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FUNCIONES DE LOS ORGANOS DE LA REVISTA
DEL DIRECTOR/EDITORES/ JEFE

Asegurar la calidad de la revista.

Ejercer la representacion legal de la revista en ausencia del Coordinador del
Consejo Editorial.

Nombrar asesores cientificos nacionales e internacionales.

Comprobar que se cumplan las normas de publicacion.

Decidir la publicacién y divulgacion de los articulos.

Proponer las normas de publicacién.

Aplicar criterios de objetividad.

Definir las funciones y deberes del resto del cuerpo editorial.

Supervisar el trabajo del cuerpo editorial.

DEL CONSEJO EDITORIAL

Asistir a reuniones convocadas (presencial o video conferencia) por el
Coordinador del Consejo editorial o directores de la revista.

Garantizar la publicacién y periodicidad de publicaciones.

Mantener criterios de calidad cientifica y editorial.

Proponer revisores externos.

DEL EDITOR ACADEMICO

Asistir a reuniones convocadas por el Consejo Editorial.
Analizar la evolucion de la revista.

Proponer acciones de mejora.

Evaluar la calidad cientifica de la revista.

Sugerir evaluadores externos.

DEL EDITOR DE REDACCION

Monitorear servicios de interactividad con el lector (Boletin de noticias,
comentarios en los articulos, foros, entre otros).

Planificar servicios de informacién (directorios, catalogos, portales de
revistas, hemerotecas virtuales, sistemas de categorizacion o listas de nucleo
basico de revistas nacionales, entre otros servicios de informacidn).
Planificar cobertura de articulos para personas con diferentes
discapacidades.

Supervisar la optimizacion del contenido a publicarse.

DEL EDITOR ASOCIADO

Asistir a reuniones convocadas por el Consejo Editorial.

Velar por aspectos éticos de la publicacion.

Revisar la calidad de los manuscritos.

Desarrollar investigaciones relacionadas con el mejoramiento de la revista.
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DEL EQUIPO TECNICO
e Administrar la plataforma de recepcion y publicacién de articulos.
e Verificar que los articulos cumplan con las normas.
e Magquetar las publicaciones.

DEL EQUIPO DE EVALUADORES POR PARES
e Designar revisores para cada uno de los articulos.

Enviar a los autores los resultados del revisor.

Proponer a los autores mejoras en el manuscrito.

Coordinar ntimeros especiales de la revista.

Evaluar los trabajos en el menor tiempo posible.

Garantizar la calidad académica y cientifica del manuscrito.

e Responder a requerimientos de naturaleza cientifica que formule el Consejo
Editorial.
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CARACTERISTICAS DE GESTION Y POLITICA EDITORIAL
ACERCA DE NOSOTROS

La Revista Catedra, de 1a Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién, de
la Universidad Central del Ecuador, ha sido un medio de comunicacion desde 1992;
a través de boletines se plasmaba la voz académica de la docencia cuyo objetivo
relevante era mejorar la calidad educativa con base en su experiencia, sabiduria y
saberes como docentes formadores de maestros y maestras; a partir de mayo de
2018, la Revista Cdtedra resurge como un espacio que crea y difunde articulos
orientados al perfeccionamiento del proceso educativo y su vinculaciéon con la
sociedad.

OBJETIVO

Difundir articulos cientificos multidisciplinarios, inéditos, elaborados bajo
pardmetros propios de la metodologia de la investigacion, construidos con rigor
académico y fundamentados en la practica docente.

COBERTURA TEMATICA
Las bases tedricas de las Ciencias de la Educacidn en sus diferentes especialidades y
niveles del sistema educativo.

PUBLICO AL QUE VA DIRIGIDA LA REVISTA

Todos los investigadores nacionales e internacionales interesados en publicar
trabajos de calidad que aporten al perfeccionamiento del proceso educativo.

Desde sus origenes la Revista Cdtedra se publicé en formato impreso. Actualmente
se publica en formato electrénico, utiliza entornos virtuales para alinearse a las
necesidades de los usuarios y editores de la revista.

Mision

La Revista Cdtedra, de la Universidad Central del Ecuador, Facultad de Filosofia,
Letras y Ciencias de la Educacidn, difunde articulos cientificos sobre diversas areas
del conocimiento vinculadas a la Ciencias de la Educaciéon, sustentada en la
metodologia de la investigacion educativa y en el servicio a la comunidad.

Vision

Ser promotores en la publicacion de articulos cientificos de alta calidad que,
orientada por una investigacion y desde diversas areas del conocimiento, se
constituya en el referente de mayor prestigio en la comprension vy
perfeccionamiento del proceso educativo.

ENFOQUE Y ALCANCE: Cdtedra tiene como bases tedricas las Ciencias de la
Educacién en sus diferentes especialidades y niveles del sistema educativo. Difunde
articulos cientificos-académicos construidos bajo parametros propios de la
investigacion. Esta abierta a escritores nacionales e internacionales interesados en
aportar significativamente a la solucién de problemas educativos actuales.
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PERIODICIDAD

La Revista Cdtedra es una publicaciéon cuatrimestral tiene una frecuencia
cuatrimestral, publica el primer mes de cada periodo de enero-abril, mayo-agosto,
septiembre-diciembre.

SISTEMA DE ARBITRAJE

El sistema de arbitraje de los articulos recibidos emplea el método de revisién por
pares doble ciego, es decir, los revisores no conocen los nombres o afiliacion de los
autores y los autores no conocen los nombres o afiliacion de los revisores. Como
minimo, cada articulo es revisado por dos revisores que son evaluadores externos
nacionales e internacionales que no pertenecen al equipo interno de la revista. El
proceso de revision es confidencial y los participantes del mismo se comprometen a
no revelar ninguna informacién del mismo.

El procedimiento empleado para la seleccion de los articulos a publicar se
representa graficamente en la siguiente imagen que se explica a continuacidn:

@ . 0
— b2
< > %
i e e -

Rechazo Editor jefe Invitacion Revisores
revision 4

Manuscrito

Revision -
Revisidon
adicional

Sistema de gestion editorial

EE

Decisién R
final Mamiscrlto Editor jefe

Revisiones

1. El autor envia el manuscrito de su articulo a la revista a través del sistema de
gestion editorial que asegura el anonimato.

2. El editor jefe realiza un examen previo del articulo para verificar que cumpla los
parametros esenciales de la revista: tematica, estructura del articulo, cumplimiento
de las instrucciones generales, revision antiplagio, etc.

3. Segun el resultado del examen del paso 2, el editor jefe decide:
3.1 Rechazar el articulo por incumplir los parametros esenciales.

3.2 Invitar a un conjunto de revisores a revisar el manuscrito.
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4. Los revisores que han aceptado la invitacion del paso 3.2, envian sus revisiones a
través del sistema de gestidn editorial que asegura el anonimato.

5. El editor jefe vuelve a revisar el manuscrito y las revisiones de los revisores.
6. Segun el resultado del examen del paso 6, el editor jefe decide:

6.1 Solicitar una revisién adicional a uno o varios revisores adicionales en caso de
duda por las revisiones recibidas.

6.2 Comunicar el resultado del proceso de revisidon: aceptar, aceptar con cambios
(mayores o menores) o rechazar.

POLITICA DE PRESERVACION DIGITAL
El sitio web de la revista proporciona el acceso a todos los articulos publicados a lo
largo de su historia.

PRIVACIDAD

Los nombres y las direcciones de correo electrénico introducidos en esta revista se
usaran exclusivamente para los fines establecidos en ella y no se proporcionaran a
terceros o para su uso con otros fines.

POLITICA DE ACCESO ABIERTO

Revista Catedra adhiere al modelo Acceso Abierto en el que los contenidos de las
publicaciones cientificas se encuentran disponibles a texto completo libre y gratuito
en Internet, sin embargos temporales, y cuyos costos de produccién editorial no son
transferidos a los autores. Esta politica propone quebrar las barreras econémicas
que generan inequidades tanto en el acceso a la informacidn, como en la publicacion
de resultados de investigaciones.

LICENCIA DE ACCESO ABIERTO

Los autores conservan todos los derechos de publicacion del articulo y conceden a
la Revista Catedra una licencia no exclusiva, intransferible y sin regalias por
duracion ilimitada para su reproduccion, distribucién y comunicacion publica a
nivel mundial bajo una licencia https://creativecommons.org/licenses/by-nc-

nd/4.0/

DETECCION DEL PLAGIO: La revista usa el sistema antiplagio URKUND.
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CODIGO DE ETICA

Cdtedra, se adhiere a las normas de Committee on Publication Ethics (COPE) en
https://publicationethics.org/

Compromisos de los autores

Originalidad del manuscrito: los autores confirman que el manuscrito es
inédito y no contiene contenido similar al de otros autores.

Manuscritos simultaneos los autores confirman que el manuscrito no ha
sido enviado para su posible publicacién como articulo de congreso, articulo
de otra revista, capitulo de libro o cualquier otra publicacién similar.

Fuentes originales: los autores proporcionan correctamente las fuentes
bibliograficas que se utilizaron para el manuscrito. La revista a través del
sistema antiplagio URKUND revisara la originalidad, si el articulo presenta
un nivel menor de coincidencia sera aceptado, caso contrario se rechazara.

Autoria: los autores de los articulos garantizan la inclusiéon de personas que
han hecho contribuciones académico-cientificas sustanciales al manuscrito.
Larevista acepta el orden de autores en el articulo, una vez enviado a revisiéon
no se podra modificar los autores.

Conflicto de intereses: los autores que escriben en la revista tienen la
obligacion de senalar que no existe conflictos de intereses con entidades
relacionadas a los manuscritos.

Responsabilidad: los autores se comprometen a realizar una revisién de la
literatura cientifica relevante y actual para ampliar perspectivas, visiones y
horizontes del tema analizado, también se comprometen a realizar todas las
correcciones enviadas por los revisores y a cumplir con el proceso de envio
del articulo.

Compromisos de los revisores

Rol de los revisores: el proceso de evaluacién de los articulos se presenta
por pares ciegos para garantizar la imparcialidad, son especialistas en el
tema; los autores desconocen sus identidades. Los revisores emiten criterios
académicos con ética, trasparencia y conocimiento con el fin de mantener la
calidad cientifica de la revista.

Cumplimiento de los plazos previstos y reservas académicas: es
necesario que los revisores cumplan con los tiempos designados en la
revision del manuscrito; se notificara por la plataforma la fecha de envio y la
fecha de presentacion de los resultados. Del mismo modo los revisores
designados guardaran la confidencialidad del manuscrito.

Objetividad: los revisores estan obligados a dar razones suficientes para sus
valoraciones. Entregaran su informe de manera critica, segin la plantilla de
revision respectiva.
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Publicidad de los articulos y conflicto de intereses: una vez emitido el
informe final de los revisores, cuyo rango sera de 17 como nota minimay 20
como maximo, los autores, a través de la plataforma, realizaran los cambios
pertinentes hasta obtener 20/20; en este proceso habra el sentido de reserva
entre las dos partes, y se remitird a revisores cuidando que no exista por
ninguin motivo intereses mutuos.

Compromisos de los editores

Criterios de publicacion de los articulos: los editores emitiran juicios de
valor académico, para ello solicitaran criterios de al menos dos revisores
nacionales o internacionales, y con base en los informes se realizara la
publicacion de articulos. Los articulos no permaneceran aceptados sin
publicarse.

Honestidad: los editores evaluaran los manuscritos de forma imparcial, su
informe se hara sobre la base del mérito cientifico de los contenidos, sin
discriminacién alguna.

Confidencialidad: los editores y los miembros de la editorial se
comprometen a guardar absoluta confidencialidad de los manuscritos,
autores y revisores.

Tiempo previsto para la publicacion: la periodicidad de la revista es
cuatrimestral, por lo tanto, los editores son garantes maximos del
cumplimiento de los limites de tiempo para las revisiones y la publicacion de
los trabajos aceptados.
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EDITORIAL

Es grato para la Revista Catedra presentar el volumen cuatro, nimero uno en la
version electrénica. La tematica desarrollada tiene sus bases tedricas en las Ciencias
de la Educacién en sus diferentes especialidades y niveles educativos; es asi como
se expone algunos aspectos relevantes, tales como educacion e informatica.

Los contenidos expuestos en este nuevo nimero se caracterizan por estar
elaborados bajo parametros propios de la metodologia de la investigacion. Ademas,
se encuentran construidos con rigor académico y fundamentados en la practica
docente.

El niimero consta de cinco articulos aprobados:

El primer articulo titulado Estilos de ensefianza: un estudio descriptivo desde la
prdctica docente, de l1a autoria de Pablo Burbano-Larrea, Mirian Basantes-Vasquez e
[sabel Ruiz-Lapuerta. El manuscrito tiene como objetivo determinar cuales son los
estilos de ensefianza de los docentes de una institucién educativa. Los autores usan
una metodologia con un enfoque cuantitativo y descriptivo, siendo un estudio de
tipo trasversal. En las conclusiones sefialan que los docentes, en su mayoria, tienen
como estilo de ensefianza definido, el dindmico. Al hacer una integraciéon de
resultados entre el estilo analitico y el sistematico hallaron que la mayoria de
docentes tienen caracteristicas de estilos mas bien tradicionales. También
encontraron que en la practica docente se observan estilos combinados como el
analitico-sistematico y el dinamico-practico. Entre los docentes investigados
afirman que las mujeres presentan prevalencia en el estilo de ensefianza dindmico,
mientras que los hombres en su mayoria cuentan con un estilo de ensefianza
analitico.

El segundo articulo titulado Innovacién de contextos relacionales-comunicacionales
para una educacion transformadora, de la autoria de Maritza Crespo-Balderrama y
Diego Tapia-Figueroa. El manuscrito surge de la pregunta ;como generar procesos
transformadores en contextos educativos?, teniendo en cuenta que, todavia, en el
Ecuador la educacién estd marcada por la jerarquizaciéon del conocimiento y
relaciones que buscan la homogeneizacién y estandarizacion. Para el proceso se
eligi6 una perspectiva innovadora, el construccionismo social-relacional, el cual
mira al cuidado y a la educacién como apropiacién creativa, asertiva y proactiva de
todo lo que nos sucede en la vida: vinculos, trabajos, relaciones y encuentros
significativos; cuyos procesos permanentes de aprendizaje necesitan espacios de
reflexién y acompafiamiento. Los autores concluyen indicando que el estudio
realizado permite evidenciar que la libertad, el dialogo, la curiosidad, la reflexion
critica y el respeto por la diferencia y la ética relacional potencian los contextos
educativos y generan transformaciones que contribuyen a una vida digna a la
construccion de posibilidades y bienestar comun.

El tercer articulo titulado Retos y logros de la aplicacién de grupos interactivos en una
comunidad de aprendizaje, de autoria de Bolivar Villarreal-Yazan, Ver6nica Maila-
Alvarez, Helen Figueroa-Cepeda y Elizabeth Pérez-Alarcén. El manuscrito nace de la
necesidad de evaluar los logros y retos respecto a la implementacién de una nueva
estrategia metodoldgica educativa propuesta en el Ecuador. Este trabajo es de tipo
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descriptivo y cualitativo, considera como caso de estudio a la Unidad Educativa
Antisana, instituciéon ubicada en un contexto rural del Ecuador. Los principales
logros alcanzados segun los autores fueron el didlogo igualitario, transformacion y
solidaridad, como principios del aprendizaje dialdgico, ademas del liderazgo
estudiantil y la potenciacién de la zona de desarrollo préximo. Se advirtieron
dificultades como empoderamiento, superficialidad de las actividades
instrumentales y escasa participacion de algunos estudiantes, docentes y
voluntarios. Finalmente, se sefiala que es necesario proponer actividades
colaborativas e integrar a otros actores sociales en calidad de voluntarios. Aspectos
que permitirdn fortalecer la inclusion y la cohesién social.

El cuarto articulo titulado EI enfoque de la educacién virtual desde una perspectiva
holistica frente a la pandemia del COVID-19, de la autoria de Dina Inga-Lindo y Felipe
Aguirre-Chavez. El manuscrito emerge de la experiencia empirica y la revision de
variados documentos cientificos que enfocan sus estudios desde una vision
panoramica de las personas, con el fin de determinar en qué medida el enfoque de
la educacién virtual cumple con impartir un aprendizaje holistico en estudiantes
universitarios. Los resultados segtin los autores fueron analizados estadisticamente
indicando la confiabilidad del instrumento aplicado a cinco dimensiones con sus
respectivos items, en un rango elevado de 0.933, afirman que las pruebas resultaron
satisfactorias. Concluyen indicando que la educacién virtual que se imparte posee
una visién holistica por los efectos positivos de satisfaccién encontrados en los
estudiantes universitarios. Resaltan que es necesario utilizar las herramientas
digitales de manera inteligente, multidimensional, flexible, con disciplina y que
impulse el aprendizaje activo, tomando como base el sistema asincrénico y
sincrénico.

El quinto articulo titulado Uso de Kahoot como elemento motivador en el proceso
ensefanza-aprendizaje, de la autoria de Juan Rojas-Viteri, Alex Alvarez-Zurita y
Diego Bracero-Huertas. El manuscrito surgié de la necesidad de generar en el
alumnado investigado el deseo de aprender mientras se divierten. El objetivo
general de la investigacidon fue analizar el uso de Kahoot como elemento motivador
en el proceso ensefianza-aprendizaje. La metodologia utilizada por los autores en la
estructuracion de este trabajo fue empirica-analitica de corte descriptivo. Ademas,
se emplearon durante todo el periodo lectivo 2019-2020 cuestionarios tipo quiz
para reforzar los temas tratados en cada clase, mismos que permitieron medir
estadisticamente la preferencia del alumnado por el uso de Kahoot. Sefialan que los
resultados revelaron que el alumnado investigado mostré estar motivado al
momento de aprender, asi como también al momento de ser evaluados, pues se
sentian sin presion para responder. Finalmente, se demostr6 que es una
herramienta digital que motiva al estudiantado a asistir a clases y participar de
forma mas activa en el aula.

Revista Catedra agradece a todos los autores y evaluadores de los articulos que han
hecho posible la publicacién de este nimero. Extiende la invitacion a la comunidad
académica nacional e internacional a presentar sus trabajos de investigacion
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relacionados alas Ciencias de la Educacidn en sus diferentes especialidades y niveles
educativos.

Directores/Editores Jefe
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Resumen

En las instituciones educativas participan personas que cumplen distintos roles:
autoridades, docentes, estudiantes y padres de familia. Los docentes en su ejercicio
profesional desarrollan un estilo que les distingue por la manera cdmo ensefian y cémo
evalian buscando consolidar los aprendizajes de sus estudiantes. Conocer cudles son los
estilos de ensefianza de los docentes de una institucion permite caracterizarla y desarrollar
estrategias para alcanzar los fines académicos. Esta investigaciéon tuvo como objetivo
identificar los estilos de ensefianza que se encuentran presentes entre los docentes de la
Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién de la Universidad Central del
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Ecuador. Tuvo un enfoque cuantitativo y un nivel descriptivo, siendo un estudio de tipo
trasversal. Las conclusiones sefialan que, los docentes en su mayoria tienen como estilo de
enseflanza definido el dindmico. Al hacer una integraciéon de resultados entre el estilo
analitico y el sistematico se hall6 que la mayoria de docentes tienen caracteristicas de estilos
mas bien tradicionales. También se encontré6 que en la practica docente se observan estilos
combinados como el analitico-sistematico y el dindmico-practico. Entre los docentes
investigados las mujeres presentan prevalencia en el estilo de ensefianza dindmico,
mientras que los hombres en su mayoria cuentan con un estilo de ensefianza analitico.
Parece ser que el semestre en donde se imparte catedra también determina el estilo
utilizado, pues se ha encontrado diferencias entre los niveles de educacion superiores y los
inferiores.

Palabras clave
Docentes, estilo-ensefianza, estudio descriptivo, practicas didacticas.

Abstract

The educational institutions involve people in different roles: authorities, teachers, students
and parents. The teachers in their professional practice develop a style that distinguishes
them by the way they teach and how they evaluate, seeking to consolidate the learning of
their students. Knowing the teaching styles of the teachers in an institution allows us to
characterize it and develop strategies to achieve academic goals. The objective of this
research was to identify the teaching styles that are present among the teachers of the
Faculty of Philosophy, Literature and Educational Sciences of the Central University of
Ecuador. It had a quantitative approach and a descriptive level, being a transversal study.
The conclusions point out that the majority of the teachers have a defined dynamic teaching
style. When integrating the results between the analytical and systematic styles, it was
found that the majority of teachers have characteristics of rather traditional styles. It was
also found that in teaching practice, combined styles such as the analytical-systematic and
the dynamic-practical are observed. Among the teachers researched, women show
prevalence in the dynamic teaching style, while men mostly have an analytical teaching
style. It seems that the semester in which a professorship is given also determines the style
used, since differences have been found between higher and lower levels of education.

Keywords
Descriptive study, style-teaching, teachers, teaching practices.

1. Introduccion

El proceso de ensefianza y aprendizaje esta matizado por diversos factores que participan
en el desarrollo de las actividades y la consecucién de los fines propios de la educacion. Este
proceso se debe estudiar de manera holistica, evitando reducirlo a momentos o etapas
aisladas. En esta compleja dinamica se advierte la importancia de realizar profundos
analisis de las variables participantes y las relaciones entre ellas. Siendo una de estas
variables “el docente” y el conjunto de acciones que emprende con el proposito de
contribuir al aprendizaje de sus estudiantes.

De acuerdo a lo que sefala Ventura, la investigacion de estas variables a nivel superior ha
llevado a la realizacién de esfuerzos politicos y curriculares que tienen como propdsito
alcanzar la tan ansiada calidad en la educacion. Ademas, se destaca la importancia de las

|@ @ Licencia Creative Commons Atribucién 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Revista Catedra, 4(1), pp. 18-34, enero-abril 2021. e-ISSN: 2631-2875
https://doi.org/10.29166/catedra.v4i1.2569



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://doi.org/10.29166/catedra.v4i1.2569

20

practicas didacticas, pero se evidencia también las dificultades al momento de transferir la
teoria en practica. Se recalca también la importancia de profundizar el estudio de los
elementos fundamentales del proceso de ensefianza y aprendizaje (Ventura, 2011, pp. 143-
144).

Uno de los elementos fundamentales de estudio es el conjunto de practicas didacticas que
caracterizan a un docente, lo cual se conoce como estilo de ensefianza. Chiang et al. (2013)
mencionan que la definiciéon de estilo de enseflanza “implica establecer criterios para
categorizar comportamientos de ensefianza: que el docente los muestre habitual y
continuamente; fundamentarse o tener su origen en actitudes personales que le son
inherentes, y proceder de otros comportamientos abstraidos de su experiencia académica
y profesional” (p. 63).

El objetivo de esta investigacion es identificar los estilos de ensefianza presentes entre los
docentes de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Central del Ecuador. Para el estudio se considera las carreras a las que pertenecen, el sexo
y las unidades de formacion en las que dictan clases.

En relacién a la pertinencia del estudio cabe resaltar lo que sefiala Isaza y Henao (2012) “el
estilo de ensefianza creado y utilizado por el docente determina todo su acto educativo, y
por ende el logro del alto rendimiento académico” (p. 140). Por lo que el contar con
informacién sobre los estilos de ensefianza a nivel individual, ofrece elementos para
posteriores reflexiones en la busqueda de armonizar los estilos de aprendizaje de los
estudiantes y los resultados académicos. Conocer cudl es el estilo de ensefianza
predominante a nivel colectivo facilita identificar las caracteristicas que matizan un cuerpo
colegiado en particular, y orienta procesos de capacitacion. Esto permite a los profesionales
potenciar su estilo particular e integrar elementos metodolégicos propios enriqueciendo asi
su quehacer profesional.

La vigencia y pertinencia de los resultados de este proceso de investigacion radica en que
permiten profundizar el andlisis de la realidad de las carreras de educacion, acrecentando
el conocimiento sobre las practicas pedagoégicas de sus docentes. Como lo sefala Laudadio
y Da-Dalt (2014) “el analisis de las practicas docentes conlleva necesariamente la busqueda
de practicas eficaces” (p. 486). Esto contribuye a la toma de decisiones necesarias para el
mejoramiento continuo de dichas practicas en la busqueda de la formacion de calidad para
los futuros profesionales docentes. Este trabajo resulta inédito, pues no se han realizado
investigaciones previas sobre esta variable en la poblaciéon sefialada. Los hallazgos
presentados basados en evidencias fortalecen el marco tedrico y cientifico alrededor del rol
del docente universitario. Este estudio es apenas un primer paso que orientara futuros
esfuerzos al analisis de la influencia que pueden tener las practicas de ensefianza de los
docentes universitarios en el ejercicio profesional de los futuros docentes de bachillerato.

El presente articulo esta estructurado de la siguiente manera, en la seccién 2, la revision de
la literatura; es decir los contenidos relacionados con los estilos de ensefianza. La seccion 3
se refiere a los métodos y materiales utilizados en la presente investigacion, ademas se
contrast6 con investigaciones realizadas por otros autores. En la seccién 4 se detallan los
hallazgos encontrados después de la aplicacién del instrumento respectivo. En la secciéon 5
se detalla la discusién de resultados y en la seccién 6 se describen las conclusiones
pertinentes.
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2. Revision de la literatura

2.1 Ensefianza

La ensefianza era definida como la accion de instruir, adoctrinar o amaestrar con normas;
de hecho, desde la vision socratica era considerado como un procedimiento y una
metodologia de dar educacién. “Seria una accion que tendria como propoésito
presentar sistematicamente una realidad” (Renés y Martinez, 2016, p. 227). También se
puede definir ensefiar como “presentar y hacer adquirir a los alumnos conocimientos que
ellos no poseen” (Cousine, 1962, p. 6). Al respecto, Fortoul sefiala que el término ensefiar
ha sido entendido como “trasmisién de conocimiento”, dicha concepcién es incluso
compartida por un importante segmento de docentes y estudiantes normalistas. Esta vision
comparte un rol protagénico del docente y pasivo del estudiante, con roles claramente
diferenciados. Se deja de lado la complejidad de dimensiones que participan en el
aprendizaje, percibiendo el aprendizaje como el resultado del trabajo docente (Fortoul,
2008, pp. 81-82). Ciertamente estas definiciones evidencian una accién concentrada en el
docente o quien toma este rol. A lo largo del tiempo se ha revisado la conceptualizacién de
ensefianza, buscando superar el rol pasivo del sujeto que aprende y visibilizar el sentido
intencional por parte del que ensefia.

“La ensefianza supera incluso la aplicacién meramente técnica en el aula de un conjunto de
estrategias disefiadas por otros” (Fortoul, 2008, p. 79) para procurar el aprendizaje.
Ademas, incluye la intencidn, las actitudes y las caracteristicas propias de la personalidad
del docente. “No se puede hablar con singularidad de ensefanza si el hecho de ensefiar no
conlleva intencionalidad y percepcion reflexiva” (Chiang, et al. 2013, p. 63). La
intencionalidad de quien ensefia y la percepcion reflexiva de quien aprende, es lo que
precisamente enmarca el estudio de los estilos de ensefianza, buscando enriquecer el debate
sobre las caracteristicas de la relacién estudiante y docente en el aula. El propdsito tltimo
es la consecucion mas elevada de los resultados de aprendizaje en los estudiantes.

Dentro del contexto universitario Laudadio y Da-Dalt consideran que, en la formacion de
profesionales, los docentes no pueden ser solo meros transmisores de conocimientos
disciplinares, sino constituirse en verdaderos mentores vocacionales. El docente impacta en
sus estudiantes en el desarrollo de actitudes y habilidades propias de su profesion
(Laudadio y Da-Dalt, 2014, pp. 488-489). Es importante que el docente universitario no solo
cuente con el conocimiento de la catedra que imparte, sino con una serie de competencias
pedagégicas y didacticas, y que conozca cuales son los rasgos de ensefianza que le
caracterizan.

En el estudio de los estilos pedagdgicos de los docentes universitarios Callejas y Corredor
recomiendan considerar los cuatro saberes que estructuran y orientan sus practicas.
Inicialmente EI saber, comprendido como el conjunto de teorias y concepciones que guian
su accionar. Saber hacer, como la aplicacion de las teorias en la interpretacidn de la realidad.
Saber comunicar, que implica la interacciéon dindmica con el otro en un espacio de didlogo
permanente. Y finalmente, Saber ser, que se evidencia en el compromiso del docente en el
desarrollo de sus estudiantes (Callejas y Corredor, 2002, pp. 64-66). “La comprension de los
estilos permite a los profesores entender las opciones que toman y los resultados que
obtienen, las relaciones con la institucion y con las personas” (Callejas y Corredor, 2002, p.
66).

2.2 Estilo de ensefianza
En relacion a la conceptualizacién de estilo de ensefianza Laudadio y Da-Dalt (2014)
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encontramos dos posturas: por un lado, quienes consideran a los estilos
de ensefianza como mera decisién dicotdmica entre estrategias y
dimensiones que son tomadas aisladamente; por otro, los que discuten
los estilos de ensefianza en términos de un perfil relativamente mas
complejo del simple uso de estrategias (p. 495).

Para propositos de esta investigacidn y mas cercanos a la segunda postura se los define
como el conjunto de rasgos comportamentales que expresa el docente en su interacciéon con
los estudiantes, orientando sus practicas didacticas. Se caracteriza por ser constante en el
tiempo y se presenta en el escenario de aprendizaje.

Los estilos de ensefianza no se pueden catalogar como positivos o negativos en si mismos,
solamente diferentes segiin Gonzalez-Peiteado por lo cual resulta indispensable respetar
los rasgos de cada docente en su quehacer educativo. La presencia de un estilo u otro esta
determinado por una infinidad de variables como: el sexo del docente, los estilos de
aprendizaje de los estudiantes, el nivel educativo, las caracteristicas evolutivas de los
estudiantes, e incluso la asignatura que se dicta (Gonzalez-Peiteado, 2013, pp. 64-66).

Martinez-Geijo (2009) sefiala que “cada docente no posee Estilos de Ensefianza puros” (p.
5). Es decir, que los profesores no tienen un estilo de ensefianza definido, sino mas bien
presentan un perfil de combinacién donde uno o dos se manifiestan predominantes en
funcién de la frecuencia de sus comportamientos. Lo cual justifica estructurar estilos
combinados siempre cuando sean complementarios y no antagénicos. Al respecto, Laudadio
y Mazzitelli (2015) reconocen la existencia de una variedad de estilos que implican una
multiplicidad de factores en el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Esta diversidad esta
relacionada “con una percepcién de la realidad del educador, las caracteristicas de la
ensefianza, la congruencia entre su conducta, sus representaciones y sus creencias de
enseflanza” (p.16). De Ledn (2005) sefiala:

que los criterios usados por distintos autores para definir y clasificar los
estilos de ensefianza resultan muy variados, aun asi, haciendo un
esfuerzo de sintesis existe coincidencia en los criterios generales
siguientes: (a) Interaccion docente y estudiante; (b) Orientacion hacia el
logro del aprendizaje; (c) Rol del docente; (d) Relacion con el contexto;
(e) Concepcidn del profesor sobre el proposito de formacidn; (f) Rol del
estudiante; (g) Gestion escolar (pp. 86-87).

Alvarez (2004) presenta una clasificacién dicotémica de los estilos en verbales y no verbales
y sefiala “seria interesante, en estos momentos, examinar si los estilos de ensefianza
verbal/no verbal y los estilos de aprendizaje tienen relacién entre si y afectan al
rendimiento” (p. 29). Al respecto, Aguilera refiere que se ha encontrado relacién e incluso
influencia entre los estilos de ensefianza y los estilos de aprendizaje de los estudiantes
(Aguilera, 2012, p. 84). Dicha relaciéon se hace mas notoria segin sefiala Chiang en
estudiantes pertenecientes a carreras del area de educacion (Chiang, et al, 2016, p. 19).

