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Editorial

Una pandemia que impacta a nivel mundial, un estado de emergencia, unas medidas extremas
de distanciamiento social, indices diarios de infectados y de muertes, un impacto en la
economia y en la sociedad en general son los temas a los que nos hemos enfrentado durante
el transcurso del afo 2020. Contra viento y marea, la Universidad ha luchado por vencer los
grandes obstaculos que ha suscitado la crisis del Covid 19 y se ha propuesto buscar todas las
alternativas a su alcance con el fin de poner en practica un plan de contingencia con las
medidas necesarias para continuar con su misién de la ensefianza y provocar con sus
iniciativas que los estudiantes sigan aprendiendo.

La exacerbada situacion ha forzado el encuentro entre la tecnologia y la docencia, y las
plataformas virtuales han venido a sustituir el sistema de modalidad presencial al que
estabamos acostumbrados. Una acelerada formacion docente en estrategias y ambientes
virtuales por la necesidad de salir a flote ha provocado que muchos profesores pierdan el
miedo a las herramientas tecnoldgicas dejando atras la tecnofobia o el analfabetismo digital. La
tan sofada tecnologia educativa hoy es un hecho gracias al liderazgo institucional y al
denodado esfuerzo de intrépidos docentes que no solo han resistido hasta el final de la batalla
logrando la transcodificacidon de sus estrategias y recursos para convertirlos en material digital,
sino que han reconocido que esta nueva forma de aprender demanda una nueva forma de
ensefar.

La distancia y asimetria entre el docente que ensefa y el estudiante que aprende van
quedando atras y a la par, docentes y estudiantes, van construyendo nuevas rutas para la
ensefanza y aprendizaje, y se van desarrollando relaciones estrechas a través del
acercamiento que ofrecen las redes y las plataformas virtuales. Esta valerosa superacion de
los obstaculos a través de la educacion a distancia aun queda por ser evaluada y la siguiente
tarea consistira en medir el efecto y la eficacia de las estrategias, de la modalidad y de estas
herramientas y recursos estandarizados.  Mientras tanto, en esta edicion les ofrecemos
distintos estudios que pretenden orientar en materia tecnoldgica, pues mas que nunca estamos
convencidos de que la clave consiste en la resiliencia y, como rémoras, en seguir nutriéndonos
de otros que saben nadar en aguas mas profundas. Hemos descubierto un nuevo costado que
consiste en mantenernos hambrientos, en seguir indagando, en seguir aprendiendo. Esta es la
verdadera agencia y autoeficacia docente.



Abrimos la edicién no. 34 con el estudio
Definir un entorno virtual para la ensefnianza
y aprendizaje (EPA), criterios y ensenanzas
de la autoria del Dr. Joan Rué. Este texto
describe y argumenta el proceso de
creacion, aplicacion y desarrollo de las
tecnologias virtuales a las relaciones de
ensefanza-aprendizaje en la universidad,
de acuerdo con el concepto de Entorno de
Aprendizaje Personalizado-Portafolio (EPA),
el cual demanda un rol activo por parte de
docentes y estudiantes, en lugar de ser
consumidores pasivos de plataformas
digitales estandarizadas cuyos disefos les
sean ajenos. Ademas, les ofrecemos el
articulo  Aprendizaje-servicio, TIC y
conocimiento compartido para promover la
reflexion en red, un estudio colaborativo a
cargo de los doctores Alexandre Sotelino
Losada, igor Mella Nufiez y Cristina Varela
Portela, el cual se propone analizar el
desafio de introducir recursos tecnoldgicos
en los proyectos de aprendizaje-servicio
universitarios, ofreciendo algunas recomen-
daciones que puedan ser de utilidad en el
desarrollo de procesos de reflexidon
educativa.

Los doctores Idalia De Castro y Antonio
Humberto Closas nos ofrecen un estudio en
el que convergen la pedagogia, la moda-
lidad semipresencial (b-learning) y los
resultados educativos denominado Modelo
estructural de las relaciones entre
ensefnanza en contextos tecnoldgicos y el
rendimiento académico en Contabilidad,
cuyo objetivo radica en proponer un modelo,
logrado mediante la técnica estadistica
estructuras de covarianza, que refleje de
qué manera y en qué medida la ensefianza
a través de materiales multimedia se vincula
con el desempefioc académico de
estudiantes universitarios. En esta misma
linea, presentamos el articulo Uso de
Moodle con estudiantes universitarios de
Educacion: Perspectivas de sus experien-
cias con el aprendizaje combinado, un
estudio en colaboracién de los docentes
José Luis Escalante, Ana Valerio y del Dr.
Roberto Feltrero. Este estudio muestra la
percepcion y grado de satisfaccion con el
aprendizaje combinado (Blended Learning)

de los estudiantes universitarios de una
instituciéon  superior de la Republica
Dominicana.

El dinamismo de la tecnologia y sus
avances deben ser considerados a la hora
de medir el impacto en el aprendizaje de
esta nueva modalidad de ensefanza. La
Universidad debe asumir el compromiso no
solo de ensenar para el contexto actual que
estamos viviendo, sino que su mayor reto
consiste en desarrollar las competencias
que los estudiantes necesitaran al egresar
de sus carreras. Para seguirnos nutriendo
en el futuro que nos espera, el Ing. Uriel
Cukierman y el Dr. Eduardo Vendrell Vidal
nos ofrecen el estudio Aprendizajes reales
en ambientes virtuales: EI rol de la
tecnologia en la era de la Inteligencia
Artificial y el Big Data. Este articulo analiza
los significados de estas tecnologias, las
implicancias de su utilizacion en el ambito
educativo y el impacto que pudieran tener
en la labor pedagdgica. Los autores
concluyen que la tecnologia no vale por si
misma, sino por el uso que hacemos de ella.
Otro valioso estudio nos lo ofrecen los
doctores Carlos Enrique Zerpa y Antonio
Donado junto a la docente Betty Luz Ruiz
titulado The Teacher Behaviors Checklist.
Adaptacion y propiedades psicométricas en
una muestra de estudiantes del Caribe
colombiano, cuyo objetivo consiste en la
estimacion de las propiedades psicomé-
tricas de la adaptacion de la version en
espanol del Teacher Behaviors Checklist o
TBC en el contexto universitario colom-
biano, instrumento que mide la excelencia
docente en educacion superior.

En un ambito mas aplicado, ofrecemos un
estudio de intervencion educativa innova-
dora a cargo de los doctores Albert
Hendrickson Peralta, José M. Bautista-
Vallejo, Rafael M. Hernandez-Carrera y el
investigador Ignacio Vieira Fernandez
titulado Aprendizaje y evaluacion por
competencias. Una experiencia de innova-
cion en la formacion del profesorado de
Educacion Primaria. El objetivo de este
trabajo es exponer un proceso innovador de
ensenanza-aprendizaje y evaluacion basado
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en competencias desde una perspectiva
integradora. Igualmente nove- doso es el
estudio de investigacidén conjunta llevado a
cabo por las docentes Mdnica Scardigli y
Carolina Cordén y los doctores Leandro J.
Cymberknop y Ricardo L. Armentano
titulado Aplicacion de conceptos del calculo
diferencial al estudio de la curva de presion
arterial: Una experiencia interdisciplinar, el
cual relata el resultado de una experiencia
interdisciplinar en la que se involucra al
estudiante de ingenieria en la aplicacion de
conceptos matematicos a una disciplina
bioldgica. Los resultados obtenidos en el
estudio demuestran que la implementacion
de estrategias interdisciplinares de ense-
Nanza basadas en situaciones problema-
ticas propicia un incremento en la atencion
por parte del estudiante, una mayor
participacion y proporciona una aplicacion
directa de las herramientas matematicas
estudiadas.

También les ofrecemos dos estudios que
promueven la reflexion y el didlogo como
estrategias para fomentar el pensamiento
critico. El primero de ellos es titulado
Percepciones de los estudiantes sobre el
curso de Bioética para la especialidad de
Biologia y de Quimica en el IPC-UPEL a
cargo de la Dra. Marlene Ochoa de Toledo y
la docente Gelvis Alvarado, cuyo objetivo
fundamental fue analizar las percepciones
de los educandos para establecer el logro
de los objetivos del curso, evaluar el rol
docente y determinar la valoracion ante las
estrategias implementadas. Al finalizar el
estudio las investigadoras consideran que
posiblemente las estrategias utilizadas
promovieron cambios en las concepciones
de los estudiantes a partir de un aprendizaje
critico y reflexivo. Por ultimo, presentamos
Una mirada hacia los procesos horizontales
y emancipatorios en el acto educativo a
cargo del profesor William Oswaldo Silva
Ortiz, estudio que presenta una reflexiéon
sobre el papel del acto educativo como
elemento de comprension en la formacién
de ciudadanos criticos y propositivos de su
ser y estar en el mundo.

En Pasos y huellas, nos complace
presentarles una entrevista al Dr. Julio
Cabero Almenara, quien ha impartido
innumerables conferencias en varias
universidades espanolas y latinoamericanas,
incluyendo a la Republica Dominicana, y
también ha colaborado con la creacion y
seguimiento de doctorados en Educacion.
Por su tesonera labor y su alto impacto
podemos considerarlo el apdstol de la
tecnologia educativa y la innovacion. Y para
cerrar esta valiosa edicion, en Notas
bibliograficas les ofrecemos la recension de
la obra Other floors, other voices: A
textography of a small university building,
del conocido metoddlogo J. Swales, a cargo
del profesor Enrique Sologuren Insua.

Todos los articulos muestran que los
docentes llevan el peso del futuro sobre sus
hombros y siguen siendo la mano que no se
detiene ni en los momentos mas adversos.
Cerramos con la invitacién al disfrute de
estos valiosos estudios y con las sabias
palabras del Dr. David Alvarez (2020): “Sea
en un salén de clases, en una enramada o
en una plataforma virtual, la diferencia en
gran medida la brinda la calidad vy
creatividad del docente”.



