinicamente los
datos de la dimensién tecnolégica en la educacién superior.
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4. RESULTADOS

La muestra qued¢ distribuida como se ilustra a continuacién:

Tabla 1
Distribucién de la muestra en porcentajes

DOCENTES ESTUDIANTES

n=8,090 n=39,417
%o %
Hombres 48.5 47
Mujeres 51.5 50.2
No contest6 - 2.8
IESPRi 22.45 31
IESP 77.55 69
Centro 61.5 60.6
Occidente 3.1 4.8
Norte 32.6 324
Sureste 2.8 2.2

* Divisi6n geografica del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia [[INEGI] (INEGI, 2018). Regién Centro: Ciudad de
México, Guerrero, Hidalgo, Estado de México, Morelos, Puebla, Tlaxcala y Oaxaca. Occidente: Aguascalientes, Colima,
Guanajuato, Jalisco, Michoacan, Nayarit, Querétaro, San Luis Potos{ y Zacatecas. Norte: Baja California, Baja California
Sur, Chihuahua, Coahuila, Durango, Nuevo Leén, Sinaloa, Sonora y Tamaulipas. Sureste: Campeche, Chiapas, Quintana
Roo, Tabasco, Veracruz y Yucatan.

(Coémo enfrentaron el desafio de la pandemia docentes y estudiantes de IESP y IESPri
en 2020 y 2021? Las dreas de indagacién pueden esquematizarse de la siguiente manera: se
observa que, para la descripcién de la dimension tecnoldgica en educacién superior, hemos
explorado el capital digital con el que contaban profesores y estudiantes para enfrentar una
educaciéon remota de emergencia.

El capital digital, como se ha dicho, estd conformado por:

a) Capacidad tecnoldgica instalada, reflejada en el niimero de dispositivos tecnolégicos que
se poseen, mas la calidad del acceso a Internet.

b) Habilidades digitales ejercidas.
c) Actitudes o percepcion de los propios logros.

En la siguiente Figura se muestran las subdimensiones de este constructo, que
guian la presentacién de los resultados.
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Figural
Diagrama de la dimension tecnoldgica en la educacion superior

Capital digital en la educacién remota de emergencia
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Los hallazgos se presentan por docentes o estudiantes, y se categorizan de acuerdo con el ré-
gimen de sostenimiento de las instituciones de educacién superior: ptblicas y privadas. Esto per-
mite realizar una comparacién del capital digital de ambas. En el Tabla 2 se muestra el conjunto
de variables que definen la subdimensién de infraestructura o capacidad tecnolégica instalada.
Se advierte una situacién de ventaja en el caso de las IESPri, sobre todo para los docentes: casi
todos pueden ingresar a Internet via médem en casa y tienen casi dos dispositivos digitales por
persona. Es decir, los docentes de las IESPri parecen contar con mejores condiciones.

Tabla 2
Capacidad tecnoldgica por docente (n=8,090) y estudiante (n=39,417)
de IES puiblicas y privadas

IESPRi ESP
Docentes Estudiantes | Docentes Estudiantes
Capacidad tecnoldgica instalada 2509 8846 5581 30571
1. Acceso a dispositivos (niimero de
dispositivos por hogar por persona)
Promedio 1.80 1.44 1.53 1.12
Desviaciéon estdndar 0.96 0.77 0.87 0.63
2. Acceso a Internet y velocidad en MB
Promedio 28.96 19.85 23.09 18.39
Desviacion estandar 35.51 29.99 31.43 33.10
3. Tipo de acceso a Internet
Moédem en casa 94% 84% 89% 73%
Celular con Internet propio 44% 34% 44% 32%
Tableta con Internet propio 9% 5% 8% 4%
A través de un tercero 5% 10% 6% 15%
Ninguna forma de acceso 0% 1% 1% 2%

En el Tabla 3 se muestra la subdimensién de habilidades y actitudes reportadas durante la
pandemia y que forman parte fundamental del capital digital; a su vez, se enlista el repertorio

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 83-99. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

90



DESAFIOS Y APRENDIZAJES CON
TECNOLOGIAS EN LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO

de variables que dan cuenta de habilidades de docentes y alumnos de educacién superior pu-
blica y privada, empleadas durante la pandemia. Ya que el capital digital implica manejar cier-
tos dispositivos y conocer cémo se aplican a la educacion, estan subdivididas en recursos para
dar continuidad alos cursos, uso de las TIC en actividades pedagdgicas, herramientas digitales
para la interaccién profesor-alumno y actividades realizadas para evaluar los aprendizajes.

Puede apreciarse que, en su mayoria, los docentes emplearon presentaciones y lecturas de
propia autoria; manejaron proyectos colaborativos con las herramientas de Google Drive; en las
IESP se comunicaron mds por WhatsApp, mientras que las IESPri lo hicieron por plataformas de
videoconferencias y correo electrénico; ambas usaron la tecnologia para comunicar calificaciones.

Tabla 3

Uso de TIC para propésitos educativos por docentes (n=8,090) y estudiantes (n=39,417),

de IES puiblicas y privadas

Docentes | Estudiantes | Docentes | Estudiantes

1. Recursos para dar continuidad al curso*
Presentaciones y lecturas de autoria propia 83% 82% 78% 78%
Videos de autoria propia 39% 42% 46% 51%
Objetos de aprendizaje interactivos 34% 28% 26% 24%
Videos y recursos existentes 75% 66% 71% 64%
Sitios web como complemento 75% 47% 74% 45%
Libros de texto y recursos tradicionales 57% 32% 55% 33%
Los alumnos trabajaron en recurso multimedia 0% 56% 0% 52%

2. Uso TIC actividades pedagégicas*®

Proyectos en Google Drive 62% 70% 64% 72%
Mapas conceptuales o infografias digitales 60% 70% 60% 72%
Elaboracién de videos 41% 51% 46% 57%
Act1V1dads;}’\c;?;i:;;n;lceosri::mdas por 449 56% 49% 58%
Foros de discusion 41% 32% 39% 42%
Wikis 7% 5% 6% 6%
No utilicé recursos digitales 7% 5% 7% 4%

3. Medios comunicacién profesor-alumno*
WhatsApp 63% 65% 75% 75%
Zoom, Google Meet, Skype 68% 72% 65% 72%
Correo electrénico 64% 56% 64% 62%
Plataformas hgerasE(Sn(iggls)Classroom, Teams, 57% 69% 59% 67%
Plataformas m};?gzg)es a(%[)()odle, Canvas, 349 20% 23% 19%
Facebook 9% 10% 12% 9%
Celular via SMS 25% 4% 35% 5%
Teléfono fijo 1% 2% 3% 2%
No hubo comunicacién 0% 1% 0% 1%

4. Actividades de evaluacién con TIC*

Comunicar calificaciones 76% 80% 79% 79%
Calificar tareas 69% 73% 69% 70%
Comentar tareas o reconocimientos 60% 55% 60% 52%
No se utilizaron 6% 5% 6% 5%
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Tanto la infraestructura tecnolégica como las habilidades digitales son parte del capi-
tal digital, también lo es la percepcién de las propias habilidades de los usuarios, es decir,
cémo perciben su desempefio durante la educacién remota de emergencia. En el Tabla 4 se
comparan el logro, la eficiencia y la satisfaccién, como actitudes hacia instancias educati-
vas vividas durante la pandemia. Tanto en las IESP como en las privadas, la comunicacién
profesor-alumno fue menor que la deseable, si consideramos que solamente el 63% de los
docentes en IESPri y 53% en IESP, reporta comunicacién totalmente lograda en este rengléon.
Preocupante es que menos de la mitad de los estudiantes indica una lograda comunicacién
con los profesores. La percepcion de eficiencia en el uso de los dispositivos digitales es mayor
en los docentes que en la de los estudiantes, igual que la satisfaccién con su desempefio. Para
el grado de satisfaccion, se pidi6 a docentes y a estudiantes que, en una escala del 1 al 10, se
calificaran en cuanto a su grado de satisfaccién con el uso de las TIC durante la pandemia. El
punto 3 de la Tabla 4 muestra dicho promedio aritmético, donde observamos que los docen-
tes se calificaron con un 8 y los alumnos con un 7, lo que podria indicar que los estudiantes
son mds exigentes consigo mismos.

Tabla 4
Percepcion de las propias habilidades digitales de docentes (n=8,148)
y estudiantes (n=39,417) de IES puiblicas y privadas

IESPri IESP

Docentes | Estudiantes | Docentes | Estudiantes

Percepcion de las propias habilidades digitales

1. Logro comunicacién profesor-alumno 63% 48% 53% 41%

2. Percepcién de eficiencia en uso dispositivos

digitales 81% 67% 77% 66%

3. Grado de satisfaccion con el uso de TIC
durante pandemia (promedios aritméticos) 8.5 7.1 8.3 7.0
Desviacion estandar 1.6 2.4 1.7 2.4

Finalmente, se reporta la percepcién de docentes y estudiantes en cuanto a los roles des-
empefiados en procesos educativos durante la pandemia. Como se explica para la Tabla 4,
estos roles definidos como estandares del ISTE (2021), son pautas para las competencias TIC
que deben de tener los docentes y estudiantes del siglo XXI.

Vemos en la Tabla 5, los porcentajes tanto de docentes como de estudiantes que reportan
haber vivido estos roles por encima del 60% del tiempo. Asi, aparece una relativa similitud
entre las IES con mds docentes que se asumen en estos roles. Si bien en educacién supe-
rior, mds de un tercio de los sujetos ha vivido con intensidad estos roles indicativos de
habilidades TIC en el siglo XXI, la mayoria de docentes y alumnos no se han apropiado
de las TIC para transformar la ensefianza y el aprendizaje, experimentando un enfoque
mds actual en el uso de la TIC. El rol de sobreviviente se ha agregado ante la necesidad
de enfatizar la situacién remota de emergencia. Los porcentajes nos muestran que, en edu-
cacién superior, con trayectorias docentes considerables y conciencia de que el estudiante
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debe estar en el centro, se viven roles muy deseables y en concordancia con las habilida-
des del siglo XXI. Pese a ello, la sensacién de sobrevivir a la emergencia los acompafié
en gran parte del tiempo. En el Tabla 5 se jerarquizan los roles por los de mayor porcentaje,
indicativos de haberlos vivido 60% o mds, durante el tiempo de pandemia.

Tabla 5

Porcentaje de alumnos que reportan haber vivido los roles del siglo XXI mds
del 60% del tiempo. Respuestas de docentes (n=8,090) y estudiantes
(n=39,417 de IES privadas y piiblicas)

ROLES/HABILIDADES DOCENTES DEL SIGLO XXI IESPri IESP
Lider 49% 44%
Sobreviviente 46% 41%
Colaborador 42% 38%
Facilitador 40% 35%
Disefiador 40% 35%
Aprendiz 39% 37%
Ciudadano 38% 35%
Evaluador 37% 35%
Curador 33% 32%
Roles/habilidades del estudiante del siglo XXI IESPri IESP
Recolector de recursos 37% 38%
Comunicador 37% 32%
Constructor de conocimiento 37% 35%
Sobreviviente 37% 35%
Pensador 16gico 30% 27%
Ciudadano digital 26% 25%
Aprendiz activo 25% 25%
Disefiador 23% 22%
Colaborador 23% 21%
DISCUSION

Se resumen y contrastan los principales hallazgos. A manera de ilustracion se seleccionaron
algunas narrativas de docentes y alumnos a preguntas abiertas del cuestionario.

Pronta respuesta en el subsector de Educacion Superior. Con un capital digital previo
(incursiones en la tecnologfa, departamentos de IT, servicios de correo electrénico y reposito-
rios, redes y dispositivos in situ), muchas IES —tanto de sostenimiento ptiblico como privado—
tuvieron una capacidad de respuesta rapida, desplegando claros rasgos de organizaciones
que aprenden ante la crisis, por ejemplo, poniendo a disposicién de los docentes y alumnos
plataformas para videoconferencias y sistemas de gestiéon de cursos, ademds de talleres
de capacitacién para aprender a emplearlas. Lo mds importante es que revisaron procesos
de manera continua, con el fin de ajustar las clases ante las necesidades de la comunidad
estudiantil. Asi lo expresa un estudiante de IESP, en Oaxaca:

Al inicio de la contingencia, el paso de clases presenciales a clases emergentes fue muy dificil,
las tareas eran demasiadas y el tiempo para elaborarlas era muy corto, el tiempo invertido por
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materia se duplicé, incluso triplicé, por consiguiente, mis actividades personales como ayudar
en casa, trabajar, incluso comer y dormir se vieron afectadas. En el actual semestre, el plan
de trabajo que implementé la universidad es mds factible y me permite tener un proceso de
aprendizaje més efectivo.

Docentes y estudiantes que han sido sobrevivientes. Aunque docentes (68%) y estu-
diantes (53%) reportan un rol de aprendiz sobre la marcha, sintieron al mismo tiempo ser
sobrevivientes de un fsunami, lo cual refuerza el consejo de Yan et al. (2021) de considerar en
la discusién de resultados de investigaciones educativas durante la pandemia, el que somos
testigos de una adaptacion ante la crisis, y no tanto un recuento de solucién de problemas.
Esto puede leerse en la expresién de un docente de IESP, en Michoacan:

Cambiar a trabajo en linea ha sido pesado, porque se invierte mds tiempo impartiendo clases,
planeando las actividades y evaluando las mismas. Ahora, casi todo el tiempo estoy pegada a la
computadora para desempefiar mi funcién como docente. Los alumnos igual dicen que invierten
mads tiempo que en presencial, eso les molesta mucho.

Déficit en la capacidad tecnolégica instalada en los hogares. Al igual que en otras re-
giones del mundo (Turnbull et al. 2021), el primer obstdculo y fuente de frustraciones,
fue el acceso a una Internet de calidad, pues la falta de conectividad llevé a problemas
de acceso a plataformas y herramientas digitales mds sofisticadas. La infraestructura
tecnoldgica de los campi puede ser muy buena, pero no asi la conectividad en los hogares
de docentes y alumnos, con una velocidad de conexién promedio de 24.9 Megabits por
segundo, en el caso de los docentes, y 18.7 Mbps de velocidad promedio, en los disposi-
tivos de los estudiantes. Con una dispersién considerable en este promedio (32 Mbps),
indicativo de una conectividad desigual entre los sujetos, aproximadamente en 20% de
los docentes y 13% de los estudiantes, medimos una velocidad de conexién mayor a los
40 Mbps que representaria una calidad aceptable para la educacién. Al igual que la ve-
locidad de Internet, el tipo de acceso es mejor en los docentes y estudiantes adscritos a
instituciones privadas donde, por ejemplo, tienen un mayor acceso a Internet (94% los
docentes, y 84% estudiantes) a través de un médem en casa. Este porcentaje es 89% para
los docentes y 73% para los estudiantes del subsistema ptblico.

En mi caso mi experiencia fue negativa en el tema del Internet, debido a que en mi comunidad
[...] no contamos con red de telefonia, solo Internet, pero no es muy eficiente y ha estado
fallando mucho y en el periodo de evaluaciones, en una ocasién, se fue mi Internet cuando
estaba respondiendo mi examen... [testimonio de un estudiante IESPri, en Puebla].

Recursos y actividades con tendencia a imitar procesos de ensefianza presencial. Las
actividades desarrolladas con herramientas tecnolégicas fueron variadas aunque, tanto
en instituciones privadas como publicas, se muestra un mayor uso de redes sociales
como WhatsApp y Facebook, y de servicios de conferencia como Zoom y Google Meet,
que de plataformas como Moodle y Blackboard que, antes de la pandemia, habian sido
favorecidas como apoyo tecnolégico a la ensefianza, por las instituciones de educacién
superior. Quizds, como encontraron Molchanova et al. (2020), ni docentes y estudiantes
las consideraron tan ttiles para comunicarse con los alumnos, cuestién prioritaria y lo-
grada por los docentes de nuestro estudio. Solamente 1% de todos los sujetos reportaron
no tener comunicacién. El uso de redes sociales para la educacién remota de emergencia
ha sido un hallazgo comun en la educacién superior alrededor del mundo, como se es-
tableci6 en la revision de la literatura, que explica que son herramientas digitales que ya
se empleaban y que, en el caso de México con un Internet inestable para la mayoria de
las regiones, pueden utilizarse desde el celular. Asi lo describe un estudiante de IESP, en
Tamaulipas:
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Tomar las clases virtualmente, sin los requerimientos necesarios, se convirtié en un gran proble-
ma; eran situaciones estresantes: no podias tomar clase, no escuchabas a los maestros, te salias
y entrabas a clase a cada momento, es una experiencia desagradable, y no se la pasa uno bien.

Docentes flexibles ante problemas de conectividad de los alumnos, pero donde se iden-
tifica un capital digital previo insuficiente en la aplicacién de pedagogias innovadoras
con TIC. Si bien el docente se mostré sensible, creativo y con empatia ante limitaciones de
conectividad de sus estudiantes, hubo ausencia de pedagogias innovadoras con TIC (clases
hibridas, flipped classroom, uso de breakrooms, blogs), que bien pudiera deberse al problema
de conectividad o al de formacién docente. Por afios se insistié en las potencialidades de
las TIC para promover habilidades de pensamiento superior y ambientes de aprendizaje
colaborativos. Al interior de las instituciones educativas, ha sido una lucha con muchas resis-
tencias, avances y retrocesos. Lo anterior explica que se privilegid, por parte de los docentes
de educacién superior mexicanos, mds el uso de infografia o mapas conceptuales (70%) que
los foros de discusién (40%) y los wikis (6%), herramientas digitales propicias al aprendizaje
colaborativo. Esto se puede reflejar en el comentario de un estudiante de IESP, en la Ciudad
de México:

El profesor en cuestién no sabfa utilizar las plataformas sugeridas e insistia en dar su clase como
si estuviera en un salén de clases de manera presencial, su Internet era muy malo, lo cual daba
lugar a continuas interrupciones e interferencias en la comunicacién. Exigia participacién sin
entender cémo compartir pantalla de manera eficiente y enviaba varios correos al dia a partir de
un mismo tema.

Restringida la evaluacién cabal de los aprendizajes. Parte fundamental del proceso de
enseflanza-aprendizaje es justamente la evaluaciéon de lo aprendido, y este fue de los ma-
yores retos durante la pandemia, como habian sefialado De Agitiero Servin et al. (2020). En
nuestro estudio, ocho de cada diez docentes usaron las TIC tinicamente para comunicar los
resultados de una calificacién, y en menor medida —uno de cada dos— para establecer proce-
sos formativos de retroalimentacién, como puede observarse en la expresién de docentes en
Durango de IESP y IESPri, respectivamente:

~Tomé un curso llamado «Transformando los procesos de evaluacién sobre la evaluacién
continua y continuada». Me abrié los ojos a una formacién més formativa.

— Durante la pandemia, las evaluaciones han sido sujetas a varias vertientes, tales como: asisten-
cia, realizar proyectos y evaluaciones a distancia. Desafortunadamente, el alumno no siente el
compromiso de la investigacién y estudio ya que prefiere, en ese momento de la evaluacién, ha-
cer uso del Internet para buscar respuestas o comunicarse con sus compaifieros, lo cual muestra
su poco interés en materias basicas para su carrera.

Estudiantes que necesitan involucrarse mas en su propio aprendizaje. El compromiso
de los estudiantes es mejor cuando se emplean diversas tecnologias (Romero-Ivanova et al.,
2020, y De Koff, 2020), cuestién que pudo verse limitada por los problemas de conectividad
y de capacitacién ya mencionados. Sin embargo, en el futuro, el docente requiere de conoci-
mientos sobre el disefio de actividades online —sincronas y asincronas—, fundamentales para
ejecutar plenamente los roles pedagdgicos que sugieren los estdndares del ISTE.

Como se mencioné en los antecedentes tedricos, estos son rasgos clave sobre lo que sig-
nifica la apropiacién de las TIC para la educacién y deben formar parte del capital digital
de docentes y estudiantes. Dichos roles, cuando son desplegados por los profesores, tienden
a aumentar el engagement o el involucramiento de los estudiantes en su propio aprendizaje.
Esto dista de ser una realidad en el presente. Por ejemplo, en nuestro estudio, solamente el
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25% de los estudiantes se consideré un aprendiz activo mds del 60% del tiempo durante la
pandemia, sin diferencia entre los adscritos al sector ptiblico o al privado. Menos de la mitad
de los docentes y estudiantes vivi6, mds del 60% durante la pandemia, los roles indicativos
de las habilidades del siglo XXI, tales como ser un ciudadano digital responsable, comu-
nicador, lider, constructor y colaborador de aprendizajes. Sin embargo, en aquellos que si
vivieron el uso de las TIC con los mencionados estandares, es facil notar su implicacién y
compromiso en su propio aprendizaje.

- Tengo un grupo dificil, no participa si no tienen que hacerlo, no prenden cdmara, no hay mucha
comunicacién. Por lo tanto, trato de dejar actividades pequefias y simples de hacer. Se quejaron
sobre ello. Me afecté mucho porque la preparacién de su clase me lleva mucho tiempo y soy
muy minuciosa con lo que hago/dejo, pensando que les haria bien dejar este tipo de actividades,
aunque varias (no mds de tres) eran cortas [docente, Sonora, IESP].

— Durante la cuarentena he desarrollado mi lado académico como nunca en temas relacionados
y no relacionados con mi carrera a través de cursos, diplomados, conferencias y sobre todo por
el convenio de la UNAM [Universidad Nacional Auténoma de México] con Coursera, en el que
ofrecen todos los cursos gratuitos y con constancia [estudiante, Ciudad de México, IESP].

Logros académicos jcomprometidos? ;Apuntan los hallazgos hacia un logro académico
comprometido? Al indagar en nuestra encuesta sobre logros en la comunicacién profesor-alumno,
y la satisfaccién de docentes y estudiantes en el uso de las TIC durante la pandemia, las res-
puestas de los actores llevan a pensar en un logro académico comprometido. Por ejemplo, en
cuanto a satisfaccién con los propios logros, en una escala del 1 al 10, tenemos que los docen-
tes se otorgan una calificacion de 8.8 y los estudiantes se califican a s mismos con 7.7. Pese a
que Turnbull et al. (2020) estiman que la evaluacién de la percepcién de la propia capacidad
con TIC de los estudiantes de educacién superior es engafiosa (porque estos suelen sentirse
confiados de sus propias habilidades), no parece ser asi en el caso de nuestros hallazgos,
donde el mismo estudiante indica un déficit de literacidad digital, incluso con mds realismo
que los docentes, cuya percepcion en sus propias habilidades es mds alta que la de los estu-
diantes, tanto en instituciones ptblicas como en privadas. Por ejemplo, los docentes perci-
ben, en promedio, que para tener una eficiencia 6ptima en el uso de dispositivos digitales,
les faltarian veinte puntos porcentuales, en tanto que los estudiantes en promedio, perciben
requerir de hasta 40 puntos porcentuales.

— Un sentir generalizado, tanto de los estudiantes como de los comparfieros docentes, es de sa-
turacién y desidia. Son demasiadas horas presenciales y demasiadas actividades que debemos
poner para «justificar» nuestro trabajo, lo que combinado se traduce en jornadas laborales de
10-12 horas. Sin olvidar que, para un alto porcentaje de estudiantes, la cancelacién de clases
presenciales obligatorias ha significado una puerta abierta para salir a trabajar. Esta situacién
ha puesto a los docentes entre la espada y la pared, ya que entendemos la situacién, pero los
estudiantes constantemente solicitan concesiones por su situacién, lo que desemboca que en
términos generales ha disminuido mucho el desempefio [docente, Sonora, IESP].

— Compartiré una experiencia gratificante. El semestre anterior se truncé y de lo presencial tu-
vimos que pasar de pronto a las clases a distancia. En un principio pensé que el desempefio mio
y de los alumnos se veria afectado y estaba bastante angustiada, sin embargo, las clases funcio-
naron muy bien, y los alumnos mostraron interés y una capacidad de didlogo que en ocasiones
no se da en el salén presencial. Al final del semestre, como sucede siempre, me llegaron las eva-
luaciones de los alumnos sobre la materia y mi desempefio. Me sorprendieron los comentarios
de los alumnos, en general coincidian que la materia les habia gustado mucho y que se habian
sentido estimulados por la dindmica [docente, Ciudad de México, IESPri].
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CONCLUSION Y REFLEXION FINAL

Con base en los resultados, puede concluirse que las universidades en México, du-
rante la pandemia del COVID-19, vivieron una educacién remota de emergencia, carac-
terizada por una pronta respuesta institucional del subsector, indicador de un capital
digital previo. Sin embargo, en la ecuacién instituciéon-hogares, los procesos educativos
se obstaculizaron por una conectividad deficiente. La mayor parte del tiempo, durante
la contingencia, docentes y estudiantes se sintieron como sobrevivientes a una situacién
fuera de su control. Para dar continuidad a los estudios, utilizaron recursos y herra-
mientas digitales de una manera limitada y con un acceso insuficiente a Internet. Las
actividades pedagdgicas realizadas tendieron a imitar procesos de ensefianza-aprendi-
zaje tradicionales, ya sea por un déficit en la capacidad tecnolégica instalada desde sus
hogares, o por una ausencia en la capacitaciéon docente sobre pedagogias innovadoras
con TIC, incluida aqui la evaluacién cabal de los aprendizajes de los estudiantes que
tienden a tener poca autonomia e involucramiento en sus logros académicos. Por todo lo
anterior, los aprendizajes finales de los alumnos se han comprometido, aunque ha sido
evidente que estamos ante organizaciones y actores que aprenden y corrigen sobre la
marcha, los procesos educativos. Esta aseveracion final habla de rasgos generales y, de
ninguna manera, describe casos particulares de muchas instituciones que forman parte
del complejo y diverso subsistema de educacién superior.

Como reflexién final puede sefialarse que, en esta etapa post-pandemia que atin vivi-
mos, mds alld de la incertidumbre sobre los logros académicos en 2021-2022, se descubren
también potencialidades sobre futuros procesos educativos en las aulas, y todas aquellas
herramientas tecnolégicas y métodos de ensefianza que pueden seguirse utilizando para
involucrar més a los alumnos. La pandemia puso de manifiesto problemas educativos
que ya existian en la educacién superior: falta de conectividad en muchas regiones del
pais, inequidad, falta de recursos tecnolégicos, necesidad de revisar los contenidos, la di-
déctica y las formas de evaluacién. Como toda crisis, esta es una oportunidad para crecer
y reinventarnos, para hacer gala de una resiliencia que nos reconcilia con las funciones
sustantivas de la educacién superior. B
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Resumen

El presente estudio analiza la percepcion del profesorado de una universidad ptblica de
Meéxico, en el proceso de inclusién educativa de estudiantes de educacién media superior
y superior, con discapacidad y/o con neurodiversidad. Se ha utilizado una metodologia
cualitativa de corte descriptivo, basada en una encuesta semiestructurada. Los resultados
destacan acciones que facilitan la inclusién como: adecuaciones arquitecténicas, apoyos de
tecnologia adaptada, orientacién y asesorfa. Sin embargo, también se identifican barreras
que limitan el aprendizaje y la participacién, centradas en la formacién, orientacién y actua-
lizacién del personal docente, asi como actitudes poco favorecedoras de la comunidad uni-
versitaria hacia el estudiantado con discapacidad y/o con neurodiversidad. Se concluye que
la educacién inclusiva es el principal reto de las Instituciones de Educacién Media Superior y
Superior, para garantizar no solo el acceso, permanencia y el egreso; sino la calidad, equidad
e igualdad educativa como derecho constitucional de cualquier persona.

Palabras clave: inclusién educativa, instituciones universitarias, profesorado.

Abstract

This study analyzes the perception of the faculty of a public university in Mexico in
the process of educational inclusion of high school and higher education students with
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disabilities and neurodiverse. A descriptive qualitative methodology based on discourse
analysis through focus groups has been used. The results highlight actions that facilitate
inclusion such as architectural adaptations, adapted technology support, guidance and
advice. However, barriers that limit learning and participation focused on the training,
guidance and updating of teaching staff are also identified, as well as unfavorable attitudes
of the university community towards students with disabilities. It is concluded that inclu-
sive education is the main challenge of Higher Education Institutions to guarantee not only
access, permanence and graduation; but the quality, equity and educational equality as a
constitutional right of any person.

Keywords: Educational Inclusion, University Institutions, Teachers.

INTRODUCCION

Generar condiciones arquitecténicas, curriculares, pedagdgicas, metodolégicas y adminis-
trativas para estudiantes con discapacidad y/o con neurodiversidad en las Instituciones de
educacién media superior y superior, no eran temas de discusién hace algunas décadas; has-
ta que se hacen presentes en convenciones internacionales y nacionales los términos de equi-
dad, igualdad, calidad, diversidad, excelencia, eficacia e inclusién (UNESCO, 1990, 1994). En
el afio 2006, la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) convocé a paises miembros a la
Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, donde se puntualizaron
las obligaciones juridicas de los paises, de respetar los derechos humanos de las personas
con discapacidad en igualdad de condiciones, por ello, se definieron aspectos como accesi-
bilidad, inclusién, participaciéon y la no discriminacién; y términos como ajustes razonables
y disefio universal, para aclarar los derechos civiles y politicos, educativos, culturales, eco-
némicos y sociales. Esta convencién fue ratificada en el afio 2008, en el marco de la Segunda
Reunién Binacional México-Esparia sobre los Derechos de las Personas Discapacitadas en
las Universidades, celebrada en la ciudad de Mérida, Yucatdn, México. En el marco de esta
reunién se redacté la Declaracién de Yucatdn (2008), misma que puntualiza los derechos
de las personas con discapacidad en las universidades, asentando los principios de res-
peto a las diferencias, la igualdad de oportunidades y el establecimiento de politicas y
programas de prevencion, proteccién y defensa de los derechos humanos de las personas
con discapacidad, evitando cualquier forma de exclusién.

Con sustento en el llamado y la sinergia de organismos como la UNESCO (1990, 1994,
2000) y la ONU (2006), de una educacion para todos, en México, la Asociaciéon Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), publicé el Manual para la
integracién de personas con discapacidad en las IES, con el objetivo de guiar a los responsables
de instituciones, en las acciones encaminadas a incluir, con igualdad y equidad, a las perso-
nas con discapacidad. En este Manual se postula que cada institucién debe crear un drea de
orientacién y asesoria para promover centros educativos inclusivos que garanticen el acceso,
la permanencia y el egreso de estudiantes con discapacidad (ANUIES, 2002). Por ende, el
compromiso que tienen hoy dia las Instituciones de Educacién Superior (IES), radica en for-
mar profesionales que cuenten con las competencias bdsicas para desarrollarse en un mundo
competitivo, demandante y cambiante, disponiendo de una amplia gama de herramientas,
habilidades y capacidades que permita a los j6venes mantenerse a la vanguardia, y realizar
proyectos y propuestas innovadoras para triunfar en una sociedad de cambios vertiginosos.

Bajo esta premisa, las instituciones deben organizar su tarea cotidiana; desde el disefio
de programas educativos flexibles e inclusivos, hasta las adecuaciones en el proceso ense-
flanza aprendizaje; asi como la formacién y capacitaciéon a la comunidad universitaria en
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torno a buenas précticas inclusivas, y la eliminacién de barreras arquitecténicas, sociales y
actitudinales para que todos los estudiantes tengan acceso a la educacién, garantizando el
aprendizaje y la participacion, sin anteponer su condicién sociocultural, étnica, econémica,
fisica o cognitiva, y ponderando, de esta manera, las oportunidades y condiciones desde la
singularidad y el respeto.

Asimismo, en el marco de la politica educativa actual mexicana, la Educacién Media Su-
perior procura promover la formacién integral a partir de la identidad, la responsabilidad
ciudadana y la transformacién de la sociedad. Los rasgos que la caracterizan para cumplir
su cometido son: ser orientadora, porque prepara para disefiar un proyecto de vida; ser
flexible, en tanto que hay la libertad para aprender sobre la forma en cémo se aprende; ser
integradora, pues se prioriza el desarrollo de valores y actitudes de solidaridad, respeto y
colaboracién; ser inclusiva, porque fomenta el aprendizaje conjunto, independientemente de
las condiciones personales, sociales o culturales, incluyendo aquellos que presentan alguna
discapacidad (Arroyo, 2019). De esta manera, tanto la Educacién Media Superior como Su-
perior, deben direccionarse hacia la inclusién, promoviendo, desde sus actores, instancias y
recursos, estrategias que faciliten el logro de este propésito.