Renés y Martinez (2013) presentan una clasificacion de estilos de ensefianza basandose en
los estilos de aprendizaje de Alonso, et al. (1994). Segun los autores consideran la siguiente
clasificacidn:
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Abierto: los docentes trabajan con contenidos no necesariamente
presentes en la programacion, promueven el trabajo en equipo e innovan
en estrategias metodologicas.

Formal: los docentes se caracterizan por generar planificaciones
detalladas de las actividades en el aula, fomentando el analisis y el trabajo
individual por parte de sus estudiantes.

Estructurado: los docentes se cifien a programas estrictos, prefieren un
clima controlado en el aula y siempre basados en un riguroso contenido
tedrico.

Funcional: los docentes les dan énfasis a los contenidos procedimentales
incluyendo ejemplificaciones aplicables a la vida cotidiana (pp. 7-10).

La clasificacién anteriormente revisada presenta coincidencias conceptuales con cada uno
de los cuatro estilos de ensefianza presentados en el test Portilho/Banas por Perochena, et
al. (2017). Este cuestionario constituido por 40 items en escala de Likert clasifica los estilos
en: dindmico, analitico, sistematico y practico.

Dinamico: los docentes suelen ser mas flexibles, buscando generar
espacios de discusién y la participacion de los estudiantes, no se cifien de
manera estricta al curriculo o planificacion.

Analitico: los docentes se orientan a programas establecidos, procurando
cumplirlos en su totalidad, dando espacio a la reflexiéon por parte de los
estudiantes y asegurando la comprension de los contenidos.
Sistematico: los docentes promueven el debate, buscando generar en sus
estudiantes intervenciones fundamentadas, les agrada la planificacién y
las estructuras en el trabajo.

Practico: los docentes dan espacio a la experimentacién, y mediante
experiencias comprueban los contenidos teoricos, trasfiriendo el
conocimiento a entornos cotidianos (p. 76).

Otra clasificaciéon por considerar es la utilizada por Rendon (2010) quien presenta tres
estilos de ensefnanza:

Magistral: los docentes son el centro del proceso académico y el
estudiante toma un rol pasivo, con una ensefianza tematica centrada en
el contenido.

Tutorial: los docentes fomentan la aplicacién de los contenidos tedricos
en la vida cotidiana, centrado en el estudiante y en el desarrollo de
habilidades.

Mediacional: los docentes profundizan y promueven las relaciones
interpersonales y el trabajo colaborativo (pp. 9-10).

En el analisis de las diversas clasificaciones se observan coincidencias en el conjunto de
rasgos que caracterizan a los estilos. Se halla con frecuencia que a pesar de la diversidad se
puede realizar un ejercicio de integracion de algunos de los estilos de ensefianza con rasgos
que se complementan y otros claramente antagdnicos. Por lo cual, es posible relacionar
estas caracteristicas en dos estilos: “tradicionales e innovadores” (Centeno et al, 2005, p. 5)
o con los términos: “formales o liberales” (Bennet, 1979, p. 7).
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3. Métodosy materiales

Este estudio se encuadro en un enfoque cuantitativo de investigacion, considerando que los
resultados obtenidos se expresan en valores numéricos y el procesamiento de los mismos
se realiz6 mediante analisis estadisticos. Asi como se pretendid explicar un fenémeno de la
realidad; los resultados tomados de una muestra son susceptibles de ser generalizables a la
poblacién parte del estudio.

El nivel de esta investigaciéon correspondi6 al descriptivo, pues caracteriza una faceta
pedagdgica del cuerpo docente mediante andlisis estadistico. Los hallazgos presentaron la
distribucion de los estilos de ensenanza docente mediante frecuencias y porcentajes, los
cuales han sido enriquecidos con una argumentacién basada en el marco tedrico y cientifico.
Se contrast6 con resultados de otras investigaciones, pretendiendo levantar conclusiones
basadas en evidencias. El estudio es de tipo trasversal considerando que se realizé a una
poblacién determinada en un momento especifico. La aplicacidn del instrumento se ejecutd
entre los meses de abril y junio de 2020.

La poblacion de estudio corresponde a 145 docentes con nombramiento de tiempo
completo. Tras la aplicacién de la formula estadistica correspondiente manejando un 5% de
error y 95% de confiabilidad se obtuvo una muestra de 110 participantes con la ejecucién
de las operaciones sefialadas en la ecuacion 1. Los mismos que fueron elegidos mediante el
muestreo probabilistico aleatorio simple. De esta manera se dio la oportunidad a que todos
los elementos de la poblacién puedan participar, y distribuyendo de manera equitativa las
posibles variables intervinientes para mantener la validez interna del estudio. Finalmente,
se trabajé con una muestra participante de 85 docentes que accedieron a dar el
correspondiente asentimiento informado tras la depuracién de datos.

kz .p.q .N
(e2(N—1))+k%-p-q
Ecuacion 1

Donde:

K: Corresponde al nivel de confianza 95%, 1.96

p: es la proporcién de individuos que poseen en la poblacién la caracteristica de estudio, 0.5
q: s la proporcion de individuos que no poseen esa caracteristica, es decir, es 1-p, 0.5

e: el error aceptable 5%

N: es el tamafio de la poblacién o universo, 145

La principal técnica utilizada fue la encuesta con el uso del cuestionario de Portilho/ Banas,
el mismo consta de 40 items divididos en 4 grupos de 10 items. Agrupados de manera que
permite determinar cuatro estilos de ensefianza: dindmico, practico, sistematico y analitico.
Este instrumento cuenta con trabajos de validez internacional y fue sometido a un proceso
de confiabilidad mediante un estudio piloto aplicado a 17 docentes, superando el 10% de la
poblacion total en estudio. Se obtuvo un alfa de Cronbach de 0.90 sefialando un alto nivel de
confiabilidad.

El cuestionario se trascribi6 y aplicé de manera virtual mediante la herramienta Google
forms. La misma que permite realizar encuestas en linea, obteniendo un link, el mismo que
se envi6 por los correos institucionales a los docentes para su participacion. Este
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mecanismo de aplicacion respondi6 a las limitaciones y distanciamiento social en vista de
la emergencia sanitaria que se vive en el mundo por efectos del Covid-19.

Se organizd la informaciéon mediante la tabulacion, posteriormente la base original sufri6
un proceso de codificacion y validacién de los datos obtenidos del instrumento, mediante
una hoja de calculo de Excel. Fue necesario realizar un andlisis de categorizacién de las
variables. Se estableci6 la distribuciéon de frecuencias, obteniendo la frecuencia relativa y
absoluta. Los resultados se presentaron en cuadros con su respectiva interpretacion, a nivel
de facultad, por carreras, por género y por unidad de formacidn.

Al encontrar que una parte de la muestra de participantes presentan dos estilos de
enseflanza predominantes complementarios en igualdad de puntajes se procedié a generar
los estilos combinados; analitico-sistematico y dindmico-practico. Para efectos de
enriquecer la interpretacion de los resultados, los mismos, se agruparon en dos de las
categorias antagonicas; estilos tradicionales relacionando con los estilos analitico,
sistemdtico y el combinado analitico-sistematico. Ademas, los estilos innovadores se
relaciond con los estilos dindmico, practico y el estilo combinado dindmico-practico.

4. Resultados

En el cuadro 1 se puede observar que el porcentaje mas importante de participantes
presentan rasgos mayoritarios en el estilo dinamico, el cual se caracteriza por usar
estrategias novedosas, las mismas, no estan establecidas en la planificacién y desarrolla su
clase mediante la espontaneidad; prefiere apoyar a los estudiantes en la bisqueda de
soluciones cercanas a la realidad. Le continta el estilo analitico donde los docentes utilizan
estrategias previamente planificadas, evitan la improvisaciéon y priorizan el alcance de
objetivos presentados en clase. Sin mayor diferencia se halla el estilo sistematico que se
identifica con actividades, con objetivos especificos planificados y gustan de fortalecer en
los estudiantes el uso de argumentos reflexionados para la resoluciéon de problemas. El
estilo menos predominante es el practico con docentes que ejemplifican los contenidos para
su mejor comprensiéon, dando mayor importancia a actividades practicas y de experiencias
de aprendizaje. En cuanto a los resultados de estilos combinados se encuentra que el 8.24%
corresponde al estilo analitico-sistematico. El 2.35% al estilo dindmico-practico

Estilo de ensefianza definidos Frecuancia absoluta Frecuencia relativa
(fi) (hi)
Dindmico 28 32.94%
Analitico 22 25.88%
Sistematico 17 20.00%
Practico 9 10.59%
Estilo de ensefianza combinada
Analitico-Sistematico 7 8.24%
Dindmico-Practico 2 2.35%
TOTAL 85 100%

Cuadro 1. Estilos de ensefianza - Cuestionario de estilos de ensefianza Portilho/Banas

En el cuadro 2 se establece que la mayoria de docentes mujeres encuestadas posee el Estilo
de ensefianza dindmico orientado a construir espacios de discusiéon para incentivar el
trabajo colaborativo y permitir al estudiante la experimentacién con contenidos y su
posterior aplicacion en la resolucion de problemas de la vida diaria. Por su parte, un menor
porcentaje posee el estilo de ensehanza analitico caracterizado por una mayor
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estructuraciéon del contenido y estrategias de ensefianza que permitan motivar la
indagacion y argumentacién por parte de los estudiantes sobre los contenidos tratados.

Estilo de ensefianza fi Hi

Dinamico 12 41%
Analitico 3 10%
Sistematico 6 21%
Practico 3 10%

Estilo de ensefianza combinada

Dindmico-Practico 1 3%
Analitico-Sistematico 4 14%
TOTAL 29 100%

Cuadro 2. Estilos de ensefianza docente (Mujeres). Cuestionario de estilos de ensefianza Portilho/ Banas

El cuadro 3 evidencia los resultados obtenidos entre los participantes por sexo, en
particular los encontrados en los docentes hombres. El porcentaje mas alto, presentan el
estilo de ensefianza analitico, caracterizado por promover la investigacion y reflexién de los
contenidos de una manera mas organizada. Con una menor participacion del estudiante y
un rol mas protagénico del docente. Mientras que un menor porcentaje de docentes
hombres, reflejan el estilo de ensefianza practico orientado al trabajo colaborativo, a través
de la construccion de espacios de discusién y la experimentacién buscando su aplicacién en
la resolucién de problemas de la realidad.

Los resultados por estilos definidos se corroboran al agrupar los datos de los estilos
analitico y sistematico que muestran rasgos tradicionales de enseflanza entre la mayoria de
docentes. De la misma manera al integrar los datos de los estilos dindmico y practico se
halla un menor porcentaje de docentes con caracteristicas innovadoras en sus practicas
didécticas.

Estilo de ensefianza fi hi
Dinamico 16 29%
Analitico 19 34%
Sistematico 11 20%
Practico 6 11%
Estilo de ensefianza combinada
Dinamico-Practico 1 2%
Analitico-Sistematico 3 5%
TOTAL 56 100%

Cuadro 3. Estilos de ensefianza docente (Hombres). Cuestionario de estilos de ensefianza Portilho/ Banas

El cuadro 4 presenta la distribucién de los resultados de los estilos de ensefianza que
caracterizan a los docentes por carreras. En las carreras de Comercio y Administracion,
Plurilingiie, Psicologia educativa y Orientacion la mayoria de docentes comparten los Estilos
dindmico, practico y el combinado dindmico-practico, quienes inducen a los estudiantes a
generar ideas sin ninguna limitaciéon formal, con actividades que consisten en aprender
técnicas que puedan aplicarse en diversas situaciones. Estas carreras se encuentran en
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proceso de extincion contando con estudiantes solamente en semestres superiores de
formacion.

Por otra parte, los hallazgos permiten determinar que un ndmero significativo de docentes
de las carreras de Pedagogia de la Historia y las Ciencias Sociales, Educacién Inicial,
Pedagogia de la Lengua y Literatura, Pedagogia de las Ciencias Experimentales Matematica
y Fisica; se identifican con los estilos de ensefnanza analitico, sistematico y el combinado
analitico-sistematico. Estos estilos se caracterizan porque los contenidos son impartidos de
forma precisa, planificada y coherente, priorizando el tiempo adecuado para que el alumno
reflexione sobre la informacién. También se utiliza la investigacidn para favorecer el debate
y las construcciones de saberes significativos.

Finalmente, en las carreras de Pedagogia de la Lengua Extranjera, Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Informatica, Psicopedagogia, Pedagogia de las Ciencias Experimentales
Quimica y Biologia; el nimero de docentes se distribuyen de manera equitativa en cada uno
de los estilos de ensefianza. Es que no se observa una predominancia de un estilo sobre otro.

Carrera Dinamico  Analitico Sistematico  Practico  Dinamic Analitico
o Sistematico
Practico

hi hi hi hi hi hi
Comercio y 100% 0% 0% 0% 0% 0%
administracién
Educacién 33.3% 16.6% 33.3% 0% 0% 16.6%
Inicial
Pedagogia de la 30.7% 30.7% 15.3% 8% 0% 15.3%

historia y las

ciencias

sociales

Pedagogia de la 50% 50% 0% 0% 0% 0%

lengua

extranjera
inglés

Pedagogia de la 37.5% 25% 37.5% 0% 0% 0%

lenguay
literatura

Pedagogia de 37.5% 25% 12.5% 12.5% 0% 12.5%

las ciencias
experimentales
informatica

Pedagogia de 7.1% 42.8% 21.4% 21.4% 0% 7.1%

las ciencias

experimentales
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matematicas y

fisica

Pedagogia de 37.5% 0% 37.5% 12.5% 12.5% 0%
las ciencias

experimentales

quimicay

biologia

Plurilingiie 40% 40% 0% 0% 20% 0%

Psicologia 80% 0% 0% 0% 0% 20%
educativay

orientacion

Psicopedagogia 18.2% 18.2% 27.2% 27.2% 0% 9%

Cuadro 4. Estilos de ensefianza por carrera. Cuestionario de estilos de enseflanza Portilho/ Banas

En el cuadro 5 se presenta los resultados organizados por unidad de formacién. La unidad
basica de formacion en la malla curricular corresponde a los tres primeros semestres o
ciclos académicos. El 45.8% del total de docentes encuestados desarrollan sus actividades
en estos niveles. Los resultados correspondientes a la unidad de formacién profesional, es
decir, cuarto, quinto, sexto, séptimo y octavo semestre se concentran el 54.2% del total de
los participantes.

Unidades de Formacion fi hi

Bésica 39 45.8%

Profesional 46 54.2%
TOTAL 85 100%

Cuadro 5. Distribuciéon de docentes por Unidades de Formacién Curricular

En cuadro 6 se advierte que una mayoria de profesionales que desarrollan sus actividades
docentes en la Unidad basica de formacidn, correspondiente a los primeros semestres de
las carreras, utilizan estrategias tradicionales, acorde a los estilos analitico y sistematico.
Una menor cantidad los docentes muestran caracteristicas innovadoras en su actuar
didactico en el aula, es decir cuentan con los estilos de ensefianza practico y dindmico.

Estilo de Ensefianza fi hi
Dinamico 11 28%
Analitico 9 23%
Sistematico 10 26%
Practico 3 8%
Estilo de ensefianza combinada

Dindmico Practico 1 3%
Analitico Sistematico 5 13%

TOTAL 39 100%

Cuadro 6. Estilos de ensefianza docente (Unidad Basica de formacion). Cuestionario de estilos de ensefianza
Portilho/ Banas
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En el cuadro 7 se observa que la mayoria de docentes que se desempefian en la unidad de
formacidén profesional, muestran un conjunto de practicas didacticas innovadoras,
correspondiente a los estilos de ensefianza dindmico y practico. Se caracterizan por
promover la participacidn de los estudiantes, procurando la construccién del conocimiento
desde la experimentacién y sin cefiirse de manera rigurosa a planificaciones. Mientras que
un menor numero de los docentes se ubican en estilos mas conservadores enlazados a
procesos teoricos, reflexivos y estructurados, es decir los estilos analitico y sistematico.

Estilo de Ensefianza fi hi
Dinamico 18 39%
Analitico 12 26%
Sistematico 7 15%
Practico 6 13%
Estilo de ensefianza combinada

Dinamico Practico 1 2%
Analitico Sistematico 2 4%

TOTAL 46 100%

Cuadro 7. Estilos de ensefianza docente (Unidad Profesional de formacién). Cuestionario de estilos de
ensefianza Portilho/ Banas

5. Discusion de resultados

Seguin el objetivo planteado en la investigacion se encontré que entre los docentes
participantes el estilo de ensefianza con mayor prevalencia es el estilo dindmico. Resultado
que al ser comparado coinciden con por Rendén (2010) en su investigacion titulada los
estilos de ensefianza en la Universidad de Antioquia, quien hallé que los “docentes de la
Facultad de Educacién en su mayoria tienen un estilo de ensefianza mediacional” (p. 1). El
mismo que por sus caracteristicas se corresponde al estilo dindmico. En el mismo estudio
presentado por Rendén (2010) “las respuestas de los docentes de la Facultad de Educacién
indican que son muy mediacionales y poco magistrales” (p. 13). Este resultado contradice
los hallazgos del presente trabajo, donde el estilo de ensefianza analitico es el segundo en
prevalencia, considerando que el estilo analitico corresponde en segin sus caracteristicas
al estilo magistral.

Se encontré que una parte de los docentes no se definen en un unico estilo de ensefianza,
presentando estilos combinados. Esto apoya lo sefialado por Agudelo (2015) en su
investigacion titulada Caracterizacién de los estilos de ensefianza en la Educacién Superior”,
quien concluye que las propuestas de categorias diferenciadoras en la concepcion de estilos
de ensefianza, no es absoluta. Segun refiere este autor, “no se puede hablar radicalmente de
un estilo predominante en los docentes, sino que es necesario hablar de estilos mixtos, ya
que los docentes presentan rasgos de todos los estilos de ensefianza” (p. 18).

La mayoria de los docentes investigados muestran caracteristicas tradicionales en sus
practicas didacticas correspondientes a los estilos (analitico, sistematico y combinado
analitico-sistematico). Estos hallazgos contradicen los presentados por Diaz, et al. (2013)
en el articulo Validacién del cuestionario de estilos de ensefianza (CCE)un instrumento para
el docente de educacion superior en donde “los resultados muestran que en la ‘preferencia
alta’ se ubican los estilos Abierto y Funcional” (p. 10) Los cuales corresponden al estilo
dinamico y practico del presente estudio. Por otro lado, se encontré que un menor nimero
de docentes presentan practicas innovadoras en su ensefianza correspondientes a los
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estilos (dinamico, practico y combinado dindmico-practico. Lo cual no coincide con lo
reportado por Chiang, et al. (2013) “mientras que en la ‘preferencia baja’ se ubican los
estilos estructurado y formal” (p. 9) correspondientes conceptualmente con los estilos
analitico y sistematico de esta investigacion.

En relacion a los estilos de ensefianza segun el sexo de los docentes, los resultados explican
que la mayoria de las docentes mujeres se identifican con el estilo de ensenanza dinamico.
El porcentaje mas alto de docentes hombres presentan un estilo de ensefianza analitico.
Estos resultados, contradicen lo encontrado por Martinez-Geijo (2009) en su investigaciéon
titulada Estilos de ensefianza: conceptualizacién e investigacion (en funcién de los estilos de
aprendizaje de Alonso, Gallego y Honey) quien sefiala que “el sexo femenino tiende a preferir
un estilo de ensefianza formal sobre el estilo de ensefianza abierto que presentan los
hombres” (p. 14).

El presente estudio sefiala que los docentes de la carrera de Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Matematica y Fisica se identifican con el estilo de ensefianza analitico. Esto
muestra concordancia con el estudio realizado por Rendén, donde se hall6 que “en la carrera
de la licenciatura en Matematica y Fisica, los docentes presentan el estilo de ensefianza
Magistral” (Rendén, 2010, p. 14) que corresponde conceptualmente al estilo analitico.
También se hall6 que los docentes de la Carrera de Pedagogia de la Historia y Ciencias
Sociales se muestran principalmente rasgos tradicionales de ensefianza correspondientes a
los estilos (analitico, sistematico y combinado analitico-sistematico). Lo cual coincide con el
estudio realizado por Rendén, que sefiala que “los docentes de la carrera de Pedagogia de
las Ciencias Sociales presentan predominantemente el estilo de ensefianza Magistral”
(Rendén, 2010, p. 14).

En este mismo sentido, los docentes de la carrera de Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Quimica y Biologia presentan caracteristicas de ensefianza
predominantemente innovadoras, evidenciadas en los estilos (dindmico, practico y
combinado dinamico-practico). Resultados similares encuentra (Rendén, 2010) “Estilo
Tutorial: En este estilo deben exaltarse los porcentajes similares que se ven en la
licenciatura en Ciencias Naturales. Casi igual cantidad de estudiantes piensan que su
profesor tiene un estilo tutorial, tal como lo consideran los mismos profesores” (p. 14), el
cual conceptualmente corresponde con el estilo practico.

En la Carrera de Educaciéon Inicial los docentes presentan practicas de ensefianza
principalmente correspondientes a estilos tradicionales (analitico, sistematico y combinado
analitico- sistematico). Estos resultados se contraponen a lo planteado por Rendén, quien
sefiala que los “docentes de la carrera de Pedagogia Infantil utilizan principalmente el estilo
mediacional” (Rendén, 2010, p. 14), con el cual conceptualmente se corresponden con el
estilo dinamico.

Al realizar la revision de otras investigaciones similares sobre los Estilos de Ensefianza, no
se encontré trabajos que hayan incluido el andalisis por unidades de formacién
correspondientes a los semestre iniciales y avanzados dentro de distintas carreras. Lo cual
resalta la importancia de seguir profundizando en este campo de investigacion.

6. Conclusiones

Los docentes de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Central del Ecuador se distribuyen en los cuatro estilos de ensefianza segtn el cuestionario
(Portilho/ Banas). Siendo el estilo de ensefianza con mayor prevalencia el estilo dinamico.
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Al hallar que un porcentaje de participantes presentaron un puntaje final idéntico en
predominancia en dos estilos de ensefianza se procedid a presentar resultados en estilos
combinados, pues la literatura revisada sustenta que los docentes suelen mostrar un perfil
de ensefianza en el que se incluye todos los estilos. Se encontr6 que la mayoria de docentes
presentan caracteristicas en sus practicas de ensefnanzas correspondientes a los estilos
tradicionales (analitico, sistematico y combinado analitico-sistematico). Se evidencia que
prevalecen las practicas didacticas centradas en la programacidn, el contenido, la estructura
y el docente. De entre los docentes investigados las mujeres presentan prevalencia en el
estilo de enseflanza dindmico. Los docentes hombres en su mayoria cuentan con un estilo
de ensefianza analitico.

Se encontré que los docentes que pertenecen a las carreras en proceso de extincidn,
Psicologia Educativa y Orientacién, Comercio y Administracién, y Plurilinglie, presentan
predominantemente los estilos innovadores (dinamico, practico y combinado dindmico-
practico). Esto se puede explicar considerando que las carreras en proceso de extincidn,
solo cuentan con los ultimos semestres de formacién donde se concentran las asignaturas
de profesionalizacién.

Los docentes pertenecientes a las carreras de Pedagogia de la Historia y las Ciencias
Sociales, Educacion Inicial, Pedagogia de la Lengua y Literatura, Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Matematica y Fisica muestran practicas didacticas propias de los estilos
tradicionales (analitico, sistematico y combinado analitico-sistematico). Los resultados
muestran que existe una distribuciéon equitativa entre los cuatro estilos de ensefianza
presente en los docentes de las carreras de Pedagogia de la Lengua Extranjera, Pedagogia
de las Ciencias Experimentales Informatica, Psicopedagogia, Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Quimica y Biologia.

Los docentes que desarrollan sus actividades de ensefianza en los niveles superiores
correspondientes a la unidad de formacidén profesional; es decir, desde cuatro hasta octavo
semestre, en su mayoria presentan el estilo de ensefianza dinamico. Esto puede deberse a
que las asignaturas que se imparten en estos niveles se procura la aplicaciéon de
conocimiento mediante estudios de casos relacionados al ejercicio profesional.

Al integrar los resultados, los docentes que participan en primero, segundo y tercer
semestre de todas las carreras presentan predominantemente los estilos tradicionales
(analitico, sistematico y combinado analitico-sistematico). En este nivel de formacion basica
los docentes imparten los fundamentos tedricos necesarios para la formacién profesional
de los estudiantes de una manera sistematica y planificada.
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Resumen

La investigacion que se describe surgié de la pregunta ;cémo generar procesos
transformadores en contextos educativos?, teniendo en cuenta que, todavia, en el Ecuador
la educacion esta marcada por la jerarquizacion del conocimiento y relaciones que buscan
lahomogeneizacion y estandarizacion. Para el proceso se eligié una perspectiva innovadora,
el construccionismo social-relacional, el cual mira al cuidado y a la educacién como
apropiacion creativa, asertiva y proactiva de todo lo que nos sucede en la vida: vinculos,
trabajos, relaciones y encuentros significativos; cuyos procesos permanentes de
aprendizaje necesitan espacios de reflexién y acompafiamiento.

La investigacion relacional cont6 con la participacion de docentes, autoridades, padres de
familia, y otros miembros de contextos educativos, a lo largo de 4 afos, y tuvo como
escenario la implementacién del proyecto “Cuidando al cuidador” para instituciones
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educativas y de proteccion a la nifiez y adolescencia en Tungurahua-Ecuador, entre los afios
2016y 2019.

El propésito de la investigacion es comprender cdmo desde las practicas colaborativas-
dialégicas y el enfoque generativo -como maneras de ser y de hacer- se crean nuevas
condiciones relacionales que ponen en el centro la apertura hacia lo diverso, lo distinto y lo
local y en las cuales los estudiantes construyen sus propios recursos creativos, emocionales
y relacionales. El resultado permite evidenciar que la libertad, didlogo, curiosidad, reflexién
critica, respeto por la diferencia y ética relacional potencian los contextos educativos y
generan transformaciones que contribuyen a una vida digna a la construcciéon de
posibilidades y bienestar comtn.

Palabras clave

Construccionismo social-relacional, contextos educativos, practicas colaborativas-
dialégicas, posibilidades, transformaciones relacionales.

Abstract

The research described here arose from the question of how to generate transformative
processes in educational contexts, taking into account that, in Ecuador, education is still
marked by the hierarchization of knowledge and relationships that seek homogenization
and standardization. An innovative perspective was chosen for the process, social-relational
constructionism, which looks at care and education as a creative, assertive, and proactive
appropriation of everything that happens to us in life: links, work, relationships, and
meaningful encounters; whose permanent learning processes need spaces for reflection
and accompaniment.

The relational research involved teachers, authorities, parents, and other members of
educational contexts, over 4 years, and had as its scenario the implementation of the project
"Caring for the Caregiver" for educational and protection institutions for children and
adolescents in Tungurahua-Ecuador, between the years 2016 and 2019.

The purpose of the research is to understand how from the collaborative-dialogical
practices and the generative approach - as ways of being and doing - new relational
conditions are created that put in the center the opening towards the diverse, the different
and the local and in which the students build their own creative, emotional and relational
resources. The result shows that freedom, dialogue, curiosity, critical reflection, respect for
difference, and relational ethics enhance educational contexts and generate
transformations that contribute to a life of dignity and to the construction of possibilities
and common well-being.

Keywords

Collaborative-dialogic practices, educational contexts, relational transformations, social
constructionism, possibilities.

1. Introduccion

En los momentos actuales, en los que prima la inmediatez, existen pocos espacios en los que
plantear preguntas utiles para reflexionar constructivamente sobre los procesos de
enseflanza-aprendizaje se vuelven indispensables. Es necesario plantear interrogantes que
generen transformaciones sostenibles, vinculadas a los contextos locales, que permitan
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erradicar el abuso, maltrato, vulneraciéon de derechos, asi como la homogeneizacién que
rechaza la diferencia, todos estos aspectos comunes en los ambitos sociales ecuatorianos.
El presente articulo muestra los resultados de la puesta en practica de perspectivas
innovadoras para el contexto del Ecuador (sostenidas en la epistemologia construccionista
social-relacional), sobre cémo concebir otros estilos de relaciones en los espacios
educativos. Se describe la puesta en practica de un proceso de coinvestigacion relacional
cuya metodologia invita a los protagonistas a una pragmatica reflexiva.

El construccionismo social-relacional y las practicas colaborativas-dialégicas y lo
generativo ven el cuidado y a la educaciéon como una apropiacién creativa, asertiva y
proactiva de todo lo que nos sucede en la vida. Los vinculos afectivos, trabajos, relaciones y
encuentros significativos; asi como las crisis existenciales, éxitos y fracasos forman parte de
la constitucién de las personas y sus relaciones. Anderson (2013) plantea esta posicién
como:

una postura filoséfica -un modo de reunirse, de reflexionar juntos, y de
hablar con las personas con las que trabaja un docente. Se trata de una
postura caracterizada por una manera de obrar auténtica, espontanea y
natural. Mediante esta actitud, tono y posicidn, se le esta diciendo al otro:
Yo te respeto’, ‘T tienes algo valioso que decirme’ y ‘Yo quisiera oirlo’

(pag. 64).

El proceso que se describe parte del planteamiento de preguntas reflexivas a los
protagonistas de los contextos educativos (estudiantes, docentes, padres de familia e
instituciones) sobre su ser, hacer y saber. Esto hace posible la constatacién de que en la
realidad ecuatoriana todavia hay espacio para transformaciones sostenibles. Ademas,
permite asumir la corresponsabilidad en el mantenimiento de relaciones jerarquizadas que
posibilitan el abuso, maltrato y exclusion.

Es necesario reconocer que el discurso critico sobre la educaciéon en América latina, la
misma que posee una tradiciéon importante. Al respecto, Freire (1972) sefiala que:

Nadie educa a nadie -nadie se educa a si mismo-, los hombres se educan
entre si con la mediacion del mundo (...) La educacién como practica de
la libertad, al contrario de aquella que es practica de la dominacion, la
reflexion que propone, por ser auténtica, no es sobre este hombre
abstraccion, no sobre este mundo sin hombre, sino sobre los hombres en
sus relaciones con el mundo (pags. 61-63).

La experiencia e investigacion que se presentan se sostienen en la idea de que los espacios
educativos deben constituirse en contextos para el ejercicio de libertad y la construcciéon
participativa de relaciones, que seran significativas a lo largo de la vida. Estos espacios se
refieren, en palabras de Anderson (2019):

(...) al espacio metaférico y al proceso polifénico en el que se genera la
transformacion. En otras palabras, la transformacién ocurre en las
dinamicas de la relacién y la conversacion. La esencia de la relacion
colaborativa implica cdmo nos orientamos a ser, actuar y responder ‘con’
otra persona, de manera que el otro se nos una en el compromiso
compartido y la accién conjunta (pag. 23).
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Se trata de espacios en los que todos los participantes aportan activamente y todos
aprenden en conjunto, siendo fundamental una posiciéon que supere la jerarquia impuesta
en la educacién tradicional.

En la siguiente secciéon se realiza una sucinta descripcién teérica sobre cémo el
construccionismo social-relacional que, es la epistemologia que guia la coinvestigacién
realizada toma a las practicas colaborativas-dialdgicas y al modelo generativo como
elementos metodoldgicos para aportar a la transformacién relacional de espacios
educativos. Finalmente, se plantean las conclusiones, a las que llegaron los coinvestigadores
y como estas derivan en nuevas formas de entender las relaciones entre estudiantes y
docentes, entre compaileros y entre todos los miembros de las comunidades educativas.