Definir un entorno virtual para la ensenanza y aprendizaje
(EPA)', criterios y enseiianzas

Define a virtual environment for teaching and learning (EPA), criteria and teachings

Recibido: 8 de abril de 2020 / Aprobado: 15 de mayo de 2020

Resumen

La vigente cultura docente, orientada fundamen-
talmente desde la I6gica de la comunicacion vertical, la
estandarizaciéon y la evaluacion externa debe
reconfigurarse para adaptarse a las necesidades y
caracteristicas del trabajo no presencial de los
estudiantes, mediante intercambios virtuales, basados

DR. JOAN RUE DOMINGO * en la comunicacion horizontal y en red, en la
UNIVERSITAT AUTONOMA DE BARCELONA personalizacion de los mensajes, asi como en la
joan.rued@gmail.com autorregulacion y autoevaluacion. Este texto describe

y argumenta el proceso de creacion, aplicacion y

desarrollo de las tecnologias virtuales a las relaciones

de ensenanza-aprendizaje en la universidad, de

acuerdo con el concepto de Entorno de Aprendizaje
Personalizado-Portafolio (EPA) que designa la propuesta elaborada y analizada aqui que se
halla en concordancia con la propuesta de EDUCAUSE, (Brown, Dehoney y Millichap, 2015).
No se trata de emplear herramientas sueltas, sino integrarlas en una sola plataforma, con sus
diversas funcionalidades. El modelo EPA desarrollado se configuré desde la pretension de ir
mas alla del empleo de una variedad de herramientas virtuales. La reflexion desarrollada
acerca del empleo de estos recursos por parte de los diversos profesores y estudiantes, y a
partir de una amplia encuesta y recogida de valoraciones de los estudiantes, puso de
manifiesto, entre otros aspectos importantes, que cualquier tentativa del profesorado de
desarrollar e implementar en las propias clases un determinado EPA requiere, por su parte, la
asuncion de un rol que se podria denominar como de ‘agente del cambio’ en lugar del de
consumidor pasivo de plataformas digitales cuyos disefnos le son ajenos. Dicha capacidad de
agencia de cambio, no obstante, requiere tomar en cuenta algunos aspectos que se consideran
al final.

Palabras clave: Ensefianza universitaria; plataformas digitales; aprendizaje; reflexion;
autoevaluacion; personalizacion

Abstract

The current teaching culture, mainly oriented from the trends of the vertical communication,
standardization and external evaluation, must be reconfigured to adapt to the needs and

1. Este articulo es una reelaboracion de la tercera parte de: Rué, J. (2015). Entornos de aprendizaje digitales y calidad en la Ensefianza Superior, Barcelona, UOC.
Disponible en http://www.editorialuoc.cat/entornos-de-aprendizaje-digitales-y-calidad-en-la-educacion-superior

a. Pedagogo, profesor de la Universitat Autonoma de Barcelona UAB, retirado. Para contactar al autor: joan.rued @ gmail.com

IS$N (enlinea): 1814-4152 / Sitio web: http://cuaderno.pucmm.edu.do
COMO CITAR: Rué, J. (2020). Definir un entorno virtual para la ensefianza y aprendizaje (EPA), criterios y ensefianzas. Cuaderno de Pedagogia Universitaria,
Vol. 17, n.° 34, julio-diciembre, pp. 05-18
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characteristics of the remote learning, through virtual exchanges. Opposite to the former,
these are based on both, horizontal communication and on network, besides the
personalization of messages, as well as in self-regulation and self-evaluation.

This text describes and argues in favour of the process of creation, application and
development of virtual technologies that support the teaching-learning relationship in the
university. The model depicted here is framed in the concept of Personalized Learning
Environment-Portfolio (EPA) that designates the analyzed proposal. Its conceptual support is
consistent with the EDUCAUSE proposal (Brown, Dehoney and Millichap, 2015), that is, the
rejection of using individual tools, but integrating all of them into a single platform, with its
various functionalities.

The developed EPA model was configured according to the purpose of going beyond the use
of a variety of virtual tools. The reflection developed about using these resources by teachers
and students is based on data gathered from a wide survey and collection of student
evaluations. Among other important aspects, these data revealed that any attempt by teachers
to develop and implement a certain EPA in their courses, requires the assumption of a role that
could be termed as 'agent of change' instead of that of passive consumer of digital platforms
whose designs are alien to a specific teaching. This capacity of adopting the role of changing
agency, however, requires taking into account some aspects that are considered in the
conclusions.

Keywords: Higher education teaching; digital platforms; learning; reflection; selfevaluation;
personalization

1. Introduccion

La subita aparicion del Covid 19 en el
mundo, ademas de dolor, enormes pérdidas
economicas y graves problemas sociales,
ha puesto de manifiesto, no obstante, el
potencial de los intercambios virtuales en el
trabajo asi como en la ensefianza. En este
caso también se ha reconsiderado su
potencial formativo, en muchos paises,
debido a la imposibilidad de seguir con
normalidad con la ensenanza presencial.

ignorar que muchos ciudadanos y familias,
incluso de universitarios, no tienen acceso
todavia a las maquinas o a internet, por lo
que la denominada alfabetizacion digital tan
solo lo es de las personas pertenecientes a
los sectores mas acomodados de la
sociedad. Este es un dato importante a
considerar cuando desde las instituciones
se aboga por la ensenanza virtual.

La segunda consideraciéon es de orden

La experiencia relativamente reciente en
este campo ha evidenciado, sin embargo,
que el empleo de recursos digitales en las
relaciones de ensenanza y aprendizaje
(rE-A) es una realidad que hay que aprender
a manejar de forma adecuada.

La primera consideracion es de orden
politico y apunta a interrogar sobre las
oportunidades que se brindan desde las
instituciones y quiénes son los beneficiarios
de dichas oportunidades. No hay que

pedagdgico. En efecto, si exceptuamos las
ensefanzas manifiestamente on line y para
publicos especificos, la introduccion de la
virtualidad en la formacién la contemplamos
como un excelente complemento de las
relaciones directas en el aula y con un alto
valor estratégico. No obstante, en todos los
casos, su introduccion y forma de manejo
debe cenirse a la logica pedagdgica antes
que a la tecnoldgica cuando se aspira a
ejercer una verdadera eficacia formativa con
las herramientas virtuales y no emplearlas



tan solo como un producto comercial
considerado como “moderno” o de
“prestigio”.

De acuerdo con estas consideraciones, las
herramientas deberan supeditarse a las
intencionalidades y caracteristicas peda-
gogicas de la relacion de ensefianza y
aprendizaje mediante entornos virtuales.
Ello presupone que la vigente cultura
docente, orientada fundamentalmente
desde la logica de la comunicacién vertical,
la estandarizacion y la evaluacién externa,
debera ajustarse a las necesidades vy
caracteristicas del trabajo no presencial,
mediante intercambios virtuales, basados
fundamentalmente en la comunicacion
horizontal y en red, en la personalizacion de
los mensajes y en la autorregulacion vy
autoevaluacion. Pero mas importante aun,
es no olvidar tampoco la cultura mediante la
cual se estan socializando los jévenes con
respecto a las tecnologias, caracterizada
por la frecuencia de su empleo, las
relaciones mediante redes, o la de la
inmediatez de los feed-back y la perso-
nalizacion de los mensajes recibidos.

En cualquier caso, la relacion educativa
mediante plataformas debera llevarse a
cabo sin descuidar su principal propésito, el
de la calidad de los aprendizajes.

Se puede afirmar, en consecuencia, que
ninguna tecnologia aplicada a la ensefianza
y aprendizaje virtuales sera verdade-
ramente eficiente sin tres grandes
condiciones: un propoésito pedagogico claro,
un modelo-marco relevante para el empleo
de las diversas herramientas tecnoldgicas y
un uso eficiente de las mismas, a fin de
potenciar la autonomia de todos los
estudiantes y la calidad de sus
aprendizajes. La principal razén de ello es
que el aprendizaje mediante recursos
virtuales no consiste “en otra manera de

ensefar’, sino en “otra manera de
aprender”.
Veamos lo que mostraba un estudio

relativamente  reciente  (EIC, 2018),
comparando la percepcion de docentes de

varios paises latinoamericanos y Espana
con respecto a la introduccion de las
tecnologias virtuales en la ensefianza. Entre
otros aspectos, se constataba lo siguiente,
considerando las respuestas agregadas de
todos los docentes:

Se valoran las tecnologias porque se cree
que permiten acceder a un mayor numero
de contenidos, facilitan que los estudiantes
aprendan a comunicarse mediante diversos
lenguajes y medios de expresion, o que les
facilitan una potencial adaptacion a su futuro
laboral. Asimismo, mas de la mitad de los
docentes en todos los paises creen que el
uso de las tecnologias potencia el
aprendizaje autbnomo.

Sin embargo, tan solo la mitad o menos de
los docentes encuestados estaban de
acuerdo con que el aprendizaje debia estar
adaptado a las necesidades de los alumnos,
que estaba potenciando su capacidad
critica, que era util para contrastar fuentes
informativas 'y que permitia  una
comunicacion mas fluida entre docentes vy
estudiantes.

Ambas valoraciones manifiestan creencias
contradictorias. Los argumentos para la
valoracion positiva de las tecnologias no
apuntan hacia una clara percepcion de que
un aprendizaje autonomo requiere precis-
amente de los aspectos que el profesorado
consideraba poco o relativamente poco
desarrollados, es decir, los argumentados
con respecto a la capacidad critica, el
contraste de fuentes, etc.

En las lineas siguientes se describe y
argumenta a favor del proceso de creacion,
aplicacion y desarrollo de las tecnologias
virtuales para sostener la ensenanza y el
aprendizaje en la universidad y como apoyo
a las asignaturas de caracter presencial. La
elaboracion del modelo descrito aqui abarco
desde el curso 2009-2010 hasta el
2012-2013, en un proceso complejo de
investigacion en la accion, llevado a cabo
por diez docentes universitarios en tres
universidades y nueve titulaciones. Conto
con la recogida de valoraciones de los
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estudiantes mediante encuestas cerradas y
aportaciones abiertas, a partir de sucesivos
ensayos practicos.

2. Emprender la experiencia
de generar una plataforma
de aprendizaje en docencia
universitaria. Sus puntos de
partida

Bhattacharya (2001), Biggs (2003),
Cockburn, Carver, Shirley y Davies (2007),
entre otros, inspiraron nuestro trabajo en la
Universitat Autonoma de Barcelona (UAB)
sobre la calidad del aprendizaje mediante
recursos virtuales, que englobamos en lo
que denominamos como Entorno Personal
para el Aprendizaje-Portafolio del estudiante
(EPA) (Rué et al. 2010). Es decir, no se
trataba de emplear herramientas sueltas,
sino integrarlas en una sola plataforma, con
sus diversas funcionalidades. Todo ello lo
concretamos empotrando la herramienta
Mahara, de codigo abierto, que permite el
diseno de un interface personalizado para la
materia y para el estudiante, dentro de
Moodle, dado que son perfectamente
compatibles. El concepto de Entorno de
Aprendizaje Personalizado-Portafolio que
designa la propuesta elaborada y analizada
aqui, se define en concordancia con la
propuesta de EDUCAUSE (Brown, Dehoney
y Millichap, 2015, p.10): “un conjunto de
aplicaciones y de plataformas que se
proporcionan a los alumnos mediante un
portafolio que cuenta con un conjunto
integrado de herramientas (digitales)”.