De acuerdo con lo anterior, la Universidad de Colima, México, se ha caracterizado, a lo lar-
go de su historia, en asumir los retos que le plantea una sociedad dindmica y cambiante con
«enfoque pertinente, innovador, inclusivo, equitativo y de calidad» (Universidad de Colima,
2021, p. 6). Bajo esta premisa humanista, esta institucién universitaria ha unido esfuerzos
con universidades extranjeras al participar en proyectos internacionales financiados por la
Unién Europea, a través del programa Erasmus Plus: MUSE Modernity and Disability: Ensu-
ring Quality Education for Disabled Students (2016) y ENTENDER Enabling students with
Neurodiversity (2021). La razén de ser de estas participaciones ha sido impulsar el acceso,
la permanencia y el egreso de estudiantes con discapacidad y con neurodiversidad en edu-
cacién media superior y educacién superior; tal como se puntualiza en la Agenda Rectoral
2021-2025 al enfatizar la tarea de «consolidar un enfoque de educacién inclusiva para dis-
minuir todo tipo de exclusién, relacionada con el derecho de la educacién y la igualdad de
oportunidades, que incorpore adaptaciones curriculares para la atencién de estudiantes con
discapacidad» (Universidad de Colima, 2021, p. 8).

En gran medida, se evidencia un avance en materia de concrecién de adecuaciones ar-
quitecténicas, buenas précticas inclusivas, recursos tecnolégicos innovadores, ajustes razo-
nables en los planes de estudio y en la evaluacién del aprendizaje, asi como el proceso de
sensibilizacién a la comunidad universitaria. Sin embargo, adn falta mucho camino para
recorrer en la perspectiva de una educacién para todos. Con fundamento en lo anterior, re-
flexionamos, ;cudl es la percepcion del profesorado en el proceso de inclusién educativa
de estudiantes con discapacidad y con neurodiversidad, en la Universidad de Colima? As{
pues, el presente estudio explora la percepcién del profesorado de educacién media superior
y educacién superior, del proceso de inclusién educativa de estudiantes con discapacidad
y con neurodiversidad. Comprender la percepcién del profesorado acerca del proceso de
inclusién en el aula de estudiantes con estas condiciones, representa un punto de partida
para el disefio de propuestas que, al surgir de realidades, tengan mayor posibilidad de éxito
y sean superables por los propios docentes en sus entornos.

Inclusion en la educacion media superior y educacién superior

Ahora bien, conviene precisar en el discurso que se ha dado entorno a la inclusién para
situar al contexto mexicano en su posicionamiento actual. Bajo la sinergia de la politica in-
ternacional que fundamenta una educaciéon para todos (UNESCO, 1990, UNESCO, 1994,
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UNESCO, 2000, UNESCO, 2017) y, en especial, el énfasis que enmarca el Objetivo de Desa-
rrollo Sostenible 4 de la Agenda 2030, al puntualizar el «garantizar una educacién inclusiva
y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos»
(Naciones Unidas, 2018, p. 27). México, estd en sintonia con esta politica internacional al de-
jar de manifiesto en su legislacién, con la reforma al articulo 3° de la Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos, que al texto refiere:

Toda persona tiene derecho a la educacién. El Estado —Federacién, Estados, Ciudad de Méxi-
co y Municipios— impartird y garantizard la educacién inicial, preescolar, primaria, secundaria,
media superior y superior [...]. Es obligatoria, serd universal, inclusiva, publica, gratuita y laica
[...]. Serd equitativa [...]. Serd inclusiva, al tomar en cuenta las diversas capacidades, circuns-
tancias y necesidades de los educandos [...], Serd intercultural, al promover la convivencia ar-
monica entre personas y comunidades con respeto y reconocimiento de sus diferencias [...].
Serd integral con el objeto de desarrollar capacidades cognitivas, socioemocionales y fisicas [...].
Serd de excelencia, entendida como el mejoramiento integral que promueve al maximo logro de
aprendizajes [...] (DOF, 2019).

El reto que tiene el Sistema Educativo Nacional y en especial las instituciones que ofertan
la educacién media superior y superior es colosal, porque se ven en la necesidad de transfor-
mar las practicas pedagégicas para responder a la diversidad de requerimientos educativos
de toda la comunidad estudiantil con discapacidad y con neurodiversidad. La realidad es
que estos niveles educativos carecen de mecanismos para propiciar la inclusién educativa
con esta poblacién, aun cuando tienen la autonomia y las condiciones para disefiar manuales
o gufas encaminadas a la cimentacién y logro de la atencién a la diversidad escolar, asf lo
sefala la literatura académica (Castellana y Salas, 2005, Cruz, 2016a; Cruz, 2016b; Cruz y Ca-
sillas, 2016; Nufiez, 2017; Cruz, 2021), al identificar, por una parte, una visién positiva sobre
la inclusién de estudiantes con discapacidad en educacién media y superior, y por otra, la
desigualdad de oportunidades en las aulas universitarias, por las dificultades para seguir las
explicaciones del profesorado y acceder a la informacién durante las clases.

Por otra parte, algunos estudios manifiestan la carencia en la formacién y orientacién do-
cente para atender a la diversidad, la ausencia de politicas institucionales para la inclusion,
asi como la actitud de profesores, directivos y estudiantes hacia la discapacidad y la inclu-
sién (Bilbao, 2010; Avendafio y Diaz, 2010; Sniatecki, Perry y Snell, 2015, Mejia y Pallisera,
2020). Desde estas condiciones, resulta poco probable que el éxito de la inclusién se dé en las
aulas, como lo sefiala Ponce y Barcia (2020), «las actitudes de los docentes, con basamento en
la inclusién, fundamentan un factor determinante para el éxito académico en el amplio en-
torno del aula regular» (p. 7), por tanto, la capacidad del docente es una pieza fundamental
en la implementacién de précticas inclusivas.

Otros estudios han puntualizado que la poblacién estudiantil con discapacidad tiene pro-
blemas para adaptarse en las aulas universitarias, por las exigencias que implica la educacién
superior, asi como la falta de informacién sobre las condiciones institucionales en torno a la
educacion inclusiva (Soares, Almeida y Guisande, 2011; Getzel y Thomas, 2008; Avendafio y
Diaz, 2014). En este sentido, el reto se incrementa para la educacién, que deberd identificar
necesidades especificas de la poblacién con el fin de avanzar en los procesos de inclusién. Al
respecto, Angenscheidt y Navarrete (en Ponce y Barcia, 2020), explican que, para considerar
la mejora y el avance de la educacién inclusiva, debe existir «liderazgo en los centros y orga-
nizaciones educativas, una cultura colaborativa y ademds las adaptaciones de acercamiento
de entrada a la infraestructura» (p. 8), tres elementos que, desde la perspectiva educativa,
son parte del quehacer cotidiano, pero que, si no se tienen como tal, resultan una tarea mas
que atender.
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Hasta este punto, podemos sefialar que la literatura es muy clara en sefialar que la inclu-
sién educativa requiere de una necesaria préctica de orden, organizacién, conocimiento,
habilitacién y adecuacion, en el que se involucra la institucién educativa y la comunidad
académica, por lo que, en la medida en que se reconozcan estos elementos en los cen-
tros escolares y las practicas docentes, podria anticiparse un adecuado proceso de inclusiéon
educativa. Es por ello indispensable indagar al interior de las instituciones: ;cudl es la
postura y las condiciones institucionales para llevar a cabo précticas inclusivas?, ;cual
es la percepcion de los docentes respecto del tema?, ;qué piensa y sabe la comunidad
estudiantil al respecto?, estas y otras cuestiones podrian ser un punto de partida para
conocer como iniciar proceso de inclusién en las instancias escolares.

Por lo anterior, se pretende que este estudio tenga una aportacién en la investigaciéon
sobre el tema y pueda ser un referente para implementar estrategias que fortalezcan la
inclusién en la educacién media superior y superior, asi como también pueda ser, para
el profesorado, una lectura con la que se identifique y tome conciencia de la necesidad
de conocer sobre el tema, realizar acciones en su aula y sumarse no solo al discurso de la
inclusién, sino ser participe de ella.

METODO

Participantes

En esta investigaciéon mixta, transversal con alcance descriptivo (Herndndez, Ferndndez y
Baptista, 2014), participaron 199 docentes de educacién media superior (n=81) y educacién
superior (n=118), de los cuales el 83.5% eran mujeres y el 16.5%, hombres. Estos participan-
tes se seleccionaron de manera no probabilistica, por oportunidad, los cuales laboran en la
Universidad de Colima, México.

Instrumento

A través de una encuesta en Google Forms con 10 items (2 {tems con diferentes escalas de
respuesta y 8 preguntas abiertas), obtuvimos informacién de variables sociodemograficas y
perspectiva de la educacién inclusiva en la universidad, habilidades docentes y tareas que
faltan por emprender en materia de inclusién en la facultad o escuela donde laboran.

Es decir, en términos generales, las preguntas que guiaron hacia la percepcién del docen-
te sobre el proceso de inclusién educativa de estudiantes de educacién media superior y
superior con discapacidad y/o con neurodiversidad, fueron: lo que consideran falta por
hacer en materia de educacién inclusiva en la Universidad de Colima (bachilleratos y li-
cenciatura); habilidades docentes con las que cuentan para promover la inclusién en el
aula y su perspectiva acerca de las précticas inclusivas que identifican en la institucién
donde laboran.

Procedimiento

En el marco de una capacitacién y/o actualizacién en temas relacionados con inclusién
educativa y atencién a la neurodiversidad, ofertado para el personal docente que labora
en la Universidad de Colima, se solicité su consentimiento informado y voluntario para
participar en la cumplimentacién del formulario. Al término de la capacitacion, se otorgé
media hora para la cumplimentacion de la encuesta en linea y, con la finalidad de proteger
el anonimato, no se solicité ningtn dato personal de identificacion a los participantes. Para
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el andlisis estadistico de las respuestas se utilizaron porcentajes, y para las respuestas a las
preguntas abiertas, se examinaron en forma descriptiva y mediante codificaciéon tematica
con el programa MaxQda Plus 2020. En torno de las consideraciones éticas para este estu-
dio, es importante mencionar que los participantes ejercieron el derecho de aceptar unirse
voluntariamente a la investigacion. Se les aseguré confidencialidad y anonimato, firmaron
el formato de consentimiento mediante el cual expresaron su voluntad de participar en la
investigacién, manifestando tener conocimiento absoluto del objetivo, el proceso y los fines
del proyecto de investigacion.

RESULTADOS

Para obtener una perspectiva general de los resultados de los 199 docentes participantes en
la investigacién, debemos sefialar que las edades comprendidas oscilaron entre 33 y 62 afios.
Del total de los participantes en el estudio, el 65.2% son docentes de educacién superior y el
20.6% de educacion media superior. E1 89% cursé una licenciatura a fin a las asignaturas que
imparte, el 11% egres6 de una licenciatura que no se relaciona con la asignatura que impar-
te, el 36% estudié un posgrado relacionado con la educacién y el 64% nunca ha cursado
trayectos formativos relacionados con la docencia. En cuanto a su capacitacién o actuali-
zacién académica —con temas relacionados a la atencidon a la diversidad escolar, inclusiéon
educativa, discapacidad o neurodiversidad- el 48% cuenta con elementos pedagdgicos,
tedricos y metodolégicos vy, el 52% carece de este conocimiento.

Los hallazgos fueron organizados de acuerdo con los indicadores de andlisis del formula-
rio, obteniéndose tres dimensiones de andlisis: a) barreras para el aprendizaje y la participa-
cién que enfrenta el estudiantado; b) précticas inclusivas del profesorado vy, c) habilidades
docentes para promover la inclusién.

A continuacién, se exponen las expresiones de la poblacién participante.

a) Barreras para el aprendizaje y la participacion que enfrenta el estudiantado

El contenido obtenido en esta dimensién de andlisis, centrada en las barreras para el
aprendizaje y la participacién que han enfrentado los estudiantes con discapacidad y con
neurodiversidad en educacién media superior y educacién superior, se identifican aquellas
centradas en la accesibilidad arquitecténica, equipamiento de materiales didacticos, tecnolo-
gia adaptada, capacitacién y formacién docente en temas relacionados a inclusién y buenas
précticas docentes, programas educativos flexibles que permitan la simplificacién de conte-
nidos académicos, disefio de protocolos de intervencién, asi como seguimiento académico de
estudiantes con discapacidad y/o neurodiversidad. Lo antes sefialado puede apreciarse en
las siguientes alocuciones del profesorado de educacién media superior (ProfMs):

- Tener un ambiente inclusivo con la infraestructura adecuada como rampas, barandales, sefialé-
tica para que puedan transitar por todo el campus [...], adecuaciones arquitecténicas en el aula
porque son muy antiguas y tienen todavia estrado [...] (ProfMs17).

- Capacitar al 100% al personal docente, directivo y de asesoria de cada dependencia de la
Universidad de Colima, para promover la atencién a esta poblacién estudiantil (ProfMs23).

- Generar mayores procesos de capacitacion y formacién con los docentes [...] porque somos
nosotros quienes tenemos a los estudiantes con estas condiciones (ProfMs28).

- Gente especializada en la deteccién, evaluacién e intervencién educativa, porque nosotras
no somos expertas en esto [...] es decir, que exista una instancia donde solicitar orientacién o
asesoria para intervenir con estos estudiantes (ProfMs54).
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- Identificar y estandarizar servicios educativos en todos los planteles de la Universidad [...],
esto se solucionarfa con protocolos de atencién educativa para atender a la diversidad escolar
(ProfMs68).
- Son muchas las barreras que se identifican [...]; no hay recursos educativos inclusivos, no
hay aulas sensoriales, falta mucho material concreto que sirva de apoyo en nuestras clases
(ProfMs76).

Por su parte, el profesorado de educacién superior (ProfEs) participante, manifiesta que
las barreras para el aprendizaje y la participacién que enfrentan la poblacién estudiantil con
discapacidad y/o con neurodiversidad son las siguientes:

- Adaptar los programas de estudio de las licenciaturas o posgrados para que sean flexibles y se
permita simplificar contenidos, sin que afecte el programa (ProfEs93).

- Una barrera que identifico es que no se cuenta con tecnologia adaptada para que, estudiantes
con discapacidad visual o auditiva, aprendan de mejor manera [...], falta la compra de este tipo
de tecnologia (ProfEs99).

- Impulsar una capacitacién obligatoria para todo el personal que estamos frente a grupo [...],
para apropiarnos de estrategias de cémo intervenir con esta poblacién, pero sobre todo el cémo
evaluar su aprendizaje (ProfEs103).

- Una limitante es no tener una instancia que ofrezca las directrices de cémo recibir, intervenir y
evaluar a los estudiantes en esta condicion [...]; es decir, debemos tener un manual de operacién
como las que tienen las universidades extranjeras (ProfEs113).

- La supervisién y acompafiamiento académico a los estudiantes neurodiversos es importante
porque esto frena la desercién escolar (ProfEs138).

- Es un todo, no solo infraestructura, sino capacitacién, compromiso de la comunidad universitaria
para facilitar la inclusion [...] (ProfEs141).

b) Prdcticas inclusivas del profesorado

En lo referente a las practicas inclusivas del profesorado, se identifican aquellas centradas
en los ajustes razonables en la planeacién, aplicaciéon de estrategias pedagdgicas inclusivas,
acompafiamiento en la tutoria académica, participacion en las jornadas académicas con te-
maticas relacionadas a inclusién, evaluacién del aprendizaje con adecuaciones curriculares,
lenguaje inclusivo, vinculacién académica del profesorado, actitud igualitaria y equitativa,
generacion de cultura inclusiva, acompafiamiento y seguimiento en la canalizacién psicope-
dagdgica, incorporacién de recursos educativos y tecnolégicos que favorecen el aprendizaje,
respeto a los derechos humanos, metodologias diversificadas; tal como puede verificarse en
los siguientes relatos:

- [...] Los alumnos son tratados de manera igualitaria sin importar su condicién, simplemente
realizo modificaciones en el aula para asegurarme que aprenda y comprenda el contenido que
estoy abordando (ProfMs3).

- Trato de implementar actividades diversificadas en el aula [...]; es decir, diversifico mi ensefianza
con los materiales didacticos que tenemos al alcance en el bachillerato [...]. Claro estd que esto
implica mds trabajo, pero lo hago con gusto (ProfMs11).

- Hago adecuaciones en mis planeaciones, porque de entrada sé que el estudiante con autismo
requiere necesariamente que simplifique lo que yo voy a ensefiar [...], ademads lo tengo que eva-
luar de forma distinta, pues asi me estdn asesorando a mi de cémo hacerle para ensefiarle y cémo
hacerle para evaluarlo (ProfMs33).

- El estudiante que tengo es acompafado por un monitor, siempre estd a su lado [...], yo a veces le
pregunto a él cémo le puedo hacer para que aprenda y me da muchas estrategias y yo las aplico,
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por ejemplo, el uso de material concreto, los software que utiliza el chico ciego, hasta dénde
ubicarlo en el aula [...] (ProfMs40).

- Creo que debe empezar por uno como docente, porque para hacer buenas practicas se requie-
re estar capacitado y actualizado [...], participar en los trayectos formativos que nos ofrece la
Universidad en las Jornadas Académicas [...], porque hablar de inclusién no es solo para las
personas con discapacidad sino para todos (ProfEs122).

- También una buena préactica docente es tener un lenguaje inclusivo, generar ambientes inclusivos
en la comunidad universitaria (ProfEs131).

— [...] por ejemplo, en reuniones de academia, abordamos el cémo ensefiar y el cémo evaluar
al alumno en condicién neurodiversa, también abordamos casos especiales y nos ponemos de
acuerdo de cémo trabajar con ellos (ProfEs156).

- Promoviendo la participacién del estudiantado en todas las actividades, haciendo ajustes ra-
zonables, promoviendo una cultura inclusiva con los valores que promueve la Facultad [...], en
general haciendo sinergia con voluntades (ProfEs159).

- Creo que mi buena practica docente es la funcién que desempefio como tutor, porque lo acom-
pafio académicamente e identifico cudles son sus necesidades y, si no las podemos resolver, lo
canalizo a la dependencia que se requiera, por ejemplo, el CUBI [...] (ProfEs164).

- Para los estudiantes con capacidades especiales hay un acompafamiento especial donde se
involucran tutores, docentes, director y asesor pedagdgico [...]; esta es una muy buena practica
inclusiva porque no se le deja solo en el trayecto escolar al estudiante (ProfEs167).

Aun cuando se identifican buenas practicas inclusivas por parte del profesorado de edu-
cacién superior, se visualizan dreas de oportunidad que limitan u obstaculizan buenas
précticas inclusivas; tal como puede verificarse en los siguientes tres fragmentos:

- [...] no soy la persona indicada para atender a estudiantes especiales, porque pienso que, si
ellos no pueden, deben irse a escuelas especiales, porque ya bastante tenemos con tanto
estudiante que tiene bajo rendimiento como para pensar en cémo ensefiarle a la persona
discapacitada (ProfEs96).

- No es que no quiera hacer modificaciones en mi planeacién: no tengo tiempo para hacerlas,
ademds pues no sé como [...], por otra parte, es complicado porque en mis 28 afios de servicio
jamds habia tenido a este tipo de estudiantes y eso complica mi practica (ProfEs171).

- Por mucho que se hable de inclusién no podemos hacer mucho porque es muy complicado para
nosotros atender a las personas especiales, porque no somos especialistas [...] yo en general sigo
igual en mis clases (ProfEs180).

¢) Habilidades docentes para promover la inclusion

En esta categoria de andlisis, correspondiente a las habilidades docentes para promover la
inclusién en el aula, se visualizan aquellas centradas en el trabajo colaborativo en academias,
flexibilidad metodoldgica para atender a la diversidad escolar, generar comunicacién aser-
tiva, ejercer liderazgo docente, aplicaciéon de valores inclusivos, capacidad de observacién
en el aula, disefio de instrumentos de evaluacién del aprendizaje, aprendizaje del Lenguaje
de Sefias Mexicana, aplicaciéon de metodologias diversificadas, uso de lenguaje inclusivo,
sensibilidad, actitud proactiva y empatia, actitud receptiva en participacién de trayectos for-
mativos y habilidad para realizar adecuaciones en los contenidos de las asignaturas. Algunas
de los discursos del profesorado de educacién media superior (ProfMs) y profesorado de
educacion superior (ProfEs) son los siguientes:

- Soy ahora consiente de que hay estudiantes neurodiversos y que requieren de una ensefianza
diferente por presentar necesidades especiales (ProfMs66).
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- Habilidad para gestionar estrategias de ensefianza inclusivas (ProfMs72).

- Considero que he desarrollado la habilidad de observar a mis estudiantes para detectar aque-
llos que no aprenden [...]. Es cuando diversifico mi ensefianza con materiales diddcticos o
modificaciones en mi forma de transmitir el conocimiento (ProfMs80).

- Soy creativa en mis clases y trato de innovar, tener una comunicacién asertiva y abierta al
dialogo para que mis estudiantes aprendan, pues este es el objetivo (ProfMs84).

- Capacidad de observacién para identificar qué tipo de estudiantes tengo para darle rumbo a la
planificacién de mis clases (ProfEs88).

- Tengo un estudiante sordo y me ha implicado a aprender LSM, creo que es mi mayor habilidad
y me encanta hacerme entender con él (ProfEs187).

- Habilidad para trabajar en academia con mis compafieros docentes, creo que esta es una habili-
dad importante porque asi estamos en sintonia en las estrategias a implementar con el estudiante
ciego que tenemos (ProfEs192).

- Mis habilidades estdn centradas en el respeto, la solidaridad, la empatia, la comunicacién, aper-
tura al cambio de mi practica, igualdad y equidad en el aula con todos mis estudiantes (ProfEs195).
- He tomado varios cursos de LSM, lenguaje inclusivo y estrategias metodolégicas diversificadas
y las he aplicado en el aula [...] me han funcionado, asi que seguiré desarrollando més habilidades
conforme asista a este tipo de cursos (ProfEs197).

- Ejercer liderazgo docente es una habilidad que tengo porque me permite gestionar, buscar e
indagar para ensefiar a los estudiantes con caracteristicas distintas (ProfEs199).

La honestidad del profesorado participante en el estudio se reflej6 en sus aportaciones al
manifestar que no se han apropiado de ninguna habilidad o que estdn en proceso de lograrlo.
Asf lo reflejan algunas de los siguientes fragmentos:

- Mds que mis habilidades he detectado mis focos rojos para mejorar en ellos (ProfMs24).

- Ninguna, pero estamos abiertos a aprender (ProfMs26).

- Aun no cuento con muchas habilidades, por eso me inscribo a este tipo de cursos para apropiar-
me de ideas y aplicarlas en el aula con esta poblacién que tanto requiere de apoyos (ProfMs35).

- Aun no tengo muchas habilidades para comunicarme con la estudiante sorda, pero estoy en el
proceso de aprender cémo ensefarla y cémo comunicarme con ella (ProfEs198).

- Me falta mucho y me cuesta trabajo identificar mis habilidades, lo que si me queda claro es que
tengo interés por aprender y modificar mi prdctica docente porque laboro en una Universidad
inclusiva (ProfEs170).

- Me hace falta mucha capacitacién para tener habilidades, por ahora estoy cursando un
diplomado de LSM, pero estoy aqui receptivo (ProfEs178).

DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

El cumplimento al articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexi-
canos se hace presente en las universidades por el acceso, la permanencia y el egreso
de la poblacién estudiantil con discapacidad y con neurodiversidad; esto ha implicado
cambios trascendentales en las précticas docentes, en la organizacién y administraciéon
escolar. La inclusién educativa es notoria en la Universidad de Colima, asf lo reflejan
los hallazgos de la presente investigacién, porque se identifican buenas précticas in-
clusivas en el profesorado, acciones encaminadas a generar espacios académicos de
capacitacién y /o actualizacién en temas relacionados a inclusién, discapacidad o neu-
rodiversidad, asi como cambios en infraestructura escolar y adquisicién de materiales
didécticos especializados para atender a la diversidad escolar.
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En sus aportaciones, el profesorado refleja tener una clara concepcién del significado de
inclusién educativa al identificar y especificar lo que tienen en materia de inclusién, y las
barreras para el aprendizaje y la participacién que enfrenta la poblacién estudiantil con
discapacidad y con neurodiversidad, inscrita en educacién media superior y educacién su-
perior. Estos hallazgos coinciden con los de Mejia y Pallisera (2020), al concluir que las per-
sonas con discapacidad en las universidades viven muchos retos, y su inclusién completa
solo sera posible si los profesores, autoridades y otros miembros de las escuelas aprenden
cémo ensefiarles en las aulas, ayuddndoles a adaptarse a las dindmicas escolares. También
Castellana y Salas (2005) sefialan que los estudiantes con discapacidad no se encuentran en
igualdad de oportunidades en las aulas universitarias, encuentran dificultades para seguir
las explicaciones del profesorado y acceder a la informacién durante las clases; asimis-
mo, los docentes requieren de formacién y orientaciéon para atender a la diversidad. Con
sustento en estas aportaciones y los hallazgos que refleja la investigacion, reflexionamos
que la eliminacién de las barreras para el aprendizaje y la participacién es tarea de toda la
comunidad universitaria, porque debe garantizarse la vida académica y social de toda la
poblacién estudiantil. Tal como lo puntualiza Ainscow (2012), la inclusién es un proceso
que beneficia a todos los estudiantes, no solo a los que tienen una discapacidad o a los que
estdn en riesgo de exclusion, esto implica la gran tarea de construir diversas respuestas
inclusivas.

La realizacion de la presente investigacion ha permitido responder a los objetivos plan-
teados y verificar la necesidad de llevar a cabo estudios relacionados con la inclusién
educativa, en las universidades e instituciones de educacién media superior. Con este es-
tudio, podemos deducir que escuchar la voz del profesorado, permite comprender, des-
de las aulas, las necesidades y realidades que se viven en la educacién, pues es el punto
de partida para generar cambios permanentes que impacten en la atencién e inclusién a
la discapacidad y neurodiversidad.

Concluimos que la educacién inclusiva es el principal reto en estos niveles educativos
para garantizar no solo el acceso, la permanencia y el egreso; sino la calidad, equidad
e igualdad educativa como derecho humano. La gran tarea es generar las condiciones
para que los estudiantes con discapacidad y con neurodiversidad tengan igualdad de
oportunidades en las aulas. Esto requiere de formacién, orientacién y capacitaciéon del
profesorado para apropiarse de estrategias diddcticas-metodolégicas y responder a las
necesidades educativas de la poblacién estudiantil. Asimismo, es indispensable generar
los cambios precisos en el curriculo de los programas educativos, establecer politicas y
manuales de acompafiamiento al profesorado, para crear verdaderos cambios en la prac-
tica de ensefianza y aprendizaje.

Todo ello compromete a originar cambios trascendentales en la estructura organizati-
va, pedagoégica, técnica y operativa en la educacién media superior y superior. Por tanto,
demanda que las instituciones se comprometan en lograr que toda la poblacién atendida
aprenda, interactte y se beneficie en igualdad de oportunidades, sin importar su condicién
fisica, cognitiva, social, econémica, politica o racial. Partimos de que todos somos diferen-
tes; por tanto, se busca responder a las necesidades de todos, defendiendo el derecho de
las personas a acceder a una educacién integral que desarrolle al méximo las capacidades
y potencialidades, eliminando cualquier barrera que impida el proceso de aprendizaje y
participacién (Booth y Ainscow, 2015). Sin duda este es un gran reto la inclusién educativa,
pero puede lograrse en la medida en que la participacién de las instituciones y la comu-
nidad académica sea mds consciente de lo que implica este principio, como una préctica
escolar mas. l
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Resumen

Este estudio presenta una revision sistematica, del afio 2012 al 2022, con el objetivo de
analizar, a nivel internacional, el fenémeno del fracaso escolar en jévenes de 11 a 18
afios, que viven y estudian en zonas rurales. La investigacién inicié con 140 articulos
relevantes en el campo; los resultados evidencian los miltiples factores que se vinculan
con dicho fenémeno. Destacan los factores personales, familiares, comunitarios, y los
relacionados con la infraestructura y los recursos materiales de los centros educativos;
de igual manera, se presentan conceptos y definiciones que los estudios emplean para
nombrar el complejo fenémeno de fracaso escolar, lo que contribuye a una mejor com-
prensiéon del fenémeno en su conjunto. A pesar de los avances logrados en el campo de
investigacion, este estudio también evidencia la falta de comprensién general sobre la
pluriculturalidad en la comunidad escolar de zonas rurales; es por esto que se requiere
una mayor investigacion de corte cualitativo respecto del tema.

Palabras clave: drea rural, educacion secundaria, fracaso escolar, zona rural.

Abstract

This study presents a systematic review from 2012 to 2022. The objective was to analyze
the phenomenon of school failure among 11 to 18-year-old youths residing and studying
in rural areas on an international level. The research began with 140 relevant articles in the
field. Findings highlight the multiple factors associated with this phenomenon. Some of
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these factors are personal, familiar, community, and the ones related to schools’ infrastruc-
ture and material resources. Additionally, the study explores the concepts and definitions
employed by previous research to describe the complex phenomenon of school failure, the-
reby enhancing overall comprehension of the subject. Despite the progress achieved in the
research in field, the study also reveals a general lack of understanding regarding pluricul-
turalism in rural school communities. Consequently, further qualitative research on the topic
is needed to address this gap.

Keywords: Academic Failure, Rural Area, Secondary Education, School Failure.

INTRODUCCION

El fracaso escolar es un problema social de escala global, que ha sido el foco de atencién
del campo de la educacién por varias décadas (Fernig, 1972). Este fenémeno se considera,
desde sus causas, como multifactorial y afecta a los estudiantes, sus familias, las escuelas y a
la sociedad en conjunto. A pesar de los esfuerzos constantes por parte de diversas naciones,
asi como de organizaciones internacionales, la problemadtica continua (OECD, 2019; Barber
y Mourshed, 2007). Actualmente, dicha problemadtica se ha magnificado con el desarrollo
de una de las crisis mds graves de la educacién global en la memoria reciente, producto del
confinamiento por la pandemia de COVID- 19 (Banco Mundial, 2022). Se estima que, a nivel
global, hasta 72% de los estudiantes pertenecientes a familias de niveles socioeconémicos
bajos y muy bajos, podrian dejar la secundaria antes de concluirla (ONU, 2020). El panorama
es igual de preocupante en México, de acuerdo con INEGI (2020), el 2.2% de la poblacién de
3 a 29 afios de edad, informé la no conclusién del grado en el ciclo escolar 2019-2020. En el
ciclo escolar 2020-2021, alrededor de 828,912 nifios y jévenes no se inscribieron en el ciclo
2020-2021 (CONEVAL, 2021).

El fenémeno, concebido como fracaso escolar, es complejo y multifactorial, engloba dife-
rentes aspectos de la educacién y la sociedad. Factores socioeconémicos, antecedentes fami-
liares, problemas de aprendizaje, clima escolar y la calidad de la ensefianza han sido algunos
de los factores identificados como importantes contribuidores al fracaso escolar (Lopez-Fer-
nandez et al., 2018; OECD, 2019). El impacto del fenémeno se extiende mds alld de lo acadé-
mico, pues afecta el estado emocional del estudiantado y, a largo plazo, las oportunidades
de empleo y, por consiguiente, se ve perjudicado el desarrollo de su comunidad (Rumberger,
2011). Los estudiantes de zonas rurales son atin mds propensos a experimentar el fracaso
que sus contrapartes que habitan en zonas urbanas (Biddle y Garcia, 2019; Balfanz y Byrnes,
2012). Esta problemdtica se exacerba por una serie de factores contextuales como: pobreza,
falta de acceso a la tecnologia, dificultades en el acceso al transporte y recursos educativos
insuficientes (Borman y Dowling, 2019; Wang et al., 2018; Johnson y Strange, 2017).

Histéricamente, el fracaso escolar es complicado de definir pues, en su evolucién y usos
en el tiempo, refleja diferentes conceptualizaciones y aproximaciones al fenémeno. Tipica-
mente hace referencia al fenémeno donde los alumnos no logran obtener el nivel académico
deseado y no completan sus estudios, causando una serie de consecuencias negativas en su
vida personal y en su desarrollo social. Sin embargo, también se emplea el mismo término
para englobar una serie de indicadores relacionados con el rendimiento académico, como:
bajas calificaciones, repeticiéon de grado, abandono escolar absoluto y abandono escolar
temprano (European Commission, 2013).

En realidad, el fenémeno del fracaso escolar debe entenderse como un proceso, mds que
una cifra estdtica atada a un solo momento en la vida de los estudiantes; involucra una com-
pleja y profunda interconexién de factores que pueden cambiar con el tiempo y a través de
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diferentes contextos (Acevedo, 2021; Lopez-Fernandez, et al., 2018; Vallejo, 2018; Zambra-
no, 2016). Mdltiples estudios abordan el tema del fracaso escolar desde diferentes posturas,
perspectivas y contextos, proporcionando una valiosa comprensién sobre sus causas y con-
secuencias. Los estudios en torno al fendmeno adoptan diversas aproximaciones y, a su vez,
analizan diferentes aspectos de él (Jimerson, et al., 2007; Rumberger y Lim, 2008; Teddlie y
Tashakkori, 2009).