2. Revision de la literatura

2.1. Aportes desde el construccionismo social-relacional para una educacion

transformadora
Esta investigacion es abordada bajo las perspectivas teodrica construccionista social-
relacional y de practicas colaborativas-dialdgicas e incluyen las posiciones reflexivas de
Andersen, 1991, dialdgicas en Bajtin, 1997, colaborativas en Anderson, 1999 y generativas
en Fried-Schnitman, 1998. Estas posturas se centran en la construcciéon de relaciones y
ayudan a comprender su valor en el ejercicio profesional de los docentes y autoridades y su
contribucidn en el bienestar de las familias ecuatorianas.

El construccionismo social-relacional “se ocupa mas de las redes de relacion que de los
individuos y cuestionala posicién de superioridad trascendente reclamada por aquellos que
actian seguin el modo cientifico tradicional” (McNamee y Gergen, 1996, pag. 21). Esto
significa participar en un dialogo transformador a diferencia de un monodlogo, el didlogo
implica ser cambiado por el proceso mismo.

Gergen, unos de sus teéricos mas relevantes de esta epistemologia entrevistado por Robyn
Stratton-Berkessel (2015) para su podcast, afirma que:

La posibilidad es esta orientacion de Construccién Social, que no es una
creencia ni una verdad, es una invitaciéon para que podamos enriquecer
nuestras relaciones. (...) La perspectiva del construccionista social es la
inversa de la tradicion occidental modernista de converger en una sola
vision. La posibilidad es valorar las diferencias y enriquecer las
relaciones valorando multiples perspectivas

(...) El trabajo construccionista depende del discurso. Necesitamos
hablar. ;Qué otras realidades podemos tener en cuenta? Si amplia su
sensibilidad a quién es, amplia sus perspectivas. Somos multi-seres.
Llevamos con nosotros una miriada de perspectivas. Escuchemos todas
las voces.

Cuando se habla de educacion, lo relevante, es ofrecerle al estudiante: empatia; aceptacion
(respeto de su ser); confianza, coherencia, curiosidad y un espacio seguro y confiable para
desarrollar un aprendizaje significativo. El sistema educativo puede incentivar procesos
relacionales para que a través de narraciones lo distinto y lo diverso contribuya a
desarrollar un nuevo estilo de ser con uno mismo y con los demas.
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Una nueva perspectiva relacional implica aportar a la transformacidn del ser de la persona
poniendo énfasis en las conversaciones. A través del lenguaje y significado cada ser humano
entra en relacién con los otros, construyendo de esta manera su propia identidad o voz
interna. Cada idea, cada concepto nace del intercambio social mediado por el lenguaje.

En este marco, el construccionismo social-relacional encuentra en las practicas
colaborativas-dialdgicas maneras de ser y de hacer que ponen en el centro de las relaciones
la apertura hacia lo diverso, lo distinto y lo local en contraste con la homogenizaciéon que
implica la 16gica positivista -tradicional- que jerarquiza el saber univoco.

Se trata de crear nuevas condiciones relacionales dentro de las cuales los estudiantes
puedan generar sus propios recursos, es decir, sus capacidades relaciones, resiliencia,
respeto, innovacién y creatividad. En palabras de Fried-Schnitman (1998)

La propuesta es explorar las condiciones de posibilidad, de modo que los
interrogantes de estos tiempos se vuelvan instrumentos para la
creatividad. La planificaciéon de acciones implica poner en juego las
visiones que se tengan acerca del cambio -y sus condiciones de
posibilidad-, de la “realidad”, del tiempo, asi como también la concepcion
acerca del rol de quienes planifican la construccion del “futuro deseado”
(pag. 450).

Morin permite ampliar el horizonte de estas reflexiones y buscar nuevas alternativas en el
contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje cuando sefiala que el pensamiento complejo
es el que se ubica en un momento y en un tiempo; es decir, que siempre esta vinculado con
el espacio local. Este autor afirma que el pensamiento complejo reconoce que hay
incertidumbre y esto le hace escapar del dogmatismo que es caracteristico del pensamiento
no complejo. En ese mismo texto, Morin sefiala:

Pero el pensamiento complejo no cae en un escepticismo resignado
porque, operando una ruptura total con el dogmatismo de la certeza, se
lanza valerosamente a la aventura incierta del pensamiento, se une asi a
la aventura incierta de la humanidad desde su nacimiento. Debemos
aprender a vivir con la incertidumbre y no, como nos lo han querido
ensefiar desde hace milenios, a hacer cualquier cosa para evitar la
incertidumbre (Morin, 1998, pag. 440).

Por su parte, McNamee afirma que la perspectiva construccionista social sostiene que las
relaciones se construyen en la conversacion, esto significa hablar con el otro, sin intentar
convencerle ni vencerle. El propdsito es entenderse, no ponerse de acuerdo. La
conversacion no tiene otro objetivo que ella misma y, al ser gratuita, es uno de los placeres
de la existencia (McNamee, 2016, parr. 3).

Ser “comprensivo” es coordinar las acciones propias con las de otro; es ser una cierta clase
de persona en relacion con el otro. El tipo de conversaciones que tenemos con los otros
dicen de la calidad de vida que elegimos construir.

La relacidn que se construye en el sistema educativo representa el establecimiento de una
nueva coordinacion que se desarrollara a partir de los recursos que tanto el docente como
el estudiante ponen en la relacién. La pregunta principal es si los recursos conversacionales
generados en la relacion educativa son factibles de poner en practica, es decir, fuera de este
contexto.
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La propuesta de Anderson es que los docentes deberan hacer un analisis honrado de sus
tradiciones pedagogicas: de como se relacionan con la gente, de cdmo piensan en, hablan
con, actian hacia, responden a sus estudiantes. La autora afirma que, si los estudiantes
cuestionan de alguna forma el trabajo docente, estos, en lugar de oir el cuestionamiento
como una condena podrian escuchar la invitaciéon que tiene como propuesta hacer una
pausa y reflexionar (Anderson, 2013, pag. 63).

El construccionismo social-relacional invita a pensar desde otra posicion la relacion que se
da en los procesos educativos, una posiciéon que trasciende la jerarquia que impone el
supuesto conocimiento cientifico para acercarse al otro valorando su diferencia. Mas que
informacién y datos frios lo que piden los estudiantes de sus docentes son preguntas:

;Qué se trae a la relacion? ;qué relacion se valora? ;quiénes son los docentes? ;son
expertos? ;maestros? ;amistosos consejeros? ;guardianes morales? Y, en todo caso, ;cémo
se llega a ser lo que somos?

2.2 Educacion: sentido y significado

El significado de la vida es lograr lo que propone el filé6sofo Montaigne: “todo lo que hago, lo
hago con alegria” (Montaigne, trad. en 2007, pag. 588). La alegria es una aprobacién de la
existencia. Preguntarse sobre el sentido y significado de la educacién sigue siendo actual,
las respuestas son multiples y no se agotan.

Se toma el verbo “educar” en el contexto de este proceso de coinvestigacion, como lo plantea
la epistemologia construccionista social, esto es: contribuir a sacar lo mejor de una persona,
movilizar sus recursos, potencialidades, reconocer y valorar lo positivo de su ser, de sus
aportes y preguntas. Se trata de hacer énfasis en los recursos positivos antes que en los
déficits. Seglin se entiende es acompafar a niflos y jévenes para que sean seres sensibles,
honrados, humanos e intelectualmente aporten con su participaciéon proactiva, creativa y
critica al cambio social.

Cuando se forma parte de una relacién en el contexto educativo “lo fundamental, en toda
relacién humana, es la gentileza, que significa: hablar con gentileza, escuchar con gentileza,
preguntar con gentileza, explicar con gentileza, tratar con gentileza” (Andersen, 2013, pag.
80). El docente tiene la responsabilidad de contribuir a que los nifios y adolescentes sean
cada vez mas auténomos e independientes, que sepan discernir, pensar con criterio,
reflexionar y expresar; cuestionar, contribuir a que se respeten y respeten a los otros y, sobe
todo, que sintonicen con empatia, tanto consigo mismo, como con los otros.

Se trata de brindar cotidianamente a los niflos y adolescentes: alegria, aceptaciéon
verdadera, legitimacidon de su ser y sus sentimientos, afecto auténtico, respeto sincero,
confianza, limites humanos, que contengan y guien. La alianza, el vinculo de confianza y
seguridad entre docentes y estudiantes es lo que hace que sea un proceso relacional y
educativo significativo.

Los mejores docentes a criterio personal son los que con su sensibilidad, empatia,
creatividad, imaginacion e inteligencia logran contagiar a los estudiantes el gusto, la pasion,
el placer por las materias que ensefian. Son los que contribuyen al bienestar interno del
nifio y del adolescente.

El bienestar de los estudiantes se basa en el hecho que, en primera instancia, el docente
reconozca que le encanta hacer lo que hace (ser docente), que disfruta de compartir ese
espacio de ensefianza-aprendizaje, que lo acepta y valora como ser humano por el solo
hecho de ser, de existir. Lo que fortalece no es la capacidad para someterse y obligarse, sino
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la aptitud para ver las cosas con buenos ojos, para reir, para movilizar los propios recursos,
para inventar soluciones, para expandir su propia resiliencia.

En este contexto, educar es construir una ética relacional diferente y una intimidad
profunda, significan abrirse totalmente, en un didlogo transformador, a la “verdad” del otro
y que esta sea transformadora. La ética estd presente en el accionar de las personas, en la
conducta y su relacion con los demads y consigo mismo.

2.3 Inteligencia relacional

La inteligencia relacional se traduce en la capacidad de ser feliz, de no dejarse dominar por
la adversidad, de asumir el control de la propia vida y de establecer relaciones armoniosas
con los demas. Segtin Anderson no basta con potenciar el coeficiente intelectual del nifio,
debemos preocuparnos, asimismo, de su coeficiente emocional y mas si tenemos en cuenta
que numerosas dificultades intelectuales y escolares tienen su origen en bloqueos
emocionales (Anderson, 2012, pag. 4).

McNamee sostiene que la inteligencia relacional se reconoce de inmediato porque pone en
contacto con lo que hay de humano en una persona. También afirma que quien estd habitado
por ella penetra mas alla de la superficie de las cosas, escucha las motivaciones profundas
(McNamee,2016, parr. 8). El docente, entonces, debe potenciar su capacidad de escucha y
fortalecer su inteligencia relacional para fortalecer, a su vez, los recursos relacionales de sus
estudiantes.

Inteligencia relacional e inteligencia emocional se vinculan porque implican la conviccion
de respetar las emociones de la persona; esto es, permitirle sentir quién es, tomar
conciencia de si mismo aqui y ahora. Es situarle en posicién de sujeto, autorizarle a
mostrarse diferente al interlocutor. Las dos se asocian para generar contextos relacionales
que permitan un ser y un hacer distinto que posibilite un aprendizaje transformador.

Las personas desde que son nifios aprenden principalmente de sus padres cuando ellos
tienen una actitud educadora, esta es determinante en el desarrollo de su coeficiente
emocional. “Los habitos emocionales se construyen en funcién de las emociones aceptadas
o prohibidas por los padres, consciente y, sobre todo, inconscientemente, de los tabues y
secretos familiares, asi como también del lugar que se ocupa entre los hermanos” (Belart y
Ferrer, 1998, pag. 86).

El nifio, en casa, toma como modelo de accién a los adultos, cuando ingresa al sistema
educativo su modelo de accion serdan los maestros, y tiene tendencia a seguir de forma
espontanea el accionar del otro, mas que los consejos que se les pueda ofrecer. Los mensajes
inconscientes son mas poderosos que los actos o las palabras conscientes.

Ayudar a los nifios a desarrollar su coeficiente emocional implica que los propios adultos
desarrollen el suyo. Ayudar a un nifio a crecer significa que el adulto crezca de una forma
distinta.

2.4 Autoestima y empatia

La autoestima es la suma de confianza y respeto por uno mismo. Esta se puede construir y
fortalecer en un ambiente en el que se respeten las diferencias individuales, donde la
valoracion positiva se manifieste abiertamente, los errores sirvan de aprendizaje, la
comunicacion sea abierta, las normas sean flexibles, la responsabilidad sea modelada y se
practique la sinceridad, la honestidad y la integridad.
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En ambientes en los que los nifios y los adultos se sientan bien consigo mismos, seran
personas amorosas, saludables, creativas y capaces de dar soluciones a problematicas
planteadas. En los contextos educativos se trata de establecer con los estudiantes una
relacién placentera en lugar de desatender sus necesidades, privandoles de las
explicaciones argumentadas y respetuosas a las que tienen derecho. Es cocrear junto con
ellos un espacio para la expresidn libre de las multiples voces presentes y legitimar esa rica
diversidad.

Satir sostiene que las relaciones humanas positivas y la conducta adecuada amorosa tienen
origen en personajes con fuertes sentimientos de autoestima; solo los individuos que se
aman y valoran pueden valorar a los demas. Para esta autora, una autoestima fuerte permite
seres humanos saludables y felices. Ademas, ayuda a la construccién de relaciones
satisfactorias.

Los individuos que saben apreciarse no violentarian sus relaciones
interpersonales recurriendo a la violencia. Quienes no se aman se
convierten en instrumentos de odio y destruccién a manos de seres sin
escrupulos. Cuanto mas nos valoramos, menos demandamos de los
demas; cuanto menos demandamos de otros, mas confianza sentimos;
cuanto mas confiamos en nosotros mismos y los demds, mas podemos
amar; cuanto mas amemos a los otros, sentiremos menos temor. Cuanto
mas edifiquemos con los demas, mejor llegaremos a conocerlos y cuanto
mejor conozcamos a los otros, mayor sera el puente de unién con quienes
nos rodea. De este modo, una conducta de autoestima nos ayuda a
terminar con el aislamiento y la enajenacién entre individuos, grupos y
naciones (Satir, 2002, pag. 47).

Autoestima es la relaciéon mas intima con uno mismo. La persona con una buena autoestima
posee una vida interior que es rica y provechosay, por ello, se siente satisfecha de si misma.
El desafio es aprender a liberarse, a ser espontaneos y auténticos en todas las relaciones
que se entabla consigo mismo y con los demas.

Por otro lado, la empatia es la compenetracion afectiva e intelectual entre dos personas.
Implica compartir la emocion percibida en otro. Es “colocarse en el lugar de la otra persona”
(Fonseca et al., 2011, pag. 23), es decir, ponerse en los zapatos del otro, pero sobretodo ser
capaz de caminar con esos zapatos. Esto requerird de un estado emocional que sea
congruente en el didlogo con el otro.

La empatia permite confirmar la manera de ver del otro; entender y reconocer su propia
légica, su propia razon. La empatia humaniza, permite entender al otro en sus motivaciones,
en las explicaciones de su proceder. Es el sentimiento del otro y su explicacion lo que es
necesario entender; reconocer su legitimidad y su derecho.

La psicoanalista Miller (2009) explica asi la posibilidad de ser empatico o no:

La condicién para una empatia real con los demas es la empatia con el
propio destino, que un nifio maltratado no podia desarrollar porque
estaba obligado a negar su dolor. Cuando obligamos a un nifio a aprender
que tiene que reprimir sus emociones, no logra desarrollar empatia
consigo mismo y, por lo tanto, tampoco con los demas. Esto promueve el
comportamiento criminal, muchas veces oculto tras vocablos morales -
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educativos-, religiosos o politicos, aparentemente progresistas (pags.
142-143).

Asimismo, Miller describe que todas las exhortaciones al amor, la solidaridad y la compasién
resultaran inutiles si falta este importantisimo prerrequisito de la simpatia y de la
comprension humana. Sin empatia no hay cambio ni crecimiento. En el ambiente educativo
es fundamental, entonces, construir relaciones sostenidas en la simpatia la comprensién y
el respeto desde el adulto hacia el nifio para fortalecer el aprendizaje transformador (Miller,
2009, pag. 143).

Todo nifio y adolescente necesita como compafifa a un ser humano empatico y no
dominante, pues quien es capaz de empatizar no tiene necesidad de reprimir. Al respecto,
el terapeuta Rogers (1989) solia enfatizar que:

...una persona, al descubrir que es amada, por ser como es, no por lo que
pretende ser, sentird que merece respeto y amor... la empatia es un
proceso; es penetrar en el mundo perceptual privado de la otra persona
y familiarizarse completamente con él. Implica ser sensible a las
cambiantes intencionalidades que fluyen en esa otra persona (...) (pag.
103).

Miller (2009), también explica que:

Los nifios que desde el nacimiento experimentan el amor, el respeto, la
comprension, la amabilidad y el afecto, desarrollardn rasgos
radicalmente diferentes a aquellos nifios que desde el principio sufren
abandono, desprecio, violencia o incluso abusos, sin que en ningin
momento una persona bondadosa les sirva de apoyo y les permita creer
en el amor. Cuando esto no sucede, como es el caso en las infancias de
todos los dictadores, el nifio tendera a glorificar la violencia
experimentada y a ejercitarla mas adelante de forma desmedida siempre
que le sea posible. Porque todos los nifios aprenden imitando. El cuerpo
no aprende lo que se le pretende ensefiar con palabras, sino lo que él
mismo ha experimentado. Por lo tanto, un nifio al que han pegado y
maltratado aprende a pegar y maltratar, mientras que el nifio que ha sido
cuidado y respetado aprende a cuidar y respetar a los mas débiles.
Porque solo conoce esta experiencia (pags. 59-60).

En los espacios educativos en la relacién adulto-nifio es basico y fundamental un trato
empatico y respetuoso. Es necesario que la autoestima de los estudiantes pueda crecer. Una
autoestima fortalecida es la base de relaciones positivas, creativas y favorables para la vida.
Por consiguiente, la autoestima y la empatia, estan en los cimientos de nuevos contextos
relacionales propicios para la construccién de transformaciones significativas en la vida de
profesores y estudiantes.

3. Metodologia

3.1 Investigacion relacional

Se aplicé una investigacion relacional, en el contexto ecuatoriano, es poco conocida y es una
innovadora forma de hacer investigacién. Es un aporte significativo para futuros procesos
que quieran llevarse a cabo buscando superar las jerarquias propias de la perspectiva
positivista.
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En esta propuesta de coinvestigacion relacional se pasa de la dupla investigador-sujeto de
investigacidn a la relacién de coinvestigadores que, sostenidos en una pragmatica reflexiva
descubren y, a la vez generan, procesos sostenibles de transformacidn significativa. Se ha
sefialado anteriormente que el proceso investigativo que se presenta se inscribe en la légica
construccionista social-relacional. Investigar, desde esta perspectiva, no se trata de la mera
recopilacién de datos, hacer el trabajo convencional que ubica al investigador en el lugar del
experto, sin cuestionar el statu quo de la cultura hegemodnica y mantener “esa forma de no
pensamiento, que son los prejuicios” (Tapia- Figueroa, 2018, pag. 341). Es lo opuesto a la
reflexion critica, la que acompafia desde la incertidumbre.

Se entiende la investigaciéon como una forma de conversacion, lo que es igual a otra forma
de didlogo y con ella -como en toda actividad comprometida con la relacidn- se describen
mundos. Solo el lenguaje permite representar el mundo, es decir, es aquello que se hace en
conjunto poéticamente.

Segin McNamee la investigacion es una actividad poética. Esto significa enfocar la atencién
en la investigacion como un didlogo que responde a relaciones y situaciones especificas y
puede, por consiguiente, ampliar el espectro de posibilidades e ideas para otras formas de
vida social (McNamee, 2013, pag. 108). El objetivo de los procesos de investigacion
relacional es generar didlogos que tengan la potencialidad de hacer diferencias, aunque sean
pequefias, en el trabajo con las comunidades y, en especifico, con los estudiantes, sus
familias, los docentes y los miembros de organizaciones sociales.

La investigacion relacional es para conectarse, “para abrazar la complejidad” (McNamee,
2016)t. El método de investigacion relacional se convierte en un recurso que contribuye a
que las personas puedan involucrarse, participar, reflexionar, comprometerse y actuar en
las direcciones que construyen juntos. Investigar sera un proceso en el que se generan las
condiciones para relacionarse con lo nuevo, lo distinto.

La investigacién es una practica reflexiva en la que investigar es preguntar para ampliar,
procesar y entender lo que se va haciendo en conjunto. Para aprender de lo que se hace y
de lo que se podria hacer distinto. Lo que interesa en la investigacidn relacional es el
conocimiento practico, que sirva y sea util para todos los participantes en su especifico
contexto de cultura local.

Los coinvestigadores buscan reflexionar criticamente sobre los propios supuestos teéricos
y la necesidad de abrir el panorama a las otras maneras de conceptualizar y comprender la
investigacién. En el caso de la investigacion que describe este articulo se acogen los
planteamientos cualitativos como lo sostiene Sisto (2008):

De este modo la metodologia cualitativa demanda una disposicion al
didlogo que ha sido llamada por algunos autores como activa (Holstein y
Gubrium, 1995; Denzin y Lincoln, 2003) en tanto involucramiento activo
del sujeto investigador con el otro, reconocido como sujeto,
transformando a las instancias de produccién de datos como instancias
dialégicamente activas (pags. 23-24).

1 Se toma de la intervenciéon de Sheila McNamee en la Red de Investigacion Relacional del Taos
Institute, 15 de marzo, 2016.
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El que la investigacion sea relacional significa que es un proceso para producir
transformaciones en los contextos relacionales de los participantes; un proceso que inicia
con la intencion de conocer y, también, de transformar. Un proceso que jamas se termina,
se trata de un dialogo infinito. Segiin Gergen (2016)

Las practicas dialégicas que restauran el flujo de significado productivo
son extremadamente necesarias. Y lo mismo ocurre con las practicas que
retinen a los seres humanos y a sus entornos en un mundo mutuamente
sostenible. Todas esas acciones son materializaciones de una moral
distinta, un vigorizante para la relacién entre relaciones. Y todo alberga
un potencial de futuro (pag. 579).

La investigacién relacional entiende como coinvestigadores a todas las personas que se
involucraron en la investigacién social relacional, haciendo escuchar su propia voz,
eligiendo, de acuerdo con sus necesidades humanas y profesionales, las tematicas que se
trabajaron en cada encuentro. Los coinvestigadores participan activa y creativamente de
los encuentros reflexivos, aportando con su experiencia y cultura local, asi como con sus
recursos y fortalezas, en la construccién de un espacio de aprendizaje colaborativo. De la
misma manera, quienes decidieron que querian ver plasmadas sus perspectivas y
transformaciones, dadas durante el proceso, aportan con sus voces al documento final de la
investigacidn y, por ende, al resumen que aqui se presenta.

El instrumento principal de la investigacion es el didlogo relacional. McNamee y Hosking,
explica que este permite ofrecer "resultados" pragmaticos y practicos para todos los
involucrados (McNamee y Hosking, 2012, pags. 30-32).

Desde la perspectiva del didlogo, investigaciones sensibles a lo relacional crean el potencial
para que los participantes hagan reflexion critica, para desarrollar la expresiéon de las
multiples voces presentes y la coordinacion de diversos acuerdos. Se trata, precisamente,
de la idea que cuando existe involucramiento con otros en realidad se estd creando
significados entre todos.

El didlogo, entonces, es la herramienta que permite observar, reflexionar, analizar,
potenciar los recursos propios y colectivos y coconstruir las transformaciones; como
sostiene Fried-Schnitman el didlogo apreciativo se fundamenta en poner el foco en lo
positivo para hacer crecer sus fortalezas y potenciar sus recursos (Fried-Schnitman, 2015,

pag. 56),

Finalmente, la investigacion relacional esta guiada por la postura sefialada por McNamee
(2013):

La investigacion tiene que ser concebida como un proceso constructivo
que sugiere que construimos y deconstruimos las descripciones de la
vida social, a la par que nos mantenemos vinculados activamente en el
proceso de investigacion (...) se realza la naturaleza politica de la
investigacidon, acentuandose la necesidad de prestar oido a la
multiplicidad de voces (pag. 106).

La investigacion relacional, que aqui se describe, se sostiene en los planteamientos del
construccionismo social-relacional. Esta forma de investigar asume que la investigacion es,
en si misma, una relaciéon que permite reflexion y transformacion de los participantes y los
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contextos en los que se desarrolla. Como coinvestigadores, los participantes observan,
reflexionan, dialogan y transforman sus contextos.

El método utilizado fue el que propone el construccionismo social-relacional para la
investigacién relacional: potenciacién de la participacion de los involucrados en el proceso
a partir de didlogos reflexivos, apreciativos y colaborativos referenciados en sus contextos
locales abriendo, con curiosidad, el espacio para la inclusién de todas las voces presentes.
Al proponer esta investigacion como parte del proceso formativo, el método implicd,
ademas, concebirla como una forma de accidn social encaminada a la transformacioén que
los docentes, las familias y comunidades necesitaban segin los testimonios de los
coinvestigadores.

El proceso formativo y de supervision clinica que sirvié de marco para esta coinvestigacion
fue “Cuidando al Cuidador”, llevado a cabo en la ciudad de Ambato, Ecuador. Se trat6 de una
iniciativa de la Organizacién Danielle Children Fund, entidad encargada de la protecciéon de
nifios, nifias y adolescentes en proceso de acogimiento institucional y se planted,
inicialmente, para los técnicos y familias con las que la organizacién trabaja.
Posteriormente, se incluyeron otros actores comunitarios vinculados con la proteccion
infantil.

El objetivo fundamental de “Cuidando al Cuidador” fue que los participantes se hicieran
responsables de su propio autocuidado, movilizando sus redes de apoyo social y
profesional. En ese marco, la coinvestigacion conté con la participaciéon de docentes,
autoridades, padres de familia y equipos técnicos de instituciones educativas de la provincia
de Tungurahua; un total de 400 personas durante 4 afios (2016-2019), en calidad de
coinvestigadores. Los participantes fueron convocados a encuentros continuos de
reflexion, formacion y supervision clinica cada 15 dias, de acuerdo con un cronograma de
trabajo construido conjuntamente.

Se considerd al didlogo como la herramienta principal para la observacién, reflexion,
andlisis de la forma en la que se llevaban las relaciones en los espacios educativos vy,
también, como potenciador de los recursos de los participantes y las transformaciones que
se requieren para generar otro tipo de relaciones. La metodologia de la coinvestigacion
relacional plante6 para cada encuentro tematicas concretas y preguntas apreciativas
generadoras. Las preguntas fueron dirigidas a la movilizacién de recursos y potencialidades
de los coinvestigadores para entender sus contextos sociales y relacionales y reflexionar
sobre formas distintas de ser, hacer y saber. Los procesos reflexivos generados en la
coinvestigacion abrieron posibilidades de transformacion responsable en sus practicas
profesionales y cotidianidad, siguiendo la légica de la propuesta epistemolédgica de la
investigacion (pragmatica reflexiva).

Adicionalmente, la investigacion relacional requiere que todo el material coconstruido
entre los coinvestigadores sea revisado y aprobado por los mismos previa a la
sistematizacion y presentacion del informe final de investigacién, documento del que se
alimenta el presente articulo. Los testimonios que aportan los resultados que se presentan,
fueron recogidos durante los didlogos colaborativos en dos instrumentos: el diario de
campo de los investigadores y una bitacora llevada por una persona designada para el
efecto, entre los participantes.
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4. Resultados

Los resultados obtenidos en la investigacion relacional propuesta reflejan las reflexiones
que los participantes (coinvestigadores) hicieron durante el proceso. Las tematicas
fundamentales de reflexion fueron la construccién y fortalecimiento de nuevas formas de
relacionarse en espacios educativos para potenciar transformaciones significativas en ellos
mismos, sus estudiantes y la comunidad en la que se desarrollan.

Se destacan los siguientes aspectos fundamentales, surgidos de los didlogos reflexivos y
recogidos en los instrumentos sefialados en el apartado de metodologia, para la concrecién
de espacios relacionales y educativos transformadores:

Todos -docentes y estudiantes- aprenden en el proceso de construccién de espacios
educativos transformadores, sostenidos en el didlogo y relaciones distintas; no es
un proceso unidireccional en el que los estudiantes reciben o aprenden y los
profesores “imparten” o ensefian.

Los coinvestigadores sostienen que se necesita una posicion distinta para aprender,
no solo el deseo de aprender, la pasién por aprender, el placer de aprender; sino,
también humildad para aprender. La humildad es una actitud humana e intelectual
y que incluyen la validacion y la valoracion positiva de las preguntas de los otros,
sus dudas y sus alternativas.

Para los coinvestigadores, el proceso relacional transformador implica tomar en
cuenta las experiencias, los recursos, los conocimientos, las fortalezas de los
estudiantes. Se deben superar las légicas que sostienen a un facilitador/docente
“experto” que “ensefia” y adoptar una postura que ayuda a abrir alternativas y
posibilidades.

Para los coinvestigadores es necesario reconocer que la comunidad en la que los
docentes trabajan, crea -con sensibilidad, habilidades, inteligencia y creatividad- las
alternativas generativas, que sus necesidades, las de sus contextos relacionales y
sociales, requieren.

Las comunidades en las que los docentes trabajan pueden proponer posibles
horizontes de futuro para el aprendizaje significativo de los estudiantes. Esto
implica, para los docentes, una postura de humildad teérica y practica para
acompafiar didlogos que visibilicen los recursos propios de estudiantes y padres de
familia.

Los coinvestigadores reconocen que la postura de “humildad” de los docentes se
nutre de curiosidad genuina y utiliza la escucha activa y profunda como
herramienta.

Entre las herramientas que mas valoran los coinvestigadores, en su ejercicio de una
docencia que priorice la relacion transformadora, la pregunta es fundamental. Las
preguntas, mas que herramientas para validar la informacién académica con la que
cuentan los estudiantes son medios para aprender a abrirse a escuchar lo
importante para el otro, lo que es realmente significativo para nifios, nifias y
adolescentes.
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Preguntar incesantemente, nutrirse de la critica y autocritica reflexiva, son
elementos que nutren positivamente la relacién y deben ser potenciados en el
ejercicio de la docencia.

Espacios innovadores educativos implican la generacion de relaciones y
conversaciones en las que prime la libertad de ser y hacer de los estudiantes y
docentes. La libertad de ser y hacer, tanto del docente como del estudiante, es el
motor de la transformacion duradera en los espacios educativos.

Los coinvestigadores resaltan que construirse como interlocutores legitimos que se
valoran y reconocen en su diversidad, es uno de los objetivos del proceso educativo
transformador.

La responsabilidad con el otro, el respeto reciproco, la legitimacién del otro como
auténtico otro, esta en la base del planteamiento de espacios dial6gicos educativos
que potencian las transformaciones significativas.

La construccién permanente de una dignidad en la relacién y con la relacion es

prioritaria en los espacios educativos.

Ademas, el proceso investigativo relacional logr6 sistematizar, como parte de sus
resultados, una propuesta de perfil de los docentes que construyen espacios relacionales
transformadores sistematizada. En el Cuadro 1 se describe las aptitudes y actitudes del
docente, se ubican en tres aspectos: el “ser” del docente; el “saber” del docente; y, el “hacer”

del docente.