Brown et al. (2015) exploraron las diferen-
cias o la distancia entre las herramientas de
gestion de aprendizaje actuales y el tipo de
entorno de aprendizaje digital de nueva
generacion que pudiera satisfacer las
necesidades cambiantes de la educacion
superior. A partir de una extensa consulta a
mas de 70 lideres de opinidon en el ambito de
estos recursos, concluyeron que los aspec-

tos imprescindibles de esta herramienta de
nueva generacion serian: la interoperabi-
lidad; la personalizacidon; su funcionalidad
para el andlisis; el asesoramiento vy
evaluacion del aprendizaje; la colaboracion;
y la accesibilidad a la misma, gracias al
caracter universal de su disefo.

Dado que ninguna aplicacion por si misma
puede ofrecer todos esos dominios, tal
como concluye dicho informe, se
recomienda un enfoque de "Lego" para el
desarrollo de este entorno digital de nueva
generacion para el aprendizaje. Es decir,
los diversos componentes de este nuevo
medio deberan poder estar acoplados de
modo que permitan a los individuos e
instituciones la oportunidad de construirse
entornos adaptados a sus necesidades y
objetivos de aprendizaje. Segun los autores
del informe, su arquitectura seria una
confederacion de sistemas TIC. En la tabla
1 se describen sucintamente dichas
caracteristicas y lo que significan.

Se observara que en su configuracion, se
destaca el valor de la contextualizacion y de
la personalizacién. En otras palabras, no
seran exactamente lo mismo para los
estudiantes, para los docentes y para
cualquier institucién. Se asume que, desde
el punto de vista de los usuarios, sera como
un espacio en la ‘nube’ que permita agregar
y conectar contenido y funcionalidades,
donde los mismos usuarios realizaran su
propia adaptacion y ajuste de sus entornos,
a partir de aplicaciones auto-seleccionadas
y descargables. Su modelo de arquitectura
sera el de la heterogeneidad para producir
homogeneidad mediante una fusién de
elementos dispares. El resultado de este
enfoque es una aplicacion que usa
contenidos provenientes de mas de una
fuente para crear un nuevo servicio el cual
se muestra a través de una sola interfaz
grafica.



Tabla 1. Aspectos imprescindibles de las herramientas EPA/Portafolio de nueva generacion

ASPECTO

RASGOS QUE LO DEFINEN

Interoperabilidad

Todos los componentes deben ser capaces de aceptar y de intercambiar contenidos curriculares en
formatos comunes, para permitir los intercambios, las transferencias y su uso. 2- Las diversas herramientas
deben poder ser incorporadas al entorno, de modo auténomo y facilmente por los usuarios finales. 3- El
ambiente de aprendizaje serd la principal fuente de datos para el aprendizaje. El intercambio sin trabas de
los datos es imprescindible para poder sumar, integrar y analizar los datos de aprendizaje. 4- la plataforma
debe permitir la creacion de nuevos estandares de interoperabilidad de manera que se dé una coherencia
global entre todos sus componentes.

Personalizacion

Es el factor tangible mas importante para dar forma a la experiencia del usuario. Un ecosistema de
aprendizaje que permite a los alumnos y docentes actuar como arquitectos de su propio entorno es una
herramienta de gran alcance. La arquitectura personalizada remite al usuario final, pero también a los
departamentos, materias e instituciones. Es decir, requiere un enfoque de colectivo por encima del
personal. También remite a la posibilidad de recibir apoyos especificos para las necesidades de
aprendizaje de cada usuario.

Funcionalidad para el analisis;
el asesoramiento y evaluacion
del aprendizaje

Remite al tipo de datos para dicho andlisis: personales y grupales; disposicion, actitud y seguimiento de la

materia; a los artefactos y contenidos generados por cada usuario. También al andlisis de los aprendizajes

para todos los interesados. Debe orientarse, por lo menos, hacia tres propésitos: el empoderamiento de los
estudiantes, la mejora continuada de la ensefianza continua y la supervision institucional.

Colaboracion

El apoyo a la colaboracion debe ser un objetivo principal en el disefio. Las materias desarrolladas en
entornos sociales auténticos propician procesos de aprendizaje de gran valor. Para ello, los portafolios y
herramientas para la creaciéon de contenidos deben integrarse plenamente en este medio.

Accesibilidad en su disefio
universal

Considera al usuario como receptor y creador de contenidos. Su disefio universal tiene el potencial de
proporcionar el entorno de aprendizaje digital mas accesible posible. Por ‘disefio universal’ se entiende ‘el
disefio de productos y entornos que puedan utilizar todas las personas, en la mayor medida posible, sin
necesidad de adaptacion ni disefio especializado.

Fuente: EDUCAUSE, Brown et al., 2015.

Atendiendo a lo anterior, el modelo EPA que
desarrollamos se configuré a partir de

de portafolio.

cuatro propdsitos basicos, con la pretensién

de ir mas alla del empleo de una variedad de o
herramientas virtuales.
consider6 que este modelo deberia:

Visualizarse como un entorno
En efecto, se virtual-herramienta que facilitara el
hecho de aprender, desde wun

andamiaje fiable para los estudiantes.

entorno debia ejercer las funciones

e  Constituir un entorno de aprendizaje

personal virtual, funcional para ser
implementado en el desarrollo de los
aprendizajes en los diferentes grupos,
en las diversas asignaturas e
instituciones  universitarias. Dicho

Facilitar la autonomia de los alumnos
y su capacidad de agencia en la
auto-conduccion de su aprendizaje,
en las distintas materias.
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. Favorecer la calidad de los
aprendizajes en los diversos entornos
institucionales (asignaturas y grupos),
independientemente del tamano del
grupo de estudiantes.

3. Las decisiones adoptadas
por la red de docentes
implicados en la experiencia

En relacion con el propdsito pedagdgico (el
para qué) nos plateamos unas preguntas
iniciales que fueron configurando el disefio
de los EPA en cada materia coordinada en
el proyecto. Eran las siguientes:

En qué medida se les facilitara a los
estudiantes la oportunidad de:

° Reflexionar sobre todas sus activi-
dades y logros y evaluarlos.

° Potenciar un pensamiento reflexivo.

o Reflexionar sobre el desarrollo
continuado y la profundidad de su
conocimiento y competencias.

e Incrementar la confianza en ellos
mismos y ayudarles a identificar
aquellas habilidades que requieren
ser mejoradas.

@ Qué rasgos basicos deberia recoger
un portafolio que incorpore elementos
de la web con el fin de:

e  Mejorar los aprendizajes individuales.

e  Facilitar la colaboracion y cooperacion
entre los estudiantes en la generacion
de dichos aprendizajes.

® Aportar una mayor autonomia vy
capacidad de auto-regulacion.

La respuesta a dichas cuestiones suponia
una seleccion de los medios a ser
empleados y su integracion o interconexion
en sus funcionalidades, pues no todos los

recursos tecnoldgicos empotrados en una
plataforma son susceptibles de ser
empleados simultdneamente o funcio-
nalmente con wun grupo grande de
estudiantes.

4. Los rasgos distintivos del
modelo propuesto

En relacion con el propdsito pedagogico (el
para qué) nos plateamos unas preguntas
iniciales que fueron configurando el disefio
de los EPA en cada materia coordinada en
el proyecto. Eran las siguientes:

® Facilitar la confrontacion de los
estudiantes con algunos retos
relevantes para su aprendizaje (p.e.
ejercicios, casos, problemas, analisis
de hechos, de documentos, elabo-
racion de sintesis, de puntos de vista
argumentados, de seleccion de
evidencias, etc.).

e  Facilitar la posibilidad de interco-
nexion de las propias ideas con las de
otros, en una elaboracién compleja de
las respuestas.

e Poder incorporar y almacenar la
informacion indispensable para el
desarrollo de aquella confrontacion,
suministrada por el docente, por el
propio estudiante o los iguales.

e Adoptar un formato de portafolio
capaz también de mostrar que el
error es posible y que lo relevante, en
la evaluacion de los aprendizajes, es
todo el proceso de resolucion,
seguido para la superacion de los
retos propuestos.

En este sentido, era muy importante que el
empleo de las diversas herramientas
seleccionadas permitiera las funciona-
lidades de comunicacién y de control de los
tiempos para estimular un proceso de
aprendizaje continuado y sostenido en el
tiempo, dada la importancia de este aspecto
en el desarrollo de aprendizajes de calidad.



También debia integrar las herramientas
para trabajar de modo eficaz, tanto
individualmente como en colaboracioén con
los demas para que los estudiantes
pudieran auto-regular su aprendizaje y
reflexionar sobre su propio trabajo, unas
condiciones necesarias para generar un
aprendizaje profundo.

Ademas de lo anterior, era necesario que
incorporara funcionalidades para el registro
de los progresos de los estudiantes y la
posibilidad de discutirlos y evaluar su
progreso. Es decir, funcionalidades de
registro de las evidencias que atestiguaran
tanto la cantidad de recursos empleados en
la resolucién del trabajo como de sus
sucesivos progresos. Cabe hacer notar que
esta condicion tiende, por si misma, a ser un
elemento muy importante para el control del
plagio en los trabajos. Dichos requeri-
mientos se ilustran en la Figura 1.

Tabla 2. Las funcionalidades esperadas para un
EPA portafolio y sus rasgos distintivos

FUNCIONALIDADES

RASGOS QUE LAS DEFINEN

Funcionaliad
Interactiva

Funcionalidad
Técnica

Funcionalidad
Reflexiva

Espacio
Personal
Aprendizaje

Figura 1. Funcionalidades clave en
la configuracion de un EPA.

Permite resolver las actividades de
estudiantes y profesores con la méxima
funcionalidad posible.

Se combinan o integran funcionalmente
diversos recursos multimedia, disponibles
en la web.

Técnica

Facilita la recuperacion, por parte de los
usuarios, de la informacién recogida en la
plataforma, garantizando la seguridad y
privacidad del espacio y la informacién
acumulada.

Aporta una capacidad de memoria de
almacenamiento suficiente.

Permite incorporar recursos de recopilacion
y de archivo ordenado de materiales y
evidencias, individuales y de equipo.

Interactiva y
colaborativa del

Posibilita trabajar individualmente,
compartir el trabajo con otros y colaborar
en el mismo.

estudiante

Permite incorporar recursos facilitados por
los docentes y por los propios estudiantes
gue promueven su autonomia personal y en
grupo en el trabajo (documentacion,
orientaciones para actuar, calendario,
herramientas facilitadoras del trabajo, etc.)

La tabla 2 describe Ila arquitectura
pedagdgica del modelo desarrollado.
Detalla los diez rasgos que se seleccionaron
para definir las tres grandes funcionalidades
basicas apuntadas. Dichos rasgos fueron
seleccionados y consensuados en equipo
después de una reflexion basada en las
observaciones de las conductas de
estudiantes y profesores, asi como me-
diante procesos de encuesta, a lo largo de
las experiencias piloto llevadas a cabo entre
2009y 2011.

Facilita un recurso y espacio explicitos para
las reflexiones del estudiante.

(Co)Reflexiva y
(co)Reguladora

Permite al estudiante, a sus iguales y al
docente el seguimiento funcional, y con
economia de tiempo, de los trabajos
individuales.