La literatura disponible afronta la complejidad del fenémeno del fracaso escolar. Para
facilitar su comprension se clasifica y agrupa en tres grandes dimensiones:

a. Dimensién personal de los estudiantes: se centra en sus aspectos individuales.

b. Dimensién familiar, comunitaria y social: se refiere a factores familiares, comunitarios y
sociales.

c. Dimensién del personal escolar y la infraestructura: abarca el trabajo de los docentes, los
recursos materiales y la infraestructura de las instituciones educativas.

La dimensién personal se entiende como cualquier elemento intrinseco de los estudiantes
que influye en su desempefio escolar; por ejemplo, personalidad, motivacién, autoestima.
Varios estudios concluyen que un factor fundamental, vinculado con el fracaso escolar,
es si el estudiante es miembro de una poblacién vulnerable, como una comunidad rural
(Sanchéz-Cardona, et al., 2022; Valentine, et al., 2017; Singh y Mukherjee, 2015). Inves-
tigaciones desde un tipo de estudio cuantitativo suelen presentar, como laguna en sus
investigaciones, la clasificacién poco acertada de factores familiares, comunitarios o so-
ciales, como si fueran factores personales; se omite, de esta manera, la complejidad del
fenémeno que se evidencia dentro de sus resultados. Las investigaciones realizadas en
zonas rurales, suelen correlacionar los factores personales y los familiares-comunitarios.

A nivel global, la mayoria de las investigaciones centran y examinan el papel del invo-
lucramiento familiar en la vida académica de los estudiantes (Lin et al., 2021; Antelm, et al.,
2018: Bhargava, 2016; Hill y Tyson, 2009). Se ha observado que los adolescentes que perte-
necen a grupos minoritarios, como aquellos que viven en zonas rurales, se benefician més
cuando los miembros de la familia se involucran en la vida escolar de sus hijos (Degol, 2017;
Arbelo, 2016; Moreira et al., 2013). La relacién entre el fracaso escolar y el nivel de escolari-
dad de los padres ha sido investigada por Mughal (2020), Wang y asociados (2016), Singh y
Mukherjee (2015), y Pontili y Kassouf (2014); sus estudios muestran que el nivel educativo de
los padres —especialmente el de las madres— es significativo para mantener a los estudiantes
activos en la escuela y para aumentar la probabilidad de que completen satisfactoriamente
su educacién secundaria.

Merecen especial atencién las revisiones sistematicas realizadas en torno al tema, publi-
cadas en los dltimos afios. La primera, realizada por Pezzi y Marin (2017), de Brasil, pre-
senta una revision sistemadtica de 44 articulos empiricos sobre el fracaso escolar desde una
concepcién mds abierta; cubre seis afios, de enero 2009 a diciembre 2014; la segunda, por
Vinciguerraa et al., (2020) de origen francés, se centra en la concepcién del fracaso escolar
desde el rendimiento académico y el abandono escolar, y pretende actualizar el estado de
las investigaciones desde este marco. Se basa en 50 articulos, publicados entre el afio 2010
al 2017.

De ambas revisiones sistemadticas, la investigacion por Pezzi y Marin (2017) mantiene
mayor similitud con la presente investigacién, pues el objetivo es mapear los estudios re-
feridos al fenémeno en educacién bdsica, independientemente del enfoque, metodologia o
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perspectiva. Se busca mapear cémo se estd abordando el tema de una manera general. Las
conclusiones sefialan que la mayoria de los estudios, sin importar el pais de origen, son
de corte cuantitativo; con excepcién de aquellos realizadas en Brasil, en donde los estudios
son cualitativos. Las autoras atribuyen esto a la poca informacién en datos a la que se tiene
acceso en el pafs, pues no se mantienen registros de la trayectoria académica de todos los
habitantes, a diferencia de paises como Suecia.

La segunda investigacion es bastante limitada con sus criterios de inclusién, pues busca,
especificamente, estudios de corte cuantitativo, con una muestra mayor a 100 sujetos y
estos no deben pertenecer a una minoria sociodemogréfica. Concluyen que el rendimiento
académico y conductas tempranas de riesgo (como el empleo de drogas e iniciar su vida
sexual), son los factores que mejor ayudaran a determinar una posible desercién. Es impor-
tante recordar que este andlisis solo considera a los estudiantes que no pertenecen a una
minoria, y esto, indudablemente, tiene un efecto en los factores que resulten en los estudios
elegidos y, por consiguiente, en las interpretaciones. En ambas revisiones se realizé una
aproximacion al fenémeno desde la educacién y la psicologia, dando un mayor valor a esta
altima, pues se favorecieron bases de datos de psicologia, y la clasificacién de los factores
le otorga un papel protagoénico a los factores actitudinales y trastornos psicolégicos.

Aunque existe informacion referente al fenémeno del fracaso escolar, se requiere una
revision sistemadtica sobre la literatura de los tltimos diez afios, con el fin de sintetizar e in-
tegrar los descubrimientos de los estudios empiricos més recientes, desde el entendimiento
de que el fracaso escolar es un proceso en el tiempo y que se ve afectado por el contexto de
los estudiantes.

En la presente revision, el contexto del estudiantado es el vivir y estudiar en zonas rurales
histéricamente marginadas. A su vez, una revisién actualizada permitird identificar lagu-
nas en la manera en la que se concibe y se estudia el fenémeno; también proveerd articulos
recientes basados en evidencia para facilitar y agilizar futuras investigaciones. La presente
revisién pretende cubrir las lagunas relacionadas con falta de informacién sobre el fenémeno
del fracaso escolar en zonas rurales, y toma los criterios de inclusién para realizarse desde las
omisiones, antes mencionadas, de las revisiones sistemdticas elaborados por Pezzi y Marin
(2017), y Vinciguerraa et al., (2020).

METODOLOGIA

Con la intencién de responder a la pregunta: ;Cudles son las aproximaciones al fenémeno
de fracaso escolar, con relacién a las experiencias educativas de los estudiantes que habitan en zonas
rurales?, se opté por realizar una revisién sistemadtica. De acuerdo con Bettany-Saltikov
(2010), las revisiones sistemadticas ofrecen una metodologia para identificar, seleccionar y
sintetizar la evidencia disponible sobre la pregunta de investigacién planteada; propor-
cionan una sintesis profunda y actualizada de la evidencia que existe, e identifican
lagunas en la literatura para dirigir futuros estudios.

El proceso comenz¢é utilizando los tesauros de la UNESCO y ERIC con el término
principal: fracaso escolar, 1o que se traduce directamente como school failure, academic fai-
lure y educational wastage. También se utilizé el término rezago escolar, y su traduccién
educational lag, ambos términos son empleados en revistas latinoamericanas de habla
hispana (RIES, 2012).
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Para enmarcar las investigaciones en un contexto especifico, se utilizaron los térmi-
nos zona rural, drea rural, rural y educacion obligatoria, asi como sus equivalentes en inglés
rural zone, rural drea, rural y compulsory education. La biisqueda se realizé en tres bases de
datos cerradas: Web of Science, ERIC, Education Source y Academic Search Ultimate por
EBSCOhost. Estas fueron elegidas con el propdsito de obtener investigaciones arbitradas,
confiables y cientificamente reconocidas que aseguren la calidad metodoldgica de los
estudios indexados.

Criterios de inclusion

Se incluyeron estudios empiricos arbitrados y publicados en la tltima década; es decir,
del afio 2012 al 2022, escritos en inglés o en espafiol, debido a que el inglés es el idioma de pu-
blicacién internacional mds utilizado en el mundo, mientras que el espafiol permite analizar
el flujo de publicaciones de habla hispana, sobre todo de México y de Latinoamérica. De la
misma manera, se abarcaron todos los estudios, fueran de acceso abierto o gratuitos en linea.
Las investigaciones debian tener lugar en un espacio rural, en donde el término «rural» se
empleara por los investigadores en el titulo, resumen, palabras claves o dentro del contenido,
con la intencién de seleccionar aquellos que se auto conciban en estos espacios, para evitar
imponer categorias que no correspondan.

Las edades de los alumnos, protagonistas del estudio, debe oscilar entre 11 y 18 afios, o
bien situar las investigaciones en el nivel educativo de secundaria o bachillerato; los nive-
les educativos equivalentes a estos en otros paises, también fueron vélidos, procurando un
entendimiento global del fendmeno estudiado. Finalmente, se mantuvo apertura en cuanto
a la forma en que el tema fue abordado en los estudios, ya que parte del interés era conocer
las diversas formas en que se enfoca este problema. No obstante, se buscé que los articulos
incluyeran informacién sobre factores, causas, influencias, dimensiones, variables o determi-
nantes relacionados con el fracaso escolar. En la Tabla 1, se sintetiza la informacién anterior:

Tabla 1

Criterios de inclusion y exclusion

INCLUSION EXCLUSION

Articulos empiricos arbitrados. Articulos no empiricos.

Afo de publicacién del 2012 al 2022. Articulos publicados antes del 2012.

Articulos publicados en espafiol o inglés. Articulos en un idioma distinto a espafiol o inglés.

Edades de los estudiantes de 12 a 17 afios. Estudiantes de cualquier otro rango de edad.

Nivel educativo; secundaria y bachillerato. Nivel educativo: preescolar, primaria, superior y
posgrado.

Articulos que mencionan el término «rural» Articulos que no mencionan el término «rural»

en alguna seccion. o articulos que mencionan el término «urbano»
solamente.

Articulos que abordan el tema de fracaso Articulos que no abordan el tema de fracaso

escolar desde factores, causas, influencias, escolar o lo abordan desde otra perspectiva.

dimensiones, variables o determinantes.

Articulos de acceso abierto. Articulos de acceso restringido o suscripcion.
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Proceso de seleccion

Dentro de las bases de datos previamente mencionadas, en la biisqueda inicial se locali-
zaron un total de 140 estudios, de los cuales dos fueron excluidos por duplicarse. De los 138
articulos restantes se eliminaron 110 estudios pues, al revisar titulo y abstract, se determiné
que estos no cumplian con los criterios de inclusién, dado que: a) fueron publicados antes de
2012; b) se trata de resefias; c) se encuentran escritos en portugués o francés; d) incluyen otros
niveles educativos, como preescolar o superior y, ) no tienen acceso libre. Tras un andlisis
profundo de los articulos restantes, se eliminaron 13 estudios que no abordaban el fenémeno
del fracaso escolar como temadtica principal; lo que se traduce en 15 estudios que cumplen
con las caracteristicas necesarias establecidas, formando asi el corpus de estudios final. A
continuacion, este proceso se ilustra en el siguiente diagrama:

Figural
Diagrama Prisma — seleccién de estudios

% Estudios identificados en . . o
g bases de datos (n=140) —> Registros duplicados eliminados (n=2)
S
=
Z |
E Registros eliminados tras leer titulo y resumen
=) ’ _ _ (n=110).
AmCUI_OS recopilados sin De los cuales eliminados por: nivel educativo
duplicados (n=138) — distinto (n=38); afio de publicacién (n=28);
resefia u otros (n=9); acceso restringido (n=3);
% otros idiomas (n=11); espacios urbanos (n=21)
: }
Q
=
d Articulos analizados tras
7 revisién inicial: titulo y L—» | Registros eliminados tras analisis PEO (n=13)
resumen (n=37)
1)
2 |
8
3 Total de articulos incluidos en
% la revision (n=15)
~ Nota: Adaptado de PRISMA

(Page et al., 2021).

RESULTADOS

La presente revision sistemadtica incluye, pues, 15 articulos que se seleccionaron toman-
do en cuenta los criterios de inclusién y exclusién. En la Figura 2 se muestra el nimero de
estudios publicados en la dltima década, que va desde 2012 hasta 2022. De acuerdo con el
registro de afios de publicacién, observamos que el tema no estd siendo explorado dentro
de la investigacién educativa en la tltima década. Puede observarse que la cantidad de pu-
blicaciones varia a lo largo del tiempo, con un total de 15 publicaciones. Los afios con més
publicaciones fueron 2012, 2015, 2018, 2019 y 2021, con dos publicaciones en cada afio. En
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contraste, no hubo publicaciones registradas en 2013 y solo una, en los afios restantes. La Fi-
gura 2 puede ayudar a visualizar la tendencia de la investigacion en este tema a lo largo del
tiempo y a identificar que, aunque el tema aparece en las investigaciones globales, no parece
ser relevante para los investigadores, a nivel internacional.

Figura 2
Tendencia del afio de publicacion 2012-2022

2.5

NGmero de publicaciones

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
Afo

En la Figura 3, se reportan la poblacién y el lugar en donde se estdn realizando las in-
vestigaciones. Se observa una diversidad de espacios geograficos, aportando asif una plu-
ralidad de voces y perspectivas a la discusién. Los estudios tienen presencia en: México
(Salazar, 2022; Mendoza, et al., 2021; Gertler, et al., 2012); Espafia (Jurado, et al., 2020; Ibabe,
2016; Redondo, 2014); India (Mascarefio, 2019; Rajan, 2019); China (Wu, 2012); Ghana (An-
song, et al., 2015); Nigeria (Akinsolu, 2015); Turquia (Kiigtiker, 2018); Butdn (Nidup, 2022);
Irdn (Rezaei-Dehaghani, 2018), y Estados Unidos (Montemayor, et al., 2015).

Figura 3
Distribucién de articulos por pais
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Como se observa en la Tabla 2, las investigaciones de corte cualitativo son limitadas (n=3);
a nivel internacional, el fenémeno del fracaso escolar se ha estudiado desde una perspectiva
predominantemente cuantitativa (n= 9). Muchas de las investigaciones entienden que los
factores del fracaso escolar se entrelazan y, asi, logran plasmar en sus investigaciones los
puentes que unen una variable con otra; sin embargo, resulta limitado el anélisis que otorgan
las perspectivas cuantitativas al momento de plantear los finos mecanismos que entran en
accioén en zonas vulnerables, pues en estas existen multiples correlaciones que dan lugar a
otros factores; se crea asi un fendmeno complejo que requiere una aproximacién holistica y

profunda para entenderlo, especialmente en contextos como las dreas rurales.

Tabla 2

Metodologia y herramientas utilizadas en estudios en torno al fracaso escolar

Cualitativo

A O A

Kigiiker, 2018; Wu, 2012.

Salazar, 2022.

Técnicas

Entrevista y anélisis
documental; estudio etnografico,
andlisis documental,

entrevistas estructuradas y
semiestructuradas, observacion
participativa

Estudio de caso, entrevista a
profundidad y observacién
participante.

Mixto

Montemayor et al., 2015; Nidup,
2022.

Mendoza et al., 2021; Gertler et
al., 2012.

Técnicas

Cuestionario y entrevistas
semiestructuradas; andlisis
correlacional y descriptivo,
entrevistas semiestructuradas.

Cuestionario digital y entrevista
semiestructurada; andlisis de
datos de distintas fuentes y
entrevistas.

Cuantitativo

Akinsolu, 2015; Ansong et al.,
2015; Ibabe, 2016; Jurado et al.,
2020; Mascarefio, 2019; Rajan,
2019; Redondo, 2014; Rezaei-
Dehaghani, 2018.

Técnicas

Cuestionarios; disefio de
analisis con datos secundarios,
analisis cuantitativo a nivel de
distrito, modelo de prediccioén;
cuestionarios; cuestionarios;
cuestionarios y modelo de
prediccién; cuestionario.
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En la Tabla 3 se observa qué poblaciones fueron sujeto de estudio por los investigado-
res en cada estudio. Es evidente el patrén a nivel internacional de centrar los estudios en
los alumnos; a nivel nacional, cambia el enfoque: los estudios se centran en los docentes y
directivos, en la mayoria de los casos, y en un par de casos, en madres y padres de familia.
Algunas investigaciones sefialan el fenémeno del fracaso escolar como multiprotagénico y
centran la investigaciéon en dos grupos de sujetos; sin embargo, de los estudios analizados,
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solo uno estudia a la comunidad escolar con los tres actores en conjunto.

Tabla 3

Poblacion sujeto de los estudios del fracaso escolar

A O A

Alumnos

Akinsolu, 2015; Ansong et al,
2015; Ibabe, 2016; Mascarefio, 2019;
Montemayor et al., 2015; Jurado et
al., 2020; Kiictiker, 2018; Rajan, 2019;
Redondo, 2014; Rezaei-Dehaghani,
2018; Wu, 2012.

Salazar, 2022.

Docentes y directivos

Akinsolu, 2015; Nidup, 2022.

Mendoza et al., 2021; Salazar,
2022.

Madres y padres de
familia

Gertler et al., 2012; Salazar,
2022.

Los estudios analizados manejan diferentes términos, vinculados con el fenémeno
de fracaso escolar. En la Tabla 4 se presentan los términos y las definiciones que cada
autor utiliz6 dentro de su estudio, para enmarcar los hallazgos encontrados. En algunos
estudios existen similitudes en los conceptos y las definiciones empleadas, pero, en su
mayoria, los estudios presentan propuestas tnicas entre si. Dicho esto, es claro que todos
estos conceptos si mantienen una relacién directa con el fenémeno de fracaso escolar y

construyen las diferentes aproximaciones a un fenémeno contextual.
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Tabla 4

Definiciones y términos vinculados al fracaso escolar utilizados en el estudio

AUTORES

Akinsolu (2015)

DEFINICIONES Y TERMINOS VINCULADOS AL FRACASO ESCOLAR

UTILIZADOS EN EL ESTUDIO

Educational wastage implica el uso ineficiente de los recursos educativos.
Dentro del estudio se consideran signos de este fenémeno: el abandono, la
repeticién de grado, el abandono prematuro, las estrategias de educaciéon mal
encaminadas, el desempleo de los graduados e incluso la fuga de cerebros.

Ansong et al.
(2015)

La variable rendimiento académico se mide como el porcentaje de candidatos
que obtuvieron una puntuacioén de entre 6 y 30, lo cual se considera una
puntuacién de aprobacion para la admisién al siguiente nivel educativo.

Se estimaron los efectos del involucramiento de los padres por medio de

Gertler et al. AGE en tres resultados educativos: la probabilidad de que el estudiante
(2012) repruebe un examen, repita un grado o abandone la escuela.
El fracaso escolar se refiere a las dificultades de los estudiantes para cumplir
los objetivos de ensefianza (total o parcialmente) lo que, en casos extremos,
Ibabe (2016) puede llevar a abandonar la escuela. En el estudio se define como el grado en

que el estudiante no ha logrado alcanzar los objetivos minimos establecidos
por la escuela en cada nivel de educacion, junto con la falta de motivaciéon
para el aprendizaje.

Jurado et al.
(2020)

El concepto de fracaso escolar cabe reconocer, no es tnico. Autores de la
literatura, como Rodriguez (2008), lo definen como las dificultades para
alcanzar los objetivos marcados por el sistema educativo. Por su parte,
Martinez (2009) sefiala el fracaso escolar como la falta de un minimo de
conocimientos exigidos en los estudiantes. Para la Organizacion para

la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), el término fracaso
escolar no debe confundirse con otros conceptos relacionados como los de
absentismo, repeticién y abandono escolar.

Kiiciiker (2018)

El término abandono escolar (dejar la escuela, desercién de estudiantes)

se refiere a «abandonar la escuela sin obtener ningtin diploma» y, segtin la
OCDE (2016), se define como abandonar el sistema educativo sin completar
la educacién secundaria. El abandono escolar es «un problema importante
tanto para los individuos como para la sociedad».

Mascareno
(2019)

Se sabe que los efectos de las intervenciones en los resultados educativos
varfan en diferentes entornos y caracteristicas de los participantes. En

este contexto, las caracteristicas individuales y familiares se consideran
factores de riesgo/ protectores para el éxito educativo, los cuales también
pueden reforzarse o atenuarse por caracteristicas de la comunidad. Dado
que se sabe que los factores de riesgo tienden a no ocurrir de forma ni a
operar inicamente a nivel individual o familiar se opera con el concepto

de «constelaciones» para conceptualizar el riesgo. Las constelaciones de
riesgo pueden explicar mejor la interaccion de un individuo con su entorno,
proporcionando una visién mds completa de los impactos diferenciales de las
intervenciones.
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Mendoza et al.
(2021)

El concepto pobreza de aprendizajes, creado por el Banco Mundial, se refiere
a los alumnos que no han logrado adquirir un nivel minimo en lectura.

Montemayor et
al. (2015)

Los inmigrantes que ingresan a Estados Unidos se enfrentan a una variedad
de obstaculos, por ejemplo: adquirir un segundo idioma, vivir en la pobreza,
asimilarse a una cultura diferente y la separacién familiar, debido a la
migracién o deportaciéon. Cada una de estas variables, junto con la etiqueta
de «no blanco», aplicada a los inmigrantes, representa desafios para el éxito
académico.

Nidup (2022)

La capacidad para alcanzar buenos resultados, cuando se evaltia lo que

se ha ensefiado —relacionado con el contenido del curriculo y la capacidad
intelectual de los estudiantes—, se conoce como rendimiento académico.
Segun Eboatu y Ehirim (2018), el resultado educativo que indica el logro
de metas especificas en un entorno de instruccién se define como logro
académico. El logro se conoce a través de las calificaciones y puntuaciones
de los estudiantes en exdmenes o tareas. Ademds, Maguson (2007) también
describe que el logro académico generalmente se mide mediante exdmenes
o evaluaciones continuas, pero no existe una prueba perfecta prescrita para
medir el logro académico.

Rajan (2019)

El estudio solo define el término educacion: es el conjunto de todos los
procesos mediante los cuales una persona desarrolla habilidades, actividades
y otras formas de comportamiento de valor positivo en la sociedad en la

que vive. La educacién puede definirse como un proceso sistematico para
determinar en qué medida se logran los objetivos instructivos por parte del
publico.

Redondo (2014)

El estudio no otorga una definicion o concepto de éxito o fracaso escolar,
a pesar de ser un concepto clave en los cuestionarios que utiliza. La tGnica
definicién que encontramos es sobre el logro académico y su relacién con
las conductas prosociales: las habilidades sociales, la tendencia empética,
ser cooperador, complaciente y dispuesto a compartir, la conducta social
apropiada en clase, y el cumplimiento de normas en el aula y en la escuela
en general (responsabilidad social) estdn relacionadas positivamente con
el logro académico. Se puede entender que, en parte, el logro académico se
conforma por estas caracteristicas.

Rezaei-
Dehaghani
(2018)

El progreso de cada sociedad depende de su poder educativo y la funcién de
cualquier sistema educativo se evaltia con base en sus elementos, liderazgo y
gestion de la educacién de los estudiantes.

Salazar (2022)

Las evaluaciones nacionales se centran en habilidades de comprensién de
lectura, desarrollo de la escritura y operaciones bésicas de las matematicas,
siendo este conocimiento el que se prioriza en las evaluaciones curriculares.

Wu (2012)

El estudio atribuye la desercion escolar, en zonas rurales de China
principalmente a: (1) la falta de recursos econémicos en los hogares rurales;
(2) la educacién percibida como confinamiento, aburrimiento y un sentido
recurrente de fracaso; (3) un curriculo dificil, poco interesante y con
précticas repetitivas para los exdmenes; (4) perspectivas laborales limitadas
y, (5) la educacién como un obstdculo para el matrimonio, el trabajo y las
responsabilidades familiares.
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Los estudios abordan el fenémeno de fracaso escolar desde el entendimiento de que es un
fenémeno multifactorial; sumado a esto, el fracaso escolar en zonas rurales se torna a un més
complejo y, diversos factores que no se encuentran en sus contrapartes urbanas, aparecen en
estos estudios con papeles protagénicos. Casi todas las investigaciones parten de una precla-
sificacion de factores que dan lugar o desencadenan su fendmeno de fracaso escolar; a su vez,
se concentran en los factores que son de mayor interés en relacién con lo que estudian y no
suelen presentar todas las dimensiones dadas por la literatura en torno al problema.

Tabla 5

Conclusiones y clasificacion de factores vinculados al fracaso escolar en el estudio

AUTORES

Akinsolu (2015)

CLASIFICACION DE FACTORES VINCULADOS AL FRACASO
ESCOLAR

Factores escolares, econdmicos, culturales y sociales

Ansong et al.
(2015)

Disparidad rural-urbana en el desarrollo socioeconémico y los recursos
educativos (por ejemplo, libros de texto, maestros capacitados,
infraestructura fisica y supervision escolar), que favorece a las dreas
urbanas.

Gertler et al. (2012)

Factores identificados en las escuelas protagonistas del estudio: (i)
marginalidad comunitaria; (ii) proporcién de maestros por estudiante; (iii)
el nimero de estudiantes por escuela, y (iv) tasas de repeticién y fracaso
escolar.

Ibabe (2016)

Las caracteristicas personales de los estudiantes (habilidades especificas,
motivacién o estrategias de aprendizaje); variables familiares (demografia,
relaciones afectivas, estilos de crianza, participacién educativa familiar); y
variables escolares (entorno escolar y calidad educativa).

Jurado et al. (2020)

Factores educativos que se vinculan con el fracaso escolar: tutorfas, ayuda
extraescolar, apoyo familiar, colaboracién escolar, material, instalaciones,
personal, encuentros sociales, campafias de sensibilizacién sobre el
estudio y orientacién educativa.

Kiigiiker (2018)

Las causas del abandono escolar se examinan bajo tres categorias: las
causas que se originan en los individuos, las familias, las escuelas y las
sociedades; la sensacién de inseguridad de la familia hacia la nifia, la
escuela y /o el entorno; los padres, que creen que la moral de sus hijas se
deteriorara en la escuela.

Mascareno (2019)

Muiltiples factores de riesgo; individuales/familiares y comunitarios:
género, educacién de los padres, nivel de habilidades previas, ausentismo
escolar, tamafio de la familia, conocimiento de los padres sobre el
rendimiento del estudiante, riesgo comunitario, edad y riesgo.

Mendoza et al.
(2021)

Factores vinculados con la pobreza de aprendizajes y eventual
desercioén: falta de servicios bésicos y recursos educativos, curriculo
descontextualizado para zonas rurales e indigenas, y atencién a los
estudiantes por parte de docentes y padres.
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Factores que se vinculan con el éxito escolar en los migrantes: (a) apoyo
Montemayor et al. proporcionado por las familias; (b) profesores orientadores que ofrecen

(2015) ayuda académica al tiempo que brindan apoyo moral; (c) comparfieros de
clase que se ayudan mutuamente.

Esta investigacién analiz6 dos variables: la ubicacion de la escuela y el
Nidup (2022) numero de estudiantes en la escuela, para estudiar la correlacién con el
rendimiento escolar.

Factores entendidos como problemas encontrados por los estudiantes
rurales:pobreza, salones multigrado y exceso de estudiantes por salén,
Rajan (2019) docentes poco comprometidos, falta de libros de texto y materiales poco
adecuados, centros escolares alejados de la regién y falta de motivacién,
entusiasmo e iniciativa de parte del estudiantado.

El estudio presenta factores que se vinculan con el fenémeno del fracaso
escolar, desde la dimensién personal de las y los estudiantes: metas,
Redondo (2014) emociones y creencias de control personal, que apoyan la conducta
socialmente responsable, facilitan el apego hacia la escuela y el esfuerzo
en las tareas escolares.

Factores como: familia, docentes, educacién y curriculo, entorno

Rezaei-Dehaghani | ¢ycativo, estatus econémico y cultural, trabajo de los padres y su nivel

(2018) educativo, influyen en el rendimiento académico de los estudiantes.
El estudio no establece factores vinculados con el fracaso escolar de
Salazar (2022) manera directa, como el resto de los estudios; sin embargo, plantea las

dificultades que pueden existir en la escolarizacién rural y la misma
comunidad.

Las fuerzas ambientales a nivel micro, meso y macro, incluyendo factores
Wu (2012) personales, familiares, culturales, socioeconémicos y politicos, moldean
los procesos y resultados de la educacion escolar.

DISCUSIONES

Entre los factores evidenciados, destaca una inclinacién clara a profundizar en los factores
relacionados con el centro educativo, los materiales y el trabajo de los docentes; se puede
reflexionar, que, a nivel internacional, el fenémeno del fracaso escolar en las zonas rurales se
estudia desde la comunidad escolar; los factores familiares y comunitarios son mencionados
en mayor medida en relacién con la falta de recursos econémicos de los hogares, y la falta de
involucramiento de madres y padres en las actividades educativas de sus hijos. Se exploran,
en menor medida, los factores personales que estudiantes de zonas rurales pueden presentar
y, cuando se estudia la aproximacién, no se profundiza.

Tras la contingencia sanitaria de 2020, se han visto afectadas, sobre todo, las dreas rurales.
De manera reiterada se ha demostrado como la falta de recursos y la pobreza en estas zonas,
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influyen profundamente en el bajo rendimiento académico de los estudiantes (Mascarefio,
2019; Kiigiiker, 2018). El estudio de Ansong, et al. (2015) encontré que los estudiantes que
vivian en dreas rurales y pobres, tenfan un rendimiento académico significativamente peor
que aquellos que vivian en dreas urbanas mds ricas del mismo pafs.

Los estudios de Ibabe (2016) y Gertler, et al. (2012) concluyen, de manera similar, lo que
indican otros estudios: que la poca participacion de los padres en la educacién de sus hijos
en las escuelas rurales, posee un efecto en la repeticién de grado, la reprobacién del grado
y el abandono escolar a medio ciclo escolar; pero los factores relacionados con la falta de re-
cursos econdémicos, como se menciond anteriormente, afectan de manera contundente en la
posibilidad de que las familias se involucren en las actividades de los hijos.

Entre los estudios analizados, destaca el factor relacionado con la condicién de ser inmi-
grante, presentado por Ibabe (2016) y Jurado, et al. (2020), pues se requiere una aproxima-
cién distinta para abordar el problema del fracaso escolar en las poblaciones minoritarias.
Mendoza, et al. (2021) y Wu (2012), destacaron la necesidad de reflexionar sobre las razones
detrds de la crisis de aprendizaje y, en relacién con las poblaciones minoritarias, se cuestiona
si la finalidad de la educacién sigue siendo garantizar el aprendizaje de todos los alumnos.

Dentro de las problemdticas propias de las zonas rurales, la investigaciéon de Nidup
(2022) y Rajan (2019), lo ejemplifican de la mejor manera: el nimero de estudiantes en una
escuela, también puede afectar el rendimiento académico, asi como los recursos diddcticos
que se utilizan en los salones, al no estar en la lengua materna de la poblacién, pueden
afectar el interés y el aprendizaje de los estudiantes.

CONCLUSIONES

El fenémeno del fracaso escolar en las zonas rurales se construye por una serie de facto-
res interconectados y contextuales. Estos factores incluyen aspectos personales, escolares,
familiares, econémicos y sociales que interactian entre si, y contribuyen a la desigualdad
educativa que existe en estas zonas. Para abordar este problema y mejorar las oportunidades
educativas de los estudiantes de zonas rurales, es necesario tomar en cuenta estos factores y
adaptar la educacién a sus respectivas realidades comunitarias.

En resumen, abordar el fracaso escolar en las zonas rurales, requiere un enfoque integral
que priorice los factores interconectados y contextuales que se mencionaron. Es fundamental
proporcionar una educacién de calidad sensible a la pluriculturalidad que aparece en estas
zonas. Ademds, deben implementarse medidas para reducir las desigualdades educativas,
garantizar el acceso a recursos y servicios bdsicos, fortalecer el apoyo familiar y promover la
colaboracién entre la escuela, la familia y la comunidad. W
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Resumen

La comunicacién didéctica es un elemento clave en la gestion de los procesos educativos
y pedagdgicos acontecidos en el salén de clases. Permite organizar ambientes de aprendizaje
efectivos y eficaces en el aula, y propiciar entornos de intercambio comunicativo con el alum-
nado que generan interés, pensamiento y emocién por la educacién. En las etapas educativas
relacionadas con la infancia, es especialmente relevante para orientar la construccién de sa-
beres, y la adquisicion de habilidades y capacidades. Sin embargo, todavia se promueve solo
sutilmente en los espacios universitarios; los intentos de formacién en competencia comu-
nicativa docente se reducen, en general, a la practica de presentaciones orales, alejadas de la
realidad comunicativa escolar. La pedagogia teatral multisensorial es otra forma de aprender
a comunicar en el aula. El objetivo principal de esta investigacién es analizar el desarrollo de
situaciones de aprendizaje fundamentadas en la pedagogia teatral, como estrategia docente
que mejora la comunicaciéon didéctica en los procesos de ensefianza-aprendizaje, desde las
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narrativas de los maestros. Los resultados indican que se trata de una herramienta pedagdégi-
ca valiosa para el desarrollo de las habilidades comunicativas y pedagégicas en los docentes
en general, y para quienes se estdn formando, en particular.

Palabras clave: arte dramdtico, comunicacién, aprendizaje activo, formacién de docentes,
investigacion cualitativa.