SER

actitudes - valores - estilo de
vida ética relacional -
inteligencia emocional

SABER

Conocimientos

HACER

practicas profesionales, manejo de
recursos, habilidades, destrezas,
metodologias

Libre de
estereotipos

prejuicios y

Integra de forma coherente los
tres &mbitos: ser-saber-hacer

Tiene ética (confidencialidad)

Es curioso/ay flexible

Es respetuoso/a

Mantiene relaciones asertivas

No juzga ni critica ni da consejos

Conoce orientaciones conceptuales

Cuestiona reflexivamente los
prejuicios y estereotipos

sblida en la
construccionista

Tiene una base
epistemologia
social-relacional

Diferencia modelos y escuelas de
trabajo respetuosos de los nifios,
nifias y adolescentes

Identifica las necesidades de toda
persona en su interrelacion social

Diferencia la cultura de maltrato la
violencia como método educativo,
de la cultura del buen trato

Conoce lo fundamental de las leyes
relacionadas con el ejercicio de
derechos

Crea vinculos de conexi6n auténtica

Maneja criterios de atencién para los
estudiantes y familias

Maneja recursos para atenciéon a las
familias

Articula y orienta a los estudiantes y
familias en las rutas de atencion estatales

Promueve la cultura del buen trato

Facilita la comprensién y la prevencién de
violencia sexual contra nifios, nifas y
adolescentes

Intervencién en crisis emocional
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SER SABER HACER
actitudes - valores - estilo de Conocimientos practicas profesionales, manejo de
vida ética relacional - recursos, habilidades, destrezas,
inteligencia emocional metodologias
Promueve -de forma coherente- Aplica enfoque de derechos Maneja adecuadamente herramientas de

la equidad de género

humanos, género y generacional

Identifica la

sexualidad

la integralidad de

Posee recursos locales (culturales)
para atencion y apoyo a los
estudiantes y familias

Distingue y cuestiona, en lo
cotidiano, las inequidades y
desigualdades basadas en el género

acercamiento a estudiantes en situacion
de vulnerabilidad

Maneja estrategias de mediacién vy
resolucion de conflictos

Maneja metodologias para educacién para
la salud sexual

Maneja bases de comunicacion relacional

Promueve redes locales de apoyo

Propicia que se eleven los niveles de
resiliencia de las personas

Facilita procesos de empoderamiento de
las adolescentes y nifias y de construccion
de nuevas masculinidades.

Crea vinculos de compromiso y ética

relacional auténtica

Cuadro 1. Perfil del docente que construye espacios relacionales transformadores

La puesta en juego de aptitudes y actitudes que visibilicen una perspectiva de derechos y de
género con enfoque en el buen trato y la valoracién de las diferencias, fue resaltada por los
coinvestigadores. Este hecho es fundamental en la construccién de contextos educativos
transformadores.

5. Discusion de los resultados

La investigacion relacional es nueva en el contexto ecuatoriano y se constituye en una
alternativa que puede abrir la perspectiva para nuevas maneras de conocer, comprender y
transformar la educacion en el Ecuador. Los resultados expuestos en la seccidn anterior dan
cuenta del proceso reflexivo que la investigacion ha propiciado, y, al mismo tiempo, de como
es posible construir pragmatica reflexiva cuando se pone en el centro de los procesos
relacionales sostenidos en el didlogo, la curiosidad y la valoraciéon de la diferencia.

Si bien se ha repetido, en el sistema educativo, que el objetivo final de la educacién no es
transmitir informacién, ni siquiera es imponer normas, la reflexion de los coinvestigadores
llevo a la conclusién de que es importante que se desarrolle un pensamiento de reflexion
critica genuina. No se trata de dar respuestas faciles, sino de aprender a plantearse
preguntas nuevas, sobre las cuales se pueda construir bienestar. El proceso de aprender-
ensefiar requiere desarrollar conciencia sobre la posicién en la que se ubican docentes y
estudiantes. Una posicidn que se diferencia de las posturas tradicionales, sostenidas en una
jerarquia de la autoridad docente y dirigida a la sumisién y obediencia (activa o pasiva) de
quienes aprenden.
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Ensefiar, desde todo punto de vista, implica tomar en cuenta experiencias y recursos con los
que cuentan los participantes para incrementar los conocimientos. Lo innovador, radica,
entonces, en la construccion de espacios relacionales positivos, que fomenten la
transformacion de las personas y los contextos. Ademas, requiere del docente salir de la
posicién jerarquica de “experto” para proponerse como un igual, dispuesto a potenciar los
recursos (propios y los de sus estudiantes) en el aprendizaje resiliente para la vida.

Para la construccién de contextos relacionales en el dmbito educativo es necesario el
reconocimiento de los grupos sociales que forman parte de ellos (comunidad local, familias,
autoridades, etc.). El docente que quiere construir espacios relacionales transformadores
debe vincular los contextos comunitarios en su practica. Para esto, potenciar los recursos
positivos, la capacidad reflexiva y la experiencia comunitaria en favor de transformaciones
significativas y sostenibles es prioritario.

Desde estas perspectivas, las preguntas no son para la comprobacion del aprendizaje o para
lavalidacién del conocimiento del docente, sino para conocer al interlocutor, para promover
la curiosidad y el aparecimiento de recursos para la vida. La pregunta se convierte en la
puerta para el aprendizaje y para la relacion transformadora, en la herramienta que permite
estos vinculos y transformaciones duraderas. Las preguntas promueven la libertad
fundamental para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Libertad que implica pensamiento,
de accidén y, quiza mas importante, libertad de ser. Esta se construye desde la aceptacion al
otro y a uno mismo, en un didlogo constante e ininterrumpido.

Un elemento adicional surgido en la investigacion relacional planteada es la legitimacion del
otro como interlocutor. Saberlo distinto y reconocer esa diferencia es el inicio de una
relacién transformadora para los participantes en el proceso de aprendizaje. La riqueza del
proceso educativo radica, justamente, en la diversidad de voces, experiencias, ideas y
contextos personales y comunitarios. El reto para el docente radica en el respeto y la
responsabilidad de sostener la diferencia y no tratar de homogenizar a los interlocutores.

Junto con estos elementos, la construccién de un perfil del docente que potencia los
contextos relacionales transformadores, con los tres ejes (ser, saber hacer) es un aporte de
la reflexion que genero la coinvestigacion, para una pragmatica de la docencia. El perfil del
docente da cuenta de los elementos que deben estar presentes en procesos que tengan
impacto transformador del contexto educativo y de que, no solamente se ponen en juego en
el ambito profesional de la docencia sino en la propia vida del maestro, como miembro de
su contexto y comunidad.

En el perfil, el eje del “ser” habla del docente como persona, inmerso en sus propios
contextos relacionales y culturales en los que se ponen en juego valores, concepciones éticas
relacionales y sus propios recursos sostenidos en su experiencia y en su cultura local. La
responsabilidad de interrelacionarse desde una ética relacional y reconociendo que aporta
en la construccion del bienestar comun, al encarnar la diferencia con su practica profesional
y estilo de vida congruentes.

El eje del “saber” pone énfasis en el conocimiento y experticia profesional del docente, su
formacién académica y los conocimientos que ha adquirido sobre pedagogia, manejo de
grupos y otros, que son ttiles para su labor educativa. Ademas, es fundamental que conozca
el contexto en el que sus interlocutores se desarrollan, tanto desde la perspectiva cultural
como desde la de la ley y procedimientos que son parte del sistema educativo y de
proteccion de nifiez y adolescencia, prevencidn de la violencia de género, etc.
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El tercer eje incluido en el perfil que surge de la coinvestigacion, es el del “hacer” que pone
énfasis en las herramientas, recursos, habilidades, destrezas con las que el docente debe
contar para la construccién de contextos educativos relacionales transformadores. Entre
los recursos sefialados por los participantes estan: el manejo de herramientas de mediacién,
resoluciéon de conflictos, habilidades de comunicaciéon asertiva, la construccién y
fortalecimiento de redes de apoyo (con la participacion de la comunidad educativa, local y
las familias) y el involucramiento activo de todos los participantes.

6. Conclusiones

Plantear un proceso de investigaciéon en el contexto complejo de la realidad educativa
ecuatoriana es prioritario. Significa enfrentarse a la responsabilidad de ir abriendo e
innovando la practica profesional con interrogantes reflexivas no convencionales.

Preguntar implica, ademas, proponer posibilidades y comprometerse en la generaciéon y
construccion de futuros que aporten en el bienestar social. Una real transformacién en los
contextos educativos tiene en cuenta la responsabilidad de construir, con dignidad, una
sociedad justa y equitativa.

Entre los retos que docentes enfrentan en su ejercicio profesional, esta el ser motor para la
transformaciéon y es eso uno de los sentidos profundos y congruentes del proceso de
ensefianza-aprendizaje. La innovacién educativa no solo radica en la puesta en practica de
herramientas pedagogicas novedosas o la inclusién de la tecnologia -tan en boga por la
coyuntura de la pandemia del COVID-19- en la enseflanza-aprendizaje. Una real
transformacién parte, como hemos podido observar en el proceso investigativo relacional
que se describe en este articulo, de un cuestionamiento constante a los aspectos que forman
parte de la relacién estudiante-docente. Cuestionar la posicidn del maestro, replanteandolo
como un interlocutor abierto a la diferencia, a su propio aprendizaje y actualizacién
permanentes y que pone en practica y potencia sus recursos comunicacionales y
relacionales fue uno de los resultados mas interesantes del proceso que hemos descrito.

Un planteamiento innovador para generar relaciones transformadoras en el contexto
educativo es el posicionarse como un docente que busca crear espacios de formacién
distintos, comprendiendo que estos son moviles, ricos en perspectivas, complejos y
cambiantes. Reconocer al otro (estudiante, familia, comunidad) como sujeto activo,
poseedor de saberes, interlocutor valido para una construcciéon conjunta, es parte de la
propia transformacién que los maestros deben emprender.

La implementacién de la investigacion relacional -poco conocida en el Ecuador- sostenida
en la perspectiva construccionista social-relacional, es, en si misma, una propuesta
innovadora. Con ella se contribuye a la generacion de transformaciones significativas en el
ambito educativo.

Se trata de un proceso investigativo que prioriza el didlogo para la indagacién y el
reconocimiento y valoracién del otro como coinvestigador, y, estd orientado a la practica e
inclusion de las multiples voces participantes. Una invitaciéon a la conversacién, que la
propia investigacion contribuye a visibilizar y a darle un nuevo significado, y es, en si mismo,
un aprendizaje que fortalece la pragmatica reflexiva del docente que busca la construccion
de contextos educativos transformadores.

Durante el proceso descrito en este texto, la investigacion se convirtié no solamente en una
manera para conocer la realidad. Ademas, propicid la reflexién de los participantes y la
construccion y planteamiento de herramientas, contextualizadas, para poner en practicalos
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didlogos y generar transformaciones en los contextos educativos, asi como en las personas
que los habitan y en las relaciones docentes-estudiantes-familia-comunidad.

Ubicarse en una posicidn distinta -que deja de lado la jerarquia que ha impuesto el sistema
educativo tradicional-, tomar en cuenta los recursos y conocimientos con los que cuentan
docentes, estudiantes, familias y comunidad. De la misma manera posibilita la aceptacién
de que todos pueden aprender del otro cuando se valora la diferencia. Estos son elementos
que transforman los contextos relacionales para la educacién que surgieron como
resultados del proceso investigativo.

Poner en practica la libertad, humildad, curiosidad, aceptacidn, legitimacién y respeto por
la diferencia es prioritario. Esto permitira convertir los contextos educativos en espacios
para la transformacién y es un constante desafio para los docentes ecuatorianos.

Finalmente, es fundamental priorizar el didlogo entre docentes, estudiantes, familia,
autoridades y comunidad; los didlogos construyen realidades, abren perspectivas, generan
transformacion. La diferencia que hace la diferencia radica, segin puede verse en los
resultados de la investigacién relacional que se ha llevado a cabo, en la apertura a la
pregunta, como elemento motivador fundamental de la reflexion y la transformacién. La
pregunta que no conoce la respuesta y que estd abierta a multiplicidad de perspectivas y
expande las posibilidades.
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Resumen

La presente investigacidn nace de la necesidad de evaluar los logros y retos respecto a la
implementacién de una nueva estrategia metodoldgica educativa propuesta en el Ecuador.
Los objetivos que se plantearon fueron: 1) Evaluar la aplicacion de los Grupos Interactivos
como estrategia metodolodgica de aprendizaje. 2) Determinar las dificultades que afronta la
institucion en la fase de implementacion. 3) Establecer los logros alcanzados. Este trabajo
de tipo descriptivo y cualitativo considera como caso de estudio a la Unidad Educativa
Antisana, institucién ubicada en un contexto rural del Ecuador. Los instrumentos de
investigacién aplicados fueron la entrevista semiestructurada dirigida al rector y grupos
focales a docentes, estudiantes y voluntarios. Los &mbitos de indagacién convergieron en la
gestion administrativa institucional, cualidades del docente, aplicacién de la metodologia
de grupos interactivos y desempefio de los voluntarios. Los principales logros alcanzados
fueron dialogo igualitario, transformacién y solidaridad, como principios del aprendizaje
dialégico, ademas del liderazgo estudiantil y la potenciacién de la zona de desarrollo
préoximo. Se advirtieron dificultades en algunos estudiantes, docentes y voluntarios
evidenciadas en la falta de empoderamiento, superficialidad de las actividades
instrumentales y escasa participacion, respectivamente. Los retos generados de esta
primera experiencia giran en torno a la consolidaciéon de la estrategia a través de la
interiorizacion del enfoque de los grupos interactivos. Es necesario proponer actividades
colaborativas e integrar a otros actores sociales en calidad de voluntarios. Aspectos que
permitiran fortalecer la inclusion y la cohesién social.

Palabras clave

Actuaciones educativas, aprendizaje dialégico, didactica, grupos interactivos, inclusidn,
innovacién

Abstract

The present research was born from the need to evaluate the achievements and challenges
regarding the implementation of a new educational methodological strategy proposed in
Ecuador. The objectives were: 1) To evaluate the application of Interactive Groups as a
methodological strategy for learning. 2) To determine the difficulties faced by the institution
in the implementation phase. 3) To establish what has been achieved. This descriptive and
qualitative work considers the Antisana Educational Unit as a case study, an institution
located in a rural context in Ecuador. The applied research instruments were a semi-
structured interview with the rector and focus groups with teachers, students and
volunteers. The areas of investigation converged on institutional administrative
management, teacher qualities, application of the interactive group methodology, and
volunteer performance. The main achievements were egalitarian dialogue, transformation
and solidarity, as principles of dialogic learning, in addition to student leadership and the
empowerment of the area of proximate development. Difficulties were noted in some
students, teachers and volunteers evidenced in the lack of empowerment, superficiality of
instrumental activities and low participation, respectively. The challenges generated from
this first experience revolve around the consolidation of the strategy through the
internalization of the interactive groups approach. It is necessary to propose collaborative
activities and to integrate other social actors as volunteers. Aspects that will strengthen
social inclusion and cohesion.

|@ @ Licencia Creative Commons Atribucién 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Revista Catedra, 4(1), pp. 56-80, enero-abril 2021. e-ISSN: 2631-2875
https://doi.org/10.29166 /catedra.v4il.2676



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://doi.org/10.29166/catedra.v4i1.2676

58

Keywords
Educational actions, dialogic learning, didactics, interactive groups, inclusion, innovation.

1. Introduccion

Los Grupos Interactivos (GI) constituyen una estrategia metodologica basada en los
principios del aprendizaje dialégico. Esta estrategia ha sido implementada en algunos
paises de Latinoamérica y Europa como una alternativa para solucionar problemas
educativos. Entre las dificultades detectadas estan: problemas de convivencia, exclusién de
estudiantes, escasa corresponsabilidad de la comunidad educativa y bajo rendimiento
académico. Sobre la base del éxito obtenido en otros paises, en el 2017 se implementaron
en el Ecuador los GI como parte de las Comunidades de Aprendizaje (CdA) a nivel de
Educaciéon Basica y Media. La Unidad Educativa Antisana (UEA) fue seleccionada como
aliada de las CdA para la implementacién de los GI en su primera fase. En tal virtud, el
propoésito del presente estudio es valorar los resultados de esta primera vivencia en
términos de logros y dificultades.

Los GI basan su éxito en los resultados educativos que trascienden el ambito academicista.
Al respecto, Ordofiez y Rodriguez (2016) expresan “los grupos interactivos favorecen el
aprendizaje de los contenidos, las relaciones y solidaridad entre el alumnado y con el
profesorado, la participacidn y cooperacion en el trabajo en grupo” (pag. 151). Se reafirma
la trascendencia de esta actuaciéon educativa, ya que en el aula se crea un entorno de
interaccion social. La relacién docente-estudiante pasa a segundo plano y son los diferentes
actores sociales los nuevos protagonistas. Iglesias et al. (2013) sefialan que los GI “... ha
supuesto la apertura de los limites del instituto a la familia y al entorno educativo,
produciéndose un aprendizaje mas significativo por acercar al centro el marco de referencia
de las experiencias de aprendizaje de los alumnos” (pag. 69). Los actores sociales potencian
las diversas competencias tanto de pensamiento, comunicativas y de convivencia. La
participacion activa de la comunidad educativa en la escuela, consolida aprendizajes que
adquieren mas sentido y se hacen mas significativos para el estudiante. Esto es posible en
una comunidad de aprendizaje donde los grupos interactivos se nutren de las mas diversas
vivencias.

Otro beneficio fundamental de la aplicacion de los GI es la inclusién. Este concepto marca
el sello de identidad de los GI, basado en la heterogeneidad de los mismos. Su conformaciéon
se centra en este criterio, garantizando asi, a través del didlogo y la interaccion, la
concrecién del enfoque inclusivo. Castro et al. (2014) manifiestan que se debe considerar
por ejemplo el “... género, nivel de aprendizaje, origen cultural, afinidad...” (pag. 175). El
propdsito es consolidar un equipo de trabajo con la mas amplia diversidad de experiencias,
opiniones, pensamientos, sentimientos y saberes. El solo hecho de ser parte de un grupo, de
interactuar en el mismo y que sus opiniones sean tomadas en cuenta hace que esta
estrategia logre su intencidn, incluir.

Pese a los beneficios que representa la ejecucién de los GI, su implementaciéon como una
nueva estrategia metodoldgica implica retos. Estos desafios estan relacionados
principalmente con el involucramiento de todos los miembros de la comunidad, el disefio
de actividades instrumentales y el tiempo extra que requiere la implementacién de la
estrategia. Chocarro y Molla (2017) expresan que el trabajo con GI precisa de “... una buena
planificacién de calendario y contar, a ser posible, con un gran nimero de voluntariado fijo.
Esto seria lo ideal, ya que dicha estructura resulta complicada en centros que no reciben
tanta ayuda” (pag. 64). Este hecho posiblemente se atribuye a la falta de compromiso de los
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actores sociales, quienes no estan acostumbrados a participar de manera directa en las
actividades escolares. Por otra parte, Ordofiez y Rodriguez (2016) sefialan que “hay que
dedicar mucho tiempo y esfuerzo para organizar los grupos, disefiar las actividades y
muchas veces no es suficiente con el tiempo de trabajo en el centro” (pag. 153). No cabe
duda que incursionar en una nueva estrategia educativa demanda de tiempo, esfuerzo y
dedicacion que no todos los actores estan dispuestos a vivenciar.

Por lo expresado, es importante evaluar la aplicaciéon de los GI en la UEA como un caso
particular de estudio de caracter cualitativo. Los objetivos son establecer los logros
alcanzados en la fase de implementacién de los GI y determinar las dificultades que afronta
la comunidad de aprendizaje durante su ejecucion. Estos resultados permitiran a la UEA
replantear acciones en préximas experiencias, con el fin de mejorar la convivencia escolar
y consolidar los aprendizajes. Al ser este trabajo un estudio particular, una de las
limitaciones que presenta es el impedir realizar generalizaciones sobre la base de los
resultados obtenidos. Sin embargo, los hallazgos encontrados pueden ser un referente para
otras instituciones que inicien esta experiencia.

Bajo este contexto, en el presente articulo se contextualiza a la institucién educativa, se
describe a las Comunidades de Aprendizaje y los Grupos Interactivos. Se citan los
principales beneficios de la implementacion de los Grupos Interactivos, algunas dificultades
que entrafian su ejecucion y trabajos relacionados con los mismos. Se detallan los materiales
y métodos empleados en la investigacion, asi como los resultados y conclusiones que se
derivan de la experiencia de la incorporacion de los GI en la unidad educativa.

2. Contexto de intervencion

La UEA, Jatun Yachana Huasi, que en espafiol significa Casa Grande del Saber, pertenece a la
Comunidad de Toldntag-Marco, Parroquia de Pintag, Distrito Metropolitano de Quito-
Ecuador. Su entorno geografico lo ubica en la Zona de amortiguamiento de la Reserva
Ecolégica Antisana. El segmento poblacional esta integrado por mestizos en su mayoria con
descendencia indigena. Los integrantes adultos y adultos mayores utilizan la lengua
materna, el kichwa para la interaccién coloquial. Sus ocupaciones principales lo constituyen
la labranza de la tierra, ganaderia menor y emprendimientos de caracter apicola, huertos
familiares y artesania. Estas actividades se alternan con empleos en la urbe, focalizados en
la construcciéon y electricidad. En los ultimos afios, la poblacién joven se ha sumado a
estudios universitarios y actualmente ha surgido una nueva generacién de profesionales en
varias areas, en la que destaca la educativa.

La UEA esta conformada por el rector, diez docentes y 215 estudiantes. La institucion oferta
servicios educativos en los subniveles de Educacion Basica Superior y Bachillerato General
Unificado. Ademas, cuenta con el Proyecto de Educacidén Basica para Jovenes y adultos
(EBJA) implementado en el 2018.

El 01 de agosto del 2019, la UEA pas6 a ser parte del proyecto de CdA a través del area de
Educacion del Grupo Faro (centro de investigacion y accién independiente ecuatoriano) y
del Ministerio de Educacidn del Ecuador. Para la implementacion del proyecto se realiz6 un
proceso de induccion a los distintos miembros de la comunidad educativa bajo la directriz
del Grupo Faro. El acompafiamiento fue responsabilidad del equipo de Asesoria Educativa,
instancia adscrita al Ministerio de Educacién. De las siete Actuaciones Educativas de Exito
(AEE) en las que se apoyan las CdA, la institucién decidid trabajar con los GI y tertulias
literarias.
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En enero del 2020 se ejecutd el proyecto de GI en su primera fase. Este proceso se aplico
luego de un consenso con el equipo docente, como estrategia aplicable al cierre del
Quimestre I, correspondiente al periodo lectivo 2019-2020. Acorde a calendario, la jornada
académica fue programada para una semana.

3. Conceptos relacionados

3.1 Comunidades de aprendizaje

Comunidades de Aprendizaje es un proyecto de transformacién social que inicia en la
escuela y se expande a toda la comunidad. Su esencia radica en la participacion de familiares
y voluntarios en las decisiones y actividades escolares. En este contexto, es de suma
importancia revisar los conceptos de: Comunidades de Aprendizaje, Aprendizaje Dialdgico
y Actuaciones Educativas de Exito.

En una aproximaciéon al primer concepto, Community of Research on Excellence for All
(CREA, 2018a.) sefiala que “una Comunidad de Aprendizaje es un proyecto basado en un
conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas a la transformacién social y educativa”
(pag. 5). Los seres humanos, somos eminentemente sociales. Alli reside la importancia de
que los actores y los contextos escolares y de su entorno consoliden aprendizajes
significativos que lo identifican con su comunidad. Es ahi, en la comunidad, donde se
reafirma la fortaleza de la interaccién, sustentada en una profunda predisposicién por
aprender en complicidad con todos sus actores.

La interaccion de la comunidad logra resignificaciéon de sus paradigmas buscando siempre
adaptaciones a estos nuevos sistemas. Al respecto, Flecha et al. (2003) manifiestan “... el
desarrollo de este proyecto supone no adaptarse a las condiciones desfavorables del
entorno sino transformarlas” (pag. 2). Se advierte como esta sinergia de los actores sociales,
su entorno, su cultura, sus encuentros y desencuentros ligados por la interaccidn, propician
nuevos ambientes. Es en este nuevo entorno donde se potencian los aprendizajes.

Picardo et al. (2005) corroboran lo enunciado en el parrafo anterior, al manifestar que:

CdA, es una vision ecolégica e integral del aprendizaje, que implica no
solo construccidn, sino también deconstruccion y reconstruccidn, a partir
de una perspectiva multidimensional de la nueva sociedad del
conocimiento, apuntando y apostando a verdaderos ambientes de
aprendizaje ensamblados en la interaccidn dialdgica; es nueva corriente
que se sustenta en metodologias basadas en resolucién de problemas de
forma colectiva, experimentando soluciones de diversos puntos de vista
sin que éstas sean excluyentes, y sobre todo posibilitando la creatividad
e innovacion (pag. 51).

En este sentido, la sinergia de estas experiencias se ve fortalecida en el didlogo y la solucién
de problemas propuestas por el docente. El se convierte en una suerte de constructor de
arquitecturas sociales. Este nuevo paradigma es el que se revitaliza a través del desarrollo
y fortalecimiento de estilos de aprendizaje e inteligencias.

La sociedad del conocimiento se reafirma en la formacion de perfiles requeridos dentro de
un contexto socio-econémico cada vez mas demandante. De acuerdo a Ottone y Hopenhayn
(2007), ya en el dambito educativo son mas precisos al enunciar y ratificar lo expuesto
cuando se refieren a que “la educacién que prefigura las funciones de futuro debera tender
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a generar: capacidad de abstraccidn, desarrollo de un pensamiento sistémico complejo e
interrelacionado, habilidad de experimentaciéon y capacidad de colaboracidn, trabajo en
equipo, interaccidn con los pares” (pag. 15). Se desprende que el imaginario de este nuevo
entorno debera poseer mucha mas creatividad que docilidad u orden. La esencia social del
ser humano, en este proceso, no puede consolidarse sin un gravitante primordial, la
comunidad. La empatia grupal, el trabajo colaborativo y el reconocimiento de si mismo se
dan en este espacio.

Las CdA asientan sus objetivos en la necesidad imperiosa de que el estudiante potencie y
fortalezca sus habilidades, destrezas y competencias cognitivas, praxicas y valorativas. Esto
permitiria que la discusion se centre en la problematica social, dando paso a posibles
soluciones que le asignen el derecho a una vida digna. Asi lo citan Flecha et al. (2003), las
CdA “es un proyecto que va dirigido especialmente a aquellos centros con mas carencias,
problemas de desigualdad y pobreza, en los que las condiciones externas parecen apuntar
mas hacia el fracaso escolar y la exclusién” (pag. 4). El enfoque debe ser eminentemente
formativo e inclusivo y la estrategia dialdgica, con énfasis en la escuela con la ayuda de la
familia y la comunidad. De esta forma las brechas sociales y econdmicas tenderian a
minimizarse.

El concepto de Aprendizaje Dialdgico, se sustenta en los principios de las CdA, con enfoque
interactivo. Aubert et al. (2008) describen cémo se genera el aprendizaje dialdgico,
sustentando a manera de definicién, los componentes cuya base son los principios del
mismo.

El aprendizaje dialégico se da por medio de didlogos igualitarios, en
interacciones en las cuales se reconoce la inteligencia cultural en todas
las personas. Esas interacciones estan orientadas a la transformacion de
los niveles previos de conocimiento y del contexto sociocultural en
busqueda del éxito para todos. Ademds, el Aprendizaje dialégico se
produce en las interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental,
favorecen la creacién de sentido personal y social, estan guiadas por
principios solidarios y en las que la igualdad y la diferencia son valores
compatibles y mutuamente enriquecedores (pag. 167).

Se advierte que la connotacion del concepto de Aprendizaje Dial6gico va mas alla del hecho
comunicativo, pues su fundamento se basa en las interacciones del ser social. Este, al
enmarcarse en un contexto socio cultural, se significa y resignifica. Asi se consolidan como
seres que sienten, aprenden, se transforman, reconocen, crean y se dan sentido a s mismos
y a su entorno. Siendo asi, desdice toda interaccidén que afirma relaciones de poder y peso
de la estructura social inequitativa. Por el contrario, hace énfasis en la formacién de seres
humanos empoderados en los conceptos de solidaridad, igualdad y transformacién social.

Ahora bien, como ya se expresé, una CdA se sustenta en el aprendizaje dialdgico y a su vez
para que éste se materialice es necesario que se cumplan siete principios, los cuales en
resumen y de acuerdo a CREA (s.f.) son:

Dialogo igualitario: la fuerza esta en los argumentos y no en la jerarquia
de quien habla. Es escuchar con respeto y hablar con sinceridad.

Inteligencia cultural: comprende el saber académico, practico y
comunicativo; todas las personas tienen capacidad de accién y reflexion.
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Transformacién: educacion como agente transformador de la realidad
por medio de las interacciones.

Creacién de sentido: Aprendizaje que parte de la interaccién y las
demandas y necesidades de las propias personas.

Solidaridad: participacion solidaria de todas las personas de Ila
comunidad en el proyecto educativo de la escuela.

Dimensiéon  instrumental: aprendizaje de los instrumentos
fundamentales para la inclusiéon en la sociedad actual.

Igualdad de diferencias: mismas oportunidades para todas las personas

(pag. 16).

Con este sustento epistemolégico se llega al espacio educativo. Para la implementacion del
modelo se recurre a las denominadas AEE, que son estrategias educativas que promueven
el desempeno académico, la convivencia y la solidaridad. Las AEE con las cuales una CdA
concreta sus objetivos en la escuela son: grupos interactivos, tertulias dialdgicas, biblioteca
tutorizada, formacion de familias, participacién educativa de la comunidad, modelo
dialégico de prevencion y resolucién de conflictos y formacidn pedagdgica dialogica. Todas
ellas basan su accionar en la interaccidn. Los GI, por su dindmica, es quiza una de las que
armoniza todos los principios del aprendizaje dialdgico. De alli, la intencionalidad de la
descripcion de la aplicacién de esta estrategia en una experiencia educativa.

3.2 Grupos interactivos

Los GI constituyen una de las estrategias educativas innovadoras contempladas dentro del
proyecto Comunidades de Aprendizaje. Es una de las AEE que se han venido aplicando en
las instituciones educativas con mayor frecuencia. De acuerdo a Andrés Reina (2016):

... son cada vez mas los centros que estan desarrollando en sus aulas este
tipo de agrupamiento, puesto que las investigaciones demuestran que
estdn dando unos estupendos resultados. Los resultados positivos no
solo son en sentido numérico o académico, si no también, y aiin mas
importante, se obtienen muchas mejoras a nivel de convivencia,
motivacion y habilidades sociales (pag. 17).

La practica educativa denota que en el aula en mucha de las ocasiones se da prioridad a la
transmision de informacion. El quehacer educativo debe desarrollar, potenciar y fortalecer
competencias comunicativas, competencias para una mejor convivencia humana y
naturalmente competencias cognitivas. De alli la importancia de trabajar las destrezas y
habilidades que permitan consolidar estas competencias en los estudiantes en los distintos
espacios de inter-aprendizaje.

Se describe en las siguientes lineas con mayor detalle qué son los GI, en qué consisten y cual
es el rol de los participantes.

3.2.1 ¢Qué son los Grupos Interactivos?

Existen dos concepciones respecto al concepto GI, una de ellas basada en la estructura
organizacional del aula y la otra, un tanto mas amplio, vista como una practica didactica. Asi
Andrés Reina (2016) expresa “se trata de una forma de organizar a los alumnos dentro del
aula, se forman pequefios grupos de 4 o 5 componentes cada uno” (pag. 13). Oliver y Gatt
(2010), por su parte enfatizan el valor de los GI al sefialar que “... son una de las formas de
organizacion de las aulas que estd obteniendo mds éxito en Europa en la superacién del
fracaso escolar y los problemas de convivencia” (pag. 279). Dentro de esta misma
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concepcion, en CREA (2018b) se enuncia que “los Grupos Interactivos son una forma de
organizacién del aula en grupos reducidos y heterogéneos y con una redistribucién de los
recursos humanos disponibles” (pag. 15). Se advierte que las tres fuentes conjugan en que
los GI son una forma de organizacién de los estudiantes en el aula. El aporte mas evidente
estd dado en la intencionalidad, cuando se afirma que el fracaso escolar y los problemas de
convivencia son los fines a trabajar. Al mismo tiempo ya se habla del nimero de integrantes
y del enfoque inclusivo.