Facilita la interaccion fluida con el
profesorado /con los iguales/ para recibir el
necesario feed-back respecto de las
actividades emprendidas por el estudiante
y entre los estudiantes colaboradores en los
mismos aprendizajes.

Fuente: Rué (2015)
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A su vez, la Tabla 3, describe el modo
mediante el cual, a partir de los recursos
disponibles en cada caso, los diversos
profesores y profesoras participantes de
esta experiencia de reflexion y accion han
ido configurando su EPA/Portafolio virtual.
En ella se relacionan los recursos real-
mente utilizados en la interaccion con los
estudiantes, de acuerdo con las posibi-
lidades de cada tipo de plataforma institu-
cional de la que podian disponer y los
propdsitos de cada profesor y para algunos
de los propdsitos clave en toda relacion de
ensefanza y aprendizaje, tanto desde el
punto de vista del docente como del
estudiante:

¢ Qué debe o debera hacer/

¢, Como persistira en el trabajo
propuesto /hasta dénde me involucro en
el trabajo?

¢, Qué han hecho, qué resultados
obtienen/ qué he realizado, cémo
lo hice?

Las herramientas mencionadas aqui son las
que estaban disponibles en 2015. Sin
embargo, a pesar de que ilustran
perfectamente los argumentos que se
aportan, estas herramientas no estan
actualizadas y no reflejan aquellas
actualmente disponibles, mucho mas
variadas y con nuevas funcionalidades,
como pueden ser la plataforma Zoom, las
incorporadas en Google para el trabajo y la
relacion en equipos u otras.

qué debo o deberé hacer?

¢,Coémo lo hard/ Cémo lo haré?

Tabla 3. Propdsitos y herramientas que definen un EPA

PROPOSITO: APORTAR INFORMACION BASICA NECESARIA PARA GUIAR AL
ESTUDIANTE (;QUE DEBO HACER?)

HERRAMIENTAS DIGITALES

Facilitar acceder a la informacién cuando y desde donde desee el estudiante.

Informar sobre la Guia docente; Bibliografia basica; Orientaciones generales del curso;
Determinadas teméticas, presentaciones y materiales escritos. proximos eventos, anuncios,

Informar del cronograma, hacerse una agenda. Conocer anticipadamente las fechas de teoria,
de clases préacticas y de exdmenes.

Publicar notas, enlaces de interés y videos.

Informar sobre proximos eventos, anuncios, publicacion de notas, enlaces de interés.

Aportar ejercicios, tareas, apuntes y presentaciones.
Aclarar puntos débiles en la comprension de los estudiantes.
Presentar, videos, ppt, ejercicios y tareas, apuntes y presentaciones.

Enviar online trabajos practicos y tareas.

Carpetas, ficheros tematicos: docs,
pdfy ptt.
YouTube
Webs seleccionadas
Calendario
Moodle

Mensajes de correo,
WhatsApp
Foros

PROPOSITO: AYUDAR A ORGANIZAR LA ACCION DEL ESTUDIANTE EN SU
TRABAJO (;:COMO LO HAGO?)

HERRAMIENTAS DIGITALES

Aportar orientaciones especificas sobre tareas determinadas; objetivos; resultados esperados;
orientaciones sobre la estructura del portafolio.

Facilitar el trabajo auténomo del estudiante.

Facilitar la auto-correccion.

Facilitar realizar actividades en grupo (evaluativas o no evaluativas).

Proponer el desarrollo de actividades, descarga de ejercicios y actividades, visionado de videos.

Carpeta Digital, Moodle
Guias de trabajo para cada tema.
Foros de discusion y debate.
Correo electrénico.
YouTube.

Propuestas de actividades.
Videos: contenidos explicados y
trabajados en clase.




PROPOSITO: AYUDAR A SOSTENER Y ANIMAR LA ACCIC')NIDEL'ESTUD’IANTE
EN SU TRABAJO O ESTUDIO (COMO SOSTENER EL INTERES MAS ALLA DE LO
INDISPENSABLE)

HERRAMIENTAS

Promover la interaccion entre alumnos y entre alumnos y profesor. Se suben preguntas o temas de
debate en los que se participa y se leen las contribuciones de los demas.

Armar grupos de trabajo.
Proporcionar retroalimentacion; propiciar la evaluacion entre iguales y las redes sociales.
Facilitar la auto-evaluacion para el seguimiento de la materia.

Facilitar la discusion y el feed-back entre iguales sobre los resultados del proceso.
Proporcionar materiales de consulta complementarios, escritos o audiovisuales.
Participar en juegos educativos.

Aportar orientaciones sobre contenidos de aula, recordatorio de conclusiones, de aspectos clave.
Facilitar la lectura de apuntes y presentaciones. Visionado de videos.

Repaso de conceptos y temas discutidos en clase

Informar razonadamente acerca de los resultados de las pruebas.

Carpeta Digital, Moodle,
Correo electrénico
Taller (Moodle)
Férum
Correo electrénico
Rdbricas
WhatsApp

Webs especificas
Programas de simulacion en red
Videos especificos,
YouTube,

Wikipedia

PROPOSITO: AYUDAR A LOS ESTUDIANTES A REFLEXIONAR, AUTORREGULARSE Y
AUTOEVALUARSE (;QUE ESTOY HACIENDO, QUE RESULTADOS, COMO LO VALORO?)

HERRAMIENTAS

Informar sobre el estado del portafolio; sobre tareas concretas; propuestas concretas.
Responder a preguntas/dudas/consultas.
Aportar comentarios sobre conceptos, pasos, realizados.

Dar feed-back sobre algun trabajo practico o examen; sobre las cuestiones
que los estudiantes plantean.

Promover la reflexion: llevar diarios reflexivos, ofrecer, proponer criterios de evaluacion,
grabaciones de ciertas actividades (simulaciones), agenda, calendario.

Fomentar el aprendizaje en autonomfa y cooperacion, para mejorar la reflexion y
el razonamiento propio.

Facilitar la evaluacion del propio aprendizaje.
Sintetizar los aprendizajes desarrollados por los estudiantes en las sucesivas sesiones de trabajo.
Informar. Listados de notas de préacticas, parciales y finales.
Auto-evaluacioén del portafolio de cada estudiante mediante rubrica.
Dar feed-back mediante devoluciones individuales y colectivas.

Facilitar la auto-evaluacion para el seguimiento de la materia. Revision mutua de los
trabajos entre estudiantes de un pequefio grupo.

Argumentar las razones de las notas dadas y criterios de correccion.

Carpeta Digital, Moodle,
YouTube
Webquest o similar
Correo electrénico
Videos sobre los aprendizajes realizados
Cuestionarios moodle
Blog
Carpeta del estudiante
Rubricas

Fuente: Rué (2015)

A partir del desarrollo de este conjunto de
criterios, el entorno-portafolio digital del
estudiante  permite cubrir de modo
simultdneo dos propdsitos muy claros vy
aparentemente contradictorios ensenar
masivamente, por un lado, y el de ensenar
de forma personalizada, por el otro. Sin
embargo, en tanto que medio especifico
debe tener también su propia "gramatica”,
bien en su configuracion, en su disefio o

modo de empleo por parte de profesores y
estudiantes, asi como hacerlo contando con
los recursos mas idéneos para ello y
ajustados a sus funcionalidades.

En la tabla 4 siguiente se muestran algunos
de los efectos significativos del empleo de
una plataforma, organizada o desarrollada
de acuerdo con el propésito de calidad y
desde la perspectiva de los profesores vy

CUADERNO DE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA / VOL.17 NUMERO 34 / ARTICULOS CIENTIFICOS / PP 05-18

13



estudiantes. En sintesis, dichas aporta-
ciones y modalidad de manejo de los
diversos recursos, clasificadas segun las
tres fases de todo aprendizaje, no solo
informan, sino que ‘educan’ también al
estudiante en una metodologia del proceso
de aprendizaje: saber qué hacer, con qué y
para qué; hacerlo y tener recursos para
analizar o reflexionar, desde su perspectiva,
ya sea acerca de lo que se ha hecho, o bien
sobre qué se podria mejorar.

5. Elementos para valorar
el enfoque de la experiencia
desarrollada

La reflexion desarrollada acerca del empleo
de estos recursos por parte de los diversos
profesores y estudiantes, - a partir de una
amplia encuesta de mas de mil estudiantes

de universidades y carreras distintas, que
recogia también valoraciones abiertas de
los estudiantes (Rué et al. 2010)-, puso de
manifiesto la importancia de ciertos rasgos
basicos, con respecto a las diversas
funcionalidades de dichos entornos. Se
validaron tres grandes requerimientos
basicos, susceptibles de definir un entorno
EPA como tal: que dicho entorno posea
unas funcionalidades técnicas basicas y
relevantes; que contenga funcionalidades
para la interaccion (sea esta colaborativa o
cooperativa, o tutorial entre iguales o con los
profesores); y que incorpore funciona-
lidades para la reflexiéon, individual o
compartida, con el fin de potenciar la
autonomia de los estudiantes mediante la

auto-regulacion del

aprendizaje.

propio proceso de

El modelo seguido en el diseno de las

Tabla 4. Efectos formativos del empleo de un EPA que distingue los tres momentos de la acciéon de aprender

DEFINIR BIEN LA

APOYAR, FACILITAR

recursos.

Envia el mensaje de que los
contenidos de la materia cobran
sentido en la vida diaria y que el
aprendizaje es mas de lo que la
gufa o el programa contemplan.

para la reflexion.

Permite orientar sobre la reflexion
auténoma de los estudiantes.

Aporta comprension sobre la
necesidad de explicitar mejor
determinados procesos vy el
dominio de ciertas herramientas.

AGENTES DOCUMENTACION ESPECIFICAR LA ACCION LA REGULACION
Afina y ajusta la planificacion de
Incrementa el alcance y la fas actividades Ayuda a precisar las cualidades
precision de la informacion para L Y P )
todos los estudiantes. Permite ajustar la agenda e esperadas de los trabajos.
informar anticipadamente de ello,
Ayuda a distinguir la informacion en funcion de lo que se considere Ayuda a precisar los criterios
basica de la complementaria oportuno. previos, a partir de las evidencias
Permite acumular informacion e ir Antici tividad dati de los estudiantes.
Profesores seleccionando los mejores nticipa activigades y aa tiempo

Permite observar los progresos y
entender mejor el proceso
seguido por los estudiantes.

Permite ajustar mejor la carga de
trabajo con respecto a las
producciones esperadas.

Acceso simultaneo a la
informacion.

Mayor transparencia al facilitar e
incrementar la precision de la
informacion recibida.
Estudiantes o ) -
Actualizacién de la informacion
recibida.

Distincion clara entre lo que es

fundamental, lo importante y el

alcance potencial de lo que se
aprende o podria aprender.