Abstract

Didactic communication is a key element in the management of educational and peda-
gogical processes that take place in the classroom. This allows to organize effective and effi-
cient learning environments in the classroom and promotes environments of communicative
exchange with students that generate interest, thought and emotion for education. In the
educational stages related to childhood, it is especially relevant to guide the construction
of knowledge and the acquisition of skills and abilities. However, it is still subtly promoted
in university spaces; and the attempts to train teachers in communicative competence are
reduced, in general, to the practice of oral presentations, far removed from the school com-
municative reality. Multisensory theater pedagogy is another way of learning to communi-
cate in the classroom. The main objective of this research is to analyze the development of
learning situations based on theater pedagogy as a teaching strategy that improves didactic
communication in teaching-learning processes from the narratives of teachers and teachers.
The results indicate that it is a valuable pedagogical tool for the development of communi-
cation and pedagogical skills in teachers in general, and for those who are being trained in
particular.

Keywords: Dramatic Arts, Communication, Experiential Learning, Teacher Education,
University Education, Qualitative Research.

1. INTRODUCCION

La adquisicién de competencias profesionales en la Educacién Superior es el reto al que
hoy se enfrenta el docente universitario. En estos momentos en que las reformas educati-
vas apuestan por una formacién mds prdctica en las universidades (Alvarez, 2017; Cayo,
Viera, Cajas e Hidalgo, 2018; Ferndndez, 2020), no solo se precisa transferir conocimien-
tos teéricos al alumnado: se ha de procurar construir su identidad profesional, a partir
de capacidades, y un enfoque diddctico mds interactivo y vivencial (Garrote, Jiménez-
Ferndndez y Martinez-Heredia, 2019; Padierna y Gonzdlez, 2013).

Asimismo, una competencia profesional estd relacionada con lo que el sujeto sabe,
lo que es y lo que hace (Padierna y Gonzélez, 2013). De acuerdo con el Espacio Euro-
peo de Educacién Superior (EEES) y los planteamientos afines a la preparacion para el
desempefio de una profesion, el docente de universidad ha de gestionar experiencias
de aprendizaje orientadas a la practica. De esta forma es posible aprender a ejercer una
profesion y ocupar un puesto laboral desde la funcionalidad (Acosta, Rodriguez y Caso,
2019; Losada y Garcia, 2018; Tejada, 2020).

El éxito profesional requiere el desarrollo de habilidades, y aptitudes generales y concre-
tas que promuevan los procesos de pensamiento —personales y emocionales— a favor de una
actividad laboral propicia, efectiva y eficaz (Larruzea-Urkixo, Cardefioso e Idoiaga, 2020;
Marchant, Milicic y Soto, 2020).
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Especificamente, en la formacién de los maestros universitarios, adquirir habilidades co-
municativas es primordial, puesto que la comunicacién en el aula propicia la cognicién en el
alumnado, despierta su curiosidad y su entusiasmo, y orienta su proceso de aprendizaje (Al-
varez, 2017; Balaguer, Pujol y Graell, 2018; Romero, Castejon, Lépez y Fraile, 2017). Ademds,
se trata del medio por excelencia a través del cual la palabra se transforma en pensamiento,
en interaccién y guia para los estudiantes.

No obstante, a pesar de que una de las principales funciones del maestro, tras terminar
su trayectoria formativa universitaria, es gestionar el aula como espacio de comunicacién
y aprendizaje, las propuestas de formacién relacionadas con el desarrollo de la comunica-
cién docente en la Educacién Superior, son todavia insuficientes: se reducen a promover
exposiciones orales (que tampoco son debidamente preparadas para el impacto en el re-
ceptor) y son, a menudo, escasas durante esta etapa (Pérez, 2018; Reche, Martin y Vilches,
2016; Rodriguez, Ayllén, Gallego y Gémez, 2017).

Por tanto, se precisan propuestas que susciten la practica comunicativa docente. Apren-
der a comunicar y establecer interaccién comunicativa con el estudiantado es esencial en el
profesorado: la comunicacién es el motor del proceso de ensefianza y del aprendizaje. Sin
esta destreza, la calidad y la excelencia de su actividad se encuentra supeditada a la impro-
visacion y a la dificultad del docente de enfrentarse, sin éxito, a la tarea de comunicar en el
aula (Alvarez, 2017; Cardona, 2016; Rodriguez, 2020).

En este orden de cosas, para un docente en formacién, la primera toma de contacto
con la realidad comunicativa en las aulas, puede propiciarse a través de practicas universita-
rias, en donde «comunicar», sea sinénimo de verse involucrado en la tarea de interacciéon
comunicativa con el estudiantado en el aula (Becerra, 2017; Shulman, 2016; Soler, 2012).

La pedagogia teatral es un recurso estratégico valioso para ello. Por un lado, promueve las
potencialidades comunicativas de los docentes que cursan estudios de Educacién Superior
(Borda, 2015; Miranda-Calderén, 2020; Vieites, 2014). Por otro, logra un aprendizaje préctico
en la dimensién comunicativa de los maestros: ejercita la narrativa oral, la narrativa visual, la
importancia de la escucha y de las emociones, la relevancia de los silencios, la trascendencia
de interactuar con el alumnado, el arte de compartir una historia o informacién (Carmona,
2018; Garcifa-Huidobro, 2015; Trujillo, Ceballos, Trujillos y Moral, 2020).

También se consideran los factores que intervienen en las funciones comunicativas de los
docentes, tales como: cognitivos, emocionales, personales y sociales. Asf, se brinda la posi-
bilidad de que el maestro en formacién se enfrente a una situacién comunicativa préxima a
su profesion, conociendo cudles de estos factores han de reforzarse; esto puede ayudarles a
reflexionar sobre las mejoras en su practica comunicativa (Garzén, 2019; Sabariego, Sanchez
y Cano, 2019; Sandoval-Poveda, Gonzélez-Rojas y Madriz-Vermudez, 2020; Vieites, 2014).

Ciertamente, el proceso de ensefianza-aprendizaje se constituye por un acto comunicativo
en donde el interactuar con el estudiantado, consiste en recrear experiencias diddcticas en
que la expresion verbal y no verbal, el juego, la estética y su participacién e implicacién en
el proceso, son necesarias (Alvarez, 2017; Bosch, 2019; Carrion, 2019). Ademads, esto otorga,
a la comunicacién, una dosis de fascinacién, curiosidad, novedad, sorpresa y asombro, tan
significativos para el cerebro y que, por este motivo, suscita el interés de los infantes por el
aprendizaje (L'Ecuyer, 2013; Trujillo, Ceballos, Trujillo y Moral, 2020). Se trata, pues, de una
oportunidad para mejorar la didéctica y las capacidades de comunicar de los maestros en
formacion (Alvarez, 2017; Borda, 2015; Miranda-Calderén, 2020).

Asimismo, la pedagogia teatral que vincula el proceso comunicativo con los elementos
visuales, los recursos ltddicos, los efectos sonoros, el arte de las entonaciones y variaciones
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de la voz, los silencios y la utilizacién de luces, titeres y sombras, convierten las précticas
pedagdgicas en posibilidades comunicativas enriquecedoras. Entusiasman al docente que
las ejercita, y al alumnado que las percibe, por la variedad de recursos y lenguajes empleados
(Bosch, 2019; Cabeza, 2018). Consecuentemente, la pedagogia teatral es trascendental en la
formacién comunicativa de los maestros: los aproxima a lo que significa «ser docente y saber
comunicar en un aula».

Por todo ello, el objetivo principal de esta investigacion es analizar el desarrollo de situa-
ciones de aprendizaje, fundamentadas en la pedagogia teatral, como estrategia docente que
mejora la comunicacién didéctica en los procesos de ensefianza-aprendizaje, desde las na-
rrativas de los maestros. Concretamente nos planteamos los siguientes objetivos especificos:

1) Conocer el significado de las propuestas dramdticas teatrales, como estrategia para la
mejora de la competencia comunicativa de los maestros.

2) Describir los beneficios de la pedagogia teatral, como herramienta diddctica y de
interaccién comunicativa con el alumnado.

3) Considerar sus potencialidades como recurso para el desarrollo de las habilidades
comunicativas de los docentes.

4) Identificar otras experiencias universitarias relacionadas con los estudios de maestro,
que promuevan y formen en la comunicacién didéctica.

2. METODO

La metodologia de investigacién es cualitativa, apoyada en la bisqueda de significados
y experiencias educativas que permiten, en este caso, comprender la percepcién que tienen
los docentes acerca de la pedagogia teatral multisensorial y de la influencia en la praxis co-
municativa de los maestros en formacién. A través de una entrevista semi-estructurada, se
realiza una investigacion biografico-narrativa. Se analizan los relatos de los participantes y,
finalmente, se disefia el sistema de c6digos para el estudio de los resultados obtenidos.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

En este estudio, realizado durante el afio 2020, participan 65 maestros de Educacién Pri-
maria en activo, especializados en la aplicacion de la practica teatral multisensorial en el aula;
consistente en la narracién de una historia utilizando titeres y la proyeccién de sus siluetas
sobre una pantalla iluminada. Estos ejercen su labor profesional en escuelas ptiblicas de Bue-
nos Aires (Argentina). De la totalidad, 80% son mujeres (n=52) y el 20%, hombres (n=13). La
media de edad oscila entre 25 y 45 afios. La muestra es intencional, y no probabilistica.

2.2. Instrumentos

La entrevista semi-estructurada es el instrumento utilizado para recoger los datos y
delimitar el propésito de nuestro estudio. Se elaboran una serie de cuestiones abiertas y
prestablecidas a las que responden los participantes, en relacién con los objetivos de
investigaciéon planteados para el trabajo.
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2.3. Procedimiento

La entrevista realizada a los participantes se elabora utilizando el formulario en linea de
Google, como medio para recopilar los datos. Se les informa del propésito del estudio,
su participaciéon voluntaria, y el anonimato de los datos y su consentimiento. Finalizada
la recopilacién de datos, se procede al andlisis de las secuencias narrativas mediante el
programa informdtico AQUAD 7 (Huber y Giirtler, 2012). Asi, cada uno de los cédigos y
subcédigos obtenidos, ha sido descrito en la seccion de resultados y argumentado en la
seccion de discusion.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos se organizan en torno a cinco temadticas, vinculadas con los ob-
jetivos de investigacion. Se presentan en tablas que muestran los cédigos y subcédigos halla-
dos tras el andlisis de las 1.617 secuencias narrativas de los participantes. Se ha valorado el
porcentaje de la Frecuencia Absoluta (%FA), para analizar y describir los resultados.

3.1. Tematica 1. Concepcion docente sobre la pedagogia teatral multisensorial
y el desarrollo comunicativo en el aula

En la Tabla 1, se muestran los c6digos para la temédtica 1 de nuestra investigacién: la con-
cepcion que tienen los docentes sobre la pedagogia teatral multisensorial y el desarrollo comunicativo
en el aula.

El cédigo 1.1 Experiencia teatral, describe que la pedagogia teatral multisensorial es, para
los docentes, una experiencia de intercambio comunicativo relacionada con el teatro, que for-
talece el vinculo comunicacional y afectivo entre docente y discente, por integrar los elementos
multisensoriales como recurso para narrar una historia e interactuar con el alumnado:

Es cuando lo teatral y lo sensorial hacen posible que te comuniques con tus estudiantes de modo que tienes
una relacion mds proxima con ellos (Participante 31).

Tabla 1
Concepcidén sobre la pedagogia teatral multisensorial
y el desarrollo comunicativo en el aula

CODIGOS INFERENCIALES Figggiﬁg;A
1.1 Experiencia teatral 71 19.51%
1.2 Funcionalidad educativa 218 59.89%
1.2.1 Funcién comunicativa 82 22.53%
1.2.2 Funcié6n didéctica/ cognoscitiva 60 16.48%
1.2.3 Funcién ludica 45 12.36%
1.2.4 Funcién estética/ emotiva 31 08.52%
1.3 Innovacién expresién 75 20.60%
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El cédigo 1.2 Funcionalidad educativa, agrupa los subcédigos mediante los cuales se expo-
nen las funciones que cumple la pedagogia teatral multisensorial al ser aplicada en el &mbito
educativo.

Con respecto del subcédigo 1.2.1 Funcién comunicativa, manifiesta, en gran medida,
que con esta pedagogia se desarrolla la funcién de interaccién comunicativa necesaria en
cualquier proceso educativo, dado que se comparte un relato que invita al estudiantado a
participar en una experiencia comunicativa en la que se involucra y, ademds, aprende de
forma activa:

Con esta propuesta, el alumno interactiia, es decir, no solo se cuenta una historia de unos personajes en un
teatrino, este se involucra y participa en él (Participante 56).

Con el subcddigo 1.2.2 Funcién diddcticalcognoscitiva, se plantea también que, con esta pro-
puesta, se pretende una ensefianza para que el alumnado puede reflexionar sobre una reali-
dad, o bien adquirir conocimiento sobre una temdtica de interés:

La historieta que se recrea siempre hace pensar al alumnado y aprende algo de interés o reflexiona
(Participante 26).

Se advierte, también de forma destacada, que esta pedagogia del teatro -fundamentada
en la recreacién multisensorial de una historia—, se convierte, en el aula, en un juego que
instiga al alumnado a la experimentacién, asi como al disfrute del aprendizaje a través de los
sentidos (1.2.3 Funcién lhidica):

Es como un juego que fascina y se disfruta, puesto que la historia se percibe a través de los sentidos del
nifio y el nifio disfruta sintiendo sus efectos dpticos (Participante 06).

Aunque con menor frecuencia, se indica que la pedagogia teatral multisensorial crea un
espectdculo en donde la belleza de los personajes y de la historia de los personajes, proyec-
tada sobre una pantalla, inducen al alumnado a aprender desde la emocién, la motivacién y
la curiosidad que genera la vivencia (1.2.4 Funcion estéticalemotiva):

Los efectos que produce, hacen que el escenario sea tan bonito que es imposible que el nifio no tenga
fascinacién por lo que pueda ocurrir en el teatrino y aprenda (Participante 61).

Con el cédigo 1.3 Innovacién expresion, se indica que las propuestas teatrales multisenso-
riales enriquecen notablemente sus habilidades para expresarse, puesto que el proceso de
comunicacién cuenta con elementos innovadores que estimulan los sentidos:

Aprendes que para comunicar y expresarte con tus alumnos tienes que innovar estimulando otros sentidos
en el alumnado (Participante 04).

3.2 Percepcion sobre las capacidades que se desarrollan en el docente al
utilizar la pedagogia teatral como recurso comunicativo en el aula

En la temética 2, se analizan los cédigos referidos a la percepcion sobre las capacidades
que se desarrollan en los docentes al utilizar la pedagogia teatral como recurso comunicativo en
un aula:
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Tabla 2
Percepcion sobre las capacidades desarrolladas en el docente al utilizar
la pedagogia teatral, como recurso comunicativo en un aula

CODIGOS INFERENCIALES Figgloﬂiﬁggx
2.1 Capacidades comunicativas 198 42.86%
2.1.1 Discurso profesional docente 88 19.05%
2.1.2 Verbalizacién diddctica 60 12.99%
2.1.3 Lectura dramatizada 27 05.84%
2.1.4 Recursos comunicativos orales 23 04.98%
2.2 Capacidades cognoscitivas 179 38.74%
2.2.1 Pensamiento creativo 72 15.58%
2.2.2 Funciones ejecutivas 32 06.93%
2.2.2 Pensamiento imaginativo 27 05.84%
2.2.4 Pensamiento reflexivo 26 05.63%
2.2.5 Pensamiento mdgico 22 04.76%
2.3 Capacidades socio-afectivas 85 18,40%
2.3.1 Relaciones interpersonales 55 11.91%
2.3.2 Asertividad y resolucién 30 06.49%

Con el cédigo 2.1 Capacidades comunicativas, se expone que, al desarrollar propuestas tea-
trales multisensoriales en los docentes, se potencian capacidades vinculadas con la préctica
de la comunicacion.

Se sostiene, de forma significativa, que esta experiencia permite aproximar al docente al
desarrollo de précticas discursivas relacionadas con su labor profesional, ya que suponen
interactuar con el alumnado en una situacién comunicativa de ensefianza-aprendizaje (2.1.1
Discurso profesional docente):

Este es un recurso que logra que el docente que se estd formando, se acerque a lo que es comunicar en un
aula con un estudiante (Participante 07).

Se expresa que, ademds, los maestros que se estdn formando, aprenden a verbalizar his-
torias, experiencias y vivencias que activan la curiosidad, la atencién y la escucha activa del
estudiantado (2.1.2 Verbalizacion diddctica):

El profe consigue saber que, para que el alumno escuche y atienda, debe contar historias o vivencias que
formen parte de su discurso (Participante 44).
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En menor medida, se sefiala que, como se trata de una experiencia teatral que implica la
lectura dramatizada de una historia, el maestro aprende a manejar su voz como elemento clave
para conectar con el estudiantado y que este no se disperse en clase (2.2.3 Lectura dramatizada):

Los maestros, después de hacer lectura dramatizando, saben que es muy importante utilizar la voz de
distintas formas para conexionar con el estudiante (Participante 36).

Con el subcédigo 2.1.4 Recursos comunicativos orales, los participantes desvelan, de forma
sutil, que las précticas teatrales educan la oralidad profesional, dado que atienden a aspectos
y recursos comunicativos fundamentales en su profesion diaria (como la diccién, los silencios,
los cambios de registro, las entonaciones, entre otros):

Al vivir esta experiencia, como profesor, aprendes que para comunicarte es esencial utilizar el silencio o
distintas entonaciones que enfaticen lo que quieres decir (Participante 07).

Por lo que respecta al c6digo 2.2 Capacidades cognoscitivas, este describe que la praxis comu-
nicativa, fundamentada en el teatro, promueve distintos tipos de pensamiento requeridos en el
desempefio profesional de un maestro y primordiales para impulsar la cognicién en el alumnado.

El subcédigo 2.2.1 Pensamiento creativo, recoge los hallazgos en los que se manifiesta que,
durante las sesiones de ensayo para el desarrollo de la practica teatral, el docente en for-
macién emplea su ingenio para manipular los personajes de distintas maneras, explorando
diferentes alternativas. Esto favorece la divergencia y el desarrollo del pensamiento creativo:

El profesor se hace mds creativo al tener que ingenidrselas para mover los titeres en el escenario del teatro
(Participante 11).

Se estima significativo el subcédigo 2.2.2 Funciones ejecutivas, donde los participantes expli-
can que el desarrollo y la planificacién de esta experiencia fortalece algunas de las funciones
ejecutivas imprescindibles en toda tarea educativa, como son la toma de decisiones, la préctica
de la memoria, la planificacion y organizacién de las actividades, la flexibilidad, entre otras:

Para lograr construir todo el marco teatral, el profesorado tiene antes que decidir el argumento, organizar
la historia, saber de memoria el relato, etcétera (Participante 34).

Con el subcédigo 2.2.3 Pensamiento imaginativo, se advierte que el docente, para llevar a
cabo el desarrollo teatral, primero imagina la historia ha representar en el teatrino, con la
silueta de los personajes y la fuente luminica que los proyecta, lo que favorece la facultad de
representar mentalmente o de imaginar:

Para conseguir una historia diferente, primero tienes que imaginar e inventarla (Participante 16).

En menor proporcién, se desvela que la vivencia de esta propuesta permite al docente
reflexionar sobre su propia actuacién comunicativa y pensar cémo mejorar su practica en la
actividad de la ensefianza (2.2.4 Pensamiento reflexivo):

Al vivenciar lo que es ser maestro con esta pedagogia, te replanteas después qué debes mejorar en tu
proceso comunicativo con el alumnado (Participante 02).

Sutilmente se considera que, con la experiencia de esta pedagogia, se aprende a pensar
que es necesario convertir el aula en un espacio comunicativo de interés, encanto, fantasia,
ilusién y fascinacién para que el alumnado disfrute, aprendiendo (2.2.5 Pensamiento mdgico):

El docente vuelve a pensar en la necesidad de crear magia en el aula (Participante 42).
Para que el alumnado disfrute, te das cuenta de que hace falta fascinarlo con cosas nuevas (Participante 53).
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Por lo que respecta al cédigo 2.3 Capacidades socio-afectivas, este agrupa los subcédigos
donde se expone que organizar una experiencia teatral siempre precisa de una actividad co-
lectiva entre maestros que regula sus relaciones, y genera un vinculo y conexién profesional
entre ellos.

Se estima que la construccién de experiencias teatrales multisensoriales conlleva labores
compartidas entre maestros, afianzando sus interrelaciones profesionales. También mejora
las relaciones con el estudiantado (2.3.1 Relaciones interpersonales):

Al organizar la experiencia con tu equipo de profesion, te relacionas mds con otros profesores y también
con tus alumnos (Participante 26).

De acuerdo con los hallazgos referidos al subcédigo 2.3.2 Asertividad y resolucion de conflic-
tos, se trata de una actividad en la que se establecen relaciones, lo que puede generar conflic-
tos que han de resolverse desde la asertividad, la empatia, el respeto de las opiniones y los
pareceres, creando un buen clima de aula y un adecuado ambiente de trabajo:

Tienes que decir las cosas con respeto y respetar a los demds para que el producto final sea un trabajo
fructifero (Participante 61).

3.3 Los beneficios de la pedagogia teatral multisensorial en el desarrollo
comunicativo de los maestros en formacion

En cuanto a la temdtica 3, esta recoge los cédigos sobre los beneficios de la pedagogia teatral
multisensorial en el desarrollo comunicativo de los maestros en formacion, presentados en la Tabla 3.

Uno de los beneficios de las experiencias teatrales multisensoriales, utilizadas como ins-
trumento para la comunicacién con el estudiantado, es el desarrollo de diferentes pedagogias,
como se indica en el cédigo 3.1 Desarrollo de pedagogias.

Tabla 3
Los beneficios de la pedagogia teatral multisensorial en
el desarrollo comunicativo de los maestros en formacion

FRECUENCIA

CODIGOS INFERENCIALES ABSOLUTA %FA
3.1 Desarrollo pedagogias 178 52.35%
3.1.1 Pedagogia sorpresa 46 13.53%
3.1.2 Pedagogia emocional 39 11.47%
3.1.3 Pedagogfa Itidica 36 10.59%
3.1.4 Pedagogia escucha 35 10.29%
3.1.5 Pedagogia luz 22 06.47%
3.2 Tipos aprendizaje 103 30.30%
3.2.1 Aprendizaje vivencial 40 11.77%
3.2.2 Aprendizaje significativo 36 10.59%
3.2.3 Aprendizaje disefio 17 05.00%
3.2.4 Aprendizaje sensorial 10 02.94%
3.3 Limitaciones comunicativas 59 17.35%
3.3.1 Seguridad actuacién docente 41 12.06%
3.3.2 Intervencién y participacion 18 05.29%
REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 130-149. E-ISSN2594-2190. 138

SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Marcos Jesiis Iglesias Martinez, Maria del Mar Camuis Ferri e Inés Lozano Cabezas

Es destacable que, con el cédigo 3.1.1 Pedagogia sorpresa, se indica que representar una
historia, utilizando unos titeres y la proyeccién de sus sombras en una pantalla, permite al
docente comprender que, para motivar al alumnado, muchas veces, es necesario incluir,
en su practica comunicativa, elementos que generen sorpresa y novedad, factores clave y
principios pedagogicos favorecedores de la fascinacion infantil:

Con esta prdctica, nos damos cuenta de que en nuestro proceso comunicativo muchas veces hace falta
sorprender al alumno con algo perceptivo y nuevo (Participante 48).

En este sentido, también resulta significativo que, en los hallazgos, se indica que el maes-
tro, al desarrollar una experiencia teatral multisensorial, percibe que, en el proceso de apren-
dizaje, es necesario estimular la emocién en el alumnado con otros recursos, como son los
sensoriales (3.1.2 Pedagogia emocional):

Esta es una actividad que hace que consideres que, en clase, el alumno es mds feliz si generas emocion en
el proceso (Participante 27).

El subcddigo 3.1.3 Pedagogia liidica, se refiere a que, de acuerdo con los participantes, per-
cibir la experiencia teatral como un juego en el que se proyectan sombras en una pantalla, fa-
vorece que el maestro considere el aprendizaje lddico como metodologia natural que precisa
el nifio para aprender, disfrutando desde el juego:

Recuerdas que lo liidico y el juego merecen formar parte del aprendizaje de los estudiantes, sobre todo si
son nifios (Participante 18).

Ademads, por tratarse de una actividad innovadora en el aula, a la que el docente no suele
recurrir para narrar una historia, el alumnado concentra su atencién, su escucha activa y
curiosidad en la experiencia, generando en el maestro conciencia sobre el desarrollo de una
pedagogia fundamentada en la escucha (3.1.4 Pedagogia escucha):

El maestro ve qué es capaz de lograr desde distintos canales comunicativos: que el nifio te atienda y te
escuche, y que te escuche de forma activa, es importante para aprender (Participante 50).

El uso de una fuente de luz para proyectar una historia en una pantalla, permite que el
docente se impregne de la importancia de generar acciones en las que las fuentes luminicas
abran las vias al estudiantado hacia la experimentacioén y la creatividad (3.1.5 Pedagogia luz):

Utilizar la luz en la representacion de una historia, hace que el nifio aprenda a través de la experiencia y
la creatividad (Participante 08).

Por lo que respecta al cédigo 3.2 Tipos aprendizaje, se sefiala que la experimentaciéon de una
propuesta teatral multisensorial, potencia una gran variedad de aprendizajes que pueden
enriquecer el futuro desempefio profesional de un docente y la actividad del estudiantado.

En cuanto al subcédigo 3.2.1 Aprendizaje vivencial, el maestro que estad desarrollando una
propuesta teatral de este tipo, percibe que el alumnado aprende a partir de una experiencia
y de su implicacién en ella:

La pedagogia permite que el maestro viva la propuesta, y al mismo tiempo, hace que el nifio aprenda,
vivencidndola también (Participante 03).

Con el subcddigo 3.2.2 Aprendizaje significativo, se desvela que la propuesta teatral mul-
tisensorial es una oportunidad de convertir, la formacién del maestro, en una practica con
la que este descubre que es importante lograr que el proceso de aprender del alumnado sea
significativo, funcional y por descubrimiento:
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No solo es narrar una historia, sino que esta historia tiene que significar para el nifio y ser iitil para su
vida (Participante 26).

De forma leve, se indica que se recurre a la creacién y recreacién de los materiales
para la representacion de la historia, haciendo uso de la creatividad y del disefio (3.2.3
Aprendizaje disefio):

Se aprende a diseiar, crear cosas nuevas con los materiales, por ejemplo, y que el nifio también los cree si
hace falta (Participante 58).

También se expone, en menor proporciéon, que las vivencias teatrales en donde los
efectos Opticos y actisticos forman parte del entorno educativo, forman a los docentes en
el disefio de sesiones de aula, fundamentadas en la percepcién a través de los sentidos
(3.2.4 Aprendizaje sensorial):

Esto te hace reflexionar el porqué es necesario que el nifio aprenda también con los sentidos (Participante 09).

Al analizar el cédigo 3.3 Limitaciones comunicativas, se describe que, ademds, la préctica
teatral induce a superar las limitaciones comunicativas que pueden caracterizar a los docen-
tes en formacion, que todavia no poseen una practica profesional que les sirva de apoyo para
abrirse, y desarrollar una efectiva y eficaz comunicacién docente:

Al realizarlas, el alumno, formdndose para maestro, supera limitaciones comunicativas que puede tener,
por falta de experiencia en un aula (Participante 54).

Se advierte, de modo destacado, que les confiere seguridad en su labor practica como
maestros, dado que se enfrentan a un contexto profesional real en el que han de saber estable-
cer interaccién comunicativa con el estudiantado en el aula (3.3.1 Sequridad actuacién docente):

Es como desarrollar la tarea docente, por tanto, sirve al maestro para perder el miedo escénico (Participante 48).

La realizaciéon de propuestas teatrales, despierta la disposicién de ofrecer ocasiones al
alumnado para intervenir y participar en el aula, al ir creando un espacio comunicativo en
el que, tanto como docente como discente, se relacionan para que el proceso educativo sea
funcional (3.3.2 Intervencion y participacion):

Verte en una situacion asi, si no tienes experiencia como profesor, te permite formarte y saber cémo debes
intervenir para que el alumno se implique en el proceso (Participante 42).

3.4 La pedagogia teatral multisensorial como estrategia para el desarrollo
de las habilidades comunicativas de los docentes en formacion

Por lo que se refiere a la temdtica 4, presentada en la Tabla 4, se muestran los cédigos y
subcddigos que tratan sobre la pedagogia teatral multisensorial como estrategia para el desarrollo
de las habilidades comunicativas de los docentes en formacion.

Con el cédigo 4.1 Variedad lenguajes se describe que, con esta propuesta, el docente con-
cibe que es posible comunicar, no solo con palabras, sino con distintos lenguajes que, ade-
mads, enriquecen la recepcién y consolidacién de informacién en el proceso de aprendizaje
del alumnado.
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Tabla 4
La pedagogia teatral multisensorial como estrategia para el desarrollo
de las habilidades comunicativas de los docentes en formacion

Cédigos inferenciales F;e;;)elrl;(t:iaa
4.1 Variedad lenguajes 96 52.75%
4.1.1 Lenguaje emocional 32 17.58%
4.1.2 Lenguaje verbal 29 15.94%
4.1.3 Lenguaje visual y sonoro 23 12.64%
4.1.4 Lenguaje literario 12 06.59%
4.2 Tipos narrativas 86 47.25%
4.2.1 Narrativa oral 30 16.48%
4.2.2 Narrativa multisensorial 25 13.74%
4.2.3 Narrativa diddctica impacto 21 11.54%
4.3. Materiales manipulativos 10 05.49%

La pedagogia del teatro requiere el lenguaje de las emociones. Incluir esta experiencia en
la formacién del maestro, permite que desarrolle este tipo de lenguaje, fundamental para
crear un vinculo afectivo y de proximidad con el discente (4.1.1 Lenguaje emocional):

Utilizas el lenguaje de la emocion, y sabes que en cualquier otra actividad o explicacion, es necesario
expresar para emocionar (Participante 16).

También se explica en las narrativas de los participantes que, especialmente, la realiza-
cién de experiencias teatrales promueve el empleo de la palabra como herramienta bésica
de comunicacién docente (4.1.2 Lenguaje verbal):

Es una oportunidad para que las palabras formen parte de la prdctica del docente (Participante 05).

Se desvela, aunque con menos recurrencia, que, al vivenciar una experiencia teatral
multisensorial, el docente en preparacién aprende a utilizar el lenguaje visual y sonoro,
especialmente porque atrae la atencién del alumnado y esta experiencia se torna mds
significativa (4.1.3 Lenguaje visual y sonoro):

Si no incluyes lo visual y lo sonoro como en estas experiencias, a veces el profesor olvida que esto también
ayuda a comunicar y atraer, y aprender (Participante 16).

Sutilmente, es mencionado el lenguaje literario y se sefiala que, al ejecutar este tipo de
praxis comunicativa, el docente aprende que la atencién del estudiantado también es cauti-
vada con metéforas, similes, narraciones, cuentos, fdbulas, versos, canciones, onomatopeyas,
invadiendo los sentidos del espectador (4.1.5 Lenguaje literario):
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Emplear una cancion en un momento dado, o recitar un verso relacionado con el momento, hace que el
profesor disfrute un momento comunicativo y el alumno también (Participante 49).

El c6digo 4.2 Tipos narrativos, agrupa los subcédigos con que se expresa que, en muchas
ocasiones, comunicar en el aula es sinénimo de narrar, y al desarrollar propuestas teatrales,
el docente aprende a utilizar la narrativa en el aula para interaccionar con el alumnado.

Es destacable como se indica que, con la practica teatral, se aprenden a narrar sucesos,
y se consideran relevantes los recursos de expresién oral, tales como la voz, la variedad de
entonacion, la relevancia del silencio y la pausa, para detener al alumnado en un aspecto
relevante o activar la escucha activa (4.2.1 Narrativa oral):

Narrar es importante en el dmbito educativo, y con esto aprendes a relatar para hacer que el alumnado te
escuche (Participante 35).

Sobresale el hecho de que aprender a narrar una historia o de aprender a relatar un su-
ceso, incluye elementos que despiertan los sentidos y convierten el aula en un espacio en
donde fluyen las sensaciones y percepciones sensoriales (4.2.2 Narrativa multisensorial):

Cuando explicas algo en clase, y utilizas un recurso sensorial que despierta el alumno, aprendes que eso
hace falta, como en esta pedagogia (Participante 24).

Aunque con menor frecuencia, se expone que relatar una historia desde experiencias tea-
trales multisensoriales fomenta, en el docente en formacion, la significaciéon de impactar al
estudiantado mediante la novedad y lo inesperado (4.2.3 Narrativa diddctica impacto):

Piensas que los docentes necesitan impactar con su narrativa diariamente (Participante 09).