Con una vision mas amplia, Castro et al. (2014) expresan que “los grupos interactivos
trasladan al aula los principios del aprendizaje dialégico, por lo que suponen un cambio
sustancial respecto al modo magistral tradicional de hacer las clases, pero también respecto
a otras formas no tradicionales de agrupacién del alumnado” (pag. 175). Bajo este
pensamiento, se ve a los GI como el medio que permite desarrollar un aprendizaje
colaborativo, entre pares. Proceso en el que se cuenta con el aporte de cada uno de los
participantes, pues todos parten de su experiencia cultural y se proyectan a un mismo
objetivo. En esta experiencia pedagoégica ya se asientan los principios del aprendizaje
dialdgico y la ruptura de la clasica forma de estructurar una clase. Este salto estratégico
permite desarrollar aprendizajes a través de la interaccién en nuevas formas de comunidad.

3.2.2 ¢En qué consisten?

Los GI tienen una estructuracion que se cifie a cuatro pasos elementales. CREA (2018b), los
resume en los siguientes: organizacion de grupos pequefios de trabajo; asignacion de una
persona adulta a cada grupo; ejecucion de la actividad asignada en cada grupo y bajo el
acompafiamiento del adulto; rotacién de grupos a una actividad distinta y con un adulto
diferente (pag. 16).

Estos cuatro pasos se detallan con el aporte de otros autores. Con respecto a la
conformacion de los grupos de trabajo es de suma importancia que éstos sean pequeios de
4 a 5 estudiantes y heterogéneos. Castro et al. (2014) expresan que se debe procurar que
los integrantes presenten las mas variadas caracteristicas en todos los dmbitos posibles.
Entre los aspectos a considerar se citan el “... género, nivel de aprendizaje, origen cultural,
afinidad...” (pag. 175). Cuanta mas diversidad se consiga entre los estudiantes, mejor, pues
esta condicion de heterogeneidad garantiza que ningin estudiante se sienta aislado por la
condicion que fuese.

A cada grupo conformado se le designa un adulto, quien también recibe la denominacion de
voluntario o tutor. Esta persona puede ser cualquier miembro cercano o no a la comunidad
de aprendizaje. Castro et al. (2014) proponen como voluntarios a las “abuelas, abuelos,
madres, padres, hermanos y hermanas mayores u otros familiares, amistades o agentes
sociales del entorno” (pag. 175). No se descarta la participacion de adultos fuera del barrio
o de contextos lejanos a los educandos como los estudiantes universitarios. Se infiere que,
todo ciudadano comprometido con el porvenir de la sociedad es bienvenido a participar de
manera directa y activa en el proceso educativo.

Los voluntarios no necesitan de requisito alguno para su participacion. Al respecto, los
citados autores sefialan “... es innecesario que los tutores o las tutoras de los pequefios
grupos sepan acerca de los contenidos que el alumnado trabaja en clase: para eso ya est4 el
profesorado” (pag. 175). Por supuesto, su empatia con autoridades y docentes juega un
papel muy significativo en la consecucién de los objetivos de aprendizaje. Ademas, bajo este
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ambiente ausente de exigencias, se busca que el desempefio de los voluntarios se realice de
manera espontanea y libre de temores.

En lo concerniente a la ejecucién de actividades, se deben tomar en consideracion la
duracion y naturaleza de las mismas. Castro et al. (2014) sefalan “en las aulas donde se
llevan a la practica los grupos interactivos, es habitual que el grupo-clase se dividaen 4 6 5
pequefios grupos que realizan tareas de unos 15 o 20 minutos con el tutor o tutora adulta”
(pag. 176). Con respecto al tipo de actividades, los mismos autores indican que se debe
“establecer estrategias de ensefianza-aprendizaje orientadas a la dimension instrumental
del aprendizaje, con el propdsito de capacitarles para responder a las demandas que se les
van a plantear en la sociedad de la informacién” (pag. 178). Por lo tanto, se infiere la
importancia de llevar al aula acciones o ejercicios debidamente planificados. Las actividades
propuestas no deben limitarse a reforzar el aspecto cognitivo, que en dltima instancia es el
ambito de menor interés dentro del proposito de la aplicacion de los GI. Por el contrario, se
debe retar a los estudiantes a dar solucién a los problemas planteados a través de su
capacidad de toma de decisiones.

Sobre la rotacion de los grupos, Oliver y Gatt (2010) sefialan que “los grupos interactivos
favorecen, al mismo tiempo, la rotacién dinamica de diversas actividades de aprendizaje
instrumental en una sola sesién, de manera que todo el alumnado (no solo el mas
aventajado) acaba realizando todas las actividades programadas para esa sesién” (pag.
282). En si, la rotacion de tareas y voluntarios dinamiza el proceso educativo al ampliar los
campos de aprendizaje y las interacciones en diferentes escenarios.

3.2.3 iCual es el rol de los participantes?

La ejecucion correcta de los cuatro pasos antes citados son la base para el éxito de la
aplicacion de los GI, por ello cada uno de los participantes debe conocer y cumplir a
cabalidad con sus responsabilidades. Este equipo de trabajo lo constituye el profesor
responsable de la asignatura, voluntarios y estudiantes.

El rol del profesor tal como lo sefiala Andrés Reina (2016) se resume en la planificacién del
proceso de aprendizaje, asesoramiento y evaluacion en la gestién de los GI:

En cuanto al papel del profesor, se encamina a coordinar la actividad y a
organizar la responsabilidad a la que cada uno tendra que hacer frente.
También es tarea del docente vigilar que se desarrollen los contenidos,
tanto los académicos como los que se refieren a las habilidades que se
pretenden adquirir o fomentar. Seleccionar los contenidos a trabajar,
disefiar actividades, organizar los grupos de manera heterogénea,
compartir estas actividades con las personas que van a colaborar en el
aula, atender a las necesidades que surjan, servir de apoyo extra a los
estudiantes que lo necesiten y al finalizar la sesién, realizar una
evaluacion con los voluntarios y alumnos (pag. 14).

Sibien el rol de cada participante es importante en el desarrollo de los GI, es necesario hacer
énfasis en el rol de liderazgo que tiene el profesor como profesional educativo. El educador
conoce a sus estudiantes, sus caracteristicas, intereses, fortalezas y debilidades. En base a
este conocimiento, es la persona indicada para canalizar las actividades, asi como optimizar
los recursos con criterio técnico.
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El voluntario o tutor tiene bajo su responsabilidad el &mbito operativo y logistico, sobre
todo estableciendo canales de comunicacién entre los integrantes del equipo de trabajo. A
decir de Rodriguez (2012):

El voluntario, que previamente ha recibido formacién, no desempefia un
rol de experto, si se encarga de favorecer el didlogo, de asegurarse de que
han comprendido la tarea, de dinamizar el trabajo en los grupos, de evitar
actitudes de aislamiento y de conseguir que todos participen en la
resolucién de la tarea (pag. 72).

Este actor social se consolida como apoyo fundamental dentro de los GI. Su experiencia
como jefe de hogar, lider, microempresario, emprendedor y estudiante lo convierten en
mediador. El perfil del voluntario posibilita la interaccién espontanea desde otros niveles
de expectativa.

El alumnado por su parte tiene el compromiso de colaborar de manera activa en el
cumplimiento de las tareas asignadas. Castro et al. (2014) enfatizan que es “... el propio
alumnado, mediante la cooperaciéon y el didlogo con sus iguales, el que resuelve las
dificultades que se le presenten” (pag. 175). Esta experiencia educativa aplicada como
estrategia pedagdgica en el aula reafirma el concepto de CdA. La interaccién de sus actores
posibilita nuevas sinergias, las mismas que se traducen en destrezas y habilidades de la mas
diversa indole. Esto beneficia de manera directa al segmento estudiantil, e indirectamente
a voluntarios y docentes que en esta experiencia dialogica fortalecen inter-aprendizajes.

3.3 Beneficios y limitaciones de la aplicacién de los Grupos Interactivos

Los GI como parte de las metodologias activas de las Comunidades de Aprendizaje generan
multiples beneficios. La diversidad de interacciones entre los actores que esta estrategia
metodoldgica demanda, permite el desarrollo de habilidades cognitivas, actitudinales y
fundamentalmente promueve las habilidades sociales. Asi lo manifiestan Ordofez y
Rodriguez (2016), “los grupos interactivos favorecen el aprendizaje de los contenidos, las
relaciones y solidaridad entre el alumnado y con el profesorado, la participacion y
cooperacion en el trabajo en grupo” (pag. 151). Esta estrategia contempla el desarrollo
holistico del estudiante, dado que promueve, ademas de las habilidades cognitivas, el
fortalecimiento de las habilidades sociales. Estas destrezas son indispensables para que el
individuo se desenvuelva de forma efectiva en la comunidad a la que pertenece.

Los GI, al estar conformados por pequefios grupos heterogéneos como requisito
fundamental de los mismos, permiten cumplir con el principio de inclusioén escolar. En la
educacion tradicional, los estudiantes con habilidades educativas especiales, de diferente
origen étnico o de condicion socioecondmica distinta a la mayoria de sus compaiieros
quedan relegados, subvalorados e inclusive discriminados. Como una solucién a este
problema, los GI potencian la educacidn inclusiva, esta afirmacién lo corroboran Iglesias et
al. (2013):

Las metodologias docentes tradicionales se ven tremendamente
limitadas cuando se enfrentan a un alumnado variado. ;C6mo atender a
todos?, ;coémo conseguir que todas y todos trabajen y aprendan, y que lo
hagan juntos? La respuesta por la que se ha venido apostando, y hacia
donde apuntan las politicas educativas predominantes actuales, es la
segregacion: agrupar a los alumnos por nivel curricular o sacarlos del
aula de referencia segtin sus dificultades para darles una respuesta que a
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menudo se puede dar en el aula de forma mas eficaz e integradora
aplicando estrategias metodolégicas mas inclusivas como la de los
grupos interactivos (pag. 65).

Por lo tanto, los GI se constituyen en una excelente alternativa para incorporar a estudiantes
con necesidades educativas especiales (NEE) al trabajo escolar cotidiano. Bajo el principio
de inclusidn, los estudiantes que participan en los GI aprenden a ser mas tolerantes, a
respetar la diversidad de opiniones y mostrar empatia. Ademas, los estudiantes aprenden a
trabajar colaborativamente de acuerdo a sus habilidades y capacidades. Segin lo que
expresan Valls y Kyriakides (2013), todos los integrantes del grupo aportan
significativamente. Ningin miembro queda relegado y mas bien se mantienen altas
expectativas de todos, e inclusive se reduce la necesidad de realizar diferenciaciones
curriculares de aquellos considerados como diferentes (pags. 24-25). La estrategia de los GI
puede reducir significativamente la necesidad de realizar adaptaciones curriculares. Los
miembros del grupo apoyan a sus compafieros que presentan dificultades e inclusive bajo
este esquema de trabajo pueden sobresalir al desarrollar otras habilidades.

En la aplicaciéon de los GI también resalta el desarrollo o potenciaciéon de los procesos
cognitivos. Gracias a la interaccion entre iguales y la comunicacién asertiva se mejora la
compresion y refuerzan tematicas que de forma individual requeririan de mayor esfuerzo.
Este hecho lo mencionan Valls et al. (2016), “las interacciones dan proximidad a la
explicacion, desarrollan habilidades comunicativas, generando multiples procesos
cognitivos. De esta forma, se consolida lo aprendido, aumentan los niveles de comprension
y aprendizaje” (pag. 21). Los GI, al permitir el didlogo entre iguales, favorecen el desarrollo
de las capacidades intelectuales e incluso mejoran el rendimiento académico. Gracias a la
dindmica de esta estrategia se reducen las barreras de la inequidad y exclusién a la que estan
sujetos especialmente los grupos de riesgo.

Un beneficio adicional que vale la pena resaltar con relacion a la aplicacion de los Gl es la
consolidacion de la comunidad educativa. El rol del padre de familia, quien generalmente es
el voluntario, adquiere mayor protagonismo. Asi lo manifiestan Iglesias et al. (2013):

La puesta en marcha de la propuesta metodolégica de los grupos
interactivos ha supuesto la apertura de los limites del instituto a la familia
y al entorno educativo, produciéndose un aprendizaje mas significativo
por acercar al centro el marco de referencia de las experiencias de
aprendizaje de los alumnos. El profesorado crea canales de comunicacién
e intercambio con las personas voluntarias y asf la comunidad educativa
se fortalece de una forma activa y motivadora (pag. 69).

La presencia de los voluntarios en los GI favorece la comunicacién e interaccién en la
comunidad educativa. Los voluntarios constituyen una fuente de motivacién como también
un aporte por la diversidad de experiencias y riqueza cultural que éstos pueden aportar al
grupo. Ademas, por ser personas adultas pueden ayudar a guiar y resolver potenciales
conflictos en el grupo. Los GI constituyen sin duda una excelente manera para dinamizar el
proceso de ensenanza aprendizaje, haciéndolo mas activo, atrayente e inclusivo,
fortaleciendo la comunidad educativa.

A pesar de todos los beneficios que aportan los GI, existen algunas limitaciones para la
aplicacion de los mismos. Una de estas limitaciones esta relacionada con la participacion de
los voluntarios, en especial con padres de familia que pertenecen a nivel de colegio en donde
se observa un menor compromiso. En la investigaciéon realizada por Ordofiez y Rodriguez
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(2016) se resalta que “una de las limitaciones de esta investigacion es la formacién y
colaboraciéon del voluntariado. En muchas ocasiones cuando fallan hay que reorganizar
sobre la marcha la dinamica de GI” (pag. 153). No cabe duda que si no existe compromiso
por parte de los voluntarios al participar en la estrategia, el docente no podra cumplir con
las actividades planificadas. Ademas, se verd obligado a reestructurar los grupos
haciéndolos mas grandes, lo que contradice la propuesta metodoldgica.

Otra de las limitaciones en la implementacion de los GI es la gran cantidad de trabajo que
demanda por parte del docente. Asi lo menciona Andrés Reina (2016), “no todos los
docentes de un centro educativo estan dispuestos a innovar en sus aulas. La innovacién
conlleva el trabajo extra de conocer las necesidades de cada uno de los alumnos, estudiar
sus necesidades, adaptar los aprendizajes, etc.” (pag. 48). Bajo esta premisa, algunos
docentes no estan interesados en incorporar estrategias nuevas a su practica educativa.
Ademas, la inexperiencia puede llevar al maestro a proponer tareas tipicas del trabajo
individual o que éstas no impliquen un desafio para los estudiantes. Segiin Alvarez (2016),
las actividades propuestas deben “... ser de repaso, para afianzar los procesos de resolucion
de ejercicios en las principales areas implicadas, siempre instrumentales, y deben a su vez
suponer un cierto desafio en su resolucion, para estimular al maximo el desarrollo de los
estudiantes” (pag. 134). Las actividades propuestas deberan representar un reto para los
estudiantes. En este sentido, los docentes requieren de un buen proceso de formacion y
acompafiamiento en la implementacién de los GI. Si no se planifican y disefian con cuidado
las actividades a desarrollar en la implementacién de la estrategia, esta experiencia no
trascendera en el fin dltimo que es la transformacion de la comunidad educativa.

4. Trabajos relacionados

Al constituirse los Gl en una estrategia didactica alternativa, inclusiva y participativa es
apropiado revisar brevemente trabajos cuyos resultados respaldan el éxito de los mismos.
Se describen trabajos a nivel de Europa, Latinoamérica y Ecuador.

En el trabajo de investigacién Andlisis de las interacciones entre alumnado y diversas
personas adultas en actuaciones educativas de éxito: Hacia la inclusién de todos y todas,
desarrollado en Espana se plante6 como objetivo analizar las interacciones que se generan
a partir de los Gl y tertulias literarias dialogicas. Ademas, se verificd como estas estrategias
favorecen la creacion de ambientes inclusivos de aprendizaje. El estudio fue de caracter
cualitativo realizado en dos instituciones educativas y focalizado en estudiantes con NEE.
Destacan como resultados la identificacion de tres tipos de interacciones: superacion de
dificultades de aprendizaje, creacion de nuevas oportunidades de aprendizaje e
interacciones que favorecen la participacion de estudiantes con NEE. Se llegé ala conclusion
que las AEE analizadas promueven la inclusién, generan diversidad de aprendizajes y
promueven desafios cognitivos (Garcia et al., 2016).

El estudio realizado por Zubiri et al. titulado Inclusién, participacién y colaboracion:
Aprendiendo en grupos interactivos ejecutado en Espafia tuvo como propdsito explorar las
oportunidades que generaron los GI en el aprendizaje del inglés como segunda lengua. A
través de un enfoque cualitativo se analizé la informacién obtenida en tres instituciones
educativas diferentes. Entre los principales resultados se menciona que los GI fomentan las
interacciones colaborativas, promueven la inclusiéon y la participacion de todos los
estudiantes. En conclusidn, el estudio sefiala que la estrategia de los GI crea condiciones
favorables para el aprendizaje de inglés u otros idiomas como lengua extranjera (Zubiri et
al,, 2020).
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El trabajo de investigacion realizado por Alvarez Comunicacion, entendimiento y aprendizaje
en grupos interactivos se desarrolla en dos escuelas de Espafia y una de Brasil. Su objetivo
fue determinar las interacciones en el &mbito comunicacional que se generan entre nifios,
nifias y personas adultas al trabajar en el aula a través de grupos interactivos. Se trata de un
estudio de indole etnografico basado en el método de estudio de casos. El anélisis involucr6
las asignaturas de lengua y matematica para las dos escuelas espafiolas y lengua para la
escuela brasilefia. Las tres escuelas parten de condiciones de exclusién social. Los
resultados giraron en torno a la comunicacién, al entendimiento y al aprendizaje. En
conclusion, se sefiala que los GI desarrollan las habilidades sociales de didlogo y acuerdo,
aprendizajes significativos y valores (Alvarez, 2017).

Entre los trabajos a nivel de América Latina se cita la investigacion Grupos interactivos en
aula y el incremento de los resultados de aprendizaje en lenguaje en un colegio vulnerable
realizado en Chile. El estudio incorporé GI en el aula de primero basico en la asignatura de
Lenguaje. Su objetivo fue la determinacion del incremento de los resultados de aprendizaje
en dicha area. Se trata de un estudio cuantitativo cuyos resultados evidenciaron una
diferencia significativa entre el pretest y el post test. La diferencia significativa se marca en
la comprension lectoray manejo de lalengua, no asien la elaboracién de textos. No obstante,
se concluye que a través de la aplicacién de los GI se mejora en el desarrollo del lenguaje en
la comprensidn lectora, elaboracion de textos y manejo de la lengua (Nufiez et al., 2017)

En Ecuador Creamer, actual Ministra de Educacidn, realizd la investigacion Transformacion
de la escuela en el marco de la implementacién de comunidades de aprendizaje en Ecuador. El
trabajo tiene por objeto la comprensién de las implicaciones que surte en la educacion la
implementacién del modelo de CdA. Si bien el proyecto se ha desarrollado en trece
instituciones educativas, se hizo el seguimiento en dos escuelas de las regiones Sierra y
Costa. El estudio nacié de la necesidad de incrementar la participacion de los miembros de
la comunidad educativa y de la posibilidad de involucramiento de sus estamentos. Hechos
que pudieran lograrse mediante el establecimiento de relaciones dialdgicas que
fomentarian la calidad de los aprendizajes, la inclusion y la cohesién social (Creamer, 2019).

5. Métodos y materiales

La investigacion tiene enfoque cualitativo y aplica el método de estudio de casos. A
continuacion, se describen los pasos desarrollados:

1. Ubicacion del area de estudio. La investigacion se focalizé en la UEA ubicada en Pintag-
Toldntag, en un area rural del canton Quito.

2. Seleccion de la muestra. Se contd con la participacidn del rector, cinco docentes, cinco
estudiantes del BGU y cinco madres de familia.

3. Disefio y aplicacion de los instrumentos de investigacion: Las técnicas aplicadas para
recolectar informaciéon fueron entrevista semiestructurada y grupos focales. La
entrevista estuvo dirigida al rector de la institucién educativa y los grupos focales a
docentes, estudiantes y voluntarios. El guion de preguntas tanto para la entrevista como
para los grupos focales se relaciondé con las dimensiones: gestidn administrativa
institucional, cualidades del docente, aplicacion de la metodologia de GI, logros del
aprendizaje dialogico y desempefio de los voluntarios. En cada grupo focal los
participantes fueron identificados a través de una codificaciéon propia. Paralos docentes
se empled la codificacion [D] asignando el nimero de acuerdo al orden de intervencion.
Igual criterio se aplico para la codificacién de estudiantes [E] y voluntarios [V].
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4. Procesamiento de los datos. Una vez aplicados los instrumentos de investigacién se
realizo la trascripcidn de la entrevista y grupos focales. Luego se crearon los cédigos y
se seleccionaron las citas respectivas. Esta informacién se registré en una matriz que a
su vez fue exportada al programa Atlas ti. Con ayuda del programa se elaboré una red
semantica por cada dimension, en las que se establecieron el tipo de relacion entre los
codigos.

5. Andlisis y discusién de resultados. Sobre la base de la matriz de coédigos y citas
relevantes, junto con las redes semanticas se realizé la teorizaciéon y discusion de
resultados. Se compararon los mismos con investigaciones similares relacionadas con
la experiencia en la aplicacion de los GI. Ademas, se tomé como referencia informacion
de los conceptos relacionados. Finalmente, se elaboraron las conclusiones del estudio.

6. Resultadosy discusion

DIMENSION CODIGOS CITAS RELEVANTES
Motivacién [D, E, V] “Siempre fortalece el aspecto
Motivacién y satisfaccion [A] motivacional” [D2]
Socializacion [A, E, V] “El sefior rector puso todo su
Gestion Participacion [A, V] entusiasmo” [E4]
administrativa ~ Empoderamiento de la autoridad [D, E] “Todos sabiamos cémo debiamos apoyar
institucional Compromiso [D] en este proyecto” [V3]
Organizacion [A, E] “Estd muy interesado en el proyecto.
Implementacion [A, E] Siempre esta alli bien atento a las cosas”
Seguimiento [A] [E2]
Liderazgo [A] “Si estuvo el licenciado capacitandonos”
[V1]
Actitud cooperativa [A, D] “Siempre estamos nosotros
Actitud solidaria [D, E] corrigiéndonos, estamos ayudandonos”
Predisposiciéon docente (A, D, E, V] [D1]
Cualidades del ~ Actitud cooperativa y empoderamiento docente [V] “Estan dispuestos a dar lo mejor de ellos”
docente Empoderamiento docente [A, D, E] [V5]

Compromiso docente [A, D]

Liderazgo docente [E]

Motivacién y liderazgo docente [V]
Motivacion y creatividad docente [V]
Empoderamiento y liderazgo docente [V]

“El 95 del 100% del equipo humano se
sumd, se empodero” [Al]

“Buscaban una solucién o trataban de
arreglar eso, siempre con una buena
actitud” [E2]

Aplicacién de
la metodologia

Asesoramiento docente [V]

Conformacién de grupos heterogéneos [A, D, E, V]
Asignacién de un voluntario por grupo [E, V]
Diversidad y creatividad de actividades [A, V, D]
Rotacién de grupos [V]

Conformacioén de grupos grandes [D]

“Se exigié que los grupos sean formados
con equidad de género ...y dentro de los
grupos como tales deben estar inmersos
estudiantes con necesidades educativas”
[A1]

“Todos los grupos ya estaban

de Grupos Dificultad conformacién grupos heterogéneos [D] organizados de seis a siete estudiantes”
Interactivos Reto en la planificacién [A, E] [V4]
Evaluacién de la actividad [V] “También nos ponian ejercicios de
Actividades con enfoque cognitivo [A, D, E] examenes anteriores” [E5]
Manejo de tiempos [A, D, E, V] “Nos trajo retos nuevos a nosotros de
Dificultad en el cumplimiento de tiempos [D, V] saber comprender bien cémo se iba a
Reto en la aplicacién de la metodologia [A, D] desarrollar esta metodologia” [D1]
Dialogo igualitario y dimension instrumental (E] “Aprendi a escuchar a las demas
Dimensién instrumental [A, D, E, V] personas, escuchar  su opinidn,
Logros del Creacién de sentido [D] ayudarnos mutuamente” [E2]
Aprendizaje Motivacién estudiantil [D] “Aprendi que podemos lograr cosas
dialégico Inteligencia cultural [A, E] increibles con la unién de los

Dialogo igualitario [A, D, E, V]
Transformacién [A, D, E]

Solidaridad e igualdad de diferencias [E]
Igualdad de diferencias [E, V]
Solidaridad [A, D, E V]

Solidaridad y didlogo igualitario [D, E]
Liderazgo estudiantil [D, E, V]
Predisposicion estudiantil [E]

Zona de desarrollo préximo [E]

Falta de empoderamiento de algunos estudiantes [E, V]

compafieros” [E4]

“Se descubrid liderazgos de guaguas que
tu realmente decias ;y él esta dirigiendo
al grupo?” [D1]

“Trabajé con un compafiero mio que
tiene una capacidad diferente ... ese
compafiero tiene ganas de aprender ...
era bonito poder escucharle y saber la
manera en que piensa” [E1]
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“Algunos como que se confiaban y no
estudiaban, no ayudaban” [E3]

Cumplimiento rol del voluntario [A, D, E, V] “Les ayudaba a que revisen las preguntas
Funcién operativa [A] 1, 2 veces lean para que sepan lo que
Desempefio de  Rol de mediador [D, E, V] tienen que poner” [V1]
los voluntarios ~ Compromiso con la institucién [V] “Nos apoyaron en la parte de la
Empoderamiento del voluntario [D, V] organizacion...” [D5]
Motivacién del voluntario [D, E, V] “No nos dejaban que ... estemos jugando,
Empatia con el docente [A, D, V] o que solo uno piense o que estemos
Empatia con los estudiantes [E] copiando... estaban muy pendientes de
Predisposicion a continuar en el proceso [A, V] nosotros” [E2]
Falta de compromiso de algunos voluntarios [D] “Me daria gusto volver a participar” [V1)
Incumplimiento rol de mediador [D] “... ponerme por dos dias en los zapatos

de los licenciados y no es nada facil” [V5)
“No tuvimos al 100 % una participacién
de los padres de familia” [D2]

Cuadro 1. Dimensiones y c6digos con citas relevantes. A= Autoridad, D= Docentes, E= Estudiantes,
V= Voluntarios. Los niimeros 1 al 5 indican el orden de participacidon.

Como se muestra en el cuadro 1 bajo la dimensién gestion administrativa institucional,
docentes, estudiantes y voluntarios reconocen el rol fundamental de la autoridad en la
implementacion de los GI. El rector desperté y fortalecié el aspecto motivacional al
transmitir su entusiasmo en cada una de las etapas del proceso. Todos los participantes de
la comunidad educativa recibieron la socializacién y capacitacién sobre la dindmica de la
estrategia, asi como el rol que cada uno debia cumplir. Se rescata como c6digo importante
el liderazgo, lo que implic6 como autoridad, involucrar a toda la instituciéon dentro del
proyecto, instando por la implementacién inmediata.

En experiencias similares Alvarez (2016) expresa que es indispensable “... contar con un
‘equipo de formacioén, apoyo y evaluacion’ que contribuya a situar las buenas practicas de
los grupos interactivos...” (pag. 134). En este sentido, es meritorio resaltar el rol que
desempeifia la autoridad institucional, pues sus cualidades de liderazgo y empoderamiento
permiten motivar y direccionar al equipo de trabajo. No basta la buena predisposicion del
equipo, siempre es indispensable el acompafamiento y apoyo de quienes se encuentran
liderando la institucidn.

Con relaciéon a la dimension cualidades del docente, registrado en el cuadro 1, resalta el
codigo empoderamiento docente. De acuerdo a lo expresado por los participantes de la
investigacidn, el empoderamiento se evidenci6 en el adecuado manejo de la base tedrica de
la estrategia. Los docentes demostraron conviccion y direccionamiento de las diferentes
actividades operativas y técnicas, y asumieron con buena predisposicion retos y desafios,
dando lo mejor de si. Otros cédigos importantes constituyen la actitud cooperativa y
solidaria, los mismos que se reflejaron en el apoyo que se brindaron entre ellos, al compartir
experiencias que nutrieron el desarrollo de la estrategia. Tal como lo manifesté un docente
“siempre estamos nosotros tratando de intercambiar todas las cosas buenas y malas que
nos pasan, siempre estamos corrigiéndonos, estamos ayudandonos, estamos tratando de
ayudarnos mutuamente” [D1]. Ademads, demostraron su actitud solidaria con los
estudiantes, al asistir en forma puntual a sus requerimientos.

Otra de las cualidades evidenciadas en los docentes, constituye el liderazgo, el mismo que
se ve reflejado a través de los coédigos motivacion y creatividad. Actitudes que se
evidenciaron a través de su dinamismo y entusiasmo, propiciando la creacién de un
ambiente escolar favorable para el aprendizaje. Adicionalmente, algunos docentes
demostraron iniciativa al plantear actividades novedosas.

|@ @ | Licencia Creative Commons Atribucién 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Revista Catedra, 4(1), pp. 56-80, enero-abril 2021. e-ISSN:2631-2875
https://doi.org/10.29166 /catedra.v4il.2676



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://doi.org/10.29166/catedra.v4i1.2676

71

Las actitudes que manifestaron los docentes en la presente investigacion coinciden con el
rol del docente requerido para la implementacién de los GI. Este debe ser un lider al
coordinar y organizar las actividades a cumplirse antes, durante y después de la
implementacién de la estrategia. En resumen, CREA (2018b) sefiala que el rol del docente
en los GI implica la organizacién y definicidn de los grupos y preparacion de actividades.
Ademas, se constituye en un guia para los voluntarios, resuelve conflictos e inclusive apoya
a las necesidades individuales (pag. 22). Por lo tanto, no cabe duda que parte del éxito en la
implementacién de los GI corresponde a la predisposicién y rol que el docente cumple en la
aplicacion de la estrategia.

[APLICACI()N DE LA METODOLOGIA DE GRUPOS INTERACTIVOS]

Asesoramiento docente
Diversidad y creatividad
de actividades

Actividades con
enfoque cognitivo
Evaluacién de la
actividad

secuencia de secuencia de secuencia de

Rotacion de grupos

Conformacion de Asignacion de un
grupos heterogéneos voluntario por grupo
Conformaci6n de Dificultad

grupos grandes conformacién grupos

Manejo de tiempos
[ Reto en la planificacién ]

/

Reto en la aplicacién de la
metodologia

Dificultad en cumplimiento de
tiempos

Figura 1. Aplicacién de la metodologia de Grupos Interactivos

Relacionado a la dimensién aplicacién de la metodologia de GI, tal como se observa en la
figura 1, ésta se desarrolld en cuatro pasos. Estos se evidencian en los cédigos:
conformacion de grupos heterogéneos, asignacién de un voluntario por grupo, ejecucion de
diversidad y creatividad de actividades y rotacién de grupos. Todas estas etapas son
coordinadas y asesoradas por el docente. Resaltan aspectos antagdnicos en la conformacion
de grupos heterogéneos y ejecucion de actividades instrumentales. Ademas, reflejan
dificultades en la planificacién y aplicacion de la metodologia.

Sobre la base de lo expresado en la entrevista y grupos focales que se proyecta en el cuadro
1 bajo la dimensién aplicacidn de la metodologia de los GI, la conformacién de los grupos se
caracteriz6 por la heterogeneidad e inclusion. El nimero de integrantes varié entre cinco a
siete miembros. Las actividades propuestas en algunas asignaturas como Matematica,
Fisica, Quimica y Emprendimiento fueron prioritariamente de caracter cognitivo. El equipo
de voluntarios estuvo conformado por padres, madres de familia y representantes legales.
En la ejecucidn de los GI, cada grupo de estudiantes estuvo bajo la responsabilidad de un
voluntario. Dentro de este proceso se promovi6 la rotacién tanto de voluntarios como de
actividades.
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Se evidencia que se cumple con la condicion de heterogeneidad y enfoque inclusivo de los
grupos. Asi lo expresan Oliver y Gatt (2010) “esta forma de agrupacién inclusiva del
alumnado consiste en la distribucién de los alumnos y alumnas en pequeios grupos
heterogéneos dentro de la misma aula...” (pag. 282). Sin embargo, no se ajustan a los
pardmetros entorno a la conformacion de grupos pequefios, pues la recomendacién es no
sobrepasar los cinco integrantes. La estructuracién de grupos pequefios garantiza la
participacién de todos, puesto que sus puntos de vista y actuaciones son tomadas en cuenta
y se ven involucrados, hecho que no se advierte en grupos cuyo nimero es mayor.