Facilita interaccionar, aclarar,
comprender mejor.

Anticipa la reflexion. Incrementa el
interés.

Archivo de procesos de trabajo.

Permite comprender mejor la
importancia de ciertos procesos o
de ciertas herramientas
intelectuales.

Aporta comprension de lo que
son los procesos de estudio o
sobre su elaboracion e
importancia.

Acceso simulténeo a la regulacion

Aporta una mejor informacién
acerca de como deben ser las
producciones finales.

Afina el seguimiento y la
evaluacion del propio trabajo.

Evidencia como el aprendizaje es
un proceso.

Incrementa la transparencia.
Estimula la autocritica y
la auto-reflexion.

Fuente: Rué (2015)




respectivas EPA y de Ilos recursos
empleados por el grupo, trabajando desde
diversas plataformas institucionales, reune
las condiciones de diseio que favorecen un
“aprendizaje efectivo” (Lombardi, 2007).
Esas condiciones son:

e Finalidades y metas transparentes
para el trabajo o los aprendizajes.

° Contenidos basicos accesibles o bien
orientados, organizados y eventual-
mente actualizados.

e Disefo de las tareas y de sus
objetivos.

e Tareas de alumno: indicadas,
renovadas, con una agenda definida.

Funciones del docente, facilitador,
orientador, controlador, evaluador,
ademas de comunicador y tutor.

Roles de los estudiantes, definidos en
la asignacion de tareas y en su
organizacion interna para las diversas
actividades senaladas.

Recursos tecnolégicos, los empo-
trados en la plataforma, susceptibles
de cubrir todas las funciones
requeridas.

Evaluacion diversa, pero conside-
rando el proceso realizado, mediante
el testimonio de los portafolios.

Tabla 5. Resultados principales de la encuesta sobre el EPA, sus posibilidades

y modo de empleo en 10s cursos.

EJE ITEMS VALOR M

Trabajar en cooperacion 3,84

Interaccion en el aprendizaje 3,83
Compartir trabajo con otros 3,82
Archivo y acceso a los datos 4,15
Trabajo individual 3,78
Sentirse auténomo 3,61

Facilita el trabajo individual, Control agenda de tareas 3.55 355

en autonomia. ) ) '

Incorporar materiales complementarios 3,45
Visualizar las tareas en su conjunto 3,44
Instrumentos de autoevaluacion 3,28
Tener recursos de trabajo 3,21
Feed-back profesor 3,62
Identificar habilidades propias/ grupo 3,47
Control propia agenda de trabajo 3,42

Regulacion/co-regulacion 3,45
Control externo 3,41
Facilitar la co-regulacion 3,36
Comparar portafolios 3,23
Reflexionar y dejar constancia de ello 4,00
Observar evolucion del propio aprendizaje 3,46

Metacognicion 3,65
Pensar/repensar 3,39
Reflexion proceso 3,38

Fuente: elaboracion propia,

a partir de Rué et al. 2010
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Tal como se esperaba, se observaron
diferencias funcionales de empleo de la
plataforma por parte de los distintos tipos de
estudiantes y profesores, dada Ia
heterogeneidad de cursos, titulaciones,
experiencia docente y tipo de estudiantes.
No obstante, el analisis ha privilegiado los
valores agregados de las valoraciones en su
conjunto. Los resultados obtenidos en las
valoraciones aportadas por los estudiantes
son de dos tipos, cuantitativos y cualitativos.
Todos ellos se expresan globalmente, con
las medias obtenidas para toda la muestra.
Este enfoque ha permitido validar el ‘efecto
portafolio’ en el desarrollo de los cursos y en
los aprendizajes, mas alla del factor
diferencial de cada caso o docente.

Los aspectos mas relevantes que arroja el
analisis son los siguientes:

El grado de dificultad técnica
percibido en el empleo de la
plataforma parece relativamente bajo,
de 1,64 (sobre 4 puntos: 1 muy facil, 4
dificil), con una desviacién estandar
del 0,737 (valor promedio).

@ El grado de valoracion de la

funcionalidad de la plataforma en
relacion al archivo de materiales,
privacidad y acceso a los datos e
informaciones fue de 4.01 (sobre 6
puntos: 1 poco valor, 6 muy valiosa),
con una desviacion media del 1,47.

@ Las valoraciones sobre las distintas

oportunidades de formacién que los
estudiantes percibieron mediante el
empleo del EPA, en cada uno de los
items considerados, se reflejan en la
tabla siguiente (Tabla 5), ordenada en
funcién de los ejes tematicos que se
consideran clave para el aprendizaje.
Dichos ejes y sus respectivos valores
se han descrito a partir de la
clasificacion y ordenacién de los
diversos items.

Finalmente, la figura 2 describe las
valoraciones agrupadas para cada uno de

los ejes descritos. Muestra el alineamiento
del conjunto de funciones con las
condiciones que exige un aprendizaje de
naturaleza profunda, de calidad. Es decir, se
verific6 que cuando se registraba un
adecuado alineamiento entre los entornos
para trabajar y las funciones que los
concretan se creaban las condiciones
basicas que potencian un aprendizaje mas
profundo, tal como lo han definido Entwistle
(1988), Prosser y Trigwell (1999) y Biggs
(2003).

Autonomia en el
Aprendz
3,55/6

Figura 2. Condiciones necesarias para potenciar
un aprendizaje profundo y medias obtenidas

6. Algunas notas para futuros
desarrollos

La experiencia sintetizada aqui muestra
cémo cualquier tentativa del profesorado de
desarrollar e implementar en las propias
clases un determinado EPA requiere, por su
parte, la asuncion de un rol que se podria
denominar como de ‘agente del cambio’ en
lugar del mas habitual ‘objeto del cambio’,
con el que se representa a los usuarios de
dichos recursos, consumidores pasivos de
plataformas digitales cuyos disefios les son
ajenos.

Esta necesidad de ‘agencia’ del profesor y
del liderazgo académico en la introduccion y
empleo de estos recursos es exigida, entre
otros aspectos, por la complejidad de
combinar dichos productos, ya que se situan
en el punto de interseccion de la pedagogia,



la tecnologia y el mercado de recursos
digitales, ejerciendo estos ultimos una
importante presion hacia la adquisiciéon vy
empleo de nuevos y variados dispositivos y
herramientas, asi como ejercer un efecto
negativo, al sustituir la capacidad de
agencia profesional de los docentes por
unos recursos estandarizados “ready to
use”, que, precisamente por lo anterior, no
seran sometidos a contraste alguno con
respecto a su potencial eficacia.

Sin embargo, para que esta capacidad de
agencia institucional y docente sea
plenamente efectiva, debera considerarse
un apoyo a la formacién docente en el
empleo de estas plataformas. No olvidemos
que hemos sostenido que se trata de “otra
forma de aprender” de los estudiantes, y por
lo tanto, lo que supone considerar nuevas
funcionalidades en la dimension docente.
Es importante que las instituciones velen
porque los docentes ejerzan sin problemas
anadidos su labor docente, como el de la
inseguridad o sentirse aislados o desistidos.

La asuncion por parte del docente de
aquella actitud de agencia propicia la
resolucién de la complejidad en el empleo
de las tecnologias, lo que se traduce en tres
efectos practicos, vinculados entre si.

El primero, asumir la propiedad y la
responsabilidad del cambio propuesto, de
acuerdo con los propios intereses
formativos y los de sus estudiantes,
mediante la auto-gestion y desarrollo de los
propios recursos y de la innovacion
tecnoldogica adoptada. Ello presupone
también una capacidad docente para
personalizar los curriculos o las tareas y
contenidos especificos en su materia,
cuando lo estimen conveniente para
favorecer la igualdad de oportunidades en
los aprendizajes propuestos.

El segundo, la voluntad de someter la
iniciativa desarrollada y las propuestas
tecnoldgicas a los referentes y criterios
provenientes de la reflexiébn pedagdgica
disponible sobre el conjunto de fendmenos
vinculados al aprendizaje y a sus procesos.

Porque las declaraciones o la voluntad
institucional de que los profesores sean
‘agentes del cambio’ no significa que
cualquier iniciativa que emprendan vaya a
ser relevante, si se ignora el conocimiento
publico sobre el particular.

El tercero consiste en la necesidad de
recoger evidencias que, en la linea de los
propdsitos formulados, muestren cémo un
EPA como el descrito aqui incrementa la
colaboracion, la regulacion, y, en definitiva,
la calidad, en los aprendizajes de los
estudiantes  organizados en  grupos
medianos y grandes. En otros términos, se
trata de que las iniciativas asumidas se
sometan a un doble contraste, el del
conocimiento publico sobre los aspectos
vinculados con el aprendizaje y la
ensenanza, y el de las evidencias prove-
nientes de las conductas y realizaciones de
los estudiantes, precisamente en un
contexto particular de grupo o especifico de
titulacion.

A consecuencia de lo anterior, se impone un
corolario final. El analisis del funcionamiento
de estas plataformas-portafolio hara
emerger la necesidad de aportar un apoyo
suplementario a determinados grupos de
estudiantes con competencias digitales
limitadas para que no se queden atras en su
formacion. No puede presuponerse que la
generalizacion de estos recursos vaya a
darse sin ningun obstaculo, bien sea de
competencias o de recursos digitales, por
parte de los estudiantes.
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Resumen

El aprendizaje-servicio (ApS) ha surgido en los ultimos
anos como una metodologia innovadora en las aulas
universitarias, atendiendo a criterios de transferencia y
aprendizaje. Las evidencias en torno a su eficacia
pedagdgica son claras, apuntando a ganancias en
términos académicos, civico-sociales y profesionales.
Asimismo, en tanto que se basa en la accién de los
estudiantes en un marco comunitario, la reflexion
sobre la propia experiencia se convierte en el principal
catalizador para vincular servicio a la comunidad y
aprendizaje curricular. Pero el avance que supone la
sociedad de conocimiento plantea un reto epis-
temolégico que invita a ajustar la inevitable
presencialidad del ApS con tecnologias virtuales que
promuevan la conexion y mejora de los procesos. Asi
pues, el presente articulo analiza el desafio de
introducir recursos tecnoldgicos en los proyectos de
aprendizaje-servicio universitarios, planteando como
objetivo central vislumbrar algunas recomendaciones

CliStNavarelaguse.es que puedan ser de utilidad en el desarrollo pragmatico

de esta metodologia, a raiz de las posibilidades que
traen consigo las tecnologias digitales como recurso

para dar soporte a los procesos de reflexion educativa.