Tras la experimentacién de la pedagogia teatral multisensorial, se describe, en alguna narra-
tiva, que los docentes comprenden que los recursos manipulativos son ttiles para acompafiar
los procesos comunicativos y maravillar al alumnado (4.3 Materiales manipulativos):

A veces, incluir materiales que el mismo alumnado pueda manipular en una actividad, hace mds rico el
intercambio (Participante 49).

3.5 Experiencias universitarias relacionadas con el desarrollo
de la comunicaciéon docente

En la Tabla 5, la temdtica 5 recoge los hallazgos sobre las experiencias universitarias
relacionadas con el desarrollo de la comunicacion docente.

Se menciona que, durante la formacién universitaria, se han desarrollado propuestas
relacionadas con la pedagogia teatral multisensorial que han servido para desarrollar al-
gunas de las habilidades comunicativas que los docentes requieren (5.1 Pedagogia Teatral
Multisensorial):

St: en alguna asignatura realizamos este tipo de prdctica y fue muy bonita, porque aprendimos en vivo qué
se necesita para comunicar en un aula (Participante 40).

No obstante, se explica que la mayoria de propuestas de desarrollo comunicativo estdn
vinculadas con otras experiencias, distintas de la pedagogia teatral multisensorial, aun-
que en ellas también han empleado la comunicacién y algunas estrategias para establecer
interacciéon comunicativa (5.2 Otras propuestas).
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Tabla 5
Experiencias universitarias relacionadas con el desarrollo
de la comunicacién docente

CODIGOS INFERENCIALES FigggiggiA %FA
5.1 Pedagogia teatral multisensorial 39 14.50%
5.2 Otras propuestas 230 85.50%
5.2.1 Exposiciones ptblico 68 25.28%
5.2.2 Educacién artistica 67 24.91%
5.2.3 Dramatizacién 61 22.68%
5.2.4 Trabajo equipo 25 09.29%
5.2.5 TIC 9 03.34%

El subcédigo 5.2.1 Exposiciones piiblico, predomina sobre el resto. Se refiere a las pre-
sentaciones orales o exposiciones realizadas durante la formacién universitaria y que, de
alguna manera, representan la primera toma de contacto con la comunicacién oral docente
en un aula:

Exponer mucho, puede ser como primera toma (Participante 63).

La Educacién Artistica también es empleada en distintas actividades universitarias en las
que se fomenta la expresion verbal y no verbal, desarrollando otras formas de comunicacion,
tales como el dibujo, la pintura, las canciones, los bailes, entre otras (5.2.2 Educacion artistica):

Expresamos con algtin cantajuegos, y con la asignatura de dibujo, aunque de otras maneras (Participante 10).

También se realizan obras teatrales, cuentacuentos y alguna que otra dramatizacion,
siendo otros modos de praxis comunicativa docente, realizados durante la trayectoria
universitaria (5.2.3 Dramatizacién):

Hicimos una obra teatral que ayudé (Participante 63).

En menor medida, se indica que el trabajo en equipo es otra estrategia empleada en las
instituciones de Educacién Superior para promover la comunicacién y lograr que el maestro
se desenvuelva en esta drea (5.2.4 Trabajo equipo):

Realizar trabajos en equipo también aporté para saber hablar en grupo (Participante 31).

Aunque de forma leve, los participantes sefialan que la creacién de videos y audios
educativos es otra dindmica relacionada con las Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacién, que apoya el desarrollo de sus habilidades comunicativas (5.2.5 TIC):

Usar las TIC como medio para comunicar y que nos comuniquen cosas (Participante 16).
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La pedagogia teatral multisensorial se presenta como un recurso valioso en la formacién
del docente, por el potencial comunicativo y didactico que lo caracteriza, lo que ha sido
constatado en este estudio. Por un parte, ha sido posible favorecer el alcance de los objeti-
vos de investigacion planteados, estructurando los resultados en cinco temadticas que han
emergido, tras la recopilacién de las entrevistas cualitativas y el andlisis de las voces de los
participantes.

De esta manera, alaluz de los resultados y en relacién con la primera temadtica, se esclarece
que la pedagogia teatral multisensorial es, para los docentes, una experiencia de intercambio
comunicativo relacionada con el teatro que, ademds de tratarse de otra forma de aprender a
comunicar y comunicarse con el estudiantado —favoreciendo la formacién en comunicacién
did4ctica del maestro en formacién (Becerra, 2017; Carmona, 2018; Garcia-Huidobro, 2015;
Miranda-Calder6n, 2020; Pérez, 2018; Rodriguez, Ayllén, Gallego y Gémez, 2017)—, propicia el
disefio creativo de actividades de aprendizaje, indispensables para estimular al estudiantado y
que tenga dnimo de aprender (Carrion, 2019; Losada y Garcia, 2018; Vieites, 2014).

Especialmente, el empleo de los elementos multisensoriales, invita al alumnado a apren-
der desde la experimentacién y el descubrimiento (Bosch, 2019; Cabeza, 2018; Ferndndez,
2020). Catherine, investigadora experta en este tema educativo, explica que las experien-
cias vinculadas con la educacién en el asombro, la fascinacién infantil y el deseo por apren-
der, se relacionan, directamente, con la observaciéon pausada de experiencias sensoriales
(L’Ecuyer, 2013). De modo que su inclusién en el proceso comunicativo y comunicacional
del maestro en formacién, enriquece su preparacién para la actividad comunicativa con la
infancia (Cardona, 2016; Ferndndez, 2020).

Los hallazgos también indican que, con este recurso, se fortalece el vinculo comunica-
cional y afectivo docente/discente, tan necesario para aportar seguridad y confianza al es-
tudiantado y, desde esta base emocional, facilitar su participacién en el aula (Alvarez, 2017;
Becerra, 2017; Cardona, 2016). Ademds, la funcién didactica comunicativa, que caracteriza
este tipo de actividad, estimula la praxis comunicativa de los docentes, aportando una nue-
va experiencia en la comunicacién, fundamentada en el empleo de elementos sensoriales
(Bosch, 2019; Cabeza, 2018).

Asimismo, con los resultados de la segunda temdtica de nuestro estudio, se desprende
que, al utilizar la pedagogia teatral multisensorial como recurso comunicativo en el aula, se
desarrollan distintas capacidades indispensables en el desempefio profesional de un maes-
tro, y primordiales para impulsar, ademds, la cognicién en el alumnado (Losada y Garcia,
2018; Sabariego, Sdnchez y Cano, 2019; Tejada, 2020; Villa, 2020). Por un lado, «hacer teatro»,
recreando la historia de unos personajes proyectados en una pantalla luminica, aproxima al
maestro en formacion a la practica del discurso profesional docente, la verbalizacién did4cti-
ca, la lectura dramatiza y la consideracién de los recursos de expresién oral, fundamentales
para saber comunicar en el aula (Alvarez, 2017; Becerra, 2017; Cardona, 2016).

Ademas de las capacidades comunicativas, se refuerza el pensamiento creativo, generado
en el docente al tener que crear ideas y composiciones distintas para representar una historia
mediante pedagogia teatral; el imaginativo, al requerir construirla desde la originalidad y
la novedad para impactar en el proceso comunicativo con el alumnado; el reflexivo; el pen-
samiento magico; el desarrollo de algunas funciones ejecutivas: impulso de la memoria, la
iniciativa y la toma de decisiones, entre otras. Aportaciones todas, relacionadas con las ca-
pacidades cognitivas que precisa cualquier maestro para disefiar actividades de aprendizaje
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bajo las caracteristicas propias de la infancia y la potenciacién de su emocién por aprender
(Balaguer, Pujol y Graell, 2018; Boud, 2020; Cabeza, 2018; Cayo, Viera, Cajas y Hidalgo, 2018;
Trujillo, Ceballos, Trujillo y Moral, 2020).

La pedagogia teatral también impulsa las relaciones entre los participantes, esto es, las
habilidades socioemocionales del maestro, y las habilidades de interaccién con los
estudiantes, lo que implica una mejor gestién del salén de clase y la creacién de un
ambiente pedagdgico colaborativo, compartido y estimulante (Marchant, Milicit y Soto,
2020). El factor humano es imprescindible en cualquier proceso y actividad de ensefianza-
aprendizaje y, en este sentido, la pedagogia teatral multisensorial lo favorece (Borda,
2015; Miranda-Calderén, 2020).

Por lo que respecta a la tercera temitica, se advierte, desde las contribuciones realizadas
por los participantes, que son diversos los beneficios que esta herramienta pedagégica pro-
porciona en relacion con la formacién didactica y comunicativa de los docentes. Entre otros
aspectos, invita al maestro en formacién a valorar distintos tipos de pedagogias, como la
pedagogia de la sorpresa, la emocional, la ladica, la sensorial, y la de laluz y la de la escucha
(Bueno i Torrens, 2017; L’Ecuyer, 2013; Rojas, 2020; Shulman, 2016), surgiendo posibilidades
de comunicacién atractivas, significativas y cercanas al contexto de la infancia.

Otro de los beneficios de la pedagogia teatral multisensorial se relaciona con la supera-
cién de las posibles limitaciones comunicativas que puede experimentar cualquier maestro
en formacién, todavia no iniciado en el ejercicio de su profesién (Bakic-Tomic, Dvorski y
Kirinic, 2015; Domingo, Gallego y Rodriguez, 2013; Kana, 2015). La praxis comunicativa tea-
tral brinda al docente la oportunidad de superar la timidez y el miedo escénico, producido
por la inexperiencia del ejercicio laboral (Bakic-Tomic, Dvorski y Kirinic, 2015; Kana, 2015),
siendo clave para aprender a gestionar este conflicto y para aprender a responder de forma
adecuada ante esta circunstancia.

Al analizar las narrativas referidas a la cuarta temdtica, se advierte que la pedagogia
teatral multisensorial es un medio adecuado para propiciar el desarrollo de las habilidades
comunicativas de los maestros en formacion.

Por un lado, se utiliza una gran variedad de lenguajes que inducen al maestro a em-
plearlos como recursos complementarios a su habitual proceso comunicacional con el
estudiantado. Se enriquece su interaccién con este, al integrar, en su discurso, el lenguaje
verbal, emocional, visual, sonoro y literario (Bakic-Tomic, Dvorski y Kirinic, 2015; Be-
cerra, 2017; Cabeza, 2018; Cardona, 2016). También es enriquecido por el empleo de las
distintas narrativas que implican su desarrollo, mejorando sus habilidades para el relato
y la creacién de una diddctica narrativa de impacto (Carrion, 2019; Miranda-Calderén,
2020; Reche, Martin y Vilches, 2016; Soler, 2012).

Con la quinta temdtica, se manifiesta que, en los espacios universitarios, para promover
la comunicaciéon diddctica y mejorar la capacidad comunicativa del maestro, se realizan
especialmente presentaciones orales, consistentes en la difusién de un contenido teérico o
de un saber disciplinar concreto (Alvarez, 2017; Bakic-Tomic, Dvorski y Kirinic, 2015; Be-
cerra, 2017; Kana, 2015; Domingo, Gallego y Rodriguez, 2013). Aunque en alguna ocasiéon
se organizan cuentacuentos, dramatizaciones, se emplean las TIC (Tecnologias de la Infor-
macién y Comunicacién) o el trabajo en equipo (Cabeza, 2018; Carrion, 2019; Pérez, 2018;
Romero, Castejon, Lépez y Fraile, 2017), la pedagogia teatral multisensorial no es usual-
mente utilizada, a pesar de sus ventajas en el desarrollo para la formacién del maestro, el
desarrollo de la comunicacién diddctica y la potenciacién de la interacciéon pedagdgica con
el alumnado.
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En definitiva, un docente precisa, ademds de habilidades para transmitir el saber, otras
destrezas para desempefiar su labor comunicativa en el aula. Utilizar la pedagogia teatral
multisensorial como herramienta para promover la praxis comunicativa en los docentes en
formacién es una posibilidad enriquecedora, especialmente con la infancia, por las carac-
teristicas que la definen: asombro, descubrimiento, experimentacién, vivencias sensoriales,
observacién, percepcién, magia, ilusién, material manipulativo, son algunos rasgos que lo
definen y que ayudan a que el estudiantado aprenda para experimentar, explorar y descubrir
el mundo.

Aunque este estudio se encuadra en el contexto geogrdfico de Buenos Aires (Argentina),
se trata de una aportacion provechosa para el ambito educativo en general, y el contexto
de formacién docente en particular, pudiendo ser ampliado en otros ambientes, territorios
y espacios universitarios. Se trata de otra manera de aprender a comunicar y a desarrollar
habilidades comunicativas y de interaccién pedagdgica con el estudiantado, ademds de otra
forma de aprender a ser maestro en la universidad. l
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Resumen

Los efectos de la crisis sanitaria han sido profundos en Latinoamérica, concretamente en
Paraguay, donde diversos retos sociales invitan a impulsar una adecuada accién educativa.
En nuestra investigacién, consideramos la importancia de proporcionar una educacién mo-
ral a la altura de los retos actuales del pais. Para ello hemos realizado un trabajo de campo
con alumnos del 7° grado de la Educacién Escolar Bésica, con el objetivo de explorar sus
conocimientos y disposiciones hacia la préctica de determinados valores. Este estudio se
fundamenta en un planteamiento metodolégico evaluativo y sigue las fases del método
hipotético-deductivo-experimental. Entre los resultados obtenidos, destacamos que los es-
tudiantes perciben que el valor que mds aprenden en el entorno familiar es el respeto, en la
escuela la responsabilidad y entre sus iguales la solidaridad. El porcentaje de alumnos que
tienen un concepto correcto de los valores evaluados oscila entre el 56%-88%. Abordamos
finalmente las estrategias pedagdgicas y organizativas que pueden contribuir a alcanzar los
objetivos de la educacién moral.

Palabras clave: educacion formal, valores, educacion en valores, educacién moral,
Paraguay.
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Abstract

The health crisis has had extensive effects in Latin America, specifically in Paraguay,
where the existing social challenges require the promotion of adequate educational initia-
tives. In our research we assessed the importance of providing a moral education in response
to the current challenges of this country. We recruited students of the 7th grade of Basic
School Education with the aim of exploring their knowledge and dispositions towards the
practice of certain values. This study is based on an evaluative methodological approach and
follows the phases of the hypothetical-deductive-experimental method. Our results indicate
that respect was the value that most students learned within their families, responsibility
within the school environment and solidarity among their peers. We also address the peda-
gogical and organizational strategies that can contribute to achieving the objectives of moral
education; as well as the importance of the joint effort of all educational agents for their
consecution. The percentage of students who have a correct concept of the values evaluated
ranges from 56% - 88%. Finally, we address the pedagogical and organizational strategies
that can contribute to achieving the objectives of moral education.

Keywords: Formal Education, Values, Values Education, Moral Education, Paraguay.

INTRODUCCION

La pandemia mundial que hemos vivido, ha puesto la educacion en el centro del debate
social, centrandose en aspectos que no eran habituales en un debate educativo al uso. Cada
administracién y comunidad educativa ha tratado de buscar soluciones, y contintan hacién-
dolo, ante las circunstancias y la incertidumbre que nos rodea. A partir del segundo trimes-
tre de 2020, lo prioritario para los sistemas educativos en méds de 190 paises, fue asegurar
la continuidad del proceso formativo de 1.200 millones de estudiantes de todos los niveles
de ensefianza. Esta crisis puso a prueba la capacidad de respuesta del sistema educativo y
volvié a quedar de manifiesto que la educacién es esencial; no puede detenerse, porque es
el germen de cualquier proyecto de recuperacién a corto, medio y largo plazo (Belmonte,
Guadix, Herndndez, Lépez de Turiso, 2020).

La Convencién sobre los Derechos del Nifio recoge que la educacién es un derecho fun-
damental de los nifios y las nifias; y que los derechos de la infancia deben estar protegidos
siempre, en cualquier lugar y circunstancia (ONU, 1989). Sin embargo, hemos comprobado
como, en una situacién de emergencia, ciertos procesos, estrategias, metodologias y he-
rramientas no resultan eficaces para proteger a la infancia y adolescencia mds vulnerable.
Un sistema educativo efectivo «necesita establecer medidas encaminadas a garantizar el
funcionamiento seguro del centro educativo, la continuidad del aprendizaje, la inclusién
de las personas y colectivos mds vulnerables y el bienestar y la proteccion de la infancia»
(Belmonte et al., 2020, p. 4).

Los efectos de la crisis sanitaria han sido profundos en América Latina. La Comisién Eco-
némica para América Latina y el Caribe (CEPAL) ha planteado que, incluso antes de enfren-
tar la pandemia, la situacién social en la region se estaba deteriorando, debido al aumento de
los indices de pobreza y de pobreza extrema, la persistencia de las desigualdades y un cre-
ciente descontento social. En este contexto, vaticinan que la crisis tendrd importantes efectos
negativos en los distintos sectores sociales, incluidos particularmente la salud y la educacién,
asi como en el empleo y la evolucién de la pobreza (CEPAL, 2020).
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No cabe duda de que, en los tltimos afios, en América Latina se ha avanzado enorme-
mente en la inversién y la cobertura educativa, a pesar de lo cual sigue habiendo difi-
cultades. Por tratarse de una regién heterogénea, no conviene caer en generalizaciones
que no reflejan la enorme multiplicidad de situaciones que existen entre los diversos
paises (CEPAL, 2019). En este trabajo vamos a referirnos a Paraguay, donde diversos re-
tos sociales invitan a la busqueda de soluciones y a impulsar la educacién. La poblacién
indigena representa un 1,7% del total. La ruralidad continda siendo una caracteristica,
pues alrededor del 41% de la poblacién reside en zonas rurales. La densidad poblacional
es una de las mds bajas del continente. Pese a que su economia ha crecido a una tasa de
un 4,6% anual en términos reales, el 27% de los habitantes del pais estdn en situacién de
pobreza; la poblacién en situacién de extrema pobreza llega al 19,4%. Posee el nivel mds
alto de analfabetismo funcional de todo el continente americano (Unidad Técnica Pro
ENEP, 2012; OCDE, 2018).

En las dltimas décadas se ha producido un gran cambio en la forma de vida familiar
y social que estd llevando a una reevaluacién del papel educativo tanto de la familia
como de la escuela. El crecimiento de los hogares monoparentales obliga a delegar la
responsabilidad de la crianza y educacién de los hijos en los abuelos o en los hermanos
mayores, todavia en edad escolar. En el estudio realizado por el Ministerio de Educa-
cién y Cultura de Paraguay, los profesores destacan que entre los factores que mds in-
fluyen en el bajo rendimiento de los alumnos, estdn la violencia intrafamiliar y la falta
de apoyo familiar (MEC, 2007). El fracaso escolar, los problemas de comportamiento, el
embarazo precoz, el abuso de drogas y alcohol, los accidentes y homicidios, e incluso
el suicidio, son algunas de las problemadticas que sufren los nifios y jévenes paraguayos
(UNFPA, 2015).

Se ve con esperanza la circunstancia de que, en la actualidad, Paraguay es un pais muy
joven; registra la mayor proporcién de adolescentes y jovenes en la poblacién total. El
28% de la poblacion oscila entre 15 y 29 afios, lo que constituye un potencial muy impor-
tante para el desarrollo del pais. De aplicarse las politicas adecuadas en proteccién social
y las que respectan a la educacién y el empleo, este grupo poblacional podré constituirse
en un actor social protagonista de su crecimiento personal y de la mejora del pais (UN-
FPA, 2015; CEPAL, 2019). No se nos escapa, y lo hemos destacado, que experimentan
diversas dificultades y problemas. Resulta urgente, por tanto, una reflexién sobre las
posibilidades de una adecuada accién educativa; diversas voces han destacado la impor-
tancia de la educacién moral y la educacién del cardcter en este sentido (Arthur, 2010;
Naval, 2000; Lickona, 2000; Murphy, 2001; Peterson y Seligman, 2004; Vargas y Gon-
zélez-Torres, 2009; Berkowitz y Bustamante, 2013; Ibafiez-Martin, 2017). El auge de los
programas educativos nacionales que guardan relacién con este aspecto de la formacién
se explica, en parte, porque socialmente se reconoce que la educacién constituye uno de
los principales medios para prevenir conductas y estados nocivos en las personas y en la
sociedad (Arbués y Servin, 2019).

La investigacién parte del contexto social paraguayo, considerando la importancia
de proporcionar una educaciéon moral a la altura de los retos actuales del pais. Para ello
se comienza con la realizacién de un trabajo de campo, cuyo objeto general es analizar
los componentes de la educacién en valores para la formacién del caracter civico en los
alumnos de 7° grado, de la Educacién Escolar Bésica de Asuncién (Paraguay), con la
finalidad de conocer aquellos conceptos, actitudes y valores sobre los que los alumnos
muestran carencias.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 150-167. E-ISSN2594-2190. 152
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Yeni Alicia Servin Mendieta, Maite Azndrez Sanado y Elena Arbués Radigales

LA EDUCACION EN VALORES: UNA CUESTION RELEVANTE

Quizé el debate educativo alimentado y divulgado tras la pandemia, se ha centrado de-
masiado en cuestiones técnicas y organizativas. Pero los principales organismos, tanto en
Europa como en América Latina, insisten en la importancia de aspectos tales como la tutoria,

ya que:

[...] la accién tutorial tiene una importante funcién de mediacion tanto de las relaciones dentro
del centro educativo, como de las relaciones con las familias y con la comunidad. Los planes de
accién tutorial tienen, entre sus objetivos, realizar un seguimiento personalizado del alumnado
con un enfoque preventivo que evite la apariciéon de disfunciones y desajustes tanto a nivel
personal como académico (Belmonte et al., 2020, 15).

Esto coincide con el planteamiento de educacién para la ciudadania mundial que pro-
pone la UNESCO. Dicha propuesta busca no solamente que las personas se empoderen
individualmente, sino que se apropien y construyan sus realidades sobre la base del
fortalecimiento de relaciones sociales, mediante el cuidado de si mismas y de los demads,
la empatia, el respeto y el reconocimiento de la diversidad, la amistad y la solidaridad,
contribuyendo asf a la convivencia y cohesion sociales, necesarias para fundar las acciones
colectivas (CEPAL/UNESCO, 2020).

Uno de los primeros acuerdos de diversos gobiernos en materia educativa, para respon-
der alo acordado por diversas instancias internacionales, lo constituye la Declaraciéon Mundial
de Educaciéon para Todos, celebrada en Jomtien, Tailandia, en marzo de 1990. En este docu-
mento se declara que, para que el incremento de las posibilidades de educacién se traduzca
en un desarrollo genuino del individuo y de la sociedad, es preciso que los individuos ad-
quieran conocimientos ttiles, capacidad de raciocinio, aptitudes y valores (UNESCO, 1990).
Se requiere a la educacién que posibilite una mayor preparacién y enriquecimiento de las
personas para la consecucién del éxito en aquellos asuntos que, en tltimo término, redunden
en beneficio de la sociedad. Para ello es preciso, desde la intervencién educativa, reforzar
la educacién moral; ensefiar a los educandos a deliberar y a tomar decisiones responsables
(Arbués y Naval, 2013).

La sociedad global brinda la posibilidad de que las experiencias e investigaciones educa-
tivas se compartan y se propaguen con rapidez. Actualmente, casi todos los paises del orbe
participan en un proceso educativo, cuyo interés creciente por la formacién personal y moral
de los nifios y adolescentes va en aumento (Altarejos y Naval, 2000). Se trata «de un esfuerzo
realizado a nivel de toda la escuela para crear una comunidad centrada en la virtud» (Licko-
na, 2000, p. 145). Todo proyecto educativo se basa en una concepcién del ser humano y de la
sociedad, elaborado dentro de un marco de referencia compuesto por una serie de valores;
no hay una vida humana ni una educacion libre de valores (Brezinka, 2002).

En Paraguay se evidencia la necesidad de una reestructuracién del sistema educativo y
una educacién més centrada en el desarrollo de valores, enfocada a la formacién moral del
educando como un medio idéneo para la transformacién de la sociedad (Arbués y Servin,
2019). Es posible destacar dos medidas ya adoptadas: el desarrollo de acciones educativas
puntuales impulsadas por diversas ONG, asi como la introduccién en el curriculum nacio-
nal de contenidos relativos a la educacién integral de los jévenes. En cuanto a la primera
medida, organizaciones como Cooperacion Internacional han impulsado, desde el afio 2010,
el programa «Forjando Valores».

La formacién en valores humanos, a través de la capacitaciéon continua, se considera uno
de los componentes fundamentales para el desarrollo sostenible y la reduccién de la pobreza
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en Paraguay. Este proyecto es considerado de interés nacional por el Ministerio de Educa-
cién. Esta, ademds, es una linea principal en el marco de la reforma educativa que hoy le
ocupa. Una reforma cuyo curriculum centra su desarrollo en una formacién integral que
pretende, entre sus propodsitos, la educacion del cardcter para el desarrollo personal y social.
En los tres grados de la Educacion Escolar Basica (EEB) se comprende la importancia de con-
tribuir a conformar, en el educando, una personalidad basada en una actitud critica y respon-
sable que favorezca el desarrollo de una afectividad positiva; que logre poner de manifiesto
sus habilidades y fortalezas, y que le permita comprender, respetar y aceptar a los demas.
Especialmente se procura desarrollar aspectos relacionados con la educacién en valores en el
curriculum del tercer ciclo, a través del drea de Desarrollo Personal y Social (MEC, 1994).

Toda accién educativa se sustenta en una determinada ética que le proporciona so-
porte y coherencia. Los curriculums nacionales recogen aquellas aportaciones que han
sido abordadas ampliamente en la investigacion y prdctica educativa. La propia OCDE,
a finales de 1997, impulsé el Proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies:
Theoretical and Conceptual Foundations), con el objetivo de desarrollar un marco concep-
tual de referencia para el desarrollo de competencias clave. También se destacan los va-
lores, como un drea competencial muy amplia, que abarca virtudes personales tales como
integridad, responsabilidad, cuidado de los demds, honestidad, asi como la aceptacién
de normas éticas universales (Salganik y Stephens, 2006).

Peterson y Seligman (2004) destacan seis virtudes nucleares, universales, que posibilitan
la vida buena: justicia, humanidad, sabiduria, trascendencia, templanza y coraje.

En el Instituto Josephson de Etica de la Universidad de Boston, se han llevado a cabo
estudios en profundidad. Las investigaciones realizadas por los profesores Karen Bohlin,
Deborah Farmer y Kevin Ryan, consideraron ocho grandes fortalezas del cardcter que se
complementan entre si. Son las siguientes: 1) ser una persona con pensamiento critico; 2)
ser diligente; 3) ser un pensador ético de lo que ocurre; 4) ser un agente moral respetuoso y
responsable; 5) ser una persona disciplinada; 6) ser una persona sociable y emocionalmente
equilibrada; 7) ser miembro que colabora en la comunidad, es decir, ciudadano responsable;
8) ser una persona con valores espirituales que quiere conseguir un objetivo valioso en su
vida (Herndndez-Sampelayo, 2007).

La propuesta de educacién de la sociabilidad sugerida por Naval (2009), se centra en el
desarrollo de seis dimensiones de la persona: la imaginacién, la afectividad, la memoria, el
interés, la comunicacién y la cooperacién. Y para educar cada una de estas dimensiones se
precisa desarrollar, en el educando, ciertas virtudes sociales. Son las siguientes: veracidad,
prudencia, justicia, templanza, fortaleza, honor, reconocimiento, piedad, gratitud, autoridad,
liberalidad, afabilidad, cordialidad y reparacién.

Desde el Grupo de Investigaciéon en Educacién Ciudadania Cardcter (GIECC) de la Uni-
versidad de Navarra (Espafia), se lleva mds de dos décadas investigando, entre otros as-
pectos, en la educacién moral y civica. En su propuesta de educacién del caracter civico,
apuestan por ocho actitudes sociales comunes a toda actuacién propia de un buen ciuda-
dano: comunicacién, cordialidad, generosidad, gratitud, justicia, participacién, respeto,
responsabilidad, solidaridad y veracidad (Naval, Arbués y Sddaba, 2016).

En el predmbulo de la Constitucién Nacional de la Reptblica del Paraguay (1992), se alu-
de a la dignidad humana, ratificando la libertad, la igualdad y la justicia. Igualmente, en su
articulo 54, establece que la familia, la sociedad y el Estado tienen la obligacién de la protec-
cién del educando en su desarrollo arménico e integral, asi como el ejercicio de sus derechos.
Por otra parte, la Ley N° 1264/98 Ley General de Educacién, en su articulo 9, distingue dos
principios significativos que rigen la educacién paraguaya: por un lado, prepara al educando
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para la participacion en la vida social, politica y cultural; por otro, recalca la importancia de
educar en valores, enfatizando la tolerancia y la libertad, en funcién de la creaciéon de una
sociedad que crezca en armonia y participacion.

Teniendo en cuenta estas aportaciones de cientificos y grupos de investigacién, asi como
lo establecido en el marco legislativo nacional paraguayo, se ha considerado adecuado cen-
trar la investigacion en las siguientes actitudes de los escolares: generosidad, justicia, respe-
to, responsabilidad, solidaridad y veracidad. A continuacién, se pasa a describir el estudio
llevado a cabo.

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Los resultados que en este trabajo se presentan, son parte de una investigacién mds
extensa llevada a cabo en 2019, sobre la educacién en valores de los escolares paraguayos.

Se trata de una investigacion cuantitativa, en la que se sigue una estrategia de in-
dagacién, basada en la aplicacién de un cuestionario. Posee un marcado componente
contextual escolar, ya que se trabaja especificamente con la poblacién de estudiantes de
7° grado de la Educacién Escolar Bdsica. A través de este instrumento se indagara sobre
conocimientos, valores y actitudes de un ntimero de alumnos representativo. Este estu-
dio se fundamenta en un planteamiento metodolégico evaluativo y sigue las fases del
método hipotético-deductivo-experimental.

En primer lugar, para recabar la informacién se contacto, por correo electrénico, con 20 di-
rectores de los centros educativos para pedir su colaboracién y participacién en el proyecto
de investigacion. Se les informé de las caracteristicas del estudio con el fin de que dieran
su autorizacién. No todos los directores de los centros respondieron al correo electrénico
enviado; otros mostraron reticencia a dar la autorizacién, alegando no querer generar in-
comodidad a los docentes o por no considerar conveniente la pérdida de tiempo de clase.

En los centros en los que se obtuvo el visto bueno, se procedi6é a la redaccién de un
documento para presentar a los directores. En él se explicaba la actividad a realizar por
parte del reclutador. También se redacté una hoja de consentimiento informado a padres/
tutores ya que, por ser menores de edad los participantes de este estudio, ellos debian dar
su consentimiento para la participacién en la cumplimentacion del cuestionario.

La aplicacién del cuestionario se llevé a cabo entre los meses de mayo y junio de 2019. La
administracién del instrumento tuvo lugar en los turnos de mafiana y tarde; y se intent6 que
fuera siempre en las primeras horas, para el aprovechamiento de la atencién y concentracién
de los alumnos. El docente correspondiente y el reclutador estuvieron presentes en todo
momento. El tiempo aproximado de administracién de la prueba fue de 15 minutos y no se
registraron incidencias durante la aplicacién.

El reclutador encargado de la aplicacién, recordé a los alumnos los siguientes criterios
antes de la administracién de la prueba:

B Laimportancia de poner atencién e interés y, sobre todo, de responder con sinceridad a
las preguntas.

B No escribir el nombre, pues el cuestionario era anénimo.

B Responder a todas las preguntas.
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OBJETIVOS

El objetivo general de la investigacién es analizar los componentes de la educacién en
valores para la formacién del cardcter civico, con la finalidad de conocer aquellos conceptos,
actitudes y valores sobre los que los alumnos muestran carencias.

Los objetivos especificos son los siguientes:

1. Determinar el nivel de conocimiento que tienen los alumnos encuestados, acerca de los
valores: generosidad, justicia, respeto, responsabilidad, solidaridad y veracidad.
Determinar el grado de integracién de dichos valores en la vida de los escolares.
Identificar el &mbito preferente de aprendizaje de dichos valores.

W

INSTRUMENTO

El instrumento de recogida de datos, utilizado para llevar a cabo la investigaciéon de cam-
po, es un cuestionario que incluye tanto preguntas cerradas (de eleccién multiple) como de
respuesta libre. Para la elaboracién del cuestionario se tomé como referencia el Disefio Curri-
cular de la Educacién Escolar Bésica paraguaya; propuestas de autores como Lickona, Naval
y Arbués; y los resultados en Latinoamérica del Estudio Internacional de Educacién Civica y
Ciudadania 2016 (ICSS), de la IEA.

Se elabor6 pensando en los educandos paraguayos y su realidad cotidiana, utilizando
un lenguaje sencillo, directo y neutral, con instrucciones claras para su cumplimentacién
y posterior andlisis. Para ello recabamos datos acerca de los valores positivos que poseian
los alumnos y de cémo estos eran formados en valores en el tercer ciclo de la EEB en las
instituciones publicas y privadas de la capital del pais, asi como en sus hogares. A partir de
esta referencia se fueron estructurando las distintas preguntas referentes a las actividades,
intereses, opiniones y actitudes de los alumnos.