Las actividades de caracter cognitivo propuestas por algunos docentes contradicen la
directriz establecida en la metodologia. Castro et al. (2014) sefialan que se deben
“establecer estrategias de ensefianza-aprendizaje orientadas a la dimension instrumental
del aprendizaje, con el propdsito de capacitarles para responder a las demandas que se les
van a plantear en la sociedad de la informacién” (pag. 178). La riqueza advertida de esta
estrategia, radica en el fortalecimiento de aprendizajes instrumentales, anclados a una
secuencia de procesos predeterminados que deben cumplirse en una sesion. En la
experiencia de la institucién, este aspecto se cumple de manera parcial. Las actividades
planificadas por algunos docentes no propiciaron aprendizajes significativos.

[ LOGROS DEL APRENDIZAJE DIALOGICO ]

Diélogo 1gualltar10 y dimension Dimensién instrumental ]
instrumental

Inteligencia Creacién de
cultural sentido

Dialogo igualitario ] [Transformacién

Predisposicién
estudiantil
Motivacion
estudiantil

Solidaridad e
igualdad de
diferencias

Igualdad de
diferencias

Zona de desarrollo préximo ]

Solidaridad

Falta de
empoderamiento de
algunos estudiantes

Liderazgo estudiantil

[ Solidaridad y dialogo igualitario ]

Figura 2. Logros del aprendizaje dialégico

La dimensidn logros del aprendizaje dialégico, figura 2, se relaciona de manera directa con
el tema de investigacién. En tal virtud, se procede a detallar los resultados obtenidos a partir
de la aplicacién de la entrevista y los grupos focales.

Se cumplen los siete principios del aprendizaje dialogico. Asi, al aplicar los GI se mejoro la
convivencia dentro y fuera de la institucién (transformacién). Se promovid Ila
democratizacion y participacion de todos los miembros de la comunidad educativa en
igualdad de condiciones (didlogo igualitario). La aplicacidn de los GI fomenté el respeto a la
diversidad de formas de pensar, promocion de la interaccion y potenciacién de habilidades
(igualdad de diferencias). Se reconocen las diferentes formas de pensar de los miembros del
grupo y en funcidon de ello se llega a nuevas ideas (inteligencia cultural).
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En los estudiantes, se despertd la concientizacion y el auto analisis respecto al aporte
personal en el trabajo colaborativo (creacidon de sentido). Se incentivé la comunicacion,
interaccion y participacién de estudiantes timidos e introvertidos e incluso de estudiantes
con NEE (dimensién instrumental). Destaca el principio de solidaridad, pues se promovio6 el
sentimiento de ayuda mutua, el trabajo colaborativo y el compafierismo. Los estudiantes
con mayor grado de conocimiento y habilidades apoyaron a sus compaifieros con
dificultades de aprendizaje.

A mas de los principios del aprendizaje dialégico, se potencié el liderazgo. La estrategia
metodoldgica aplicada permitié que, en ausencia de lideres estudiantiles identificados,
surgieran nuevos. Asi también, se fortaleci6 la zona de desarrollo proximo (ZDP), la misma
que gracias a la interaccion entre pares se fortaleci6 y alcanz6 niveles superiores de
aprendizaje.

Si bien los logros alcanzados a través de la aplicacion de los GI superan a las dificultades
encontradas, se identificaron algunos retos. Entre los problemas identificados estan la falta
de empoderamiento de algunos estudiantes y escasa participacion en el trabajo
colaborativo. Ciertos estudiantes evidenciaron exceso de confianza en el trabajo de los
lideres grupales y de compafieros con mayor desarrollo de habilidades y destrezas
cognitivas. Al respecto Alvarez (2016) sostiene que:

Resolver ejercicios de manera dialégica es un aspecto especialmente
costoso para el alumnado, acostumbrado a no negociar sus respuestas, a
dar razones que justifiquen las opciones tomadas, etc. El reto es conseguir
que haya un dialogo igualitario entre las personas del grupo (pag. 133).

Es quiza esta la razon por la que ciertos estudiantes no participan de manera activa. De ahi
la necesidad de planificar estrategias que motiven a intervenir, a negociar sus respuestas,
justificar sus opiniones. En si, estimular al grupo para que intervengan todos los integrantes.
Es de suma importancia que las actividades disefiadas por el docente tiendan a desarrollar
y potenciar destrezas y habilidades requeridas. Flecha et al. (2003), a su vez reafirma que
“el aprendizaje ya no depende tanto de lo que ocurre en el aula como de las interacciones
que se establecen en todos los contextos en que las personas intervienen: colegio,
domicilios, barrio, club deportivo, medios de comunicacion, etc.” (pag. 2). La educacién debe
ser el resultado de las interacciones del estudiante con todos los actores sociales y su
contexto. El proyecto de CdA resignifica la estructura tradicional de la escuela, y se infiere
que el concepto a trabajar de manera urgente es la cultura escolar. Es en este nuevo nicho
de aprendizajes, donde la sistematizaciéon de procesos educativos permite fortalecer la
cohesidn social, a través de los aprendizajes dialégicos.
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[ DESEMPENO DE LOS VOLUNTARIOS ]

Compromiso con la
institucion

Cumplimiento rol del
voluntario

Funcién operativa

Rol de mediador

[ Empoderamiento voluntario ]

Motivacion del Predisposicién a
voluntario continuar en el proceso

Empatia con el Empatia con los
docente estudiantes

Falta de compromiso de
algunos voluntarios con la

institucion

Incumplimiento rol de
mediador

Figura 3. Desempefio de los voluntarios

La figura 3 relacionada con el desempeiio de los voluntarios indica en términos generales el
cumplimiento del rol del voluntario. Funcién que la cumple tanto en la parte operativa como
de mediador. Se suman los c6digos compromiso con la institucién, empoderamiento del
voluntario, y su empatia con el docente y estudiante. Sin embargo, existen aspectos que
contradicen sus funciones como incumplimiento en su rol de mediador y falta de
compromiso con la institucién de algunos de ellos.

La creacién de los codigos expresados en la figura 3 se sustenta en los grupos focales y
entrevista que se muestra en el cuadro 1. El rol de mediador y su funcién operativa se
evidencia a través de la participaciéon activa en la organizacién y colaboraciéon de las
actividades propuestas por los docentes. Los voluntarios estimularon el trabajo equitativo
de todos los miembros y promovieron la practica de valores. Asi también, se convirtieron
en un apoyo y guifa para el aprendizaje, al aclarar y direccionar las actividades a
desarrollarse. En funcidn de la experiencia positiva del voluntario en los GI, se revalorizé la
funcion del docente en el aula y se expresé la predisposicion a continuar en el proceso.

En sintesis, la participacién del voluntario fue significativa, sin embargo, existieron aspectos
que dificultaron el 6ptimo desarrollo de la estrategia de los GI. Por ejemplo, se evidencio la
falta de compromiso por la inasistencia e impuntualidad de algunos voluntarios. Algunas
madres de familia intervinieron en la resolucién de las actividades. Este comportamiento,
en lugar de constituirse en un apoyo para la estrategia, la entorpeci6. No solo porque evitd
que los estudiantes consoliden el aprendizaje por si solos, sino también, porque el docente
debia redireccionar su atencidn hacia ellos.

Lo citado en los parrafos precedentes resalta el aporte positivo del voluntariado bajo la
dinamia de los GI. Este hecho concuerda con la investigacidn relacionada con el papel del
voluntario desarrollado por Vieira y Puigdellivol (2013), quienes resaltan “de todas las
informaciones recabadas podemos deducir con seguridad que los diferentes agentes
(alumnado, profesorado y voluntariado, incluyendo las familias) perciben claramente el
efecto positivo del voluntariado en el progreso académico del alumnado” (pag. 47). Si bien
no es posible demostrar el peso especifico que tiene el voluntariado en el avance académico,
si se puede afirmar que su contribucion es significativa.
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Las experiencias relacionadas con la intervencion de los voluntarios en la mayoria de los
casos son positivas. Gémez et al. (2016), al trabajar con estudiantes universitarios en
calidad de voluntarios sefialan que “los aspectos positivos sobrepasan con creces a los
aspectos negativos” (pag. 278). Se reafirma que los voluntarios son un elemento clave para
facilitar el proceso de ensefianza aprendizaje. Es meritorio recordar que el éxito de la
estrategia radica en la participacidn comprometida del voluntario, ya que sin éste la esencia
de los GI se pierde.

7. Conclusiones

La aplicacidén de los GI como parte de las AEE permiti6 identificar varios logros expresados
a través del cumplimiento de los siete principios del aprendizaje dial6gico. Resaltan los
principios de didlogo igualitario, transformacion y solidaridad. El didlogo igualitario se
evidencié por medio de la democratizacion y participacién de todos los miembros de la
comunidad educativa en igualdad de condiciones. El principio de transformacién se expresé
a través de la potenciacion de los aprendizajes al mejorar la interacciéon en la comunidad
educativa. La solidaridad se manifesto en el trabajo colaborativo donde los estudiantes con
mayor desarrollo de habilidades y destrezas apoyaron a sus compafieros. Ademas de los
principios dialégicos se resaltan como logros importantes el liderazgo estudiantil y la
potenciacién de la ZDP.

Los resultados positivos obtenidos en la presente investigacidn radican fundamentalmente
en el cumplimiento de los roles tanto del docente como del voluntario. Los docentes de la
UEA reflejaron empoderamiento en la implementacion de la estrategia metodolégica. La
actitud cooperativa y solidaria, compromiso, liderazgo, predisposiciéon y motivacién, fueron
aspectos que caracterizaron al empoderamiento. Los voluntarios por su parte, cumplieron
con sus funciones tanto en la parte operativa como en su rol de mediador. Promovieron la
participacidn igualitaria de todos los estudiantes, fortalecieron la practica de valores como
la honestidad. Se constituyeron en equipo de apoyo de los docentes al aclarar y direccionar
las actividades propuestas. Adicionalmente, revalorizaron la labor del docente en el aula.

Los logros alcanzados en esta primera experiencia de los GI en la UEA se apoyaron en gran
medida del equipo de soporte a través de procesos de capacitacion, implementacion y
seguimiento constituido por agentes externos e internos, a decir Grupo Faro, Subsecretaria
de Educacion del Distrito Metropolitano de Quito y Distrito Educativo 17D08, Los Chillos,
autoridad y docentes de la institucién. Aspecto que en estudios similares se detecté como
dificultad. De ahi la importancia de contar con un sistema de asesoramiento continuo que
permita dar soporte y corregir errores en la implementacién de la estrategia.

Durante la aplicacion de la estrategia se identificaron algunas dificultades a nivel de
docentes, estudiantes y voluntarios. En el caso de los estudiantes se evidencié en algunos
de ellos la falta de empoderamiento, escasa participacion, aporte y trabajo colaborativo. Las
dificultades que exhibieron algunos docentes estuvieron relacionadas con la planificacion
de actividades instrumentales, manejo y aplicacién de la estrategia e interiorizacién del
enfoque metodoldgico. Respecto a los voluntarios, no existi6 la participaciéon de todo el
colectivo.

Los retos generados de esta primera experiencia giran alrededor de la consolidacion de la
estrategia. La interiorizaciéon del enfoque de los GI es determinante para alcanzar los
principios del aprendizaje dial6gico y potenciar el desarrollo de habilidades y destrezas.
Para ello, es necesario proponer actividades colaborativas que despierten la creatividad y
estén relacionadas con su entorno. Ademas, es necesario ampliar la comunidad educativa
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integrando a otros actores sociales en calidad de voluntarios, aspectos que permitirian
fortalecer la inclusién y cohesidn social.

Los GI, como estrategia innovadora de ensefianza, constituyen una experiencia positiva,
pese a las dificultades propias que entrafian su implementacion. Por tal motivo se precisa
ejecutar a nivel institucional y nacional estudios de caracter transversal y longitudinal que
permitan potenciar los resultados positivos obtenidos. Ademas, proyectar los principios del
aprendizaje dialogico a otras instituciones educativas del pais.
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Resumen

A raiz de la pandemia COVID-19, que viene aquejando a la humanidad, se determind en
diversos paises que las clases se desarrollen via online, con el propésito de no perder el afio
académico, ni la masiva desercidn de los estudiantes universitarios. El estudio emerge de la
experiencia empirica y la revision de variados documentos cientificos que enfocan sus
estudios desde una vision panoramica de las personas, con el fin de determinar en qué
medida el enfoque de la educacién virtual cumple con impartir un aprendizaje holistico en
estudiantes universitarios. Los resultados fueron analizados estadisticamente indicando la
confiabilidad del instrumento aplicado a cinco dimensiones con sus respectivos items, en
un rango elevado de 0.933, las pruebas resultaron satisfactorias. En cuanto al andlisis
descriptivo de las dimensiones resalta la categoria “casi siempre” con 67%, aplicado al
proceso de la ensefianza - aprendizaje virtual. Se concluye que la educacién virtual que se
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imparte posee una vision holistico por los efectos positivos de satisfacciéon encontrados en
los estudiantes universitarios. Cabe resaltar que es necesario utilizar las herramientas
digitales de manera inteligente, multidimensional, flexible, con disciplina y que impulse el
aprendizaje activo, tomando como base el sistema asincrénico y sincroénico.

Palabras claves

Aprendizaje holistico, COVID-19, enfoque virtual, innovacién tecnolégica, renovacion
educativa.

Abstract

As a result of the COVID-19 pandemic, which has been afflicting humanity, it was
determined in several countries that classes should be held online, in order not to lose the
academic year, nor the massive dropout of university students. The study emerges from the
empirical experience and the review of various scientific documents that focus their studies
from a panoramic vision of man, in order to determine to what extent the approach of virtual
education complies with providing a holistic learning in university students. The results
were analyzed statistically indicating the reliability of the instrument applied to five
dimensions with their respective items, in a high range of 0.933, the tests were satisfactory.
As for the descriptive analysis of the dimensions, the category "almost always" stands out
with 67%, applied to the process of virtual teaching and learning. It is concluded that the
virtual education that is given has a holistic vision due to the positive effects of satisfaction
found in the university students. It is necessary to emphasize that it is necessary to use the
digital tools in an intelligent, multidimensional, flexible way, with discipline and that it
impels the active learning, taking as a base the asynchronous and synchronous system.

Keywords
Holistic learning, COVID-19, virtual approach, technological innovation, educational
renewal.

1. Introduccion

El impacto que caus6 la pandemia del COVID-19, representa un desafio en el avance de la
educacion como proceso y resultado. Segin los datos obtenidos de la CEPAL-UNESCO
(2020):

Esta emergencia dio lugar al cierre masivo de las actividades
presenciales de instituciones educativas en mas de 190 paises con el fin
de evitar la propagacién del virus y mitigar su impacto. Para el mes de
mayo, mas de 1.200 millones de estudiantes de todos los niveles de
enseflanza, en el mundo, habian dejado de tener clases presenciales. De
ellos, mas de 160 millones eran estudiantes de América Latina y el Caribe

(pag.1).

De acuerdo a lo sefialado, muchos paises buscaron diversas formas de ensefianza, con el
deseo de que no se interrumpa las labores académicas, el cual los llevé a decidir por una
educacion virtual, que con el paso de los meses se convirtié en una nueva oportunidad, para
el desarrollo del aprendizaje de los estudiantes. En este sentido “muchos colegios y
universidades han cancelado las clases en el campus, requiriendo instruccion en linea para
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continuar, esto significa que la educacién a distancia no es una consideracién sino una
necesidad” (Abreu, 2020, pag. 2).

El Peri no estuvo exento a este dilema, se buscé responder adecuadamente a la
contingencia desde una perspectiva ingeniosa y rapida de las autoridades del Ministerio de
Educacién, con el propoésito de crear mecanismos que aseguren resultados positivos en la
continuidad escolar, mitigando la deserciéon y acortando las brechas de la desigualdad
educativa, que el pais atraviesa desde hace décadas. A pesar que el gobierno tomé medidas
preventivas desde el inicio de la pandemia, los efectos no son nada alentadores en la
economia, la educacién y la salud. No obstante, el cambio en educacién dio un giro de 180°
en las practicas educativas, empezando por transformar la mirada docente, desde el punto
de vista cognitiva, metodologica, tecnoldgica y emocional. Se asumio el reto y en el proceso
se fue aprendiendo el manejo de las herramientas digitales, a pesar de las circunstancias
adversas, se priorizaron el aprendizaje significativo, y el desarrollo de habilidades mediante
diversos mecanismos en las plataformas e-learning. Las capacitaciones y la , busqueda de
tutoriales en YouTube fueron necesarias, para aprender rapido el teje y desteje de las
estrategias y herramientas tecnolégicas de G Suite; Classroom, Meet, Gmail, Hangouts,
Calendar, Drive, Sites, Forms etc., sobre el cual manifiesta Sotelo (2017)“Las computadoras
e Internet estan al alcance de todos (nifios, jovenes y adultos), aprender a utilizarlos y sacar
provecho de estos es cuestion de actitud que, pasa por superar el miedo a la tecnologia y
tener disposicidn para aprender” (pag. 40), a pesar de las circunstancias adversas, se dio el
paso de la educacion convencional a una virtual, utilizando la tecnologia digital, para
transformar el aprendizaje de los estudiantes por medio de la comunicacién sincrénica,
(Webconference, chat), asincronica (plataformas, aplicaciones tecnolégicas, recursos
digitales y retroalimentaciéon o feedback) entre el docente y estudiante dentro de la
interconectividad.

En el caso de los estudiantes, la pandemia trajo consigo la vulnerabilidad socioeconémica,
acentuando el riesgo de la desigualdad y la desercién, en aquellos jovenes que menos
recursos tienen, por ejemplo, el desempleo de sus padres, la desnutricion, la conectividad o
acceso a internet y los cambios cognitivos, psicoldgicos, culturales que sufrieron para
incorporarse al aprendizaje 100% online, a pesar del manejo tecnoldgico de algunas
herramientas que los estudiantes poseian, es “una situacion particular que ha de atenderse
es el riesgo de desvinculacidon educativa y abandono escolar de estos grupos mas
vulnerables a los efectos de la pandemia y la consecuente crisis sanitaria, social y
econémica” (UNESCO 2020, pag. 15). Del panorama anteriormente se desprende, el
problema general de la investigacion, ;En qué medida el enfoque de la educacién virtual
cumple con impartir un aprendizaje holistico en estudiantes universitarios? Tomando como
punto de vista lo indicado por Gluyas et al.,, (2015):

La formacion holistica requiere de la integracion de saberes: saber ser a
partir del autoconocimiento, para proyectarlo en un saber conocer que
motive el aprendizaje continuo con miras a ser reflejado en un saber
hacer que impacte en el desarrollo del entorno inmediato, con resonancia
en la sociedad y en la humanidad (pag. 3).

¢;Los estudiantes universitarios seran educados de manera holistico? Cubas (entrevistado,
2013) manifiesta:

Hay escasez de talento en un 88%, debido a la falta de un plan estratégico
en educacion y a la inadecuada preparacion profesional que reciben en
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las universidades para enfrentarse al mundo laboral. La experiencia
empirica demuestra que a pesar que la ensenanza sea presencial o virtual
no se cumple con el objetivo estratégico de calidad y excelencia educativa
que tanto afiora el pais (pag. 5).

El objetivo general de la investigaciéon es determinar en qué medida el enfoque de la
educacién virtual cumple con impartir un aprendizaje holistico que se opté frente a la
Pandemia del COVID -19 en estudiantes universitarios, del objetivo general se desglosa en
los siguientes objetivos especificos: a. Determinar la confiabilidad del instrumento
(cuestionario) para medir el enfoque de la educacion virtual desde una perspectiva holistico
frente a la pandemia del COVID - 19. b. Valorar el nivel de impacto que ocasiono la COVID -
19 en el enfoque de una educacion virtual. c. Valorar el nivel de aprendizaje de los
estudiantes tras la implementacion de la educacion virtual que se opté frente a la Pandemia
del COVID -19en estudiantes universitarios.

El proposito del estudio es poner en relieve, desde una perspectiva real y objetiva, si las
clases impartidas de manera no presencial en el nuevo contexto virtual favorecen al
desarrollo integral de los estudiantes universitarios, teniendo en cuenta que la labor
docente debe perfilar estudiantes idoneos, capaces de lograr aprendizajes significativos
desde un enfoque holistico y construir conocimientos mas complejos que exige el adelanto
globalizado de la ciencia y la tecnologia.

El presente trabajo esta estructurado de la siguiente manera: revisiéon de la literatura,
donde se estipulalas definiciones de las variables con argumentos de autoridad; materiales
y métodos, estd orientado a plasmar el enfoque de estudio, el disefio de investigacion,
poblacién y muestra, instrumento de recoleccién de informacion; elementos flotantes, esta
orientado a la validez y confiabilidad del instrumento, andlisis descriptivo, resultados;
discusion de los resultados. Para dar cierre alainvestigacion se determina las conclusiones
y referencias.

2. Revision de la literatura

En el 2020 el mundo fue evidente del surgimiento de una pandemia inimaginable, cuya
letalidad en los primeros meses, se convirtid6 en una amenaza natural que afloraba la
extincién del hombre, causando panico por la rapida propagacién y que puso en tela de
juicio a la poblacién; la OMS, observando el avance voraz declara a la COVID 19 como
pandemia. En el Peru se detectd el primer caso el 15 de marzo por el cual el presidente
Martin Vizcarra y sus ministros determinaron el aislamiento social obligatorio
(cuarentena), empezando por el cierre de fronteras y el estricto cumplimiento de los
protocolos de salubridad impuestas por el Ministerio de Salud, con el propésito de paliar la
propagacion y las decenas de muertes por dia. Al respecto Velazque et al., (2020) menciona:

El COVID-19 ha cambiado la vida de mas de 33millones de peruanos, asi
como también provoco una crisis en la educacién superior, cerrando sus
puertas el 87%, las clases de ciclos vacacional fueron interrumpidas, los
estudiantes y docentes que cursaban pasantias e intercambios a nivel
nacional e internacional fueron cancelados (pag. 204).

La SUNEDU y el Ministerio de Educacién tomaron la decision de que las clases se llevarian
a cabo de manera no presencial, utilizando las diversas plataformas, rompiendo asi la
ensefianza tradicional y logrando la adaptabilidad de los estudiantes para recibir sus clases
de manera virtual y no perder el afio académico. Frente a ello Cardini et al.,, (2020) afirma:
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Esta implementacion, traerd consigo grandes desafios, que se debe
enfrentar, para garantizar la continuidad del proceso pedagdégico. Como
la distribucion del contenido tematico, a través de las plataformas
digitales, ampliacién del acceso a la tecnologia, el acompafiamiento y
fortalecimiento de capacidades de los docentes en el contexto de
aislamiento y las capacitaciones en el uso de tecnologias digitales (pag.8).

La renovacion es necesaria para comprender la realidad, convivir y actuar en tiempos de
crisis, ya sea de manera individual o en equipo para enfrentar sin temor al nuevo contexto,
frente a ello “la educacién virtual utiliza estrategias de ensefianza - aprendizaje que
permiten superar las limitaciones de espacio y tiempo entre los actores del proceso
educativo” (Gallego, 2013, pag. 157), la decision fue acertada, sabiendo que la educacién no
debe parar, porque con ello se busca el empoderamiento de los jévenes para apropiarse del
abanico de conocimientos y construir su realidad con bases sélidas, impulsando el
desarrollo de las habilidades blandas y duras que permiten identificar y afrontar desafios
que encuentran en el trascurso de su vida personal, profesional y social. Al respecto la
UNESCO manifiesta que en estas clases no presenciales se debe proyectar medidas para la
continuidad, equidad e inclusidén, centradas en las poblaciones vulnerables y marginadas;
buscar la calidad y pertinencia de los contenidos y programas. Asi como también el apoyo
especializado al personal docente, asegurando condiciones adecuadas para cumplir su labor
idonea en la educacion a distancia. Al respecto, Allen y Seaman (2017) sefiala:

En el informe anual del estado de la educacion en linea en los Estados
Unidos, apuntan que el 35,6% de los lideres académicos calificaron los
resultados de aprendizaje en la educacion mixta, blended o
semipresencial como similares o superiores a los de la ensefianza cara a
cara. El 63,3% de esos lideres consideran a la educacién en linea como
fundamental para la estrategia institucional a largo plazo, frente al 13,7%
que considera que no, (pag.16-39).

En las clases virtuales, el rendimiento de los estudiantes depende del disefio pedagogico
formativo, las herramientas digitales, estrategias, recursos que son necesarios para
potenciar el aprendizaje activo, con el precepto de encaminar al buen desarrollo conceptual,
procedimental y actitudinal de los jévenes universitarios. Segiin Durall, et al., (2012):

Las principales tendencias son: primero, las personas pretenden poder
trabajar, aprender y estudiar cuando quieran y desde donde quieran,
segundo, la multitud de recursos y relaciones disponibles en Internet
obligan a los educadores a revisar su rol en los procesos de creacion de
sentido, asesoramiento y acreditacion, tercero, las tecnologias que se
utilizan estan, cada vez mas, basadas en la computacién en nube, y las
nociones de apoyo a las tecnologias de informaciéon y comunicaciones
estan descentralizadas, cuarto, los cambios en la ensefianza universitaria
inducen a la mayoria de las universidades a situar la capacitacion de los
docentes como un elemento estratégico en la calidad de la docencia y
finalmente, el dambito laboral es cada vez mas colaborativo, lo que
conlleva cambios en el modo de estructurar los proyectos estudiantiles

(pag. 2).

La educacién no presencial debe impartir un aprendizaje holistico, visto desde una
concepcion multidimensional donde todo conocimiento estd concatenado, nada esta
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aislado, todos se necesitan para promover el desarrollo y bienestar de la humanidad, al
respecto Gallegos (1999) menciona:

El alumno es un ser humano total (corporal, afectivo, cognitivo, social,
estético y espiritual) inserto en un proyecto social, perteneciente a una
comunidad (familia, escuela) que interactia con la sociedad, tanto
emocional como ideolégicamente, y no solo es un cerebro receptor de
informacién (pag. 42).

Asf como también se debe “considerar a la educacién, mas que un acto de transmisidn,
repeticién y memorizacién de conocimientos, e incorporar al proceso holistica, en el cual se
intercambian saberes, se develan experiencias en una comunicacién bidireccional entre
docentes y estudiantes” (Lopez, 2018, pag. 315), de acuerdo a lo estipulado las
universidades tienen el reto de impartir una educacién de calidad a pesar de las
circunstancias adversas que se enfrenta, donde el docente se convierte en guia estimulante
que cultiva un aprendizaje holistico que genera conocimientos y comprende la nueva forma
de ensefanza, con participacién, creatividad, expresividad, manejo del pensamiento
complejo, para luego integrarlo en un solo sistema, sustentado en una vision panoramica de
los problemas de la educacion y teniendo como precedente que “la holistica es un fendmeno
psicolégico y social, enraizado en las distintas disciplinas humanas y orientada hacia la
busqueda de una cosmovision basada en preceptos comunes al género humano” (Bricefio
et al,, 2010, pag. 74), asi como también provocar la trasformacién del individuo en su
estructura académica de modo integral, introduciendo lo fisico, mental, emocional, historia,
cultura, politica e ideologia etc. y que busque valorar la vida practica, la ciencia, el
sentimiento, el raciocinio, la intuicién, la sensibilidad, pensando que cada situacién que
enfrenta es una ocasién para aprender, desaprender y reaprender. Para ello los docentes
deben empoderarse de las herramientas digitales, partiendo de la utilizacién del sistema
sincrénico, esto le ayudara a estimular la interaccién, participaciéon activa, mediante la
videoconferencia de Google — Meet (Chat, videos, infografias etc.), y estara conectado al
mismo tiempo, independiente del lugar o la hora con sus pupilos, y el sistema asincrénico;
le ayudard a gestionar el contenido mediante el uso de las plataformas tecnoldgicas,
(Documentos, foro, tareas, lecciones, ejercicios, enlaces etc.), si se cumple un estricto
seguimiento , acompafiamiento, asesoria y retroalimentacion, se estara fomentando un
aprendizaje holistico, tomando como bastidn a la educacién virtual.

3. Materiales y Métodos

Metodolégicamente el estudio corresponde al enfoque cuantitativo sustentado en los
principios epistemolégicos del paradigma empirico-analitico y se centra en hechos y
fendmenos sociales con escaso o nulo interés de la subjetividad de los investigadores, de
igual forma, utiliza el cuestionario para la recoleccién de datos y las respuestas fueron
analizadas estadisticamente.

El disefio del estudio es no experimental transeccional correlacional-causal porque describe
las relaciones categoriales y las variables en los tiempos de pandemia del COVID 19
(Hernandez et al., 2010, p. 217). Asimismo el estudio se realiz6é en un contexto concreto y
los datos fueron recolectados en un tinico momento o tiempo.

La poblacién estuvo constituida por 720 estudiantes y la muestra fue de 100 estudiantes
universitarios matriculados a las clases no presenciales 2020-I, pertenecientes a un mismo
ciclo académico de pregrado, que oscilan entre 18 a 22 afios de edad, 62 varones y 38
mujeres respectivamente.
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El instrumento empleado fue una encuesta disefiada, en Google Forms, con la finalidad de
proporcionar informacion relevante sobre el nuevo enfoque educativo virtual desde una
perspectiva holistica, que se viene desarrollandose a causa de la pandemia del COVID- 19
en los estudiantes universitarios. La constitucion del instrumento fue de 05 dimensiones: 1.
Utilizacion de las herramientas tecnolégicas con 08 items, 2. Estrategia docente en la
ensefianza virtual con 05 items, 3. Calidad formativa de la asignatura con 04 items, 4.
Trabajo individual y en equipo con 04 items y 5. Actitudes y valores frente a las clases
virtuales con 3 items. Las respuestas se recogieron mediante escalas de Likert, donde; 1.
Nunca, 2. Casi nunca, 3. A veces, 4. Casi siempre y 5. Siempre. Las caracteristicas del
cuestionario se obtuvieron mediante distintos tipos de analisis estadisticos realizados con
la ayuda del programa IBM SPSS.

La técnica de recoleccion de datos fue a través del formulario en Google donde se hilvané
24 preguntas de tipo Likert, la forma de evaluar fue de seccién multiple con respuestas
cerradas y se configuraron para que los estudiantes respondieran de form a obligatoria. En
las instrucciones se dio a conocer las razones de la encuesta y el tiempo que puede tomar
desarrollar dicho instrumento. El cuestionario fue enviado a los estudiantes por medio del
correo electrdnico, luego se efectud el analisis y la transcripcidn de la informacién segtn el
interés de la investigacion.

4. Elementos flotantes

Los resultados de lainvestigacién muestran la validacion del instrumento y sobre el enfoque
de la educacion virtual desde una perspectiva holistica frente a la pandemia del COVID - 19
y los resultados descriptivos e inferenciales del estudio.

4.1 Andlisis de confiabilidad

La evaluacion de confiabilidad de un cuestionario conlleva la realizaciéon del analisis de
consistencia interna. Para ello se calculd el coeficiente alfa de Cronbach, considerandose la
siguiente categorizaciéon del coeficiente de confiabilidad: 0,8- 1 (elevado), 0,6-0,8
(aceptable), 0,4-0,6 (regular), 0,2-0,4 (bajo) y menor de 0,2, muy bajo (23).