Palabras clave: aprendizaje-servicio; reflexion; tecnologias de la informacion y la
comunicacion; educacioén superior; sociedad del conocimiento.
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Service-learning (S-L) has emerged in recent years as an innovative methodology in university
classrooms, attending to criteria of transference and learning. The evidences around its
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pedagogical efficacy are clear, focusing on gains in academic, civic, and professional terms.
Likewise, insofar as it is based on student action in a community framework, reflection on one’s
own experience becomes the main catalyst to link community service and curricular learning.
But the advance represented by the knowledge society poses an epistemological challenge
that invites us to adjust the inevitable on-site component of S-L with virtual technologies that
promote the connection and improvement of processes. Thus, this article analyses the
challenge of introducing technological resources in university service-learning projects,
proposing as a central objective to glimpse patterns that may be useful in the pragmatic
development of this methodology, resulting of the possibilities of digital technologies as a
resource to support educational reflection processes.

Keywords: service-learning; reflection; information and communication technologies; higher

education; knowledge society.

1. Introduccion

Actualmente, la educacion superior se situa
en uno de los momentos de transicion mas
notorios de toda su historia, dada la
transformacion que estan experimentando
sus dos tradicionales funciones (docencia e
investigacion), asi como la aparicion de una
tercera  funcion que impregna de
responsabilidad y compromiso social a
todas las tareas que son propias de la
actividad universitaria. La coyuntura social
en la que se mueven las instituciones
universitarias hoy en dia ha causado una
vasta transformacion de los procesos que
en ellas tienen lugar, a la vez que les
reclaman un fuerte protagonismo como
vectores de transformacion y avance de la
sociedad. No en vano, la Universidad
desempefla un rol principal en el
asentamiento y desarrollo de la que vino en
denominarse “sociedad del conocimiento”
(Santos Rego, 2016).

En este contexto, donde el conocimiento se
convierte en el principal eje de avance
y desarrollo social, la Universidad ha
procedido a una remodelacion de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, adop-
tando un nuevo paradigma formativo donde
lo que importa es el trabajo de los
estudiantes y su autonomia en la construc-
cion de conocimiento. Es por ello, que las
Universidades e Institutos de Educacion
Superior deben repensar sus modelos
basados en la transmision unidireccional de

informacion en los que el docente es quién
tiene el conocimiento en su poder, para
entender que la formacion del alumnado
debe producirse en dialogo con la comuni-
dad (Sotelino, Santos Rego, y Lorenzo,
2016). Surgen asi metodologias de corte
innovador que tratan de dar respuesta al
nuevo modelo de formacion universitaria,
como es el caso de la que nos ocupa en
este articulo, el aprendizaje-servicio, en la
que se combina el aprendizaje académico
con la accion del individuo en un entorno de
servicio comunitario.

Asi pues, los proyectos de aprendizaje-
servicio promueven procesos de aprendi-
zaje centrados en el alumnado y en su
accion (Gargallo, Suarez, Garfella, vy
Fernandez March, 2011), todo ello en un
marco de relaciones con la comunidad en el
que se espera una optimizacion de los
resultados cognitivos y sociales (Mella,
Santos Rego, y Malheiro, 2015; Naval y
Arbués, 2018). Como iniciativa educativa
que se basa en la experiencia de los
estudiantes, requiere de procesos de
reflexion continuados y guiados que permi-
tan dotar de sentido a la propia accion y, en
concreto, establecer vinculos criticos vy
fundamentados entre las actividades de
servicio desarrolladas y los contenidos
disciplinares de referencia.

Pero el aprendizaje-servicio, aun enfren-



tando el fendmeno educativo de un modo
ciertamente integral, ha de buscar vias de
desarrollo en conexién con otras iniciativas
y realidades que atafen a la Universidad en
el siglo XXI. Tal es el caso de la introduccion
y expansion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) para
dar apoyo a los procesos educativos. No
debemos olvidar que, en el caso de la
Universidad europea, se reconoce que uno
de los principales desafios pedagdgicos que
se derivan de la implantacion del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) es
la necesidad de fomentar la acogida y
utilizacion de las TIC en la docencia,
partiendo siempre de una adecuada
dotacién de recursos a las Universidades
(Calderdn y Escalera, 2008).

Incluso, en palabras de Bringle y Hatcher
(2007), el aprendizaje-servicio y las TIC se
configuran como las dos innovaciones que
se han adentrado con mayor fuerza en la
Universidad estadounidense, amén de las
que mayores posibilidades de transfor-
macioén parecen aportar. Este argumento da
buena muestra del interés que tiene analizar
en el presente trabajo las posibilidades de
conexion que se establecen entre estas dos
realidades.

A raiz de lo dicho hasta ahora, el objetivo
ultimo del estudio no es otro que el de
analizar la posible integracion de las TIC
en los proyectos de aprendizaje-servicio,
prestando especial atencién a las vias que
asi se abren para impulsar procesos de
reflexion critica que se basen en la cola-
boracion y en la conexion, ya no solo entre
estudiantes, sino en un plano, incluso,
global.

Por tanto, y para la consecucion de esta
finalidad, haremos un desarrollo argumental
que pasa por justificar la importancia y
potencialidad del aprendizaje-servicio en el
ambito universitario, para posteriormente
hacer un desarrollo tedrico donde se
detallen las posibilidades que ofrecen
actualmente las TIC para fomentar la
reflexion en este tipo de aprendizaje
experiencial. Toda la linea discursiva estara

basada en una metodologia cualitativa de
exhaustiva revision bibliografica sumada a
la experiencia en proyectos de investigacion
competitiva, y el desarrollo y asesoramiento
de proyectos de ApS en diferentes
Universidades por todo el mundo (Nieto,
2010; Pérez-Serrano, 2011).

2. El aprendizaje-servicio en la
educacidén superior: ejes para
un desarrollo sostenible

El papel de las Universidades ha sido
modificado en los ultimos anos y, en los
albores del segundo cuarto del siglo XXI, los
grandes retos educativos pasaran por la
combinaciéon efectiva de cuatro factores:
crear y transmitir aprendizajes mas pragma-
ticos, promover una mayor responsabilidad
ciudadana y ambiental, contribuir y estudiar
el desarrollo tecnoldgico, y guiar los avan/
ces cientificos e industriales desde una
perspectiva de justicia social (Gallardo, De
Castro, y Saiz, 2020; Gotor, 2015; Monge,
2003). Es por ello, que muchas convocato-
rias de programas de investigacion estan
planteando estas lineas como marco refe-
rente. Urgen, consecuentemente, iniciativas
encaminadas a establecer recomendacio-
nes sobre el modo en que las metodologias
y recursos de aula pueden adaptarse a
aquello que en el ambito cientifico ya es una
realidad.

Al mismo tiempo, las universidades deben
tomar como propia la misiéon de gestionar
sus actividades al servicio del entorno social
mas proximo, alejandose de la tradicional
vision cual torre de marfil. Hoy mas que
nunca, tienen que establecer conexiones
directas. Los vinculos entre Universidad
y sociedad se hacen necesarios para
garantizar una investigacion de utilidad,
toda vez que la realidad inmediata es la que
ha de motivar dicha investigacion y a la
que se deben transferir los resultados
oportunos. Ahora bien, la Academia ha
tenido la mira puesta en sus dos tradicio-
nales funciones, a saber, la docencia y la
investigacion, descuidando en algunas
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ocasiones su tercera mision (proposito de
transferencia), esto es, la responsabili-
dad social. Llega ahora el momento de
reconciliar estos tres pilares que sostienen
la educacion superior, buscando vinculos
gue converjan en procesos unicos.

En este sentido, el aprendizaje-servicio
puede ser de gran utilidad para fortalecer la
dimensidon social de la educacion superior
por medio de una de sus actividades
principales, la docencia, y con su colectivo
MAas numeroso, los estudiantes. Una defini-
cion clara es la que nos ofrecen Puig, Batlle,
Bosch, y Palos (2007, p. 20), al presen-
tarla como una “propuesta educativa que
combina procesos de aprendizaje y de
servicio a la comunidad en un solo proyecto
bien articulado en el que los participantes se
forman al trabajar sobre necesidades reales
del entorno con el objetivo de mejorarlo”.

Por tanto, esta metodologia permite, e
incluso exige, un alto grado de participacion
por parte de todos los agentes que en ella
se implican. Al respecto, es destacable el
caso de los estudiantes, en tanto que las
diferentes actividades parten de la negocia-
cion y el consenso, lo que da lugar a un
vinculo emocional con el proyecto que
amplia la motivacion intrinseca en su
desarrollo e implementacién. Esta idea
conlleva también un ejercicio de auténtica
democracia, entendida esta como la parti-
cipaciéon de la ciudadania en los procesos
que importan en el nivel social vy
comunitario, pues no debemos olvidar que
el aprendizaje-servicio supone oportunida-
des para que los estudiantes de diferentes
niveles educativos se involucren en activi-
dades y acciones con fuerte calado social
(Sotelino, Mella, y Rodriguez Fernandez,
2019).

El ApS permite hacer frente a las
recomendaciones educativas que se
derivan de la creacion del EEES, sobre todo
en lo que se refiere al fortalecimiento de
la dimension social del aprendizaje y la
promocion de procesos centrados en el
trabajo del alumnado, aminorando la rele-
vancia de la simple transmisién de

informacion por parte del docente. Ahora
bien, no resulta ni mucho menos suficiente
que la introduccion y expansion del ApS en
la universidad dependa de la motivacién del
profesorado, sino que las institucio-
nes deben ofrecer el respaldo y apoyo
necesario, sobre todo al amparo del fortale-
cimiento de los procesos de ensehanza-
aprendizaje y de las politicas de compro-
miso social (Lorenzo, Mella, Garcia y
Varela, 2017).

Consecuentemente, dado su claro potencial
pedagdgico, algunas Universidades estan
dando pasos en la institucionalizacién de
esta metodologia, disponiendo los recursos
y el soporte necesario para garantizar una
expansion  sostenible y  perdurable
(Martinez-Usarralde, Gil-Salom, y Macias-
Mendoza, 2019; Santos Rego y Lorenzo,
2018). Pero este desarrollo y consolidacion
de la metodologia debe responder a
criterios de calidad en las experiencias, y no
solo ser el resultado de una tendencia o
moda pasajera. En esta via se expresaban
Santos Rego, Lorenzo y Sotelino (2018,

pp. 7-8):

[S]i somos capaces de proceder con
un esquema de institucionalizacion efec-
tivamente gradual, cuidando la calidad
de las dinamicas de aprendizaje-servicio
en el seno de las universidades, estare-
mos contribuyendo a motivar al profeso-
rado con predisposicion favorable a
poner en marcha estos proyectos, al
contar con un soporte que avala y
contribuye a su implantacion. Lo que, en
ultima instancia, se debe traducir en una
mejora de la formacion del alumnado.

En definitiva, de lo que se trata en el
aprendizaje-servicio es de que el alumnado
aprenda mas contextualizadamente, para lo
que se ha de atender a criterios profesio-
nales y civicos (Naval y Arbués, 2016). No
obstante, conviene tener presente que
pueden existir situaciones concretas donde
no se adapte a las exigencias curriculares
(Vazquez Verdera, 2015). Por ello, es im-
portante indicar que su desarrollo efectivo
ha de ser claramente sostenible y bajo



criterios de calidad, siendo uno de los
principales el instalar procesos rigurosos de
reflexion que permitan crear aprendizaje y
sentido (académico, social y profesional) en
torno a la experiencia de servicio.