Tanto la investigacién como el instrumento, cuentan con la evaluacién positiva del comi-
té de ética de la Universidad de Navarra (niimero de seguimiento 2018/168), siendo acep-
tada para su ejecucion el 29 de enero de 2019. Ademds, se realiz6 la aplicacién de un pase
piloto a los estudiantes de 7° grado de la Educacién Escolar Basica de la Escuela Basica N°
206, Profesor Manuel Riquelme. Los resultados mostraron que algunos términos y tipos de
pregunta debian ser modificados o reformulados para un mejor entendimiento por parte
de los jévenes y, por ende, para su posterior aplicacién definitiva.

El cuestionario consta de 23 items distribuidos en tres bloques. En este trabajo se mues-
tran las respuestas de los escolares a los items de los bloques que estdn relacionados con
dos asignaturas en la que se fomentan los valores: Formacién Etica y Ciudadania, y Desarrollo
Personal y Social. Son los siguientes:

B Bloque I: Conocimientos Tedricos, relativos a temas de los valores propuestos y su
relacién con el nivel de integracion de los mismos (items 1 al 7 del cuestionario).

B Bloque II: Habilidades Personales y Sociales, que los alumnos cultivan en los dmbitos
personal y social (items 15 y 17 del cuestionario).
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DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Para encarar esta investigacion se consideré la poblacién total de estudiantes de 7° grado,
matriculados en el afio 2018 en el Departamento de la Capital (zona Asuncién). Dicha pobla-
cién era de 8919 estudiantes. La muestra finalmente estuvo formada por nueve colegios de
la cuidad de Asuncién: siete ptiblicos, pertenecientes a barrios con un nivel socio-econémico
medio-bajo; y dos privados, situados en barrios con un nivel socio-econémico medio-alto.

Para determinar el tamafo adecuado de la muestra, y llegar al resultado mds favorable y
creible, se empled la férmula de probabilidad, ya que se conocia el tamarfio de la poblacién.
Se obtuvo un resultado de n=368. Conviene aclarar que, debido a la ausencia escolar en las
distintas instituciones participantes de la investigacion, la muestra poblacional obtenida en
principio (368) se redujo a 300 estudiantes de 7° grado de la capital del pais.

En la Tabla 1 se muestra la distribucién de los alumnos participantes en el estudio, en
funcién del tipo de centro al que pertenecian.

Tabla 1
Niimero de alumnos participantes en el estudio segiin el tipo de centro educativo

COLEGIOS MUESTRA % N° ALUMNOS
Publicos (7) 81% 243
Privados (2) 19% 57

Nota: Se muestra el nimero de alumnos participantes por tipo de
centro, asi como el porcentaje que supone de la muestra total.

La decisién de enfocar la investigacién en la poblacién de 7° grado (12-13 afios) se debid
a que, en los afios previos de la infancia, los alumnos estdn vinculados a la familia y, en el
entorno escolar, estdn acostumbrados a compartir un tiempo considerable con un solo pro-
fesor. Es en 7° grado cuando experimentan una mayor autonomia, se relacionan mds con sus
compafieros y grupo de amigos, y en el colegio interacttian con diversos profesores. Estas cir-
cunstancias les ofrecen mayor posibilidad de manifestar los valores adquiridos previamente
en el &mbito familiar y escolar.

RESULTADOS

Se procede a mostrar los resultados de los items analizados por bloques temaéticos.

Bloque I: Conocimientos tedricos sobre valores (CTV)

En este bloque se evalud, en primer lugar, el &mbito en el que los escolares reconocian que
aprendian dichos valores (véase Tabla 2). En segundo lugar, el nivel de conocimiento que
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tenian los alumnos acerca de los valores evaluados y su relaciéon con la integracion de los
mismos (véase Tabla 3).

Los resultados obtenidos indican que el valor que los estudiantes perciben que aprenden
en mayor medida en casa, es el respeto (90%) y, en segundo lugar, la generosidad (74%).
Los valores que los estudiantes reconocen haber aprendido en menor medida en casa son
la justicia (41%) y la veracidad (44%).

En el dmbito del colegio, destaca el valor de la responsabilidad (80%), como el que mds se
aprende. El valor que aprenden en menor medida fue el de la veracidad (30%).

En cuanto a los valores aprendidos con mayor frecuencia entre los compafieros o amigos,
destacaron la solidaridad (71%), la generosidad (65%) y el respeto (64%). Los valores menos
aprendidos entre comparfieros fueron la justicia (26%) y la responsabilidad (28%).

Tabla 2
Ambito en el que se aprenden los valores

VALORES CASA % ESCUELA % COMPANEROS Y
AMIGOS %
Justicia 41 38 26
Generosidad 74 42 65
Respeto 90 67 64
Responsabilidad 71 80 28
Solidaridad 66 47 71
Veracidad 44 30 34

Nota: Se muestra el porcentaje de alumnos que reconocen haber aprendido los valores
en el dmbito de casa y/o de la escuela, y/o entre compafieros/amigos.

En torno al nivel de conocimiento que tenfan los alumnos acerca de los valores eva-
luados y su relacién con la integraciéon de los mismos, se encontré que el porcentaje
de alumnos que posefa un concepto correcto de los valores evaluados, oscilaba entre
el 56.3 y el 88.7%. El valor de generosidad es el que reconocieron adecuadamente la
mayor parte de los alumnos (88.7%). Por el contrario, el valor de solidaridad es el que
peor reconocian los estudiantes, teniendo un concepto erréneo del mismo, un 43.7% de
los alumnos evaluados. El hecho de tener o no un concepto erréneo del valor, no varia-
ba practicamente el porcentaje de alumnos que consideraban que integraban el mismo.
Esto implica que un porcentaje importante de alumnos acttia acorde a un concepto
erréneo de los valores.
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Tabla 3
Porcentaje de alumnos que tienen un concepto adecuado/inadecuado del valor
y su relacion con la integracion del mismo

VALORES PORCENTAJE DE VALOR VALOR
ALUMNOS QUE APRENDIDO APRENDIDO
CONSIDERA EN CASA (%) EN LA
QUE INTEGRA EL ESCUELA (%)
VALOR (%)
Justicia 46 50 49
Generosidad 72 75 76
Respeto 72 74 67
Responsabilidad 49 52 49
Solidaridad 70 75 77
Veracidad 60 65 64

Nota: En la columna «Porcentaje de alumnos que considera que integra el valor (%)»,
se muestra el porcentaje de alumnos que reconocen que integran el valor. En la co-
lumna «Valor aprendido en casa (%)» se muestra, dentro de este grupo de alumnos
que consideran que integran el valor, el porcentaje de alumnos que reconocen haber
aprendido el valor en casa. En la columna «Valor aprendido en la escuela (%)», se
muestra, dentro del grupo de alumnos que consideran que integran el valor, el por-
centaje de alumnos que reconocen haber aprendido el valor en la escuela. Un mismo
estudiante pudo haber reconocido, como dmbito de aprendizaje del valor, tanto la
casa como la escuela.

Por dltimo, se les pregunté respecto de las personas de referencia en el aprendizaje de
dichos valores. Los padres fueron la figura de referencia principal (84%); seguidos, en igual
medida, de los abuelos (21%) y los profesores (21%).

Bloque II: Habilidades personales y sociales (HPS)

Los items analizados en este bloque nos permitieron determinar el &mbito de apren-
dizaje de los valores de aquellos alumnos que consideraban haber integrado el valor en
su vida.
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Tabla 4
Porcentaje de alumnos que reconocen que integran el valor y su relacion con el dmbito
donde lo han aprendido
VALORES MANEJA EL CONCEPTO MANEJA EL
CONCEPTO
St (%) CONSIDERA  NO(%)  CONSIDERA
QUE INTEGRA QUE INTEGRA
EL CONCEPTO EL CONCEPTO
(%) (%)
Respeto 70 72 30 72
Justicia 66 48 34 42
Generosidad 88.7 72 11.3 65
Responsabilidad 75 48 25 52
Solidaridad 56.3 70 43.7 69
Veracidad 73 62 27 54

Nota: En la columna Si (%) se muestra el porcentaje de alumnos que manejaban correcta-
mente el concepto del valor evaluado. A su derecha, la columna «Considera que integra
el concepto (%)» muestra, dentro de este grupo que poseia un conocimiento adecuado
del valor, el porcentaje de alumnos que consideré que integraba este concepto. En la
columna No (%) se muestra el porcentaje de alumnos que no manejaban correctamente
el concepto del valor evaluado. A su derecha, la columna «Considera que integra el
concepto (%)» muestra, dentro de este grupo que poseia un conocimiento erréneo del
valor, el porcentaje de alumnos que consideré que integraba el concepto.

En cuanto al nivel de apropiacién o asuncién de los valores por parte de los alumnos
encuestados, afirmaron que eran respetuosos con la gente a su alrededor (72%), que eran
generosos (72%) y solidarios (70%) en un alto porcentaje. Los valores que mostraron menos
nivel de integracién fueron la justicia (49%) y la responsabilidad (49%). De los resultados
obtenidos se desprende también que el &mbito de aprendizaje de los valores no influy6 a la
hora de actuar acorde a los mismos. Cuando los estudiantes reconocian que actuaban acorde
a un valor, un porcentaje similar de los mismos reconocian haberlos aprendido en casa o en
la escuela.

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Las respuestas dadas por los estudiantes a los items de la encuesta que en este trabajo
estamos considerando, nos permite realizar las siguientes apreciaciones:
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1)

4)

Los alumnos manifestaron que en el &mbito familiar son, en concreto los padres, quienes
mejor transmiten los valores. Esta afirmacion estd en total consonancia con la conside-
racion general de que el vinculo dentro del entorno familiar resulta primordial para el
fortalecimiento de los valores, hecho que va forjando el hdbito y el cardcter de los nifios y
adolescentes a lo largo de su vida. Es en la familia donde se cultiva la predisposicién del
hijo a la adquisicion de los buenos valores, lo que resulta de suma trascendencia para el
desarrollo y crecimiento personal de los hijos (Isaacs, 2008).

Los estudiantes también manifestaron que los valores que tenfan mayor prevalencia den-
tro del seno familiar eran el respeto y la generosidad. Si bien no es posible establecer 4m-
bitos fijos para la transmisién de los valores, parece razonable que en la esfera familiar
se aprenda a compartir, a ponerse en el lugar del otro y a comprender las diferencias
entre los miembros de la propia familia. Los valores que recibieron una baja puntua-
cién en el cuestionario, deberian ser reforzados dentro del hogar para un logro efectivo
de la ensefianza, disposicion e influencia de esos valores.

La influencia de la escuela a la hora de adquirir valores, como la responsabilidad o el res-
peto, fue determinante. Ciertamente, en la escuela los nifios aprenden a cumplir con sus
deberes; solo asi se convertirdn en adultos responsables, que no rehidyen sus obligaciones
y son capaces de convivir con los demas.

Conviene considerar que, aunque la familia es la que més influencia posee en el apren-
dizaje de los valores, es indispensable la intervencién de la escuela, d&mbito idéneo de
transmisién e incorporacién de valores éticos (OEI, 2010). Establecer alianzas entre las
familias y el centro educativo es esencial para el logro eficaz de determinadas metas es-
colares, de objetivos educativos y del desarrollo integral de los estudiantes. De nada ser-
vird una accién educativa si no existe una prolongacién en la misma familia. Se trata de
ambitos complementarios; de aqui la importancia de compartir entre la casa y la escuela,
la responsabilidad de ensefiar en valores.

Igualmente se ve necesario trabajar desde el &mbito escolar en la transmisién de otros va-
lores, como la justicia o la veracidad que, segtin las respuestas de los estudiantes, son los
menos integrados. Los centros escolares son espacios privilegiados de escolarizacion,
y estos valores son fundamentales para la convivencia y el desarrollo de propdsitos
comunes para la mejora social.

Los alumnos encuestados también manifestaron que valores como la solidaridad o la
generosidad los habian aprendido, en mayor medida, entre comparfieros o amigos. Es un
hecho que nos habla de la valoracién de las relaciones sociales entre iguales. De forma
natural, los nifios y adolescentes aprenden de la relacién con otros compafieros y sus ami-
gos. Tanto la familia como la escuela deben posibilitar estas interacciones y velar porque
sean enriquecedoras y satisfactorias. La relacion entre nifios, proporciona oportunidades
para el desarrollo de destrezas sociales, fomenta el sentimiento de pertenencia al grupo y
de significados compartidos.

En cuanto a la asimilacién de los conceptos sobre los valores, el porcentaje de estudian-
tes que identificaron bien el concepto de los valores propuestos cambiaba en cada caso
(siendo, por ejemplo, el valor justicia y responsabilidad el que peor se conocia); sin em-
bargo, los encuestados afirmaron, en un porcentaje casi similar, independientemente de
que conociesen bien o no el concepto del valor evaluado, que tenfan integrados esos va-
lores en sus vidas. He aquif la importancia de que los educandos practiquen los valores
conociendo sus conceptos o definiciones para su correcto manejo en lo procedimental.
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A pesar de que se necesita un amplio rango de estrategias pedagdgicas para alcanzar
los objetivos de la educaciéon moral y del cardcter, se puede afirmar que existen tres que
influyen decisivamente en dicha tarea (Hurtado, 2013) y detallamos a continuacién.

1. EIl ejemplo del educador. Junto con los padres, los docentes constituyen un modelo de
conducta moralmente buena. Por ello es importante guiar la labor docente a la compren-
sién de la dimensién individual y social, de la educacién moral y ética. Es necesario que
la preparacion de profesores esté orientada a la reflexién y el andlisis sobre estas dimen-
siones, pues «la importancia de que los profesores sean capaces de promover el desarrollo
social y personal de los alumnos, supone que ellos mismos dispongan de ese saber y que
puedan llegar a ser referentes morales de sus alumnos» (Marchesi, 2008, p. 31).

2. La organizacion y el ethos del centro educativo. El clima moral de la escuela es decisi-
vo y deberia ser consistente con los valores promulgados o recogidos en su proyecto.
Los elementos que constituyen la cultura moral de un centro educativo son las practicas
morales, las actuaciones que alumnos y/o educadores realizan conjuntamente, con un
sentido educativo y moral (Puig, 2003).

3. La ensefianza. Para ser efectiva, conviene que contemple cursos integrados en el curricu-
lo existente. Integrados no solo en el sentido de incluirlos en el curriculo, también en el
sentido de un planteamiento holistico de la educacién y del aprendizaje que supere las
dicotomias entre los aspectos cognitivos, emocionales y éticos (UNESCO, 2015).

Por dltimo, de las respuestas obtenidas también se desprendié que, una vez que los alum-
nos se apropiaban de ciertos valores, no tenfa una influencia relevante el &mbito en el que los
habian aprendido. Esta premisa apoya la importancia de llevar a cabo un esfuerzo colectivo
por definir los compromisos y las responsabilidades por parte de los centros educativos, la
comunidad educativa y las familias. Es decir, una educacién que supere las barreras y las
dificultades, construyendo puentes entre las instituciones educativas y el dmbito familiar.
Una escuela que se mueva desde la respuesta consciente de la pertenencia a un contexto,
como lo es la pedagogia sistémica (Traveset Vilaginés, 2007). Dicha pedagogia promueve la
correspondencia que surge entre el trabajo personal de los profesores con los alumnos, y la
relacién generada entre ciertos contenidos curriculares y la pertenencia al sistema escolar,
con la incorporacién indispensable de los padres en el proceso educativo. Esta pedagogia
ofrece una mirada amable y confiada al acto educativo dentro del proceso de ensefianza
aprendizaje, ensefiando a ubicar y relacionar, de forma adecuada, los sistemas humanos y los
sistemas escolares, familiares y sociales (Olvera y Pastor, 2004).

REFLEXION FINAL

Se hace evidente que el hombre necesita la asistencia educativa en el transcurso de la
infancia y adolescencia para su desarrollo personal y perfeccionamiento en las virtudes so-
ciales (Castillo, 2005). Hoy en dia, disponemos de numerosas investigaciones acerca de la
formacién en valores en los diversos dmbitos de aprendizaje, asi como en las distintas franjas
de edades. Estas investigaciones, como indica Gerardo Castillo (2005), sirven para reorientar
la tarea educativa y el cdmo realizarla, trabajando en conjunto para el logro de lo esencial:
educar el cardcter moral de los estudiantes.

En nuestro caso, la problemadtica paraguaya nos invita a la blisqueda de alternativas de
solucién que, en cierta medida, mitiguen el problema en el &mbito de la educacién formal. Se
trata de desafios importantes (abandono escolar temprano, falta de apoyo familiar, escuelas

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 150-167. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

162



Yeni Alicia Servin Mendieta, Maite Azndrez Sanado y Elena Arbués Radigales

ubicadas en lugares aislados, escasa formacion del profesorado, etcétera), a los que actual-
mente se suman los derivados de la crisis sanitaria. Entendemos que resulta ineludible que
esas circunstancias locales determinen, en mayor o menor medida, las caracteristicas y los
contenidos de cualquier propuesta de intervencién. Convenimos con Savater (2003), en que
parece erréneo tratar de articular una educacién para grandes masas desde una perspec-
tiva global, con individuos que pertenezcan a grupos heterogéneos, que se desenvuelven
en entornos sustancialmente distantes o donde la educacién pueda moverse a ritmos
diferentes.

Actualmente, la educacién paraguaya se enfrenta al desafio de eliminar las barreras para
el acceso a la equidad y calidad, asi como de formar ciudadanos para dar respuesta a las exi-
gencias de la sociedad actual, y de un futuro en donde la educacién del caracter tenga mayor
protagonismo y desarrollo. Y esta dltima es un factor indispensable para seguir construyen-
do el presente y futuro de una sociedad local, inmersa en contextos sociales y culturales mds
amplios.

Ante estos retos sociales es incuestionable la oportunidad de impulsar la educacién mo-
ral; como ocurri6 hace tres décadas en Estados Unidos donde se tomaron medidas, bajo el
nombre de educacién del cardcter, para promover programas que fortalecieran otros aspec-
tos de educacién moral (Cunningham, 2005). Consideramos que una educacion del carécter,
orientada a la formacién moral, puede fortalecer a los escolares y jovenes paraguayos que
propiciardn la renovacién social del pafs.

En un sistema educativo donde prevalecen los centros educativos rurales y aislados, con
bajo nivel educacional de las familias, es preciso el compromiso participativo con un sentido
de comunidad. El trabajo en equipo del profesorado y de los integrantes de otras areas socia-
les, y una organizacion escolar centrada en los problemas reales de la poblacién que atien-
de, favorecerdn el éxito de cualquier programa (MEC, 2004). Previsiblemente, los resultados
tendrdn impacto tanto en los estudiantes como en el profesorado, formadores de docentes,
investigadores del campo de la educacién, agentes responsables de politicas ptblicas y fami-
lias. Hemos de tener en cuenta que los colegios no son islas cerradas, sino que estan insertos
en una comunidad determinada (Herndndez-Sampelayo, 2007), colaborando a promocionar
los valores éticos fundamentales para fortalecer la estabilidad familiar y social.

Es conveniente resaltar que, en contextos de gran diversidad cultural, el coraje moral
docente resulta fundamental para afrontar la compleja tarea de educar. El docente es mo-
delo y presentador de modelos inspiradores, favoreciendo asi un impacto positivo en los
estudiantes. No podemos dejar de considerar la soledad y frustracién que debe superar el
docente cuando el contexto escolar y sociocultural no comparte los principios éticos, morales
y profesionales necesarios para la tarea de ayudar a los j6venes en su mejora personal y social
(Varela, Naval, Bernal y Sobrino, 2018).

Existen estudios que coinciden en sefialar que, en Paraguay, los futuros profesores no ad-
quieren suficientemente, durante su formacién inicial, las herramientas bdsicas para trabajar
en contextos especificos, como el de los pueblos originarios, escuelas rurales unidocentes o
en contextos de extrema pobreza (Valdez, 2010). Esperamos poder contribuir a proporcionar
un poco de luz que oriente su intervencién.

Es de suma relevancia que los aspectos pedagdgicos del sistema educativo se centren
en un conjunto de criterios metodolégicos, orientados a hacer operativa en la escuela la
formacién en valores, practicando metas concretas, medibles y accesibles que se orienten
a educar para la vida y la paz, asi como a la formacién de personas éticas y de lideres
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con responsabilidad social. La innovacién en este u otro campo, implica ir introduciendo
prdcticas que supongan una mejora de la calidad de lo que se estd realizando. A nuestro
entender se precisan practicas pedagégicas de educacién del cardcter, fundamentadas en
el &mbito tedrico, con recorrido para llevar a cabo la accién ética. Conviene que el pro-
fesorado, de cualquier nivel educativo, busque nuevas formas de orientar sus materias
para que, ademds de aprender contenidos especificos, los estudiantes puedan desarrollar
valores civico-sociales e incorporar aprendizaje competencial (Naval y Arbués, 2018).

En cuanto al papel del alumnado, es esencial lograr que el alumno adquiera y desa-
rrolle las habilidades que le permitan conocerse mejor y comprender su plena realizacién
como ser humano, profundizando en la busqueda de su auténtica maduracién. Importa
mucho ayudarles a descubrir lo que resulta fundamental para su vida actual y futura,
asi como los valores positivos, personales y sociales. Deberdn ser capaces de reconocer la
importancia de unos valores sobre otros: aquellos que puedan aplicar a sus vidas y que
se asocian al buen cardcter. Conviene tener en cuenta que los alumnos pueden ser capa-
ces de participar en actividades en las que identifican las propias fortalezas del cardcter,
asi como las de los demds, promoviendo valores en la sala de clases o en actividades
extracurriculares. Estos resultados validan, adn mds, la razén del cultivo de los valores y
su relacién con la educacién del caracter.

A cada uno de los agentes educativos, le corresponde trabajar y aportar en la im-
portante tarea del fomento de los valores, basada en la educacién del caracter. En esta
circunstancia de emergencia educativa, ninguno de los actores implicados posee la capa-
cidad de resolver el problema por si mismo. El impacto es global y afecta a estudiantes,
familias, profesionales de la educacién y administraciones ptublicas, generando conflic-
tos de intereses que solo pueden resolverse teniendo en cuenta el interés superior de la
infancia y la corresponsabilidad de todos los sectores. W
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Resumen

En el presente estudio se trabajé con 49 alumnos (26 mujeres y 23 hombres), de los cuales
dos presentan la condicion de discapacidad auditiva (1 mujer y 1 hombre) de la Escuela Pri-
maria Thomas Alva Edison de la Ciudad de Morelia, Michoacan. La investigacion fue de corte
cualitativo, teniendo como objetivo aplicar herramientas tecnolégicas para el aprendizaje de
las matematicas con la poblacién participante. Se implementaron dos aplicaciones digitales:
Monster Numbers y El Rey de las Matemadticas, orientadas a la resolucién de operaciones arit-
meéticas bdsicas (sumas, restas, multiplicacion y divisioén). Los resultados indican que todo el
estudiantado participante tuvo un aprendizaje fructifero en el logro matematico con el uso
de las herramientas tecnoldgicas, porque lograron resolver problemas, razonar, mejorar su
memoria y realizar cdlculo mental de forma dindmica, interactiva y atractiva por la obten-
cién de premios, para el paso de niveles en el juego tecnolégico logrando, de esta manera, la
ejecucion de una estrategia diversificada para la intervencién con la poblacién que presenta
la condicién de discapacidad auditiva.

Palabras clave: discapacidad, herramientas tecnolégicas, aprendizaje matematico.
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Abstract

In the present study, we worked with 49 students (26 women and 23 men) of which two
present hearing impairment (1 woman and 1 man) from the Thomas Alva Edison Elemen-
tary School in the City of Morelia, Michoacédn. The research was qualitative with the ob-
jective of applying technological tools for learning mathematics with the participating
population. Two digital applications were implemented: Monster Numbers and The King
of Mathematics that are oriented to the resolution of basic arithmetic operations (addition,
subtraction, multiplication, and division). The results indicate that all the participating
students had a fruitful learning in mathematical achievement with the use of technological
tools because they were able to solve problems, reason, improve their memory and per-
form mental calculations in a dynamic, interactive and attractive way for obtaining prizes
for the passage of levels in the technological game; achieving in this way the execution of
a diversified strategy for the intervention with the population that presents the condition
of hearing disability.

Keywords: Disability, Technological Tools, Mathematical Learning.

INTRODUCCION

La educacion es un derecho que todo ser humano tiene y, por ello, nadie debe ser excluido
sin importar su condicién social, fisica, religiosa, entre otras; asi lo indica la UNESCO (2019).
Debe respetarse este derecho desde la educacién inicial hasta la educacién superior; sin em-
bargo, adn no se le da cumplimiento total a este derecho estipulado en el articulo 3° de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, tal como refiere:

Toda persona tiene derecho a la educacién. El Estado —Federacién, Estados, Ciudad de México y
Municipios— impartird y garantizard la educacién inicial, preescolar, primaria, secundaria, media
superior y superior [...] Es obligatoria, serd universal, inclusiva, publica, gratuita y laica [...].
Serd equitativo [...]. Serd inclusiva, al tomar en cuenta las diversas capacidades, circunstancias y
necesidades de los educandos [...]. Serd intercultural, al promover la convivencia arménica entre
personas y comunidades con respeto y reconocimiento de sus diferencias [...]. Serd integral con
el objeto de desarrollar capacidades cognitivas, socioemocionales y fisicas [...]. Serd de excelen-
cia, entendida como el mejoramiento integral que promueve al maximo logro de aprendizajes
[...] (DOF, 2019).

Hoy dia, millones de nifios no cuentan con la oportunidad de recibir una educacién por
diversas razones sociales, fisicas o econémicas. Partiendo de lo anterior, es fundamental ha-
cer valer el principio de inclusién en el aula de todos los nifios, adolescentes y jévenes, es-
pecialmente aquellos con discapacidad o trastorno, centrando la atencién en la generacién
de buenas précticas inclusivas, al utilizar diferentes estrategias didécticas y metodolégicas
que fortalezcan habilidades, destrezas, capacidades, logrando el desarrollo integral de la
poblacién escolar.

En la presente investigacion, centramos la atencién en la poblacién estudiantil que pre-
senta discapacidad auditiva. En México existen 2.4 millones de personas sordas, de los cua-
les, 84 mil 957 son menores de 14 afios. De estos, s6lo 64%, es decir 54 mil 372, asiste a la
escuela, segin datos el (INEGI, 2014). Otros de los sectores de la poblacién mds rezagada,
son los jovenes sordos de entre 15 y 29 afios. De los 124 mil 554 con esta discapacidad, 28%
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(es decir, 34 mil 875), no tuvieron ningun tipo de educacion. Para los 597 mil 566 sordos en
edad adulta, entre 30 y 59 afios, el contexto no es tan diferente. El 14% nunca fue a la escuela
y dos terceras partes (400 mil 369) solo estudié hasta nivel bésico: primaria o secundaria.
Para clarificar estos datos numéricos, «hay que afiadir que este trastorno es tres veces mds
frecuente que el sindrome de Down y seis veces mds que la enfermedad de espina bifida»
(Alzina et al, 2011, p. 6).

Teniendo en cuenta lo anterior, se evidencia que actualmente existen limitaciones para
brindar educacion que considere los derechos de personas en condicién de discapacidad.
En muchas escuelas regulares del pais, la educacion inclusiva para personas en condicién
de discapacidad auditiva es un reto que se debe asumir y superar. De acuerdo con es-
tos datos, surge una de las siguientes interrogantes, ;qué practicas inclusivas generan los
docentes en la ensefianza de las matemadticas?, ;qué estrategias diddcticas implementan
con el uso de herramientas tecnoldgicas en la ensefianza de las matemadticas, con nifios en
condicién de discapacidad auditiva? Para responder a estas interrogantes, el objetivo de la
presente investigacion estd centrado en describir la aplicacién de estrategias diddcticas con
el empleo de herramientas tecnoldgicas en la ensefianza de las matematicas, con alumnos
que tienen la condicién de discapacidad auditiva de una escuela primaria de la Ciudad de
Morelia, Michoacédn, durante el ciclo escolar 2021-2022.

HALLAZGOS EN LA INVESTI(}ACI()N SOBRE EL USO DE
LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS, CON ALUMNOS EN
CONDICION DE DISCAPACIDAD AUDITIVA

En las ultimas décadas, las nuevas herramientas tecnoldgicas se consideran una expre-
sion cultural en si misma, que abarca numerosas actividades de la sociedad. Durante mucho
tiempo, la innovacién tecnoldgica de las TIC (tecnologias de la informacién y comunicacién)
y las corporaciones de multimedia, hicieron posible que dominaran el espectro de los pro-
veedores de contenidos educativos, ya que la inclusién de las nuevas metodologias educati-
vas ha propiciado la utilizacién de estas técnicas para apoyar a la educacion, flexibilizando
los contenidos para los estudiantes. Atender a la diversidad escolar implica hacer uso de las
nuevas tecnologias, ya que las necesidades especificas de la poblacién estudiantil son varia-
das para la poblacién con discapacidad, trastorno o aquellas que enfrentan Barreras para el
Aprendizaje y la Participacién, porque requieren realizarse ajustes razonables y ofrecer una
serie de estrategias diversificadas, para acceder a aprendizajes que enmarcan los planes y
programas de estudio. Por tanto, atender a la diversidad escolar es una oportunidad para
generar entornos inclusivos en el aula y la comunidad escolar.

Para efectos de la presente investigacion, se realiz6 una biasqueda exhaustiva de estudios
relacionados con el empleo de herramientas tecnoldgicas en la ensefianza de las matematicas,
con poblacién que presenta discapacidad auditiva, encontrandose pocos estudios al respec-
to. Se identifican estudios que puntualizan las dificultades especificas que enfrentan los sor-
dos e hipoactsicos en el aprendizaje de las matemadticas, especialmente en el razonamiento
matemadtico, cdlculo numérico y en la resolucién de problemas matematicos; esto implica que
esta poblacion solicite apoyo y orientacién de forma concreta. Bull et al. (2018) manifiestan
que «los nifios con pérdida auditiva logran menores puntajes en Razonamiento Matemdtico
que los nifios con audicién normal, pero no hay diferencias en cuanto al Calculo Numérico»
(p. 35). La resolucién de problemas matematicos aritméticos con nifios sordos, concluyé que
es bastante dificil para los estudiantes sordos entender las palabras de los enunciados de los
problemas matemadticos y, por tanto, saber qué es exactamente lo que los problemas les estdn
pidiendo (Grabauskiené y Zabulionyte, 2018).
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Por su parte, investigaciones realizadas por Monteiro et al. (2018), Martins y Buzzi (2018),
Paludo y Loose (2017), Rincén y Sudrez (2014), Henao et al. (2001), abordan la relacion entre
las herramientas TIC y la formacién con la poblacién con discapacidad auditiva, centrado
en la utilizacién de las redes sociales para la biisqueda y obtencién de informacién. Las pla-
taformas mds utilizadas en las intervenciones son videos, aulas video-gestuales y creacién
de contenido multimedia, lo que refleja que, en la aplicacién de las TIC en la ensefianza para
el alumnado sordo, existe una escasa gama de software. Por otro lado, un estudio realizado
por Paludo y Loose (2017), puntualiza que el uso de herramientas mads utilizadas para la
ensefianza de la geometria son plataformas como GeoGebra, Calibri y Compads, las cuales no
responden en su totalidad a las necesidades educativas que presenta la poblacién sorda; con-
cluyendo que los contenidos mds abstractos son trabajados sin la utilizacién de herramientas
TIC o plataformas tecnoldgicas, ya que no estdn al 100% adaptadas a sus requerimientos.

En los estudios antes citados se identifica la complejidad de abordar contenidos abstrac-
tos en la ensefianza de las matematicas, con poblacién que presenta discapacidad auditiva,
por tanto, no representa una accién facil para el profesorado en su ejercicio pedagégico. Es
importante enfatizar que el alumnado oyente ingresa al aula con un lenguaje que ha adqui-
rido de manera natural, pero la situacién del estudiante sordo es totalmente diferente, pues
con el sordo se requiere trabajar en simultdneo los dos saberes: la Lengua de Sefias Mexicana
y la apropiacién de contenidos matematicos, o de otras asignaturas, que sefiala el plan y pro-
gramas de estudios que cursa. Por tanto, en la poblacién sorda se evidencia la complejidad
de desarrollar procesos cognitivos a causa de la tardia adquisiciéon de la lengua y su poco
dominio con los contenidos propios de los programas de estudios, aunado a la diversidad
de précticas pedagodgicas (Guilombo y Herndndez, 2011). Barham y Bishop (1991) hacen refe-
rencia a las dificultades lingiiisticas en las matemadticas para el estudiantado sordo al afirmar
que existen palabras usadas en matemdticas que tienen un significado diferente en el len-
guaje ordinario y que son especialmente dificiles para el alumnado sordo, al momento de la
interpretacion con la Lengua de Sefias Mexicana. Lo puntualiza Serrano (1995) al referir que
«las dificultades mds importantes observadas en el alumnado sordo estdn en los aspectos
lingtiisticos de cualquier tarea matemadtica» (p. 43).