De acuerdo al cuadro 1, se realiz6 un analisis de fiabilidad para cada dimensién o factor. En
el proceso no se elimin6 ningun items, el alfa general se encuentra dentro del rango elevado
con 0.933. En conclusidn, se obtuvo un instrumento valido y fiable para el cuestionario del
enfoque de la educacion virtual desde una perspectiva holistica frente a la pandemia del
COVID -109.

TIES Sefiala en qué grado las exposiciones y debates en las clases virtuales han
contribuido en tu aprendizaje o despertaron tu interés.

AVDCO1 El nuevo contexto educativo ha cambiado mi visién sobre el papel del
estudiante universitario

AVDCO5 La educacioén virtual ha cambiado mi actitud, en la manera de afrontar mis

Dimensi6n estudios

1 AVDCO2 He asumido responsabilidades en el proceso de aprendizaje virtual, porque

me permite trabajar a mi ritmo.

TIE1 Sefiala en qué grado las tareas han contribuido en tu aprendizaje a lo largo de la
clase online.

UHTS8 Las clases no presenciales te incentivaron al autoaprendizaje.
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Dimension
2

Dimensién
3

Dimension
4

Dimension
5

TIE2 Consulto otro material, aparte de lo presentado por el docente, para profundizar
mi conocimiento.

DREES Si tuviera que describir la "sensacién de cercania y capacidad motivadora" del
docente la calificarfa como:

UHT10 las clases online facilitaron la transferencia de conocimientos
UHTO9 Permiten el acceso a mayor informacidn para aumentar mis conocimientos

UHT11 Los materiales utilizados en las clases ofrecieron una mejor presentacion de los
contenidos

UHT7 Las clases online te facilitan el recuerdo de la informacion y refuerzan los
contenidos de aprendizaje.

DREE3 La accesibilidad a los profesores (disponibilidad, tiempo que tardaban en
responder las consultas, calidad del feedback...) ha sido

DREE4 Los docentes adecuaron sus estrategias didacticas a las condiciones en que se
desarrolla la asignatura (horario, secuencia, temporalizacion, espacio, material, etc.)

DREE2 ;El docente se enfoca principalmente a la ensefianza académica?
CFACV1 Has encontrado el curso formativamente estimulante

CFACV2 ;Las actividades son direccionadas en aprendizaje social y emocional para
desarrollar las habilidades blandas?

CFACV4 Los temas de la nueva informacién o problema se relacionan con los que sabia
anteriormente.

UHTS5 Las clases virtuales te facilitaron el trabajo en equipo

CFACVS5 Las actividades planteadas me hacen desarrollar otras destrezas cognitivas
(andlisis, sintesis, critica...) en el estudio

UHT13 Aumenta la relacidn con los compafieros y mejora la relaciéon con los docentes.

UHT14 ;Te has sentido "parte integrante" de una comunidad virtual de aprendizaje
cooperativo con los profesores y compaiieros, a pesar de la distancia?

UHT6 Las clases virtuales te motivan a continuar aprendiendo.

UHT2 Accedia rdpidamente al sistema sincrénico como videoconferencia, chat. Para
recibir su clase online.

Cuadro 1. Distribucién de items segin dimensiones

De acuerdo al cuadro 2, se analizaron todas las dimensiones citadas y se observa un rango
aceptable en todos los casos. Se pretende confirmar el niimero de dimensiones que mejor
se adapte a este modelo, y la extraccion no se realizdé para un numero fijo de factores, sino
para todos aquellos cuyos autovalores sean mayor que 1, ademas de evaluar la comunalidad
y que al menos 2 items estén dentro de un solo factor, siendo solo 5 dimensiones en este
caso que explican el 65.07% de la varianza. Ademas, se ha seleccionado un método de
rotacion (Varimax).

Dimension Alfa de Cronbach Elementos
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General 0.933 24
Dimensién 1 0.885
Dimensién 2 0.855
Dimensién 3 0.789
Dimension 4 0.796

w S~ s~ U1 ®

Dimension 5 0.618

Cuadro 2. Resumen del analisis de fiabilidad

4.2 Validacion cuantitativa - validacion de constructo
Finalizado el proceso de andlisis de confiabilidad, el siguiente paso fue determinar el
ndmero 6ptimo de dimensiones mediante un andlisis factorial.

De acuerdo al cuadro 3, el valor de la medida de adecuacién muestral KMO es de 0.889 (&gt;
0.5). Ademas, el valor del nivel de significaciéon de la prueba de esfericidad de Bartlett es
4.406e-7 aproximadamente 0. Por tanto, tiene sentido realizar un analisis factorial.

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de

muestreo 0.889
Prueba de esfericidad deAprox. Chi-cuadrado 1319.602
Bartlett gl 276

Sig. 0.000

Cuadro 3. Prueba de Kmo y Bartlett

4.3 Analisis descriptivo

Una vez analizada la validaciéon del constructo y la matriz de componentes rotados, es
necesario analizar cada dimension con sus respectivos items para evaluar el porcentaje que
determine en qué medida el enfoque de la educacién virtual cumple con impartir un
aprendizaje holistico que se optd frente a la Pandemia del COVID -19en estudiantes
universitarios. Para ello se muestra las cinco dimensiones: 1.Utilizacion de las herramientas
tecnolégicas con 08 items, 2. Estrategia docente en la ensefianza virtual con 05 items, 3.
Calidad formativa de la asignatura con 04 items, 4. Trabajo individual y en equipo con 04
items y 5. Actitudes y valores frente a las clases virtuales con 3 items. Conformados por las
alternativas: 1. Nunca, 2. Casi nunca, 3. A veces, 4. Casi siempre y 5. Siempre.

De acuerdo al cuadro 4, se puede observar que las preguntas de la dimensién 1 presentan
porcentajes altos en “A veces” y “Casi Siempre” con valores superiores al 40%. Destaca el
item: “las clases no presenciales te incentivaron al autoaprendizaje” con un 29% en
“Siempre”. Es necesario analizar cada dimension con sus respectivas preguntas para evaluar
el porcentaje de frecuencia.

[tems Nunca Casi A Casi
nunca veces siempre Siempre
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F1_AVDCO1 El nuevo contexto educativo ha
cambiado mi vision sobre el papel del 1% 4% 35% 43% 17%
estudiante universitario

F1_AVDCO2 He asumido responsabilidades
en el proceso de aprendizaje virtual, porque 1% 3% 35% 37% 24%
me permite trabajar a mi ritmo.

F1_AVDCO5 La educacion virtual ha
cambiado mi actitud, en la manera de 0% 8% 27% 45% 20%
afrontar mis estudios

F1_DREE5 Si tuviera que describir la
"sensacion de cercania y capacidad 1% 5% 27% 46% 21%
motivadora"” del docente la calificaria como:

F1_TIE1 Senala en qué grado las tareas han
contribuido en tu aprendizaje alo largo dela 1% 4% 32% 44% 19%
clase online.

F1_TIE2 Consulto otro material, aparte de lo
presentado por el docente, para profundizar 0% 3% 30% 44% 23%
mi conocimiento.

F1_TIES5 Sefiala en qué grado las exposiciones
y debates en las clases virtuales han
contribuido en tu aprendizaje o despertaron
tu interés.

3% 2% 35% 48% 12%

F1_UHT8 Las clases no presenciales te

: . . 1% 7% 27% 36% 29%
incentivaron al autoaprendizaje.

Cuadro 4. Utilizacion de las herramientas tecnoldgicas

De acuerdo al cuadro 5, se puede observar que las preguntas de la dimensién 2 destaca “la
accesibilidad a los profesores (disponibilidad, tiempo que tardaban en responder las
consultas, calidad del feedback...)” con un 58% en “Casi siempre”, y el item “Permiten el
acceso a mayor informacién para aumentar mis conocimientos” con un 28% en “Siempre”.

items Casi A Casi
Nunca nunca veces siempre Siempre

F2_DREE3 La accesibilidad a los profesores
(disponibilidad, tiempo que tardaban en
responder las consultas, calidad del
feedback...) ha sido.

1% 3% 20% 58% 18%

F2_UHT7 Las clases online te facilitan el
recuerdo de la informacién y refuerzan los 2% 12% 38% 35% 13%
contenidos de aprendizaje.
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F2_UHT9 Permiten el acceso a mayor
informacién para aumentar mis 0% 2% 27% 43% 28%
conocimientos.

F2_UHT10 las clases online facilitaron la

. o 1% 7% 40% 38% 14%
transferencia de conocimientos.

F2_UHT11 Los materiales utilizados en las
clases ofrecieron una mejor presentacion de 1% 0% 34% 43% 22%
los contenidos.

Cuadro 5. Estrategia docente en la ensefianza virtual

De acuerdo al cuadro 6, se puede observar que las preguntas de la dimensién 3 resalta el
iftem “Los docentes adecuaron sus estrategias didacticas a las condiciones en que se
desarrolla la asignatura (horario, secuencia, temporalizacién, espacio, material, etc.)” con
un valor del 58% en “Casi siempre”. Asi como también el item “Los docentes adecuaron sus
estrategias didacticas a las condiciones en que se desarrolla la asignatura (horario,
secuencia, temporalizacion, espacio, material, etc.)” con un 58% en “Casi siempre”

Casi A Casi
[tems Nunca nunca veces siempre Siempre

F3_CFACV1 Has encontrado el curso

0, 0, 0, 0,
formativamente estimulante 0% 5% 37% 40% 18%

F3_CFACV2 ;Las actividades son direccionadas
en aprendizaje social y emocional para 3% 4% 34% 44% 15%
desarrollar las habilidades blandas?

F3_DREE~2 ¢El docen,te se enfoca principalmente 0% 1% 8%  67% 24%
a la enseflanza académica?

F3_DREE4 Los docentes adecuaron sus
estrategias didacticas a las condiciones en que
se desarrolla la asignatura (horario, secuencia,
temporalizacidon, espacio, material, etc.) 0%

3% 19% 58% 20%

Cuadro 6. Calidad formativa de la asignatura

De acuerdo al cuadro 7, se puede observar que las preguntas de la dimensién 4 presentan
valores altos en Casi siempre, como ejemplos los items “Los temas de la nueva informacién
o problema se relacionan con los que sabia anteriormente” y “Las actividades planteadas
me hacen desarrollar otras destrezas cognitivas (analisis, sintesis, critica...) en el estudio”.
Ademas se observa que el iftem “Aumenta la relacién con los compafieros y mejora la
relacion con los docentes” tiene un valor del 56% en la categoria de “A veces”.

Casi A Casi
[tems Nunca nunca veces siempre Siempre
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F4_CFACV4 Los temas de la nueva
informacién o problema se relacionan con 2% 30% 60% 8%
los que sabia anteriormente. 0%

F4_CFACV5 Las actividades planteadas me
hacen desarrollar otras destrezas cognitivas 3% 17% 59% 21%
(analisis, sintesis, critica...) en el estudio 0%

F4 UHTS5 Las clases virtuales te facilitaron

. : 0% 12% 39% 39% 10%
el trabajo en equipo

F4 UHT13 Aumenta la relaciéon con los
compaifieros y mejora la relaciéon con los 1% 14% 56% 24% 5%
docentes.

Cuadro 7. Trabajo individual y en equipo

De acuerdo al cuadro 8, se puede observar que las preguntas de la dimensién 5 presenta un
63% de “Casi siempre” en el item “Accedia rapidamente al sistema sincrénico como
videoconferencia, chat” para recibir su clase online, sin embargo se observa un valor alto en
la categoria “A veces” con un 44%, ademas el ultimo item ;Te has sentido "parte integrante"
de una comunidad virtual de aprendizaje cooperativo con los profesores y compafieros, a
pesar de la distancia?” Tiene un 40% y 45% en “A veces” y “Casi siempre”.

Casi A Casi

ftems ; )
Nunca nunca veces siempre Siempre

F5_UHT2 Accedia rapidamente al sistema
sincronico como videoconferencia, chat. 1% 17% 63% 19%
Para recibir su clase online. 0%

F5_UHT®6 Las clases virtuales te motivan a

. : 1% 16% 44% 29% 10%
continuar aprendiendo.

F5_UHT14 ;Te has sentido "parte
integrante" de una comunidad virtual de
aprendizaje cooperativo con los profesores y
compafieros, a pesar de la distancia?

2% 5% 40% 45% 8%

Cuadro 8. Actitudes y valores frente a las clases virtuales

5. Discusion

Los resultados de la investigacién, demuestran que el enfoque de la educacién virtual
cumple con impartir un aprendizaje holistico que se opt6 frente a la Pandemia del COVID -
19 en estudiantes universitarios. La UNESCO ha destacado desde finales de la década
pasada, que la educacién debe ser integral para cubrir todos los aspectos de la vida, con
conocimientos cientificos (aprender a conocer), destrezas profesionales (aprender a hacer),
valores humanos y principios (aprender a ser), y el ejercicio de la responsabilidad
ciudadana (aprender a convivir). Tomando como base esta idea, se elaboro las dimensiones
del instrumento (encuesta) que fueron: utilizacién de las herramientas tecnoldgicas,
(aprender a conocer), estrategia docente en la enseflanza virtual (aprender a convivir),
calidad formativa de la asignatura (aprende a conocer), trabajo individual y en equipo
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(aprender hacer), actitudes y valores frente a las clases virtuales (aprender a ser), con el fin
de proporcionar informacién fidedigna del tema expuesto en la investigacion e impulsar en
el estudiante universitario, el actuar de manera asertiva, autébnomo, critica y creativa,
dejando traslucir sus habilidades y potencialidades para incorporarse al brazo cambiante
de la sociedad.

En conclusion, se realiz6 un analisis de fiabilidad para cada dimensién o factor; en el proceso
no se eliminé ningun item, el alfa general se encuentra en un rango elevado de 0.933.

Para el cuestionario del enfoque de la educaciéon virtual desde una perspectiva holistico
frente a la pandemia del COVID - 19, en el analisis de fiabilidad, se encontr¢ el item UHT2
(Accedia rapidamente al sistema sincrénico como videoconferencia, chat, para recibir su
clase online.) con una correlacién elemento-total corregida menor a 0,4. Por tanto se sugiere
eliminar.

Dentro del andlisis descriptivo se encuentra la dimensién 1 que muestra valores altos en las
categorias “A veces” y “Casi siempre”; le sigue la dimensién 2 con un comportamiento
similar. En la dimensiéon 3 el item “;El docente se enfoca principalmente a la ensefianza
académica?” resalta la categoria “casi siempre” con 67%. Sin embargo muestra valores
similares en los items “Has encontrado el curso formativamente estimulante” y “;Las
actividades son direccionadas en aprendizaje social y emocional para desarrollar las
habilidades blandas?”

Las ultimas 2 dimensiones no suelen presentar un comportamiento similar, sino que los
valores se distribuyen en todas las categorias. Por tanto las dimensiones mas
representativas son las dimensiones 1y 2.

6. Conclusion

Se analiz6 la estructura del cuestionario realizando un andlisis factorial para determinar la
validez y confiabilidad del instrumento (cuestionario) en cada uno de las dimensiones con
sus respectivos {tems. Las pruebas a que fueron sometidas resultaron satisfactorias, por lo
que se recomienda su utilizacién en investigaciones futuras relacionadas a las variables
como el enfoque de la educacidn virtual y al aprendizaje holistico.

De acuerdo a la investigacion queda demostrado que el enfoque de la educacién virtual
cumple con impartir un aprendizaje holistico, que se opt6 frente a la Pandemia del COVID -
19 en estudiantes universitarios, tal como muestra la hipdtesis planteada al inicio del
estudio y las tablas elaboradas en torno al tema. Aun no existen investigaciones similares
ni parecidas al estudio.

En la educacién digital, de acuerdo a la experiencia empirica, es necesario planificar las
acciones que se va desarrollar, durante las clases no presenciales (el contenido, interaccion,
actividades de aprendizaje, evaluacién y las herramientas tecnolégicas), con el fin de
impulsar un aprendizaje activo, donde el estudiante se convierte en constructor de su
propio aprendizaje (genere ideas, discute, argumenta, gestiona aprendizaje con autonomia,
construye, crea, genera conocimiento, soluciona problemas, etc.). Para ello es
imprescindible tender redes de comunicacion (sincroénica, asincrénica), entre el docente y
estudiante, asi como también, estar en constante renovacion con las estrategias y técnicas
actuales.

El objetivo a futuro es impulsar un espacio de aprendizaje seguro, activo con las
herramientas digitales adecuadas que incorporé al estudiante a la investigacion (buscar
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conocimientos basado en la innovacién, formular opiniones con ideas originales, promover
el pensamiento divergente y asuncion de riesgos), a la responsabilidad social (Impulsar el
autocontrol, la actitud ética, proactiva, y visién inclusiva), y al liderazgo (liderar equipos
disciplinarios o multidisciplinarios, demostrar empatia, respeto, etc.), con la intencién de
prepararlos, para enfrentar a un mundo globalizado, que con pasos agigantados incorpora
al ser humano a la competitividad y a la meritocracia. Asimismo, el compromiso de las
autoridades de los estamentos universitarios, deben garantizar la capacitaciéon en
competencias virtuales a los docentes, para que puedan convertirse enresidentes virtuales
y proporcionar a los estudiantes una excelencia formacién académica.
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Resumen

El presente estudio surgio de la necesidad de generar en el alumnado investigado el deseo
de aprender mientras se divierten. Las metodologias activas de aprendizaje vy,
especialmente, la gamificacion en la actualidad ha sido muy utilizada; existe en la web un
sinfin de herramientas digitales que cumplen con este propdésito. El objetivo general de la
investigacion fue analizar el uso de Kahoot como elemento motivador en el proceso
ensefianza-aprendizaje. La metodologia utilizada en la estructuraciéon de este trabajo fue
empirica-analitica de corte descriptivo. Ademas, se emplearon durante todo el periodo
lectivo 2019-2020 cuestionarios tipo quiz para reforzar los temas tratados en cada clase,
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mismos que permitieron medir estadisticamente la preferencia del alumnado por el uso de
Kahoot. La poblacién estuvo determinada por treinta y cinco estudiantes que pertenecieron
al segundo semestre de la Carrera de Pedagogia de las Ciencias Experimentales Informatica
de la Universidad Central del Ecuador (UCE). Los resultados revelaron que el alumnado
investigado mostro estar motivado al momento de aprender, asi como también al momento
de ser evaluados, pues se sentian sin presion para responder. Finalmente, se demostré que
Kahoot es una herramienta digital que motiva el proceso de enseflanza-aprendizaje
incentivando al estudiantado a asistir a clases y participar de forma mas activa en el aula.

Palabras clave
Ensefianza-aprendizaje, gamificacion, Kahoot, motivacion.

Abstract

The present study arose from the need to generate in the investigated students the desire
to learn while having fun. Active learning methodologies and, especially, gamification have
been widely used nowadays; there is an endless number of digital tools on the web that
fulfill this purpose. The general objective of the research was to analyze the use of Kahoot
as a motivating element in the teaching-learning process. The methodology used in
structuring this work was empirical-analytical and descriptive. In addition, quiz-type
questionnaires were used throughout the 2019-2020 school year to reinforce the topics
covered in each class, which made it possible to statistically measure the students'
preference for the use of Kahoot. The population was determined by thirty-five students
who belonged to the second semester of the Pedagogy of Experimental Sciences and
Computer Science course at the Central University of Ecuador (UCE). The results revealed
that the students investigated showed to be motivated at the moment of learning, as well as
at the moment of being evaluated, since they felt no pressure to respond. Finally, it was
demonstrated that Kahoot is a digital tool that motivates the teaching-learning process,
encouraging students to attend classes and participate more actively in the classroom.

Keywords
Teaching-learning, gamification, Kahoot, motivation.

1. Introduccion

Actualmente nos encontramos conectados a Internet la mayoria de nuestro tiempo,
inclusive, sin darnos cuenta se aumenta cada vez el uso de dispositivos digitales en las
diferentes areas de nuestra vida. Las nuevas formas de comunicarse permiten acceder a la
informacién y al conocimiento, y para ello se hace uso de diferentes herramientas
tecnoldgicas, aunque no se suela sacar todo el provecho que se deberia, principalmente en
el campo educativo.

El sector educativo es uno de los mas afectados y al no seguir el ritmo de los nuevos avances
en las tecnologias de la informaciéon y comunicacion, ésta se ve afectada en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Las dificultades que tienen los maestros para adaptarse a la
utilizacién de estas herramientas tecnoldgicas es una realidad. Al respecto, Fonoll et al.
(2011) indica que:

para el profesor de aula las tecnologias digitales suponen ya de
por si un cambio en su forma de trabajar. Cuando menos, les
supone cambios metodoldgicos en su planteamiento de actuacion
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en el aula. Esto significa que el profesor debe adaptar los
contenidos educativos a las necesidades del alumno (pag. 36).

De esta manera Sanchez considera que el uso adecuado de las herramientas digitales, puede
motivar al alumnado en su proceso de aprendizaje. Tal como lo demuestran varios estudios
realizados a nivel mundial (Sanchez, 2015). Es importante prestar atencién a la distraccién
en los estudiantes, tanto en clases como cuando realizan tareas, pues los discentes pueden
redirigir su atencién a otras actividades que les parezcan més interesantes. Al respecto,
Garcia-Varcarcel, Muioz-Repiso (2008) indica que:

si bien es verdad que la escuela, en cierto modo, se ha apuntado a
la férmula de combinar entretenimiento y educacion,
desplazando el centro de interés desde los discursos dirigidos a
los interactivos, alin necesita cambiar e investigar mas sobre el
uso, potencialidad y efectos de las TIC en la motivacion, la
comunicacion y entornos de aprendizaje (pag. 12).

Asi, se puede determinar que existen entornos educativos en linea que a través del juego
buscan vencer el desinterés del alumnado por aprender. Es aqui donde la gamificacién como
técnica lddica de aprendizaje se presenta como una alternativa para construir
conocimientos a través del juego.

Uno de los componentes que intervienen en esta investigacién es precisamente la
evaluacion sobre el uso de la herramienta Kahoot, considerada como una metodologia
lidica, efectiva para los estudiantes. Al respecto, Teixes (2015) menciona que “han crecido
entre videojuegos y estan acostumbrados a feedback y recompensas inmediatos y
constantes” (pag. 34). Estas técnicas que se utilizan en algunas apps de educacién como, por
ejemplo, Duolingo que utiliza recompensas y logros para enseflar idiomas. Por otra parte,
Kahoot nos permite implementar la gamificacién en todo tipo de asignaturas sin enfocarse
en una en concreto.

Si bien la gamificacién aumenta la motivacién intrinseca del estudiante ya sea por el sentido
de competencia al realizar un juego o por el ambiente de compafierismo, existen algunos
factores que se deben tomar en cuenta para una correcta implementacion de la gamificacion
en el aula. Gracia, Sanlorien y Segués (2017) dice que, si el “reto es muy alto y la percepcién
subjetiva es de poca autoeficiencia, se crea ansiedad y, por el contrario, si la tarea es muy
facil y la idea de autoeficacia o sus capacidades son altas, entonces el individuo se aburre”
(pag. 70). Si se plantea este concepto al uso de Kahoot en las clases significa que las
preguntas que proporciona esta herramienta deben estar acorde al nivel de conocimiento
del alumno, de forma que se plantee un reto alcanzable que a su vez produzca conocimiento,
habilidades y destrezas. Kahoot es un recurso digital de aprendizaje que puede ser usado
con diferentes propositos, por ejemplo: diagnosticar conocimientos sobre un tema, conocer
aspectos notables de una unidad o comprobar lo que se aprendid, asi como también, evaluar
el grado de comprension de una lectura o debatir sobre un tema en concreto (Pintor et al,
2015).

En cuanto a la estructura del articulo, en la seccién 2 se presenta los conceptos relacionados
con la investigacidn. En la seccion 3 se detalla los trabajos relacionados con este estudio. En
la seccion 4 se indica la metodologia utilizada para la investigacion. En la secciéon 5 se
muestra los resultados del uso de la herramienta Kahoot. En la seccién 6 se escribe las
discusiones. Finalmente, en la seccién 7 se establece las conclusiones.
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2. Conceptos relacionados
2.1 Kahoot

En la actualidad existen herramientas que facilitan todo tipo de tareas, en el caso de la
educacion se tiene facilidades para conseguir informacion, comunicarse o incluso realizar
trabajos académicos. En el proceso ensefianza-aprendizaje se dispone de herramientas para
tomar examenes, enviar tareas y calificarlas. Kahoot como herramienta lidica permite
implementar una metodologia de gamificacion que da la posibilidad de realizar
cuestionarios de forma dindmica. Gallegos (2015) argumenta que kahoot es:

una de las herramientas digitales gratuitas mas divertidas,
enganchadoras e innovadoras que un docente puede utilizar para
aumentar el clima creativo de su aula de clase. Generalmente un
clima creativo se caracteriza por el buen humor, la risa, la
ausencia del temor al qué diran, un ambiente de trabajo en
equipo y una atmésfera de camaraderia; esta mezcla de
elementos hace que la clase sea mas placentera, menos aburrida
y mucho mas motivante (pag. 48).

Kahoot, fue creado por el profesor Alf Inge Wang, quién pensé en un ambiente educativo
cémodo y divertido. Esta herramienta basada en el juego es mas que un simple test online y
tiene ciertas caracteristicas que invitan al estudiantado a participar utilizando cualquier
dispositivo movil, de manera accesible y facil de utilizar, tanto para el docente como para
los alumnos. Al respecto, Gallegos (2015) expresa:

Basicamente el docente crea las preguntas sobre cualquier tema
o en cualquier idioma, y los estudiantes responden las preguntas
en tiempo real desde cualquier dispositivo, ya sean estos celular,
tableta o computadora. El estudiante que mas rapido responde va
ganando puntos, y créanme cuando les digo que cada vez que
pruebo esta herramienta, ya sea con nifios o adultos, el
aprendizaje se activa, la gente se despierta y se aumenta la
predisposicidn por aprender (pag. 48).

Con base en la cita anterior se puede observar que kahoot puede ser muy intuitivo en su
forma de trabajar y tener las facilidades de acceso en diferentes dispositivos. Es evidente el
aumento de motivacion de los estudiantes que reciben sus clases utilizando esta
herramienta, asi expresan los docentes que lo han usado la herramienta; no importa la edad
o tipo de asignatura.

2.2 Gamificacion

Existen muchos conceptos de gamificaciéon, pero por fines practicos es recomendable
utilizar la definicion de Teixes (2015) quien considera que “la gamificacion es la aplicaciéon
de recursos propios de los juegos (disefio, dinamica, elementos, etc.) en contextos no
ludicos, con el fin de modificar los comportamientos de los individuos, actuando sobre su
motivacion, para consecucion de objetivos concretos” (pag. 18). Con esta apreciacién se
evidencia que la utilidad principal de la gamificacién es el cambiar o modificar un
comportamiento, pero esto se debe lograr de una manera mas amigable y con la
colaboracion voluntaria de las personas.

Para complementar esta definicién y entender de una forma mas facil, a criterio personal se
puede definir a la gamificacién como un juego. El juego provoca alegria y diversion. Y al
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combinar estas caracteristicas de felicidad con la educacién, se podria solucionar el
problema de transformar una tarea que puede ser desmotivante o aburrida en una actividad
altamente motivada y divertida. Ordas (2018) dice:

La gamificacién se basa en una idea simple: a todos nos gusta
jugar. A partir de ahi, introduce elementos de los juegos en
entornos cotidianos, como las organizaciones, el marketing, la
salud o la educacion, con el objetivo de crear un nuevo ambiente
que motive a las personas de esos entornos a participar en sus
propuestas (pag.17).

Asi, la estrategia de implementar elementos de los juegos se utiliza en diferentes areas del
conocimiento que tienen como objetivo motivar a las personas a utilizar cierto producto, a
participar en una campafia o como en este caso a aprender. En educacion se innova muy
poco a diferencia de otras areas como la tecnologia y es esta misma tecnologia la que
proporciona la facilidad de crear nuevas estrategias para el aprendizaje.

2.2.1 Lagamificacion como motivacion intrinseca

Una particularidad que se logra en los individuos a causa de los juegos es la generacién de
motivacion para conseguir objetivos. Para Teixes (2015) “la motivacién intrinseca es la
tendencia inherente a buscar la novedad y el desafio, a extender y ejercitar las propias
capacidades, a explorar y aprender” (pag.22). Este comportamiento del ser humano es
aprovechado por la gamificacién y sus elementos generando la motivacion de forma natural.

2.2.2. Caracteristicas propias de la gamificacién

Gamificacion es la aplicacion de principios y elementos propios del juego en un ambiente de
aprendizaje con el propésito de influir en el comportamiento, incrementar la motivacion y
favorecer la participacion de los estudiantes. La gamificacion es recurrir al uso de elementos
que forman parte de la estructura del juego, es aplicar esta estrategia metodoldgica en una
herramienta de apoyo docente que logre despertar motivacion en los estudiantes con el fin
que sus procesos de aprendizaje sean significativos y exitosos.

El feedback se trata de la manera de informar a los jugadores que
tan lejos o cerca estan de alcanzar el objetivo del juego, puede ser
en forma de puntuaciéon o directamente informando el ganador.

Participacion voluntaria, los jugadores deben estar de acuerdo
tanto con el objetivo planteado como con las normas y el
feedback, de esta manera el jugador tiene una experiencia
agradable (Teixes 2015, pag.27).

2.3 Motivacion en el aprendizaje

En el proceso de aprendizaje se toman en cuenta diversos factores para que este se lleve a
cabo de la mejor manera. Al respecto, Gallardo-Vasquez y Camacho-Herrera (2008)
menciona que el aprendizaje es el “cambio en la conducta, debido a la experiencia que no
puede explicarse por la maduracion o por tendencias de respuesta innata” (pag. 23). Una de
las mejores formas de alcanzar este cambio de conducta en los individuos es motivarlos en
su aprendizaje.

La motivacién es un factor muy importante en el proceso de aprendizaje, un estudiante
motivado tendrd un mejor desempeiio en sus destrezas y su desarrollo. Gallardo-Vasquez y
Camacho-Herrera (2008) dice “el término motivacién forma parte de nuestro lenguaje
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cotidiano y generalmente lo empleamos para referirnos a los ‘motivos’ o ‘razones’ que
explican nuestro comportamiento o el comportamiento de los demas” (pag. 9). El deseo de
aprender es algo que se puede lograr utilizando diferentes estrategias que generen
motivacion en el estudiante. La gamificacion estd centrada en el alumno porque puede
ajustarse a las necesidades de cada individuo y motivarles a hacerse cargo de su propio
aprendizaje.

2.3.1 Rasgos que definen a una actividad motivada

Para Kim reconocer los diferentes intereses y motivaciones de los participantes ayuda a
desarrollar un ambiente atractivo para todos los estudiantes. Asi pueden incorporarse
elementos de juego que propicien en mayor medida el involucramiento y el consecuente
desenvolvimiento de todos los participantes en la actividad (Kim, 2015).

Dirigida a metas u objetivos: los valores e intereses personales
pueden satisfacerse cumpliendo ciertos propdsitos a esto apunta
la motivacién de una actividad.

Autorregulaciéon: implica la evaluacién de los resultados
obtenidos ademas de procesos que posibiliten la realizacion de la
actividad (Gallardo-Vasquez, Camacho-Herrera, 2008, pag.10).

2.3.2 Factores que influyen en la motivacién

Para Kapp la motivacion puede ser intrinseca o extrinseca. La motivacion intrinseca ocurre
cuando una recompensa surge de la realizacién de una actividad. La motivacion extrinseca
alimenta el comportamiento realizado especificamente para obtener una recompensa
externa. La motivacion intrinseca suele tener mayor valor educativo. Los juegos bien
disenados presentan ambos tipos de motivacién (Kapp, 2015).