3. Aunar aprendizaje y servicio:
la reflexion como nexo

El pensamiento critico que se desarrolla a lo
largo de toda experiencia de aprendizaje-
servicio permite que el alumnado interiorice
aquellas actuaciones que ha realizado y
establezca las principales conexiones entre
el curriculum y la actividad desarrollada en
la comunidad (Martinez-Odria, 2007). Es
por ello por lo que entendemos la reflexion
como elemento basico de esta metodologia
y como principal criterio de calidad. En
consonancia con Santos Rego et al. (2015),
podemos decir que la utilidad y calidad de
un proyecto de aprendizaje-servicio se
correlacionan con el proceso de reflexion en
torno al mismo.

Si bien debemos, en primera instancia,
plantearnos qué es lo que entendemos por
reflexion, término que Escofet y Rubio
(2017) delimitan como uno de los elementos
en torno a los que se configura el actual
cambio educativo experimentado en la
Universidad, el cual deja atras la recepcion
pasiva y acritica de informacion y apunta
hacia un modelo pedagdgico centrado en el
aprendizaje auténomo y activo de los
estudiantes.

No nos referimos a una reflexion puntual y
de bajo perfil, como bien apuntan Paez y
Puig (2013), sino a aquella que es orga-
nizada intencionalmente por alumnado y
profesorado. En esta linea, Eyler, Giles y
Schmiede (1996) presentan los principios
que debe seguir un proceso reflexivo para
ser de calidad: ser continuado (antes, du-
rante y después de la experiencia); conec-
tado con los objetivos intelectuales y aca-
démicos de los estudiantes; desafiante, en
tanto que implica la resolucion de problemas
de forma critica; y, contextualizado, ajustan-
dose a cada proyecto.

Por su parte, Bringle y Hatcher (1999)
proponen que se deben tener en cuenta los
siguientes aspectos: ha de unir claramente
el servicio con el contenido de la asignatura
y los objetivos de aprendizaje; Ilas
expectativas y criterios para la evaluacién
deben estar delimitadas en términos de
descripcion; debe ser regular y continuado;
debe ofrecer feedback por parte del
profesorado; e incluir oportunidades de
exploracion, clarificacion y alteracion de los
propios valores para el alumnado.

Tomando en consideracion la transversali-
dad y continuidad del proyecto, Eyler (2002)
nos presenta las principales caracteristicas
de los procesos de reflexién en funcion de
los tres momentos en los que ha de
desarrollarse: antes, durante y después del
servicio. Asi, la reflexién antes del servicio
se centra en el analisis de las percepciones
del alumnado en torno a la comunidad, de
cara a elevar su nivel de conciencia para
identificar los principales conflictos entre las
nuevas experiencias y las antiguas asuncio-
nes. Si hablamos de la reflexion durante el
servicio, cabe sefalar que permite a los
estudiantes enfrentarse a esas discrepan-
cias que proceden de las asunciones
previas, tomando ya en consideracion los
marcos de referencia actuales. Y, por
ultimo, la reflexién una vez termina el servi-
cio a la comunidad, momento en el que se
trata de consolidar el aprendizaje, examinar
la comprension de la asignatura e identificar
aquellos problemas que todavia no se han
solucionado.

En cuanto a los formatos de reflexion, es
necesario hacerse eco de la gran variedad
de procedimientos existentes, ya que puede
ser escrita, oral o ambas; individual, cola-
borativa, 0 ambas; planificada en el tiempo o
informal y casual; puede suponer feedback
de numerosos colectivos; y puede ejecu-
tarse en numerosos soportes y actividades
(Bringle y Clayton, 2012). Al respecto, Eyler
et al. (1996) tratan de categorizar las
actividades de reflexion en cuatro tipos:
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Leer. Hablamos de lecturas que
ofrecen teorias y modelos racionales
y légicos que ayudan al alumnado a
crear sentido de sus experiencias de
servicio.

@ Escribir. Entendiendo la escritura bien

como un procedimiento para integrar

las propias experiencias con modelos

y enfoques tedricos, o bien como una

herramienta con la que proponer

ideas y proyectos derivados de su
aprendizaje.

@ Hacer. Este tipo de actividades se
dirigen a estilos de aprendizaje mas
activos, donde se aprende a partir de

la inmersién en un proyecto concreto.

@ Decir. Las presentaciones orales

pueden, también, suponer cierto im-
pacto o cambio en el alumnado, pues
permiten compartir las diferentes
experiencias.

No es arriesgado sefialar que la clave para
optimizar el potencial del aprendizaje-
servicio es el favorecer aquellos procesos
de reflexidon realmente efectivos. De acuer-
do con Ash, Clayton y Atkinson (2005),
entendemos que este es el elemento que
permite al alumnado dar cuenta de como ha
adquirido los diferentes aprendizajes, con-
virtiéndose, de este modo, en un mecanis-
mo Optimo para evaluarlos.

4. Las TIC como herramienta
para la reflexién en el ApS

En el actual contexto, donde la Universidad
se ve afectada por los retos que le formulan
una sociedad y una economia basadas en el
conocimiento, la irrupcion de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion se erige
como uno de los principales factores a
tomar en consideracion. Para Valimaa y
Hoffman (2008), las TIC afectan a la
Universidad en un doble sentido: por un
lado, como institucion que se encarga,
aunque no exclusivamente, de producir

innovacion tecnoldgica y, por otro, como
usuaria y beneficiaria de dichas tecnologias.
La vertiente que interesa en el presente
articulo es la segunda, pues el uso
educativo de las TIC ha supuesto una
remodelacion de los procesos de
ensefanza-aprendizaje, con edificantes
consecuencias en el rol que desempefan
tanto el profesorado como los alumnos.

Pero la importancia otorgada a las TIC en el
nuevo modelo universitario no es
injustificada, y autores como Villa (2006) la
evidencian en las posibilidades que generan
en cuanto a: atencién a necesidades espe-
cificas e individuales; fomento de estilos de
aprendizaje diferenciados; promocion de
diferentes capacidades cognitivas, motiva-
ciones y conocimientos previos del alumna-
do; estimulo de la interaccién controlada y
feedback; o fomento de procesos de
aprendizaje auténomo, activo y significativo.

Lo que podemos concluir, a la luz de lo
expuesto hasta aqui, y con mas razoén en la
situacién de riesgo en la que nos hemos
visto sometidos en el ano 2020, es la
aparicion de un nuevo modelo formativo en
el que las TIC se convierten en la
herramienta que da apoyo a los procesos de
ensenanza-aprendizaje. Hablamos del
aprendizaje electronico o e-learning, que se
define como “la utilizaciéon de las nuevas
tecnologias multimediales y de Internet,
para mejorar la calidad del aprendizaje
facilitando el acceso a recursos y servicios,
asi como los intercambios y la colaboracién
a distancia” (Comision de las Comunidades
Europeas, 2001, p. 2). Es oportuno reparar
aqui en que el e-learning no refiere
unicamente a procesos educativos en linea
o totalmente virtuales, sino a cualquier
actividad pedagdgica donde se hace uso de
las TIC para mejorar el aprendizaje y
establecer constructivas conexiones e
interacciones.

Ahora bien, no debemos entender que la
introduccidon de las TIC se desvincula de
cualquier otro tipo de innovacién educativa,
sino que lo provechoso es que se produzca
en concomitancia con otras iniciativas de



renovacion. Por eso, nos disponemos a
continuacioén a analizar las posibilidades de
combinacién que se presentan entre el uso
de tecnologias digitales y el Aprendizaje-

Servicio en el nuevo modelo de Universidad.

El vinculo entre ambas realidades se ha
convertido en objeto de analisis en los
ultimos anos (Garcia-Gutiérrez y
Ruiz-Corbella, 2020; Santos Rego, Mella, y
Sotelino, 2020), si bien, a priori, pueden
aparentar iniciativas de dificil combinacion.
Lo que aqui defendemos es una comple-
mentaciéon reciproca entre las TIC y el
Aprendizaje-Servicio: es decir, por un lado,
el ApS permite dotar de significacion
comunitaria y civica a los procesos
educativos ciertamente impersonales que
se articulan en torno a las TIC; vy, por
otro, las tecnologias facilitan que en el
Aprendizaje-Servicio se articulen dinamicas
de reflexiébn compartidas y conectadas, asi
como de difusion de la experiencia.

Asi pues, surge una nueva modalidad de
ApS cuando parte o el total del proceso se
ve mediado por tecnologias digitales: el
Aprendizaje-Servicio electrénico (e-ApS).
Dentro de esta modalidad se pueden
reconocer diferentes tipos en funcion del
grado de virtualidad que se introduzca tanto
en el propio proceso formativo e instruc-
tivo como en el servicio a la comunidad
(Waldner, McGorry y Widener, 2012).
Incluso, podemos hablar de variantes de
Aprendizaje-Servicio  totalmente virtual,
donde el ApS permite introducir un

componente comunitario y civico en proce-
sos de formacion en linea, como es el caso
de la Universidad Nacional de Educacioén a
Distancia (UNED) de Espaha (Garcia-
Gutiérrez, Ruiz-Corbella y del Pozo, 2017).

Pero lo que a nosotros nos interesa son las
posibilidades que abren las TIC para apoyar
determinadas actividades que se
desarrollan en los proyectos de ApS (Tabla
1), en concreto la reflexion. Lo que nos lleva
a pensar, principalmente, en iniciativas de
Aprendizaje-Servicio tradicional donde las
tecnologias son utilizadas como
herramienta para dar apoyo e incrementar el
intercambio y las interrelaciones que han de
definir a este tipo de experiencias (Escofet,
2020).

Centramos ya nuestro analisis en las
posibilidades que traen consigo las TIC para
impulsar los procesos de reflexion que,
como ya vimos en el anterior epigrafe, se
sitian como elemento nuclear en el ApS,
pues permite vincular el servicio a la
comunidad con el aprendizaje académico, a
la vez que articula un proceso de
aprendizaje significativo que se aleja de la
asuncion acritica de principios y teorias.
Cabe recordar aqui la apreciacion de
Waldner et al. (2012), para quienes un
modelo éptimo de Aprendizaje-Servicio es
aquel en el que tanto los procesos
formativos como el servicio tienen lugar
presencialmente, haciendo uso de las TIC
para apoyar procesos de reflexion en los
que la interaccidon con los comparneros

Tablai. Actividades de un proyecto de ApS y tecnologias

TAREA

EJEMPLO DE TECNOLOGIA

Participacion del socio comunitario
Aprendizaje
Servicio
Reflexion

Evaluacion del programa

Correo electronico
Plataforma virtual de aprendizaje
Crear una pagina web
Foro en linea

Cuestionario en linea

Fuente: Escofet (2020)

CUADERNO DE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA / VOL.17 NUMERO 34 / ARTICULOS CIENTIFICOS / PP 19-30

25



26

permite enriquecer el proceso.