La ensefianza de las matemadticas es fundamental en las etapas tempranas de la nifiez,
ya que posibilita la formacién de nifios criticos y con un nivel significativo de abstraccién.
Segun Vygotsky (1993), debe fomentarse el interés por la ciencia l6gica desde el inicio de la
edad escolar, donde las funciones intelectuales superiores adquieren un papel destacado en
su desarrollo. Podemos identificar que la investigacién demuestra que los nifios con disca-
pacidad auditiva pueden mejorar el pensamiento matemaético, apoyandose en herramientas
tecnolégicas digitales que existen hoy en dia. Se ha observado que los avances en la infor-
matica, las TIC, y las TAC (tecnologias del aprendizaje y comunicacién), son cada vez mds
empleadas en los ambientes educativos y, sobre todo, son fundamentales para avanzar en
los contenidos curriculares. Por ello, en la presente investigacion se aborda el pensamiento
matemadtico, la aritmética, la resoluciéon de problemas, las aplicaciones y el cdlculo mental,
con el uso de herramientas tecnolégicas con alumnado con discapacidad auditiva que cursa
la educacién primaria, esto con el fin de mejorar la comprensién, memoria y abstracciéon para
el logro de inclusién educativa y la socializacién de esta poblacién en el aula regular.

ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS CON POBLACION SORDA

Carasa (2018) sefnala que «la inclusién educativa no es un problema que se pueda vincular
de manera directa a un nombre, condicién o categoria [...] son précticas, formas organizati-
vas escolares que incluyen definiciones curriculares que habilitan la inclusién» (p. 8). En la
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enseflanza a la poblacién que presente discapacidad auditiva, se proponen dos posturas en
la ensefianza de las matematicas:

1) Una visién socio-antropoldgica sobre cémo debe abordarse la educacién en nifios que
presentan sordera. La conclusién mds interesante es que la sordera no implica deficiencia
mental. Esto ha hecho que todas las dreas pertenecientes a la educacion se preocupen por
pensar en la integracion y, posteriormente, en la inclusién de personas sordas en las aulas
regulares de clase. Para el caso de la educacién matematica, los replanteamientos apenas
tienen efectos importantes a partir de los tdltimos afios, dejando grandes tareas para los
educadores matemaéticos del presente y el futuro.

2) Una visién sociocultural constructivista de la educacién matemadtica que conduce a un
camino hacia la inclusién de la comunidad sorda.

Cuando se habla de comunidad sorda, educacién bilingtie para sordos o inclusion, se
estd implicitamente navegando entre ideas de corte antropolégico, en ideas culturales y
sociales que conducen a entender los constructos del ser humano como humanos, en to-
das sus dimensiones. Siendo asi, la educacién matemdtica, en su esfuerzo por dar solucién
a los problemas de los estudiantes en el aprendizaje de las matemdticas ha encontrado,
en el enfoque sociocultural, muchos aportes y respuestas que desde otras perspectivas
no serian tan visibles o enriquecedoras (Naranjo, 2011). Esta propuesta estd alineada a las
ideas de Vygotsky (1978) al enfatizar un enfoque sociocultural de las matematicas, pues
propician los primeros cimientos de un camino hacia la inclusién. Tanto asi, que hoy se
han diversificado sus ideas con autores como Bishop (1999), quien defiende un principio
fundamental «debe entenderse al estudiante como un ser humano lleno de complejida-
des, sentimientos, vivencias, aprendizajes, pensamientos, pero sobre todo un ser tinico y
diverso» (p. 38). También gracias a estas ideas, las matemadticas pueden ser vistas como
un constructo cultural y entendidas como un lenguaje escrito.

Smartick (2023) refiere que les ayuda a ser 16gicos, a razonar ordenadamente y a tener
una mente preparada para el pensamiento, la critica y la abstraccién, partiendo de la pre-
misa que las matemadticas son la ciencia deductiva que se dedica al estudio de las propie-
dades de los entes abstractos y de sus relaciones. Esto quiere decir que las matematicas
operan con nimeros, simbolos, figuras geométricas, etcétera. Estas fomentan un lenguaje
universal que ofrece enormes posibilidades y estimulan las habilidades de razonamiento
analitico y resolucién de problemas que contribuyen al desarrollo del pensamiento 16gi-
co, abstracto y critico. Las matemdticas nos ayudan a entender el mundo y nos permiten
describir fenémenos con términos precisos. Asimismo, fomentan el andlisis cuidadoso y
la busqueda de patrones y relaciones, habilidades indispensables para tener éxito, tanto
dentro como fuera del aula.

Es por ello por lo que, en dicha investigacién, se pretende conocer cémo las herra-
mientas tecnoldgicas facilitan el aprendizaje matematico en los alumnos con discapaci-
dad auditiva, promoviendo al mismo tiempo un sano crecimiento y estatus social con
el medio que los rodea. Los requerimientos especificos son variados y, para el caso de
la sordera, es latente y necesario atenderla en todas las dimensiones y no solo percibirla
como una estadistica, o tal vez como una enfermedad, si no como una oportunidad a la
diversidad, para que en verdad exista una inclusién educativa real.
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METODO

El presente estudio se aborda desde el disefio de investigacién aplicada o empirica,
puesto que se trata de medir el grado de interaccién, usabilidad y practicidad de las apli-
caciones, orientadas a la resolucién de problemas matemadticos en los nifios con discapa-
cidad auditiva; es decir, determinard cémo resolver la problemadtica planteada a través
de la identificaciéon de las necesidades que se presentan. Murillo (2008) afirma que un
gran ntimero de estudios participa de la naturaleza de la investigaciéon bdsica y aplicada,
puesto que toda investigacién involucra problemas tedricos y prdacticos; de esta forma,
las matemadticas son practicas y requieren de andlisis y razonamiento. Se trabajé con una
metodologia cualitativa que permiti la descripcién y el uso de las herramientas tecnol6-
gicas. El andlisis de la informacién recolectada tiene por fin determinar el grado de sig-
nificacién que los nifios tienen, a raiz de trabajar con operaciones aritméticas y conocer
cudnto es el logro matemdtico que se alcanza.

Participaron 49 alumnos y alumnas (26 nifias y 23 nifios) de educacién primaria, de
los cuales dos de ellos tienen discapacidad auditiva (1 nifio y 1 nifia), con 8 docentes (6
mujeres y 2 hombres), asi como con 30 padres de familia; se les aplicé una encuesta que
tuvo como propésito identificar el desarrollo de las clases de matemadticas de forma regu-
lar, asi como el empleo de las tecnologias para facilitar la ensefianza de esta asignatura.
También, al finalizar la intervencién, se aplic6 una encuesta a la poblacién estudiantil
participante para verificar el grado de aceptacion de las herramientas tecnolégicas en el
aula. Es importante mencionar que la poblacién participante (alumnado, profesorado y
padres de familia), pertenece a la escuela primaria Thomas Alva Edison, en la ciudad de
Morelia, Michoacan.

En la intervencién con los alumnos de educaciéon primaria se implementaron dos
aplicaciones como herramientas tecnoldgicas para el abordaje de contenidos matematicos:

a) Monster Numbers, es una aplicacién que facilita las operaciones bdsicas: sumas, restas,
multiplicacién y divisién. También esta aplicacion permite el trabajo para la resolucién
de operaciones con fracciones bdsicas, el cdlculo mental y la resolucién de problemas.

b) EI Rey de las Matemdticas es una aplicacién que integra un compendio de ejercicios ani-
mados e interactivos, con operaciones aritméticas bdsicas: sumas, restas, divisiones y
multiplicaciones; ademds, integra puzles para ejercitar la memoria, y aplicaciones de
geometria bdsica, trabajando el razonamiento, la abstraccién y la memoria en los nifios.

Las sesiones de trabajo tuvieron una duracién de cuatro semanas, en periodo de 50
minutos, que corresponde a la asignatura de matemdticas (una hora diaria durante cinco
dias a la semana), mismas que se implementaron en el drea de informdtica donde se tie-
ne equipo de cémputo para cada alumno. Es importante mencionar que la informacién
recabada se analiz6 bajo preguntas abiertas y respuestas descriptivas para datos cualita-
tivos, a fin de identificar la aportacién de la poblacién participante y la intervencién con
el alumnado.

RESULTADOS

Para tener una visién general de los resultados de las encuestas aplicadas a los 87 parti-
cipantes (49 alumnos, 8 docentes y 30 padres de familia), asi como la intervencién educativa
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con las dos herramientas tecnolégicas al alumnado, se describen conforme al orden de
aplicaciéon: encuesta a padres de familia, encuesta a docentes, intervenciéon educativa y
aplicacion de encuestas a alumnos.

Perspectiva de los padres de familia y el profesorado
en el uso de las herramientas tecnologicas

En relacién con la encuesta realizada a los padres de familia, se identifica que el 100%
(n=30) manifiesta interés particular por el uso de herramientas digitales en las clases para
la ensefianza de las matematicas con sus hijos: son atractivos los dispositivos electrénicos y
fomentan la capacidad de pensamiento; son précticos porque nacieron en y estdn viviendo la
era tecnolégica en su maximo esplendor por las redes sociales. También puntualizan la im-
portancia y necesidad de aplicar estrategias didacticas para apoyar a los nifios con las tareas
matemadticas, ya que no es una asignatura facil de comprender para algunos nifios, especial-
mente con aquellos que presentan discapacidad auditiva. Algunas de las aportaciones que
sustentan este argumento son los siguientes:

- PdF 1: La aplicaciéon de dindmicas, estrategias para la ensefianza de las matematicas, fomentan
su capacidad de pensamiento [...] y mds si es con el uso de la tecnologfa.

-PdF 2: Es importante el aplicar dindmicas en las clases, porque los nifios ademds de aprender,
desarrollan habilidades sociales, esto permitird que exista inclusién e integracién que es tan im-
portante hoy en dia. La educacién en todos los sentidos debe ser integral, y es fundamental que
el docente se involucre en dicho proceso.

- PdF 3: Es de vital importancia que el docente implemente estrategias de todo tipo en el aula,
esto permitird que los niflos se vuelvan mads creativos, desarrollen la inventiva y, finalmente, se
motiven a aprender cada dfa, con base en la importancia de aplicar nuevas técnicas en el aula,
como es la tecnologfia.

- PdF4: Es de suma relevancia que el nifio desarrolle su intelecto, esto le proporcionard un pen-
samiento critico, permeara en la responsabilidad y, al mismo tiempo, aprenderd a reflexionar,
analizar mads las situaciones que vive en el dia a dfa, como es la tecnologfa.

- PdF 5: Es fundamental apoyar a nuestros nifios con algunas herramientas tecnoldgicas desde
casa, por ejemplo, crucigramas, juegos de mesa (tarjeta de ntimeros), programas en la Internet,
que sean orientados a la ensefianza de las matematicas, etcétera.

Con respecto del profesorado se observa que un 100% (n=8) conoce algunas herramien-
tas digitales para implementar en el aula. Siete docentes no han implementado estrategias
utilizando las herramientas digitales para ensefiar matematicas a sus alumnos. El1 100% de
los docentes participantes refieren estar de acuerdo con que las herramientas digitales son
una gran ayuda diddctica para la ensefianza del pensamiento matemadtico, porque la tecno-
logia estd al alcance de la poblacién estudiantil. También puntualizan que las aplicaciones
gratuitas son apoyos metodolégicos viables para la ensefianza de las matemadticas con la
poblacién que presenta discapacidad auditiva, porque su canal de aprendizaje es lo visual
y kinestésico, y no lo auditivo.

Sin lugar a duda, los docentes deben ser un agente de transformacién, innovador, una
guia que permita el intercambio de conocimientos e ideas y, sobre todo, apoye en su labor.
En torno a esta postura, los resultados de la aplicacion de la encuesta al profesorado (n=8)
participante, puntualizan la importancia del conocimiento y uso de técnicas y herramientas
tecnoldgicas para la ensefianza de las matemadticas con poblacién que presenta discapacidad
auditiva, porque facilitan y favorecen su aprendizaje. Algunas de sus aportaciones son las
siguientes:
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- Docl: Si he aplicado métodos, por ejemplo, el Bancubi, esta es una herramienta que desarrolla
el aprendizaje constructivo en los alumnos y les favorece para ir, poco a poco, comprendiendo
los conceptos matematicos.

- Doc3: Las herramientas que he utilizado solamente es el Khan Academy para ensefiar a los nifios
operaciones aritméticas bdsicas, adicion, sustraccién, producto y cociente. Considero que el uso
de herramientas digitales o tecnolégicas son un campo muy interesante para explorar y poder
ensefiar a los nifios el mundo de los ntimeros, desde otra perspectiva mds agradable y facil para
ellos.

- Doc4: Usar la tecnologia para orientar, ensefiar y facilitar la ensefianza de las matemaéticas, es
algo que todo docente debe realizar dia a dia, ya que esto favorece a los alumnos, los hace ser
analiticos, reflexionar, solucionar problemas, interpretar enunciados, integrar sus propias con-
clusiones, un sinfin de cualidades que se desarrollan a nivel mental y que, al final, redundan en
alumnos més atentos, listos para avanzar en sus actividades escolares.

- Docé: El uso de tecnologfa para resolver problemas matemaéticos, facilita la forma de cémo
resolver situaciones; al mismo tiempo, genera confianza para realizar la actividad. El alumno
aprende a decidir qué método tomar para resolver dicho problema y, lo mds importante, lo hace
motivado y no con obligacién para, finalmente, aprender algo nuevo.

-Doc7: [...] totalmente de acuerdo el lograr que los alumnos se motiven al realizar una actividad
con la tecnologia a diferencia que en el papel [...]. Es interesante ver cémo todos esos ejercicios
empiezan a tomar forma [...]; las herramientas tecnolégicas son fundamentales para el logro
de las matematicas, por ello no solo deben verse como un complemento para ello, mds bien
deberia hacerse el hdbito y trabajar con ellos en las aulas, claro estd de manera bien planificada,
argumentada y con los recursos que ello conlleva.

Aprendiendo con Monster Numbers y El Rey de las Matemdticas

Se aplicaron las herramientas digitales Monster Numbers y El Rey de las Matemiticas, a los
49 nifios (26 nifias y 23 nifios) de educacion primaria, dos con discapacidad auditiva (1 nifio y
1 nifia) y se trabajaron cuatro dreas fundamentales: resolucién de problemas, razonamiento,
memoria y cdlculo mental.

La intervencidon educativa con el uso de las herramientas antes sefialadas, se llevé a cabo
durante cuatro semanas en sesiones de 50 minutos. Cada alumno tenfa a su alcance una
computadora con las aplicaciones instaladas. Monster Numbers y El Rey de las Matemdticas
son aplicaciones que tienen distintos niveles: conforme se va respondiendo correctamente
en la resolucién de problemas, razonamiento, memoria y cdlculo mental se ganan puntos
con insignias (Tales de Mileto, Tartaglia, Laplace, Leibniz y Fourier), o bien, si la respuesta es
incorrecta, se restan puntos y aparece el personaje «come puntos».

Durante la intervencién educativa se observé a la poblacién participante muy motiva-
da y atenta, identificindose avances reveladores, especialmente en la poblacién que
presenta discapacidad auditiva, ya que el aspecto visual y la metodologia de las apli-
caciones son amigables por las indicaciones de juego, asi como los colores y el dise-
flo metodolégico implementado en dichas aplicaciones. El estudiantado de educacién
primaria sefiala que emplear herramientas tecnoldgicas es facil y sencillo al trabajar
las matemadticas: son divertidas, interesantes y motivan a realizar sus actividades de
pensamiento matemaético.

Es importante mencionar que dichas herramientas son muy creativas e intuitivas, lo que
las hace mds llamativas para el alumnado. Es claro que estas herramientas favorecieron los

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 168-179. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

175



HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS: UNA VIA PARA LA INCLUSION Y
APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS EN ALUMNADO CON DISCAPACIDAD AUDITIVA

cuatro pilares que se establecieron de principio: resoluciéon de problemas, razonamiento,
memoria y cdlculo mental. Asi lo manifiestan las siguientes aportaciones de la poblacién
participante:

- Alum2: El maestro nos ensefié a sumar, restar, multiplicar, dividir, usando las computadoras
[...]. El programa que utilizamos fue Khan Academy, fue muy fécil de entender, ya sabiamos de
las operaciones y lo que mds me agrado fue el uso de la computadora.

- Alum3: Aprender matemadticas, como multiplicar y dividir en la computadora, es mads fdcil y
divertido [...]. Lo que mds me agradé es que si terminamos pronto, nos dejaban jugar en la
computadora Mario Bross o Pac-Man [...]. Me agradaban las clases de esa manera.

- Alum4: [...] utilizamos aplicaciones para realizar sumas, restas, multiplicaciones y divisiones;
también utilizamos figuras como tridngulos, cuadrados, rectdngulos y ademds vimos fracciones.
Fue muy fécil, me gustd y senti que aprendi mds que cuando lo hacia [...] en mi libreta.

- Alumb: Seria mads fédcil que nos ensefiaran las matemadticas y otras materias por medio de la
computadora, tabletas o teléfonos celulares, porque se me hace mds facil entender y resolver los
problemas; ademds que lo hacemos jugando, existen figuras, personajes bonitos, es entretenido
hacer las tareas y pasa el tiempo mds répido.

- Alum8: Antes no me gustaban las matemadticas, pero cuando el maestro nos ensefié a trabajar
con las aplicaciones de Monster Numbers fue muy divertido resolver los problemas. Me gusta
pasar los niveles y vencer al villano en cada nivel- Ahora deseo todos los dias que llegue la hora
de tomar las clases de matemadticas para resolver la misién que sigue.

- Alum9: La aplicacién El Rey de las Matemdticas funciona muy fdcil [...], aprendes a sumar, te dan
los resultados y tt escoges el que crees, y asi en cada nivel. Si aciertas con las respuestas avanzas,
después llegas a la resta, multiplicacién y finalmente la divisién, asi que entre més le atines a la
respuesta correcta, ganas puntos, monedas y «vidas».

Por su parte, las respuestas de los dos alumnos con discapacidad (1 alumno y 1 alumna)
cobran especial importancia: enfatizan que las clases de matematicas son divertidas, se re-
suelven los problemas de suma, resta y multiplicacién de manera fécil, y aprenden mucho
mds rdpido:

- Alumé6: Me gustan las clases de matemadticas y mds porque lo hacemos en la aplicacién; es muy
divertida, tiene muchos colores y pude entender la operacién que debo hacer. He pasado los
niveles de manera rdpida.

- Alum?7: Es muy fdcil resolver los problemas de matematicas en la aplicacién. Me gusta realizar
las operaciones de suma [...], llegar a la divisién estd un poco mds complicado, pero igual tienes
varios intentos. Lo que veo mds fécil es que puedo ver y contar las monedas o nimeros grandes,
y es mds facil poder dar el resultado [...]. Me gusta tomar las clases en las aplicaciones.

DISCUSION Y REFLEXION FINAL

A'laluz de los resultados, se identifica que la poblacién estudiantil participante en la
presente investigacion, tuvo un aprendizaje favorable con el uso de las dos herramientas
tecnoldgicas en la resoluciéon de problemas, razonamiento, memoria y cdlculo mental,
haciendo especial énfasis en los dos alumnos en condicién de discapacidad auditiva. Se
observa que durante el transcurso de la intervencién fue aumentando el gusto, la dispo-
sicién, el interés, la sociabilidad, la integracién y, sobre todo, el nivel de comprensién en
los contenidos matemadticos de todo el alumnado, por la caracteristica particular de la
interaccién que ofrecen estas herramientas did4cticas.
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Haciendo un anélisis en torno a lo que puntualiza la postura socio-cultural, al referir
una visién constructivista de la educacién matemadtica —que conduce a un camino hacia
la inclusién de la comunidad con discapacidad auditiva (Ruiz, 2015)-, los resultados del
presente estudio permiten identificar dos vertientes. Por un lado, un nivel de construccién
de los aprendizajes. Es decir, se logré la interpretacion de los ejercicios; la participaciéon
activa de cada alumno; también se mostré un nivel de responsabilidad en la realizacién de
las tareas y los ejercicios; se observa que existe la atencién completa hacia las instrucciones
en la clase; asimismo, se pueden palpar resultados propicios en cuanto al logro de los con-
tenidos matemadticos. Por otro lado, la intervenciéon educativa implementada nos muestra
que es fundamental favorecer e impulsar la inclusién en las aulas, al eliminar o minimizar
la participacién y el aprendizaje en aquellos alumnos que enfrentan barreras, tal es el caso
de los dos alumnos con discapacidad.

Como herramientas did4cticas, los juegos no solo aportan al mejoramiento intelectual
de las personas con discapacidad sino de todos los involucrados, tal es el caso del uso de
las aplicaciones de Monster Numbers y El Rey de las Matemdticas, porque permitieron que
los dos alumnos con discapacidad auditiva y alumnado sin esta condicién, realizaran las
operaciones bdsicas de manera fdcil, sencilla e interactiva. El empleo de las herramientas
tecnoldgicas en el aula tiene un gran potencial, porque el estudiantado interacttia de forma
cotidiana con la tecnologfa, es decir, nacié y estd creciendo con esta era vanguardista que
cada dia cobra mayor fuerza; por tanto, en las aulas debe estar considerada en la planea-
ciéon diddctica para el abordaje de los contenidos que puntualiza el plan de estudios de
educacion bésica.

Los resultados de la presente investigacion muestran el cémo las herramientas tecnol6-
gicas conducen al logro de aprendizajes présperos en la comunidad escolar con y sin dis-
capacidad porque, de manera interactiva, invitan a razonar, a pensar y reflexionar sobre las
distintas formas de resolver problemas, a ser 16gicos y a tener una mente preparada para
el pensamiento, la critica y la abstraccién. W
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Resumen

La presente investigacién describe, de manera intensiva y rigurosa, cémo se realizan los
procesos de gestion de la convivencia en el centro educativo Instituto Santa Maria, de la ciu-
dad de San Carlos, en Chile. Se ha planteado un enfoque metodolégico mixto de investiga-
cién, utilizando un disefio de estatus equivalente de tipo paralelo/simultdneo. Las técnicas
de obtencién de informacién utilizadas fueron cuestionarios validados, aplicados a estu-
diantes, profesores y familias, entrevistas a equipo directivo, autoridades provinciales de
educacién y grupos de discusion con estudiantes y profesores. Se concluye que el principal
gestor de la convivencia es el profesor; se identifica la falta de un programa de convivencia
que permita desarrollarla de manera transversal en el centro, ya que no existen procesos for-
mativos estructurados, no existen actividades preventivas y prevalecen las acciones reactivas
cuando se presentan dificultades y conflictos que alteran la convivencia.

Palabras clave: convivencia, clima, educacién, formacién, gestién educativa, violencia.

! Articulo de investigacién, producto de una Tesis Doctoral de la Facultad de Educacién, de la Universidad de
Barcelona, Esparia.
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Abstract

This research describes in an intensive and rigorous manner how coexistence manage-
ment processes are carried out in the educational center Instituto Santa Maria in San Car-
los, Chile. A mixed methodological research approach has been proposed, using a parallel/
simultaneous equivalent status design. The techniques used to obtain information were
validated questionnaires given to students, teachers and families, interviews with the ma-
nagement team, provincial education authorities and discussion groups with students and
teachers. It is concluded that the main manager of coexistence is the teacher, the lack of a
coexistence program to develop it in a transversal way in the center is identified, since there
are no structured formative processes, there are no preventive activities and reactive actions
prevail when difficulties and conflicts that alter coexistence arise.

Keywords: Coexistence, Education, Training, Educational Management, Violence.

INTRODUCCION

Durante los tltimos afios, el sistema educativo chileno ha avanzado en diversos d&mbitos
para asegurar que los indicadores de la calidad educativa vayan en aumento. Frente a esto,
se nos presenta un panorama lleno de retos y desafios en cuanto a la convivencia escolar.
De acuerdo a lo indicado por el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC, 2019), entre
los afios 2017 y 2018, las denuncias relacionadas con el maltrato fisico y psicolégico en las
instituciones educativas aumentaron un 26,7% y un 29,8%, si solo se advierte el maltrato psi-
colégico entre estudiantes. Al enfrentarnos a esta realidad y las diversas experiencias en los
centros educativos, es importante establecer con claridad, en cada institucién, la posibilidad
de intervenciones oportunas frente a los distintos conflictos, trabajando principalmente en
la prevencién y la apertura a la diversidad sociocultural que deben estar presentes en los
proyectos educativos de cada centro.

Esta investigacion coincide con esta linea de trabajo y de desafios de mejoramiento, ya
que, a partir del objetivo de comprender los procesos de gestiéon de la convivencia escolar del
Instituto Santa Maria, de la ciudad de San Carlos, Chile, pueden establecerse los efectos posi-
tivos en la formacién de la convivencia escolar en el centro, proponiendo acciones de mejora
en este dmbito. El Instituto Santa Maria de San Carlos, es un colegio particular subvenciona-
do, adscrito a la gratuidad desde el afio 2016, pertenece a la Fundacién Educacional Madre
Waltraud Bartl y participa de la Red de Colegios de la Congregacién de Jests, que alberga a
cinco colegios de similares caracteristicas a nivel nacional.

La convivencia es un factor relevante en las instituciones, debido a que posee una relacién
directa con el diario vivir de quienes participan en ella. Es un tema que ocupa a investigado-
res, directivos, profesores, padres y autoridades educativas, debido a la relevancia e impacto
que tiene sobre los diversos procesos educativos que se desarrollan en la escuela (Cerda et
al., 2018). Por ello, para Monge y Gémez (2021), una definicién de convivencia debe tener
una mirada global vinculada a la paz, pero sin entenderla solo como un tema de prevencién
de la violencia, ya que busca ser un proyecto y un compromiso de comunidad.

El concepto de convivencia ha evolucionado con el paso de tiempo, y se ha ido adecuan-
do alos contextos y los diversos enfoques que la componen. Autores como Fierro y Carbajal
(2019), proponen definirla como «los procesos y resultados del esfuerzo por construir una

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 180-197. E-ISSN2594-2190. 181
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



LA GESTION COMO PROCESO DE MEJORA DE
LA CONVIVENCIA ESCOLAR. EXPERIENCIA DE UN CENTRO EDUCATIVO

paz duradera entre los miembros de la comunidad escolar, a partir de practicas pedagdgicas
y de gestion: inclusivas, equitativas y participativas que aborden de manera constructiva el
conflicto» (p. 13).

Participar e involucrarse en el sistema educativo conlleva, para los estudiantes, muchas
experiencias de interacciéon social, con pares, profesionales y diversos integrantes de la
comunidad, y de aqui surge la importancia de vivenciar relaciones positivas y aprender a
resolver diferencias. Por su parte, el trabajo colaborativo entre las instituciones socializa-
doras —la escuela y familia—, busca garantizar la ensefianza de conductas y valores en el
alumno que pueden ponerse en préctica a través de su comportamiento social, aprendien-
do a ser responsable de sus decisiones y adaptdndose a la sociedad que le corresponde
vivir (Mendoza y Barrera, 2018).

Asi, el concepto de convivencia destaca la paz, la gestién y la participacién como elemen-
tos claves para abordar los conflictos. Entender el significado de convivencia de acuerdo a
cada cultura escolar es fundamental, ya que este concepto es la base de cualquier proyecto
educativo donde se desarrolle el proceso formativo de los estudiantes.

CLIMA Y VIOLENCIA ESCOLAR

La importancia del clima en los centros educativos es destacada por diversos estudios
a nivel internacional, que demuestran su influencia positiva en el desarrollo académico y
formativo de los estudiantes, como los de Benbenishty et al. (2016), quienes consideran el
clima escolar como uno de los predictores mds importantes de los resultados académicos
de los estudiantes. Por otra parte, Espelage et al. (2014), Low y VanRyzin (2014), y Konishi
et al. (2017) coinciden que el clima escolar se relaciona con el bienestar del alumnado, con
sus resultados académicos y con menores niveles de conductas y actitudes de acoso.

Las autoras Arén y Milicic (2000), acufiaron el término de «climas nutritivos» y «climas
toxicos», clasificacion usada hasta hoy en los sistemas escolares chilenos. Para ellas, los
climas nutritivos ofrecen una convivencia positiva, donde cada integrante de la comunidad
se siente motivado a participar en las actividades del centro. Por otra parte, los climas to-
xicos tienen como caracteristica principal una convivencia negativa: existen conflictos de
manera permanente y que afectan no solo los procesos educativos, sino que también las
relaciones entre miembros de la comunidad. Es por esto que cuando hablamos de generar
climas positivos y nutritivos en los centros, debemos entender que no es una responsabili-
dad solo del director o del equipo directivo, sino de todos los integrantes de la comunidad
educativa.

Un clima téxico puede desencadenar acciones violentas, presentdndose como un fe-
némeno complejo que tiene multiples factores de influencia; sus causas no son féciles de
explicar, pero en lo que si coinciden diversos especialistas es que esta tiene consecuencias
negativas para todos los actores involucrados (Varela et al., 2009).

Por otra parte, el término violencia es relacionado mayoritariamente con el bullying, sin
embargo, la violencia es un concepto mucho mds amplio, relacionado con cualquier con-
ducta agresiva y que puede producirse por un fenémeno multicausal, con componentes
biolégicos y contextuales que se presentan en la escuela. Asi mismo, la violencia escolar
también puede estudiarse desde diferentes perspectivas y una de ellas es a partir de la
forma en que se manifiesta, por ejemplo: violencia fisica y violencia verbal.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 36 (2023): 180-197. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

182



Rodrigo Cisternas Muifioz

A este respecto, Toledo et al., (2018, pp. 75-77) realizaron una revisién de la literatura
indexada entre los afios 1990 y 2015, y reformularon la dimensién tedrica de la violencia
escolar, clasificindolas en tres tipos:

# Violencias que produce la escuela: se generan debido a que su organizacién es rigida y
para su buen funcionamiento es indispensable que existan reglamentos, normas. De la
misma manera, existe un tipo de violencia simbdlica que produce el curriculum, debido
a que es impuesto por el sistema educativo, sefialando qué deben saber y qué deben
aprender los estudiantes.

# Violencias que se reproducen en la escuela: es un tipo de violencia explicita y es debido
a que la escuela reproduce la cultura o el entorno social. Existen diversos tipos de vio-
lencia como acoso, violencia verbal e, incluso, castigos fisicos y agresiones sexuales a
estudiantes.

@ Violencias que cruzan la escuela: es producida por los conflictos politicos y sociales de con-
texto, que incluso llegan a violencia armada (como guerras internas o con paises vecinos)
que afectan, indudablemente, las actividades propias de los procesos educativos.

El abordaje de la problematica de violencia no es sencillo y, sin duda, existen mtltiples
factores que afectan, pero que deben ser atendidos por las instituciones. Dependien-
do de cada contexto o realidad, deben generarse estrategias o programas que utilicen
principalmente la prevencién sobre los que usan la norma y el castigo como solucién.

Formacion para la convivencia

Cada vez se reconoce mds la importancia de mejorar aspectos de la convivencia escolar
en los centros educativos; esto no solo permite la mejora en aprendizajes académicos, sino
también logra un desarrollo integral de los propios estudiantes. Para trabajar este fenémeno
que no solo es parte de las escuelas, sino que también es parte de la sociedad actual, sin duda
que la formacién para la convivencia es un reto para la gestién escolar.

Existen iniciativas y roles claves para la formacién, una de ellas es La Cultura de Paz,
componente esencial de los procesos educativos y de nuestra sociedad actual. La Formacién
para la Paz y la No Violencia, tiene iniciativas pioneras como son la Cdtedra de la Paz en Co-
lombia (2016), la conmemoracién del Dia Escolar de la No Violencia y la Paz, DENIP (Vidal, 2003)
y el programa PAULA (2019) de la Universidad de Barcelona, las cuales tratan de construir
espacios de convivencia basados en el amor universal, la no violencia y la paz.

En esta misma linea, las practicas restaurativas (Campo, 2002) son otra iniciativa para
desarrollar la formacién y la prevencién, ya que muchos de los programas que buscan dismi-
nuir la violencia han sido un gran aporte para la mejora de la convivencia, pero la mayoria de
ellos comprende un enfoque punitivo y normativo. Uno de los objetivos principales de estas
précticas es la creacién de comunidad, como un concepto que crea vinculos, mantiene y repa-
ra relaciones, fomenta la participacién y, principalmente, entrega la posibilidad de enfrentar
el conflicto, teniendo la capacidad de reparar el dafio producido y, finalmente, reforzar lazos.