Factores sociales: la imitaciéon y competencia ya sea solo o entre
grupos son factores que generan gran motivacion. Factores
Didacticos: son premios, castigos vienen de factores externos
como son los resultados de evaluaciones, el contexto es parte de
estos factores (Gallardo-Vasquez, Camacho-Herrera, 2008,

pag.18).

3. Trabajos relacionados

En el afio 2019, en Ecuador se realizé una investigacion cuasi - experimental, donde se
trabajo con un grupo de estudiantes de décimo afio EGB, mediante la implementacion de la
metodologia gamificacion. En los resultados se comprobé que incide en el proceso de
enseflanza aprendizaje de ecuaciones cuadraticas. Los autores concluyen que se notd
aumento de interés del grupo durante el desarrollo de las clases (Sanchez, 2015).

También encontramos que, en el afio 2019, en Ecuador se realiz6 otra investigacion
mediante la implementacién de un software educativo, para el aprendizaje de matematica
bésica elemental en la resolucion de operaciones mediante la gamificacion. Los resultados
fueron que los discentes se sintieron atraidos por superar retos y niveles, ademas de
mejorar la cooperacion y el compafierismo. Los autores concluyen que permite al docente
reforzar lo aprendido en clase Gutiérrez-Constante y Herrera-Ofia (2019).

Otra investigacion cuasi-experimental que encontramos en Ecuador se realiz6 en el afio
2017 y cont6é con la participacién de cincuenta estudiantes de nivel pre-intermedio
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(mediante un diagnéstico, para posteriormente implementar la gamificacién). Los
resultados comprobaron la efectividad de la gamificacién como estrategia de aprendizaje
en la produccién escrita del idioma inglés. Los autores concluyen que se evidenci6 su uso
como una estrategia motivadora que promueve el aprendizaje de una manera dindmica y
alegre Diaz-Villarruel y Cerda-Solis (2018).

Para el 2018, se realiz6 una investigacién en Ecuador que mostré a la gamificaciéon como
una estrategia de aprendizaje para el apoyo de matematicas en el tema de polinomios. Como
resultado de este estudio se comprobd un aumento en el rendimiento académico del
alumnado y se demostré que la gamificacién aporté como estrategia de aprendizaje en
Matematicas, los autores concluyeron que el desconocimiento de estas herramientas hace
que sean desaprovechadas Pilamunga-Poveda y Quizhpi-Lupercio (2018).

Para el afio 2018, en Ecuador se realiz6 una investigaciéon sobre la gamificacién y el
razonamiento verbal de los estudiantes de bachillerato de la Unidad Educativa Santo
Domingo de Guzman, en la ciudad de Ambato. Esta investigacién se realiz6é con un enfoque
cuantitativo. Los resultados obtenidos fueron que la gamificacién ayuda en el desarrollo del
razonamiento verbal de los estudiantes de tercero de bachillerato. Los autores concluyen
que las clases de razonamiento verbal se desarrollan de forma tradicional con poco uso de
tecnologias P4aez-Quinde y Crespo-Jara (2018).

En el afio 2017, en Ecuador se realiz6 una investigacién sobre patrones en gamificacién y
juegos serios, aplicados a la educacion; esta se llevo a cabo en la Carrera de Psicologia
Industrial de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién de la Universidad Técnica
de Ambato. Como resultado de ese estudio se comprob6 que la gamificacién y los juegos
serios, implementados al proceso de aprendizaje, favorecen al desarrollo mental y las
habilidades cognitivas. Los autores concluyen que el alumnado aprenderia de mejor manera
si utilizara los juegos serios en el proceso de aprendizaje Goémez-Alvarado y Lojan-Carrién
(2017).

En el 2018, en Colombia se realizé una investigacion en la Pontificia Universidad Javeriana
en la que se observo a dos grupos universitarios de distintas carreras y semestres.
Utilizando la metodologia de gamificaciéon para aumentar la motivacion de los estudiantes.
Como resultado de esta investigacion se evidenciéo de un aumento en la satisfaccion,
motivacion y entusiasmo de los estudiantes, esto se vio reflejado en sus calificaciones. Los
autores concluyen que sin darse cuenta los estudiantes estaban aprendiendo
significativamente (Ardila, 2018).

En el 2018, en Pert se realizé6 una investigacion en la Universidad César Vallejo. Se
implement6 el programa de gamificacién autoconstructiva a estudiantes de primer grado
de primaria del Callao. En este estudio se us6é un enfoque cuantitativo. Los resultados
indicaron una diferencia significativa a nivel estadistico de mejora en las capacidades de
representacion simbodlica y representacion algoritmica de los estudiantes. Los autores
concluyen que la gamificacién auto -constructiva fue decisiva para aceptar sus hipoétesis
(Chavez, 2018).

4. Metodologia

El presente estudio abord6 el uso de una herramienta digital, basada en el juego, aunque se
ha profundizado en la gamificacion como técnica ludica para lograr aprendizajes. Se
pretendi6 verificar la eficacia del uso de Kahoot en el salon de clases, para esto, se usé una
metodologia empirica- analitica, de corte descriptivo, midiendo a través de las frecuencias
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de uso, la eficacia de esta aplicacion educativa. El objetivo que motivo este estudio fue
analizar el uso de Kahoot como elemento motivador en el proceso ensenanza-aprendizaje.

Asi, se emple6 durante todo el semestre cuestionarios tipo quiz referentes al tema tratado
al finalizar cada clase. El grupo investigado estuvo constituido por 35 estudiantes del 2do
semestre de la asignatura tecnologia educativa, de la Carrera de Pedagogia de las Ciencias
Experimentales Informatica de la UCE.

El procedimiento consisti6, en que el docente de la materia disefiaba los cuestionarios en
Kahoot, con base en los contenidos a tratar en cada clase y una vez finalizada esta se los
aplicaba al estudiantado para evaluar su aprendizaje en cada sesién. Por su parte, los
discentes usaban sus dispositivos moviles para contestar las preguntas, pues esta
herramienta digital es muy flexible. Segin Fernandez et al. la intuitiva interfaz grafica del
aplicativo favorece su uso, el alumno la percibe como un juego y no como un sistema de
evaluacién (Fernandez et al,, 2016, p. 18). Fue evidente la motivacién del alumnado cada
vez que participaba, contestaban las preguntas a través de los dispositivos tecnolégicos y
esto incrementaba la colaboracién de todo el grupo en la actividad, sin que notaran que
aprendian jugando.

En este grupo se aplicé un cuestionario conformado por 36 preguntas, con un baremo de 5
posibilidades en la escala de Likert, para recoger las experiencias vividas con el uso de
Kahoot. El instrumento fue validado por 3 docentes -expertos de la carrera en cuestion,
mismos que contribuyeron con sus observaciones a la mejora del mismo.

Para medir el grado de consistencia interna, se aplicd el coeficiente de fiabilidad alfa de
Cronbach cuyo valor resultante fue de ,870 equivalente a bueno. Este andlisis trata de
determinar el grado en el que estan relacionados reciprocamente los reactivos o items
(Brown, 1980) y lo presentamos a continuacion:

Alfa de
Cronbach
basada en
Alfa de elementos
Cronbach estandarizados N de elementos
.870 .950 36

Cuadro 1. Alfa de Cronbach

5. Resultados

Atendiendo a la responsabilidad de cumplir con un proceso cientifico, el estudio se lo realizé
durante todo el semestre de clases, para que los resultados tuvieran un peso significativo,
una vez se aplico el instrumento para recoger y analizar la informacién. Es importante
destacar que, en las evaluaciones de mitad y fin de semestre, se incluyeron algunas de las
preguntas utilizadas en Kahoot, para corroborar la efectividad de esta aplicacion, siendo los
resultados bastante esclarecedores al momento de contestar las preguntas de manera
asertiva por parte del estudiantado de dicha asignatura. A continuacién, presentamos
algunos de los resultados mas importantes de este estudio:
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Porcentaje

Parcialmente en Termino medio Bastante de Totalmente de
desacuerdo acuerdo acuerdo

Figura 1. Experiencia del estudiantado al usar Kahoot sobre los temas tratados en clase

Desde hace muchas décadas atras, los docentes e investigadores han ido incorporando
distintos recursos tecnolégicos que permitan mejorar el aprendizaje en los estudiantes. Es
asf que en los salones de clase se ha pasado de usar la radio y la tv a las computadoras y los
dispositivos mdviles. Asi también, los retroproyectores que fueron muy usados en el pasado
y ahora empleamos diapositivas. Castells (2001) afirma: “Internet permite trabajar desde
cualquier sitio (oficina mévil, oficina portatil, conexiéon ubicua..), pero no se esta
desarrollando el trabajo en casa.” (p. 4). A la luz de los resultados obtenidos, podemos
expresar que un 11.11% del alumnado manifesté estar parcialmente de acuerdo, un 14.81%
expreso6 estar medianamente de acuerdo, un 25,93% declar¢ estar bastante de acuerdo y un
48.15% indicé encontrarse totalmente de acuerdo en que Kahoot, le permitié hacer un
repaso de los temas tratados en clase. Como se puede evidenciar los resultados del analisis
de los datos de los discentes, muestran una actitud positiva hacia el uso de esta herramienta
digital en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los investigados.

Porcentaje

T T
Totalmente en Parcialmente Término medio Bastante de Totalmente de
desacuerdo  en desacuerdo acuerdo acuerdo

Figura 2. Preferencia del estudiantado al contestar preguntas a través de PC, celular o papel
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Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) son un conjunto de elementos y
técnicas que permiten manipular la informacién, convertirla, almacenarla, administrarla,
transmitirla y encontrarla, por medio del uso de computadoras y software a través de redes
informaticas (Windschitl y Sahl, 2002). En este sentido podemos evidenciar que al momento
de consultarles a los estudiantes sobre su preferencia de contestar preguntas a través del
PC, celular o papel 3.70% expresa estarlo totalmente en desacuerdo, el 3.70% manifiesta
estar parcialmente en desacuerdo, el 14.81% indica estar medianamente de acuerdo, el
33.33% manifiesta estar bastante de acuerdo, y el 44.44% de los discentes investigados
expresan estar totalmente de acuerdo en la misma preferencia. Como podemos evidenciar
los resultados son muy contundentes al expresar un favoritismo por el uso de las TIC, al
momento de realizar sus evaluaciones, ya que practicamente han convivido con ellas desde
que son nifios.

40

Porcentaje

T T T
Totalmente en Parcialmente Término medio Bastante de  Totalmente de
desacuerdo en desacwerdo acuerdo acwerdo

Figura 3. Motivacién del estudiantado para participar en retos de preguntas en Kahoot

Segiin Wang existen algunas técnicas de formaciéon y motivacién nuevas, entre otras, las
basadas en los juegos en el aula (game-based learning), usadas para realizar cuestionarios
y diversion online en el aula de clases, favoreciendo la motivaciéon mediante la competicién
entre los alumnos (Wang y Lieberoth 2015). Esta competencia entre el alumnado, se ve
opacada por el trabajo en equipo, que en la mayoria de los casos generan estas
herramientas. La motivacion, es un aspecto muy importante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, siendo esta, una caracteristica de Kahoot. Asi tenemos que un 3.70 % de los
investigados expresan estar totalmente en desacuerdo, el 3.70 manifiesta estar
parcialmente en desacuerdo, el 14.81% indica estar medianamente de acuerdo, el 29.63%,
sostiene estar bastante de acuerdo y el 48.15% indica estar totalmente de acuerdo en
sentirse motivados a estudiar y asi participar en las preguntas a través de Kahoot. Aqui
también los resultados son bastante concluyentes al indicar, donde se concentra la
preferencia del alumnado.
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a0

L M
Parciaimente on Término medio  Bastante de ocuwerdo Tortaomente ue
oesaciverdo aciuerdo

Figura 4. Importancia para el aprendizaje en el estudiantado al usar Kahoot

Entre otras, una de las primordiales ventajas de esta nueva manera de aprender es la
colaboracién activa de todo el alumnado. Los estudiantes menos participativos e
introvertidos, que aportan, pero no sobresalen del resto del salon, reaparecen en el aula al
lograr puestos destacados en el score. Esta metodologia de aprendizaje, permite acortar la
“distancia” con los alumnos distantes, una caracteristica de los enfoques de ensefianza
centrados en el estudiante (Salinas, 2004). La apreciacion del alumnado respecto a la
importancia del uso de Kahoot es evidente. Y de los resultados obtenidos podemos ver que
un 3.70% de los investigados expresan estar parcialmente en desacuerdo, el 18.52%
manifiestan estar medianamente de acuerdo, el 37.04% indican estar bastante de acuerdo
y el 40.74% expresan estar totalmente de acuerdo en la importancia de usar Kahoot para su
aprendizaje. Los resultados una vez mas indican la preferencia de los alumnos por el uso de
esta herramienta digital en su aprendizaje, lo que no es una novedad, ya que, al ser un
recurso interactivo, resulta muy llamativo al estudiantado.

Porcentaje

T
Totalmente en Parcialmente Término medio Bastante de Totalmente de
desacuerdo  en desacuerdo acuerdo acuerdo

Figura 5. Desarrollo de aprendizaje colaborativo al usar Kahoot

Scardamalia y Bereiter (1994) afirman que “los estudiantes necesitan aprender
profundamente y aprender cdmo aprender, como formular preguntas y seguir lineas de

|@ @ | Licencia Creative Commons Atribucion 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Revista Catedra, 4(1), pp. 98-114, enero-abril 2021. e-ISSN: 2631-2875
https://doi.org/.29166/catedra.v4i1.2815



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://doi.org/.29166/catedra.v4i1.2815

109

investigacidn, de tal forma que ellos puedan construir nuevo conocimiento a partir de lo que
conocen. El conocimiento propio que es discutido en grupo, motiva la construccién de nuevo
conocimiento” (p. 266). Kahoot, provoca un aprendizaje colaborativo cuando los
estudiantes discuten los resultados de las preguntas con el profesor, por este motivo es
importante que el docente planifique de manera adecuada, no solo el cuestionario, sino
como la va usar con el estudiantado. Como se puede observar y a la luz de los resultados
obtenidos el 40.74% de los investigados enuncian estar totalmente de acuerdo en que
Kahoot motiva el aprendizaje colaborativo. Asi también, el 48.15% de los investigados dan
a conocer que estan bastante de acuerdo con que Kahoot motiva el aprendizaje colaborativo.
Por el contrario, un 11.10% de los consultados, manifiestan estar medianamente,
parcialmente en desacuerdo y totalmente en desacuerdo con que el recurso TIC en cuestidn,
motiva el aprendizaje colaborativo.

6. Discusion

El software Kahoot es una importante y potente herramienta digital, que a través del
aprendizaje basado en el juego logra que el estudiantado aprenda temas nuevos o repase
otros ya aprendidos. Aqui yace la importancia del uso de estos recursos TIC en los salones
de clase, dada la flexibilidad que presentan. Al analizar el uso de Kahoot como elemento
motivador en el proceso ensefianza-aprendizaje y como se pudo observar en el apartado de
los resultados, este software produce motivacion al usarlo en el salon de clase. Asi
Rodriguez (2015) manifiesta: “este hecho transforma a este tipo de experiencias en un
aliciente para su asistencia a clase (p. 12).

También, se puede evidenciar que los resultados presentados en las respuestas del
cuestionario con respecto a la preferencia que el alumnado tiene al contestar las preguntas
de evaluaciones a través del celular, en vez de utilizar papel, son mayoritariamente positivos
para este estudio, pues exponen una realidad del estudiantado en los salones de clase. Y esto
concuerda con una serie de estudios realizados por la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura UNESCO (2013) quiénes han expuesto que “los
dispositivos méviles pueden ayudar a los instructores a emplear con mayor eficacia el
tiempo de clase” (p. 14).

Respecto a la motivacion que les produce participar en los retos de Kahoot, los discentes
expresaron mayoritariamente sentirse estimulados, cuando lo usan y el desafio que
representa concursar y jugar entre compaiieros, pero a la vez aprendiendo los contenidos
tratados en clase. Varias investigaciones se han desarrollado en torno al juego y su eficacia
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Al respecto, Guimaraes (2015), nos expone que
“aprender jugando, resolviendo: disefiando experiencias positivas de aprendizaje” (p. 3). La
mayoria de los estudiantes una vez a que han trabajado con Kahoot consideran que esta
herramienta digital les permite aprender de manera dindmica gracias al juego. La
gamificacion ha sido usada en varias instituciones de educacién basica, media y superior, en
Espafia y Europa en general, con muy buenos resultados. Rodriguez indica que Alf Inge
Wang, —creador de Kahoot- aseverd en el estudio que ejecuté en Norwegian University of
Science and Technology (NTNU) que los alumnos que manejaron este software, asimilaron
un 22% mas que los estudiantes que manipularon juegos diferentes (Rodriguez, 2017).

Asitenemos que el estudiantado investigado, se manifest6 mayoritariamente a favor que el
uso de Kahoot, desarrolla aprendizaje colaborativo. Y esto es claro, ya que el uso de la
gamificacion como parte de la metodologia docente ha generado nuevas oportunidades a
educadores y estudiantes, permitiéndoles intercambiar experiencias y conocimientos y al
mismo tiempo divertirse.

|@ @ Licencia Creative Commons Atribucién 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

Revista Catedra, 4(1), pp.- 98-114, enero-abril 2021. e-ISSN: 2631-2875
https://doi.org/.29166/catedra.v4i1.2815



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://doi.org/.29166/catedra.v4i1.2815

110

7. Conclusiones

Una vez terminado el estudio y con los datos obtenidos se podemos aseverar, que Kahoot si
es un elemento motivador en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Aunque sugerimos
seguir investigando otras dimensiones involucradas para fortalecer los resultados de esta
investigacion. Recalcamos que, aunque los datos presentados en esta investigacion a través
del estudio de campo son precisos y claros, Kahoot se convirti0 en una estrategia
metodolégica importante para el docente, pues incentivé al estudiantado a no faltar a
clases. Ademas, de lograr una participacién mas activa en el aula.

Entre otras bondades de usar este software, es que posee una variedad de funciones
importantes dentro de él, ya que dispone de multiples estrategias para conseguir el objetivo
que los estudiantes aprendan a través del juego. Es importante sefialar que el profesorado
que se incline por usar este programa informatico debe ser competente, digitalmente
hablando, dadas las distintas actividades a realizar.

Asi también es importante sefialar que el docente debe mantener un nivel de liderazgo
significativo para llevar un adecuado orden en el salén de clase; en algunas ocasiones la
algarabia de los estudiantes provocada por la participacién y la competencia puede
desencadenar desorganizacién e indisciplina dentro del aula y se requiere que el profesor
logre reorganizar y redireccionar la atencion de los estudiantes nuevamente a su
aprendizaje.
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NORMAS EDITORIALES

La Revista Cdtedra, de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién,
de la Universidad Central del Ecuador presenta a continuacidon la siguiente
normativa para la presentacion, estructura y proceso de envio del manuscrito.

Estas normas de estilo e instrucciones son de uso obligado para los autores/as, si no
se cumple estrictamente con las normas de estilo y las instrucciones proporcionadas
el articulo puede ser rechazado.

DIRECTRICES PARA AUTORES/AS
PRESENTACION DEL ARTICULO. PLANTILLA

El manuscrito debe cumplir con el 100% al formato de la Plantilla Microsoft
Word proporcionada. Los manuscritos presentados para publicacion en la Revista
Cdtedra deberan cumplir con las caracteristicas que se detallan en las instrucciones
de uso de la plantilla de la revista. La plantilla detalla: fuente, tamafo, estilo,
alineacién, espaciado anterior, espaciado posterior, interlineado y color en cuanto a
estilo principal del texto, el titulo del articulo, los autores, el resumen, las palabras
clave, los titulos de secciones, las listas y las citas. A continuacidn, se detallan otros
aspectos que también se deben cumplir para la presentacion del manuscrito.

e Escribir el articulo con una extensiéon de minimo 10 paginas y maximo 20
paginas, fuera del titulo, resumen, bibliografia y presentacién de los autores.

e Evitar parrafos extensos y parrafos cortos compuestos por una sola oracion.

e Escribir el articulo de manera impersonal.

e (itar de cuerdo a las normas internacionales American Psychological
Association (APA), en su sexta edicion.

e Utilizar correctamente la tilde y los signos de puntuacion.

e Presentar el manuscrito en la plantilla Microsoft Word propuesta por la
revista.

Descargue la plantilla del manuscrito en
http://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA /about/submissions

ESTRUCTURA DEL ARTICULO

La estructura del manuscrito que la Revista Cdtedra presenta se alinea al formato
IMRAD, siglas de los cuatro apartados esenciales de un articulo cientifico:
introduccién, materiales y meétodos, resultados y discusion (International
Committee of Medical Journal Editors, 2018). La estructura IMRAD permite
comunicar de manera ordenada, precisa y légica los resultados del proceso de la
investigacion, lo usan médicos, ingenieros, académicos, en general todo profesional
que quiera escribir un articulo. La estructura es considerada como el eje para todo
trabajo cientifico que quiera ser publicado; aunque el formato IMRAD incluye el
cuerpo del articulo hay otros aspectos importantes que se deben considerar.
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Descargue las instrucciones en
http://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA /about/submissions

PROCESO DE ENVIO

Frecuencia de publicacion

Revista Cdtedra, tiene una frecuencia cuatrimestral, publica en el periodo de enero-
abril, mayo-agosto, septiembre-diciembre. (Se publicara el primer mes de cada
periodo). El autor debe considerar las fechas de envio del manuscrito y tomar en
cuenta lo siguiente:

La recepcion de articulos es permanente y deberan remitirse a través del sistema
Open Journal System (O]S), para lo cual es necesario que el autor se registre en
https://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA

Al finalizar la version final del articulo, los documentos que se debe enviar
son:

e Carta de presentacion solicitando la publicacion del articulo en la revista.
Descargue en
http://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA/about/submissions

e Declaracion de autoria; los autores del manuscrito declaran que el
contenido es original y no se encuentra en revisiéon en ninguna otra revista;
ratifica honestidad y veracidad del trabajo. Descargue en
http://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA/about/submissions

VALORACION DEL ARTICULO

Previo al envio del manuscrito a través de la plataforma OJS recomendamos, por
favor, verifique se cumpla con la plantilla proporcionada en
http://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA/about/submissions

COBERTURA TEMATICA
Las bases tedricas de las Ciencias de la Educacién en sus diferentes especialidades y
niveles del sistema educativo.

PUBLICO AL QUE VA DIRIGIDA LA REVISTA

Todos los investigadores nacionales e internacionales interesados en publicar
trabajos de calidad que aporten al perfeccionamiento del proceso educativo. Se
aceptara articulos es espaiiol e inglés.
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SISTEMA DE ARBITRAJE
Revision de doble ciego, minimo dos revisores por articulo, con evaluadores
externos.

POLITICA DE PRESERVACION DIGITAL
El sitio web de la revista proporciona el acceso a todos los articulos publicados a lo
largo de su historia.

POLITICA DE ACCESO ABIERTO

La Revista Cdtedra provee de acceso abierto y gratuito a las investigaciones con el
propdsito de intercambiar el conocimiento de manera universal. Los articulos se
publican bajo la Licencia Creative Commons Atribucion 4.0 Internacional (CC BY 4.0)

DETECCION DEL PLAGIO
La revista usa el sistema antiplagio URKUND.
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ANEXOS

CARTA DE PRESENTACION

Srs. Editores Directores de la Revista Cdtedra

De nuestras consideraciones:

Quienes suscriben, .........ccoceinnn (autores se identifican con nombres completos, se
enumeran con nimero, ordenados de acuerdo a participacion, indican institucién, ciudad,
pais, correo electrénico). Solicitamos la publicacion del articulo en la Revista Cdtedra, para lo

cual se pone en consideracion:

(responder las siguientes preguntas con un maximo de 50 palabras cada una)

Problema investigado:

Soluciéon propuesta:

Método empleado en la investigacion:

Los autores se responsabilizan del contenido del mismo y de haber contribuido a la

redaccidn, revision y correccion del mismo.

Anticipamos nuestros agradecimientos, por su atencion a la presente.

En (ciudad), a los dias del mes de de 201_

Firmado. (Por autor o autores).
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DECLARACION DE AUTORIA

Los Editores jefe les recuerda a los autores del manuscrito que el contenido debe ser
Unico y original, y no se encuentra en revisiéon en ninguna otra revista en forma
simultanea, por lo que se ratifica honestidad y veracidad de los trabajos. Caso
contrario deberan notificar inmediatamente al Consejo Editorial de la revista via
correo electrdnico.

Los autores del manuscrito certifican con su firma que el tema propuesto, ejecucion,
interpretacidn de datos, y conclusiones son ciertas y auténticas.

Para formalizar el manuscrito original en la parte pertinente se observara un
formulario que solicita una serie de datos con la firma del autor y los coautores.

El formulario lleno se adjunta escaneado por la misma plataforma de la revista, esto
certifica la veracidad y honestidad del manuscrito.

Titulo del trabajo: ............c.ccceuvene (en espanol la primera linea, la segunda linea en
inglés, centrado, con mayuscula, con negrita, con cursiva, con un maximo de 20
palabras).

DECLARACION DE AUTORIA DEL MANUSCRITO (MARCAR TODAS LAS
CASILLAS)

El manuscrito es original e inédito, no se ha enviado a otra revista, revistas,
congresos, capitulos de libros o cualquier otra publicacion similar para su revision
y posible publicacion.

|:| Las citas textuales siempre estan referenciadas, indicando el nUmero de pagina
del origen de la cita textual cuando sea posible.

La informacién contenida en el manuscrito es conforme a fuentes bibliograficas
actualizadas de alto valor académico de trabajos previamente publicados.

Las figuras y cuadros estan citados, y se considera los permisos necesarios para
su reproduccion.

Los datos, contenidos, que no esté en fuentes bibliogréficas, pero que consta en el
manuscrito son de propiedad intelectual de los autores, y si fuere el caso se
responsabilizan de haber solicitado a otras fuentes obtenidas por comunicacion
verbal o escrita.
Declaracion de duplicacion parcial o total (marcar sdlo las casillas que sean
necesarias)

Algunas partes del manuscrito han sido publicadas con anterioridad en otras
publicaciones publicas, como por ejemplo, actas de congresos, revistas o
capitulos de libros (si fuera el caso, completar la informacion pertinente en
observaciones)
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|:| Este trabajo es una traduccién de una publicacion similar de los autores y es
copiado de textos integros con autorizacién de los autores y editores de dicha
publicacién. Esta circunstancia se reconocera expresamente en la publicacion
final. (Completar la informacion en el apartado de observaciones).

Autoria (marcar todas las casillas)

Los abajo firmantes han sido parte de todo el desarrollo del manuscrito. También
participaron en ajustes de borradores del documento, aprobaron su version final y
estan de acuerdo con su divulgacion formal.

O

No se ha omitido ninguna firma responsable del trabajo y se satisfacen los criterios
de autoria cientifica.

Obtencidn de datos e interpretacion de resultados (marcar todas las casillas)

Los responsables del trabajo han evitado cometer errores en su metodologia y
fundamentacién, asi como en la presentacion de los resultados y en su
interpretacion. Caso contrario, antes o después de su publicacion, advertiran
seguidamente a la Direccion de la revista.

O

Las deducciones o resultados del trabajo investigativo se han interpretado de
forma objetiva y conjunta.

Reconocimientos (marcar todas las casillas)

Se agradece todas las fuentes de financiacion para este estudio, se indica de
forma concisa el organismo que financié y el codigo de identificacion.

ini

Se menciona en los agradecimientos a todas las personas que colaboraron en la
elaboracion del manuscrito.

Conflicto de intereses (marcar esta casilla si es necesario)

Los firmantes del manuscrito comunican que no tienen vinculos de ninguna indole
de caracter comercial, tampoco con personas o instituciones que pudieran tener
intereses relacionados con el manuscrito.

Cesion de derechos y distribucion (marcar esta casilla).

Los autores conservan todos los derechos de publicacion del articulo y conceden
a la Revista Catedra una licencia no exclusiva, intrasferible y sin regalias por duracion
ilimitada para su reproduccion, distribucidon y comunicacion publica a nivel mundial bajo
una licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-SinObraDerivada 4.0.

AUTORIA
APELLIDOS NOMBRES FIRMA FECHA
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En (ciudad), a los dias del mes de de 201_

Firmado. (Por autor o autores).

Declaracion de autoria. Adaptado de: (Editorial CSIC., 2017, pags.2-5).
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PLANTILLA DE EVALUACION DE MANUSCRITOS PARA REVISORES EXTERNOS

DATOS DEL ARTICULO

Fecha envio evaluacion: Fecha devolucion evaluacién:

Codigo del articulo:

ESTRUCTURA DEL ARTICULO

INDICADORES

Valore
deOa1l

COMENTARIO

1. El titulo del manuscrito se encuentra en espaiiol e inglés
(maximo 20 palabras).

2. Los autores se identifican con nombre y apellidos, indican
institucion, ciudad, pais, correo electréonico y el codigo
ORCID.

3. Los autores al final del articulo detallan grados
académicos e instituciones de trabajo.

4. Se incluye resumen en espaiiol, minimo 200 y maximo
250 palabras. El resumen describe: justificacion del tema,
objetivos, metodologia, resultados importantes y
conclusiones.

5. Se incluye abstrac en inglés con la misma extensién y
estructura que el resumen en espafiol.

6. Palabras clave (espafiol) y Keywords (inglés): minimo 5y
maximo 8 separadas por comas y ordenas alfabéticamente.

7. La introduccion posee este orden: descripcion breve del
tema, planteamiento del problema, objetivo de Ia
investigacién, presentacion de la idea a defender
justificacién, interés, importancia, actualidad, pertinencia
del estudio, citas bibliograficas y finalmente, una breve
descripcion de la estructura del manuscrito.

8. El articulo tiene literatura relevante.

9. Se presentan con precision los métodos y materiales
utilizados.

10. Los cuadros y figuras que presentan los resultados mas
importantes de la investigaciébn estan numerados
consecutivamente, poseen titulo y fuente si no son de
elaboracién propia. Tiene como maximo seis materiales
ilustrativos.

11. Se plantea una discusidn cientifica.

12. En las conclusiones se resume los principales hallazgos,
se explica las limitaciones de la investigacion realizada.

13. Las citas en el manuscrito se ajustan a la normativa APA,
sexta edicion.

OTRAS CONSIDERACIONES
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14.Redaccién: Parrafos no cortos (minimo 2 oraciones).
Parrafos no demasiado extensos (maximo 8 oraciones).
Oraciones no demasiado extensas (maximo 25 palabras).
Ausencia de faltas de ortografia y modismos. Uso adecuado
de los signos de puntuacion.

15.Relevancia de la tematica: El articulo analiza la
pertinencia de temas de acuerdo al ambito educativo.

16.0riginalidad del trabajo: El articulo presenta un
contenido inédito, no presentado previamente en otras
publicaciones.

17.Bibliografia: Las referencias estdn actualizadas, son
pertinentes, principalmente de fuentes primarias y
documentos cientificos como articulos de congreso, de
revista y libros.

18. La bibliografia responde a los autores que se mencionan
en el desarrollo del articulo.

19. Se ha respetado la plantilla y el formato del manuscrito.
Ver en
https://revistadigital.uce.edu.ec/index.php/CATEDRA

20. El articulo tiene una extensiéon de minimo 10 paginas y
maximo 20 paginas, fuera del titulo, resumen, bibliografia y
presentacidén de los autores.

TOTAL, EVALUACION

SOBRE LA RESPUESTA FINAL DE LA EVALUACION

Recomienda publicar el articulo:

Se acepta el articulo con correcciones (indique las correcciones que deben aplicar los autores).

Las correcciones estan adjuntas en el documento.

El articulo no se acepta para publicacién (indique las razones).
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