Otro de los aspectos claves para la formacion, es la gestion directiva. Algunas de las tareas
propias de la funcion tienen relacién, segtin Antdnez (2012), con los dmbitos: académico, ad-
ministrativo, de gobierno institucional, de servicios y de las relaciones. Este tiltimo dmbito, el
de las relaciones, es donde la influencia directiva debe trabajar para mejorar el clima y para
lograr que las acciones de gestion sean efectivas, e influencien positivamente los procesos
de mejora de la convivencia. La figura directiva es la que mayor expectativa crea dentro de
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la comunidad, en cuanto su manera de liderar la institucién, principalmente porque
moviliza e influye directamente en las personas pertenecientes a los centros educativos
para buscar lograr los objetivos y las metas comunes (Leithwood et al., 2020). Uno de
los grandes desafios que ha debido enfrentar la funcién directiva en este dltimo tiem-
po, tiene relaciéon con los efectos provocados por la pandemia de COVID-19, ya que la
gestion de la convivencia escolar se ha vivido desde otra perspectiva y su gestién ha
sido clave para lograr experiencias positivas ante esta nueva realidad.

Frente a esta temdtica, el MINEDUC (2021) propone cuatro estrategias para fortale-
cer la gestion y el aprendizaje de los modos de convivir en los centros educativos del
pais, en este nuevo contexto. La primera se relaciona con aprender a vivir en comuni-
dad, teniendo en cuenta la cultura escolar: el espacio fisico, el reglamento interno, las
formas de comunicacién, entre otras. La segunda aborda las instancias y los espacios
para implementar acciones que permitan alcanzar los objetivos de aprendizaje y los ob-
jetivos de aprendizajes transversales. Una tercera estrategia busca abordar situaciones
especificas de convivencia que requieran intervenciones de contencién inmediata y/o
urgente (como acciones de acoso escolar, de violencia, ciberbullying, etcétera), y una
cuarta pretende la participacién de los centros en Redes Territoriales de Convivencia,
con el objetivo de fomentar el conocimiento, la colaboracién y el apoyo entre pares,
para favorecer el mejoramiento continuo del aprendizaje de los modos de convivir.

Sin duda que cada integrante cumple un rol protagénico durante este proceso, pero
la figura del profesor es destacada, tanto por la historia como por diversos autores, de-
bido a las relaciones e interacciones que existen directamente con y entre los estudian-
tes. Para Penalva (2016), el docente es el principal gestor de la convivencia en el centro
educativo y sus acciones deberian establecerse principalmente desde la prevencion,
trabajando como base los procesos de aprendizaje: los conflictos disminuyen cuando
manejan estrategias metodolégicas. La estadia en el sistema educativo conlleva, para
los estudiantes, innumerables experiencias de interaccién social —con pares y con auto-
ridades—, de aqui la importancia de recibir vivencias positivas, tanto para relacionarse
como para resolver diferencias. Una buena convivencia hard que el paso por la escuela
sea recordado como experiencia emocionalmente significativa; y que el trabajo colabo-
rativo empoderard a los nifios, generdndoles mayor autoestima, valoracién y confianza
en si mismos y los demds (MINEDUC, 2009). Es asi como el trabajo colectivo e inten-
cionado, en la formacién para la convivencia, tiene una importancia de primer orden
para el centro, ya que es en la escuela donde deben practicarse los valores que definirdn
a los estudiantes en el futuro.

METODOLOGIA

Tipo de investigacion y disefio

Se ha planteado un enfoque metodolégico mixto para este estudio, el cual es definido
como una clase de investigacién donde se combinan enfoques, técnicas, métodos, con-
ceptos (cuantitativo y cualitativo) dentro de una misma investigacién, permitiendo com-
plementar y triangular informaciones y datos, para realizar los anélisis y las conclusiones
del estudio. La eleccién de este tipo de metodologia multi-método o hibrida, enriquece
la recogida datos, asi como su interpretacién, tanto por la complementacién como por la
contrastacién y triangulacién de resultados.
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Para efectos de este estudio se utilizé el disefio de estatus equivalente de tipo paralelo/
simultdneo, el cual permite responder a las preguntas a través de aproximaciones tanto cua-
litativas como cuantitativas, con un equilibrio entre ambas. La recoleccién de datos se realiza
simultdneamente y el andlisis se efecttia de modo complementario.

Técnicas de obtencion de informacion

En cuanto a los instrumentos o las técnicas de obtencién de informacién se utilizé, para
la metodologia cuantitativa, el cuestionario de Convivencia Escolar para la No Violencia
(CENVI), de Mufioz y Becerra (2015), el cual estd validado en poblacién chilena. Asi mismo,
se usaron cuestionarios para profesores y familias, que se elaboraron ad-hoc, aplicindoles un
proceso de validacion a través de jueces expertos.

En cuanto a la metodologia cualitativa se realizaron entrevistas al equipo directivo del
centro y autoridades educativas regionales, y grupos de discusién con profesores y estudian-
tes. Con estos resultados fue posible realizar un proceso de triangulacién de la informacién
que permiti6 dar respuesta a las interrogantes y los objetivos del estudio.

Participantes

En esta investigacion, la poblacién de estudio corresponde al centro educativo Instituto
Santa Maria, de la ciudad de San Carlos, en Chile, que cuenta actualmente con una matricula
de 991 estudiantes, distribuidos en niveles de ensefianza de preescolar hasta cuarto afio de
enseflanza media. De igual manera, el centro cuenta con un total de 68 profesores, un equipo
directivo conformado por seis profesionales y un total de 730 familias.

En cuanto a las muestras, se emple6 el método probabilistico de tipo aleatorio simple, con
un nivel de confianza del 95% y una estimacién de error del 8%, para la muestra de profeso-
res y familias. En cuanto a los otros integrantes, se opt6é por un muestreo no probabilistico,
a través de una muestra intencionada tanto de los estudiantes, como del equipo directivo y
autoridades educativas.

Etapas de la investigacion

En esta investigacion, las etapas fueron planificadas con la finalidad de organizar y esta-
blecer la metodologia y disefio con la cual se realizaria el estudio. Para ello se establecieron
cinco etapas en las cuales se desarroll6 el proceso investigativo y que permitié dar respuesta
a las preguntas y los objetivos planteados, los cuales se sefialan a continuacién:

@ Etapa I. Pregquntas de investigacion: Se disefiaron las preguntas que guiaron el estudio y
que fueron respondidas a través de la recoleccién de informacién obtenida por medios
cuantitativos y cualitativos.

@ Ltapa Il. Recogida de datos: Contempla la recoleccién de informacién reunida por medios
cuantitativos y cualitativos, a través de diversas Técnicas de Obtencién de Informacién.

@ Etapa lII. Andlisis: Se realiza el andlisis de la informacién, a través de los medios
cuantitativos y cualitativos.
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@ Etapa 1V. Interpretacion y discusion: Se procede a interpretar la informacién obtenida por
los medios cuantitativos y cualitativos, teniendo en cuenta el marco tedrico, el contexto,
las preguntas y objetivos planteados en la investigacion.

& LEtapa V. Triangulacién: Se recoge la informacién obtenida por medios cuantitativos y
cualitativos, para su posterior triangulacién y andlisis.

@ Etapa VI. Conclusiones: Una vez reunida la informacién por medios cuantitativos y cuali-
tativos, y triangulada, se realiza una discusién y se procede a elaborar las conclusiones
de la investigacion, a través de un andlisis profundo de los resultados obtenidos que
responden a las preguntas y los objetivos planeados en el estudio.

Técnicas de andlisis de la informacion

El proceso de andlisis de esta investigacion consistié en extraer la informacién, ordenar-
la, clasificarla, reducirla y categorizarla, buscando relaciones, significados y similitudes de
los datos, para llegar a una comprensién mds profunda del problema y, de esta manera,
concluir el estudio.

Para realizar el andlisis de los datos cuantitativos, obtenidos a través de los cuestio-
narios, se realizé la tabulacién de informacién y posterior andlisis estadistico, mediante
el empleo del software IBM SPSS Statistics (IBM Statistical Package for the Social Sciences
Statistics), en su versién 25.0. Este software es ampliamente utilizado en investigaciones
donde se requiere el andlisis de datos, como es el caso de los estudios del drea educativa y
de las ciencias sociales.

Para la interpretacion y andlisis de los datos cualitativos es importante y necesario rea-
lizar niveles de codificacion y categorias, con la finalidad de identificar sus similitudes y
diferencias, como también los posibles vinculos entre cada categoria. Para ello, la infor-
macién obtenida en las entrevistas se analizé a través de la utilizacién de herramientas
del programa Atlas Ti, en su versién 1.0.50, que permitié visualizar de mejor manera las
relaciones entre los diversos temas, y completar el ciclo del andlisis cualitativo al presentar
el sentido y el significado de tales relaciones.

RESULTADOS

Al realizar un andlisis referente a la percepcién general que los integrantes de la co-
munidad educativa tienen sobre la Gestion de la Convivencia en el centro educativo, los
resultados indican que, para la dimensiéon Formacion para la No Violencia, los estudiantes,
profesores y las familias, la clasifican con un desarrollo «satisfactorio». De igual forma,
los resultados para la dimensién Gestion para la No Violencia es clasificada en un desarrollo
«destacado» por parte de los estudiantes, y con un desarrollo «satisfactorio» por parte de
los profesores y las familias. Respecto de la dimensién Participacion, los resultados permi-
ten clasificarla en un desarrollo «satisfactorio», de acuerdo a la opinién de los estudiantes
y «destacado» por los profesores y las familias.
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Estos resultados indican, de manera general, que la percepcién del desarrollo de la ges-
tion de la convivencia se encuentra en un nivel avanzado dentro del centro educativo; sin
embargo, se requieren generar acciones y actividades que mejoren continuamente, para
alcanzar un nivel «destacado» en todas las dimensiones.

Tabla 1
Clasificacion de frecuencias percibidas.

Dimension Clasificacion
Estudiantes | 24,42 Desarrollo Satisfactorio
Formagon pgra Profesores 24,78 Desarrollo Satisfactorio
la no violencia
Familias 30,65 Desarrollo Satisfactorio
Estudiantes | 22,92 Desarrollo Destacado
GESTION DE LA | Gesti6n para la . .
CONVIVENCIA | no violencia Profesores 20,59 Desarrollo Satisfactorio
Familias 29,55 Desarrollo Satisfactorio
Estudiantes | 17,05 Desarrollo Satisfactorio
Participacion Profesores 23,34 Desarrollo Destacado
Familias 30,41 Desarrollo Destacado

Dimension Formacion para la No Violencia (FNV)

Segtin la percepcion de los estudiantes, respecto de la dimensién de Formacién para
la No Violencia en el centro educativo, se observa que aquellos elementos relacionados a
la reflexion con profesores, las técnicas de autocontrol y el didlogo frente a situaciones
de convivencia, presentan un mayor nivel de desarrollo. De acuerdo a los resultados,
en el recinto se generan espacios para el didlogo y se emplean estrategias que permiten
un adecuado proceso de formacién en la convivencia.

Segtn la percepcién de los estudiantes, un 45,3% indica que «siempre» los profe-
sores ayudan a reflexionar y resolver los conflictos que ocurren entre compafieros, y
un 44,6% opina que «frecuentemente» se reflexiona, en el centro educativo, sobre las
consecuencias del maltrato y la violencia. De la misma manera se sefiala que «siempre»
en el colegio se reflexiona sobre situaciones que pueden llevar a conductas violentas
con un 40,3% y que «frecuentemente» se habla en el colegio sobre las consecuencias de
la violencia, a través de medios sociales con 43,9%. Respecto del proceso de ensefianza,
por parte de los profesores, sobre el control del enojo y de esta manera evitar conductas
violentas, se sefiala con un 56,1% que «siempre» se realiza.
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Figural
Promedio frecuencias dimension 1, Formacion para la No Violencia
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Dimension Gestion para la No Violencia (GNV)

En torno a esta dimensidn, los profesores sefialan con un 72,3% que «frecuentemen-
te» saben cémo actuar para resolver un conflicto y con 21,3% que «siempre» saben
cémo hacerlo. De la misma manera un 53,2% indica que cuando se presenta un conflic-
to grave en la clase, «frecuentemente» tratan de resolverlo antes de solicitar ayuda a un
inspector o profesor jefe, y un 40,4% sefiala que «siempre» lo hace.

Esta dimensién es la que presenta los niveles mds bajos por lo que, segtin la percep-
cién de los profesores, es donde existen menores actividades y acciones de gestiéon para
la prevencién de la violencia. En torno a esto, un 63,8% de los profesores indica que
«pocas veces» el colegio ofrece orientacion a los padres de estudiantes que han sido
victimas de violencia y también que «pocas veces» en el colegio se hace seguimiento a
los estudiantes que han participado como agresores o victimas en situaciones de vio-
lencia, con un 57,4%. Otro aspecto importante a destacar es la baja percepcién de accio-
nes de gestién directiva, ya que sefialan con 46,8% que «pocas veces» los encargados
de convivencia escolar y directivos del colegio, ayudan a los estudiantes que presentan
problemas de violencia.
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Figura 2
Promedio frecuencias dimension 2, Gestion para la No Violencia
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Dimension Participacion

A nivel de Participacién en diversas actividades relacionadas a la convivencia dentro del
establecimiento, puede observarse que para las familias, esta es la dimensién mejor evalua-
da; principalmente se destacan las actividades donde existe una participacién y compromiso
personal por parte del padre y/o apoderado del estudiante.

De acuerdo con esto, el 75,2% sefiala que «siempre» asiste a las entrevistas o citaciones de
los profesores de asignatura, profesor jefe o inspector del colegio. Cuando se pregunta sobre
cémo es la relacién con los demds apoderados del curso, un 72% indica que «siempre» es con
un trato amable y respetuoso, y un 24% que lo hace «frecuentemente».

Uno de los aspectos importantes de analizar es la disposiciéon personal, ya que el 59,2%
sefiala que «siempre» estd dispuesto a participar en actividades para mejorar la convi-
vencia del establecimiento educativo; sin embargo, cuando se pregunta si participa en las
actividades, talleres y/o jornadas organizadas por el colegio, un 40% indica que lo hace
«frecuentemente» y un 27,2% que «pocas veces», y un 8,8% que «nunca» participa.

Figura 3
Promedio frecuencias dimension 3, Participacion
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Entrevistas

En relacién con el equipo directivo y respecto de la primera categoria, denominada For-
macién Para la No Violencia, se describe que el elemento mds utilizado en la educacién para la
convivencia es el didlogo, el cual es inculcado principalmente a través de la clase de orientacién
y las acciones organizadas por los profesores guias o tutores en los distintos niveles.

En cuanto a la Prevencion del Conflicto existe una opinién clara y contundente del poco
trabajo en este dmbito: se han enfrentado diversas situaciones conflictivas que pudieron
evitarse si hubiese existido un trabajo previo. Las principales acciones de intervenciones
se gestionan una vez sucedidos los hechos y, desde ahi en adelante, se instituye un plan
de trabajo, pero no existe una planificacién o un programa que establezca los elementos
claves de la prevencién; por lo tanto, se considera que el establecimiento es reactivo frente
a situaciones que alteren la sana convivencia:

Creo que estamos un poco al debe en el colegio, en el tema de la prevencién principalmente,
porque lamentablemente las cosas que se hacen son un tanto reactivalmente]. Cuando suceden al-
gunas situaciones como que se toman algunas medidas en relacién al tema, pero no hay mucho de
educacion ni de prevencién. Yo creo que hay un tema que el colegio estd un poco al debe (ED5, 1:35).

Para la categoria organizacion, existe una opinién transversal respecto de las falencias en
la gestion de la convivencia escolar dentro del centro educativo, principalmente durante los
altimos afios. Se evidencia la falta de acciones preventivas en el &mbito de la convivencia,
tanto para estudiantes como para los funcionarios y las familias, y destacan prdcticas de tipo
reactivas, es decir una vez que ya se han producido los hechos:

[...] Como te decia anteriormente, se trabaja en los casos puntuales [...], pero hacer una promocién
de prevencion, para que te voy a decir que si, si no se ha hecho (ED2, 1:85).

En torno a la categoria relacionada con el liderazgo directivo, si bien existe una opinién
compartida respecto a que no existe claridad referente al rol que deben cumplir algunos
directivos, ellos se consideran profesionales con altas capacidades y experiencia para de-
sarrollar funciones de gestion y, de esta manera, responder a situaciones de convivencia, lo
mismo que de influenciar positivamente en los diversos integrantes de la comunidad, para
que exista un buen clima en la institucién. Para ellos, la poca implicancia de las familias y la
baja participacién en las actividades del centro son situaciones importantes de atender, tal
como lo plantea un directivo:

Bueno, ahi también tenemos una falencia, una falencia en términos de los papds, por ejemplo; po-
demos convocar a un ciclo de charlas y hay que traerlos poco menos que engafiados (ED6, 1:66).

Se plantea la necesidad de buscar mecanismos que mejoren los procesos de gestion de la
convivencia y de potenciar el equipo de trabajo, definiendo los roles y las funciones de cada
integrante, supervisando y evaluando los progresos y, principalmente, estableciendo metas
en torno a acciones concretas que deben realizarse, tanto con estudiantes como también con
las familias.

Por su parte, las autoridades educativas en la categoria de formacion, establecen que las
instituciones como el Departamento de Educacién Municipal, DAEM y la Gobernacién de
la Provincia de Punilla, se encuentran al servicio de los establecimientos educativos perte-
necientes a la ciudad, pero su principal preocupacién son los colegios ptblicos. A partir de
ello, se generan diversas acciones educativas que buscan trabajar la convivencia escolar, la
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cual sefialan como uno de los ejes mds importantes para el logro del éxito formativo de
los estudiantes, no solo en lo académico sino también en su formaciéon como ciudadanos
responsables y con derechos.

Para nosotros es vital y primordial el generar ambientes propicios para el aprendizaje en los colegios,
donde el respeto, la tolerancia, el trabajo en equipo, la participacion son elementos vitales para poder
hacer una buena préctica pedagdgica y una buena gestién institucional (EA2, 1:4).

Para el desarrollo de este proceso formativo en los establecimientos de la comuna, se han
propuesto diversas actividades educativas que buscan, en primer lugar, educar sobre la
importancia de una sana convivencia y también acercar a los estudiantes.

Me ha tocado participar en actividades. Hace muy poco estuve en el liceo del puente Nuble y ahi
participaron también carabineros en el establecimiento e hicieron distintos talleres. Me llamé
la atencién porque tenian un taller, todo lo relacionado con redes sociales, habia otro taller de
violencia en el pololeo y ahi iban pasando los alumnos por distintas etapas (EA1, 1:33).

Se aborda la convivencia con todas las herramientas que las instituciones poseen y
se gestiona como uno de los principales ejes establecidos por las autoridades educativas
locales.

He puesto el foco en dos elementos que son claves y fundamentales, uno es la gestion curricular,
que se debe traducir en los logros de aprendizaje para nuestros estudiantes y lo segundo en la
gestion de la convivencia escolar. Todas las acciones que nosotros realizamos a nivel de la comuna de
San Carlos, en el sistema educacional municipal, consideran estos dos focos de trabajo (EA 2, 1:1).

Se destaca el rol que cada autoridad tiene en la promocién y desarrollo de la convivencia
en las instituciones de la ciudad, principalmente por la responsabilidad en ser la cara visible
y los representantes del gobierno en materia educativa.

Pero cuando son situaciones ya que se le van de la mano, nosotros ahi tenemos que intervenir,
para eso generamos las mesas de trabajo, donde el equipo del DAEM [Departamento Educaciéon
Municipal] se traslada al establecimiento educacional y ahf analizamos el caso, y entre todos los
actores tratamos de tomar las mejores decisiones en el bienestar de los estudiantes (EA 2, 1:18).

Estos equipos de trabajo sirven de apoyo a los centros educativos y estdn al servicio
de ellos, para generar procesos de formacién y prevencioén de situaciones de riesgo y de
conflictos, y también para apoyar y entregar soluciones frente a hechos que alteren la
convivencia escolar.

GRUPOS DE DISCUSION

Los ocho profesores participantes coinciden que la relacién con los estudiantes es buena:
se puede mantener un didlogo con ellos frente al conflicto, pueden tener diferentes opinio-
nes, pero siempre el didlogo es la herramienta mds exitosa para solucionarlos y enfrentarlos
de buena manera.

Con relacién a la convivencia entre alumnos y profesores, yo considero que es una buena convi-
vencia, tenemos buena relacion, tenemos buenos nifios con los que se puede conversar [...] de
repente uno que otro como los hijos que te dicen cosas, pero después reflexionan y son capaces de
tener una buena convivencia contigo y entienden (GDP 6, 1:35).
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Sin embargo, esta opinién en torno a la convivencia es planteada de manera diferente
cuando tiene relacién con los directivos del colegio; se considera una relacién distante, con
tensiones y diversas dificultades. Se ve al equipo directivo muy alejado de la realidad que es-
tan viviendo a diario los profesores y estudiantes; no existe un acompafiamiento y un apoyo
constante de las acciones realizadas, ya sea en el &mbito de la convivencia, como también en
lo pedagdgico y/o académico.

Siento que, con los directivos del colegio, a veces el clima no es muy bueno [...], cuando tienen que
decirte algo o en el dmbito desde un poco como el mandar, a veces con enojo (GDP 5, 1:19).

Respecto de la consulta sobre cudles eran los principales problemas de convivencia segtin
su visién, existe una opinién compartida que la comunicacién es lo que falla en el centro
educativo. Existe claridad y se comparte el discurso entre los participantes respecto que la
comunicacion es el elemento primordial para una sana convivencia, y que lamentablemente
no esta funcionando de buena manera en la institucion.

Yo siento que los problemas de este colegio tienen mucho que ver con algunas cosas que
hablamos ac4 [...] con temas de comunicacién y el trato hacia los profesores (GDP 8, 1:55).

Otro de los aspectos que afecta directamente a la convivencia es la falta de liderazgo en la
gestion directiva: no se visualiza a un integrante que sea reconocido, por la mayoria de los
profesores, con caracteristicas de un lider efectivo.

Por su parte, al dialogar con los estudiantes sobre cudles creen ellos son los aspectos o
problemas de convivencia en el centro educativo, indican que principalmente es la comu-
nicacién. Reconocen que es un problema transversal y surge entre todos los integrantes y a
distintos niveles. Ellos, como estudiantes, creen que aportan poco para mejorar esta falencia,
pero también creen que el colegio no ha realizado acciones que busquen mejorar este as-
pecto. Destacan que una comunicacién efectiva ayudaria a mejorar diversos dmbitos de la
convivencia y generaria un mejor clima entre los propios estudiantes, pero més atin entre los
profesores y la relacién con ellos.

Yo creo que eso es clave, lo que dicen del problema de la comunicacién, yo creo que en gene-
ral como colegio tenemos deficiencias en ese sentido [...] de la comunicaciéon en general, como
alumnos, profesores, entre ellos y viceversa (GDE 1, 1:7).

Otro aspecto importante es generar instancias de participacién y didlogo donde discutir y
reflexionar sobre diversas situaciones que afectan la sana convivencia y, de esta manera, in-
volucrar a la comunidad y mejorar su participacion y adherencia en las acciones y decisiones
establecidas por todos. De la misma manera proponen que, debido a que el colegio tiene una
linea de formacion catdlica, desde la pastoral deberia potenciarse la formacion de lideres.

DISCUSION

De manera general no se perciben situaciones graves de violencia fisica. Los casos que se
presentan son muy aislados y son otro tipo de situaciones conflictivas, u otro tipo de violen-
cia la que altera la sana convivencia. Esto confirma que en el centro educativo, a pesar que
no se evidencian casos de violencia fisica, existen situaciones de desajuste de la convivencia
que son importantes de atender y de prevenir, a través de diversas acciones de gestién y
planificacion.
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Respecto de la opinién de quién es el principal gestor de la convivencia escolar, la figura
del profesor surge como el actor principal dentro de la institucién educativa. La mayoria de
los estudiantes indican que los profesores siempre ayudan a reflexionar y resolver los con-
flictos que ocurren entre compafieros. Los propios profesores sefialan que siempre ayudan a
reflexionar y resolver los conflictos que existen entre los estudiantes, y también la mayoria de
los padres y apoderados manifiestan que los profesores del colegio, frecuentemente, ayudan
a reflexionar y resolver los conflictos entre los estudiantes.

Referente a los procesos de formacién, se destaca que una de las principales herramientas
utilizadas para el desarrollo de una sana convivencia en la institucién es el didlogo y la re-
flexién, utilizados para la resolucién de conflictos y que, principalmente, se realizan a través
de las clases de orientacién o en los consejos de curso que dirige el profesor jefe o tutor.

En lo que respecta a la participacién de los padres en la prevencién y la reflexién junto a
los estudiantes en la temadtica de la violencia, son elementos que se perciben con un desarro-
llo insuficiente. Los estudiantes expresan, en su mayoria, que nunca se realizan talleres para
apoderados para prevenir la violencia o robos en el colegio; un alto porcentaje opina que en
la escuela nunca se realizan talleres para apoderados, para hablar de violencia y maltrato a
través de redes sociales, y otro grupo importante apunta que, pocas veces, el colegio orga-
niza eventos como campafias y talleres para prevenir situaciones de violencia y acoso entre
estudiantes.

Otro aspecto importante de destacar es la baja percepcién de los profesores respecto de
acciones de gestion directiva, ya que sefialan con alto porcentaje que «pocas veces» los encar-
gados de convivencia escolar y directivos del colegio ayudan a los estudiantes que presentan
problemas de violencia, y también mayoritariamente creen que, en el colegio, pocas veces
se utilizan estrategias de prevencién de situaciones que pueden causar dafio o conflicto.
Los estudiantes y las familias también coinciden con este &mbito, ya que segtin su opinién,
advierten pocas acciones y/o actividades relacionadas con la prevencién, y creen que en el
centro educativo se realizan mds acciones reactivas que las formativas.

En relacién con este mismo dmbito de la gestién, existe una baja percepcién por parte de
las familias, los profesores, estudiantes y el equipo directivo, respecto de la programacién
de actividades preventivas como talleres y charlas que permitan trabajar aspectos de la con-
vivencia escolar, que puedan formar parte del curriculum académico de manera transversal
y que garanticen su continuidad. La visién general de los participantes del estudio, sefiala
que uno de los principales aspectos de gestién que tiene una mala evaluacién, y que se cree
urgentemente necesario de atender, es la comunicacién. Las familias sefialan, en altos por-
centajes, un desconocimiento de diversas acciones que se realizan en el colegio en torno a la
convivencia; de la misma manera, los estudiantes y profesores indican que, en multiples oca-
siones, se han producido dificultades por no existir procesos, canales y personas encargadas
de una comunicacién efectiva.

También relacionado con lo anterior, estd la visién de profesores y estudiantes respecto
de la gestion del equipo directivo, ya que consideran que existe una falta de liderazgo en sus
acciones, por lo que el clima y la convivencia se ven afectadas. De la misma manera, se evi-
dencia un distanciamiento con la figura del director escolar, ya que se percibe un bajo nivel
de apoyo en las acciones diarias de los estudiantes y profesores, y creen que su influencia
tiene que ser mayor, ya que para ellos deberia ser la figura que liderara los diversos procesos
en la institucidn, entre ellos los relacionados a la convivencia escolar.

A pesar de que se reconoce que existen algunas instancias o espacios para el didlogo, los
estudiantes y profesores indican que es indispensable contar con méds tiempo para realizar
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acciones y actividades de reflexién y participaciéon, donde todos los integrantes de la co-
munidad educativa puedan opinar sobre las acciones que se generan en el centro y, de
esta manera, involucrarlos y adherirlos en los objetivos comunes, ya sea en el dmbito de la
convivencia como en el académico.

CONCLUSIONES

Respecto de las fortalezas en el d&mbito de la gestién, puede concluirse que los aspectos
normativos y reglamentarios son los que destacan, ya que son reconocidos por los integran-
tes como elementos claves para el desarrollo de la convivencia en el centro. La aplicacién de
sanciones y la difusién de las normas de comportamiento, que permiten una sana conviven-
cia en la institucién, son aceptadas como acciones de gestién que aportan al proceso forma-
tivo. De la misma manera, el rol de los inspectores y profesores jefes o tutores, es admitido
como una fortaleza, debido a que coordinan aspectos formales y operativos, generando asf
una cultura favorable en torno a la formacién de la convivencia en el centro.

Se concluye que las principales acciones de gestion relacionadas con la convivencia en
el centro educativo, son las efectuadas por los profesores; en ellos se reconoce al principal
gestor de la convivencia y, esencialmente, a quienes cumplen el rol de profesor jefe o tutor,
ya que intervienen y colaboran con los diversos procesos convivenciales, comunicacionales,
reguladores y de sociabilizacién que surgen entre los estudiantes.

Otro de los aspectos de gestién que se reconoce de gran valor, es la existencia de espacios
para el didlogo y reflexién en la malla curricular de los estudiantes, a través de la programa-
cién de la clase de orientacién y, de forma transversal, integrada en las actividades académicas.
En este espacio, cada profesor jefe o tutor, planifica y organiza actividades formativas que
permiten desarrollar herramientas y habilidades para generar una sana convivencia entre los
estudiantes, y los demds integrantes de la comunidad educativa.

Sin embargo, se evidencian aspectos preocupantes que requieren una atencién mayor,
debido a la importancia que la sana convivencia tiene en las instituciones y su influencia en
los resultados académicos de los estudiantes. Uno de los principales hallazgos concluye que
la mayoria de las acciones de gestion, en torno a la convivencia escolar, son de tipo reacti-
vo; es decir, se procede a reaccionar y generar acciones, una vez que se ha producido algin
tipo de situacion conflictiva. Por ello, se recomienda elaborar planes de accién u objetivos
institucionales, orientados y dirigidos a la prevencién de conflictos y la formacién de una
convivencia pacifica, que desarrolle habilidades y herramientas para una sana resolucién de
los problemas generados en el entorno educativo.

Se identifica la falta de un programa de convivencia. Solo existen acciones aisladas y sin
un objetivo conductor que permita desarrollarla de manera transversal en el centro y que
también integre a todos los actores de la comunidad educativa. Junto con esto, se aprecian
pocas acciones de gestién para la promocién y organizacién de actividades, tales como char-
las, talleres u eventos que prevengan situaciones conflictivas; por tanto, la responsabilidad
directiva debe enfocarse en crear acciones estratégicas planificadas, con objetivos y metas es-
tablecidas que desarrollen actividades para el contexto educativo actual. De la misma mane-
ra, existe una baja apreciacién respecto de las acciones que buscan mejorar la comunicacién
entre los integrantes de la comunidad educativa y que puedan favorecer el desarrollo de una
sana convivencia escolar. Este tiltimo elemento es clave para trabajar, ya que la comunicacién
es un factor que ayuda a las comunidades a prevenir situaciones conflictivas y forjar un clima
institucional favorable para el desarrollo educativo.
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Es posible concluir que no existen diferencias significativas en la percepcién de los
estudiantes, profesores, directivos y familias respecto de la gestién de la convivencia
en la institucién. Los resultados confirman una alta coincidencia de opiniones en torno
a las dimensiones estudiadas y los diversos aspectos que estos procesos conllevan. Con
esta informacion se puede reconocer que existen elementos comunes que han sido una
fortaleza para el desarrollo de la convivencia escolar y que es necesario seguir apoyan-
do, mejorando continuamente, y también es posible establecer cudles son las principales
debilidades que se requiere mejorar para que los procesos se realicen de manera efectiva.

La mejora en estos procesos debe generarse desde el equipo directivo, coincidiendo
con lo planteado por Leithwood et al. (2020), ya que los directivos son quienes mds in-
fluyen y movilizan al logro de los objetivos institucionales, y son ellos quienes deben
gestionar, liderar los equipos de trabajo y planificar las modificaciones necesarias para
instaurar la convivencia escolar como un eje central del proyecto educativo, y no solo
generando acciones cuando ya se han creado los conflictos. A partir de este &mbito, de-
ben establecerse procesos formativos y pedagdégicos unificados, que permitan al centro
desarrollar su misién educativa integral, orientando a los estudiantes a la blisqueda per-
manente de un aprendizaje basado en potenciar sus habilidades, capacidades, destrezas,
habitos, actitudes y valores para decidir con autonomia y responsabilidad, frente a los
conflictos presentes en la escuela y en su vida cotidiana.

Es fundamental destacar la importancia y el rol que deben asumir los directivos es-
colares frente a la convivencia escolar. Ellos son los responsables de generar instancias
donde se realicen acciones de promocién de la gestion institucional desde una cultura
colaborativa: fortaleciendo equipos de trabajo, estableciendo instancias de participa-
cién, propiciando la reflexién colectiva y el aprendizaje desde las propias précticas
educativas, basdndose en el conocimiento y dominio de las politicas existentes sobre el
tema y, asi, garantizar climas adecuados para el aprendizaje y el desarrollo integral de
los estudiantes del centro educativo. l
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