Es mas, cada experiencia individual en ApS,
incluso en el marco de un mismo proyecto,
es totalmente diferente, debido a la propia
heterogeneidad del alumnado y de sus
marcos contextuales. Por ello, la reflexion
en entornos virtuales, como puede ser el
caso de un foro en linea, abre posibilida-
des de compartir y conectar aprendizajes
enormemente  diversos (Guthrie vy
McCracken, 2014). Son numerosas las
tecnologias que permitiran dar apoyo a los
procesos de reflexion, entre las que
podemos destacar la creacion de blogs, las
narrativas digitales, los foros virtuales o el
uso de grupos de WhatsApp o de otras
redes sociales (Escofet, 2020).

Ahora bien, el tipo de soporte electrénico en
el que se apoye la reflexion dependera de la
modalidad reflexiva del proyecto en si. Este
es el argumento de Salam, Awang, Abang, y
Farooq (2019), quienes sugieren diferentes
tecnologias para cada subtipo de actividad
de reflexion:

@ Reflexion escrita. Puede hacerse uso
de portafolios electrénicos, blogs o
redes sociales como Twitter.

@ Reflexion oral. En este caso se
apoyaria en la utilizacion de todo tipo
de dispositivos y software de graba-

cion audiovisual.

@ Reflexion colaborativa. A fin de esta-

blecer redes y conexiones entre
estudiantes, podria hacerse uso de
foros de discusion virtuales.

No podemos pasar por alto las posibilidades
de la reflexion electronica para fomentar
procesos formativos de tipo conectivo, pues
lo que permite es una puesta en comun
directa de aprendizajes y experiencias
heterogéneas que permiten crear signifi-
cados propios e individuales en un marco de
didlogo en torno a la diferencia. Las
discusiones entre estudiantes en entornos
virtuales permiten un intercambio de ideas
enriquecedor, basandose en la diversidad

de opiniones y argumentos. El profesorado
es quien debe encargarse de guiarlas para
que supongan reflexiones sobre las rela-
ciones que existen entre las actividades de
servicio a la comunidad y los contenidos de
la asignatura, ya que no hemos de olvidar la
naturaleza curricular del Aprendizaje-
Servicio (Guthrie y McCracken, 2014).

Asimismo, uno de los beneficios mas
destacados de que la reflexién haga uso de
tecnologias digitales es la posibilidad de
trascender el contexto del aula, de la
instituciéon e, incluso, el de la comunidad
local o nacional. Asi lo sugieren Bringle y
Clayton (2020) al proponer las narrativas
digitales como medio para fomentar la
reflexion critica, en tanto que permiten que
el alumnado comparta y narre sus historias
a través de diferentes soportes virtuales. Lo
que resuelven es que este soporte reflexivo
cuenta con tal nivel de proyeccion que
permite contactar con individuos con los que
de otro modo nunca se podria estable-
cer comunicacién, lo que trae consigo
numerosas posibilidades de desarrollo y
aprendizaje civico, sin olvidar el vinculo
estrecho que ha de existir entre las historias
digitales y los objetivos académicos. Cabe
valorar aqui las oportunidades de
interaccion y colaboracion entre agentes
con objetivos compartidos, como pueden
ser, por ejemplo, proyectos de ApS
similares pero radicados en contextos
geograficos distantes, lo que terminaria por
enriquecer la calidad en la reflexiéon
desarrollada.

Queremos detenernos en este punto sobre
el que posiblemente sea el instrumento de
reflexion mas utilizado en el Aprendizaje-
Servicio: el portafolios (Santos Rego et al.,
2015). Este instrumento se trata de una
colecciéon de documentos y otro tipo de
materiales cuyo fin ultimo es el de ofrecer
evidencias de las competencias y los logros
de los estudiantes, tomando siempre en
consideracion los objetivos de aprendizaje y
el proceso por el que se han ido adquiriendo
(Eyler et al., 1996). De su propia definicion
se desprenden las posibilidades que tiene el
estructurar esta construccion reflexiva vy



personal en tecnologias digitales.

Hablamos, pues, del portafolios electronico
o digital (e-portafolio), donde la principal
diferencia con respecto al modelo tradicio-
nal reside en las posibilidades de interac-
cion que genera, la multimodalidad en el
discurso y la creacion de una comunidad de
aprendizaje en la que se establecen
conexiones de colaboracion y se comparte
el trabajo realizado (Gonzalez y Montmany,
2019). Si atendemos a su definicion,
presentamos la que nos ofrecen Kunnari y
Laurikainen (2017, p. 7):

Son espacios de trabajo y aprendizaje
digital propiedad del alumno, para reco-
lectar, crear, compartir, colaborar y re-
flexionar sobre el aprendizaje y las
competencias, asi como para recibir y
recopilar las evaluaciones. Son platafor-
mas para que los estudiantes se com-
prometan en su desarrollo personal y
profesional, asi como para que inte-
ractuen en comunidades de aprendizaje
y con los diferentes agentes implicados
en el proceso de aprendizaje.

En definitiva, lo que queremos transmitir
aqui es la optimizacion de los procesos de
reflexion que se deriva del uso de entornos
virtuales para la creacion de un portafolios
personal. De este modo, la construccion
personal se produce en torno a dinamicas
de cooperaciéon con los comparneros e,
incluso, con otros agentes, lo que conlleva
positivas posibilidades de retroalimentacion.

Pero no debemos olvidar los retos y las
dificultades que entrana el uso de las TIC en
cualquier iniciativa educativa, realidad a la
que no se escapan las actividades de
reflexion en el ApS. El mas destacado, tal y
como nos indican Salam et al. (2019), es la
dificultad que entrana para el profesorado
reconocer los procesos de reflexion
colaborativa que subyacen y que, en
realidad, son el leit motiv para introducir
componentes de virtualidad en los
proyectos de ApS. Como indican los
autores, no es sencillo para los docentes
monitorizar y guiar los procesos de reflexion

colaborativa y el intercambio que se
produce cuando se hace uso de estrategias
como las discusiones virtuales o los
portafolios electrénicos, debido, especial-
mente, al elevado numero de estudiantes
con el que se cuenta en las aulas
universitarias. Precisamente por eso, un
proyecto de ApS electrénico demanda al
profesorado un alto grado de experticia
docente en esta metodologia, pues, ademas
del dominio de los contenidos, requiere una
capacitacion docente y didactica adecuada
(sobre todo para guiar los procesos de
reflexion cooperativa), asi como conoci-
mientos tecnolégicos ajustados al tipo de
herramientas de las que se haga uso
(Waldner et al., 2012).

5. Conclusiones

En un mundo claramente globalizado,
donde los procesos de comunicacion se han
visto totalmente transformados y ampliados
como consecuencia del avance tecnoldgico,
las aulas universitarias no pueden
permanecer ajenas a este nuevo escenario.
Esto no quiere decir que todos los procesos
tengan que producirse en entornos
virtuales, puesto que negariamos que la
experimentacion y la presencialidad, donde
se producen enriquecedoras interacciones,
tienen un peso sustancial en la formacién de
profesionales. Pero, las metodologias de las
que se venia haciendo uso, e incluso
aquellas de corte mas innovador, como es el
caso del Aprendizaje-Servicio, deberan
empezar a indagar vias de inclusion de las
TIC en su desarrollo, para no distanciarse
de las dinamicas relacionales de las nuevas
generaciones de estudiantes universitarios.
Asi, tendremos que trazar espacios donde
el uso de medios virtuales pueda suponer
una optimizacion de los procesos, y en
ultima instancia redunden en la mejora de la
adquisicién de aprendizajes. En el caso del
Aprendizaje-Servicio, el potencial de las TIC
al respecto se situa, principalmente, en las
posibilidades que genera de mayor
conexion de un aprendizaje que, per se,
surge de procesos colaborativos. Por tanto,
permiten instalar iniciativas de reflexion
critca en las que el aprendizaje se
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construye en un entorno de conocimientos
compartidos, a partir de las experiencias
individuales que cada estudiante ha vivido
en la comunidad.

Sin olvidar las posibilidades que abren para
almacenar y recopilar evidencias vy
diferentes materiales que se derivan de la
propia experiencia de aprendizaje, las TIC
se convierten en el soporte en el que el
alumno puede alojar gran cantidad de
informacion derivada de su experiencia,
pudiendo asi organizarla en un entorno
multimedial donde las posibilidades son,
indudablemente, mayores a las que nos
ofrecen otros recursos de tipo tradicional. Es
el caso de los portafolios electronicos,
donde los estudiantes pueden ir
estructurando todo tipo de evidencias y
pruebas (textos, videos, paginas webs,
audios, etc.) que contribuyan a potenciar
una mirada analitica y reflexiva sobre la
participacion en el proyecto.

Por tanto, el uso de soportes virtuales en el
aprendizaje-servicio contribuye innegable-
mente a abrir vias de desarrollo y expansion
en los procesos de reflexion tradicionales.
Instrumentos como pueden ser los foros
virtuales abren canales de comunicacion
constante donde los estudiantes pueden
reestructurar sus propias experiencias. Se
establecen asi nuevos cauces para un
dialogo en el que los dilemas que se derivan
de las experiencias de servicio se trabajan
en un marco de colaboracion bajo la
supervision del docente.
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Resumen

La relevancia de las relaciones entre modalidad de
ensefanza, uso de tecnologias y resultados
educativos esta dada por su impacto en el desarrollo
humano, la importancia en la agenda publica, su
e vacancia cientifica y la trascendencia local. En este
marco, el objetivo del presente trabajo radica en
proponer un modelo, logrado mediante la técnica
estadistica estructuras de covarianza, que refleje de
qué manera y en qué medida la ensenanza a traves de
materiales multimedia se vincula con el desempefio
académico de estudiantes universitarios. El anclaje
institucional ha posibilitado la extraccion aleatoria de la
muestra aceptante, conformada por 118 estudiantes
(mujeres 60.17%), con edad media de 21.08 afos (DE
= 3.76), que asistieron en el afo 2017 a la Facultad de

IDALIA GABRIELA DE CASTRO*
UNIVERSIDAD NACIONAL DEL NORDESTE

idecastro@eco.unne.edu.ar

ANTONIO HUMBERTO CLOSAS® Ciencias Econdmicas de la Universidad Nacional del
UNIVERSIDAD NACIONAL DEL NORDESTE Nordeste, Argentina. El disefio metodoldgico es
hclosas@hotmail.com inicialmente explicativo, de naturaleza cuasiexperi-

mental y descriptivo mediante encuesta, es
predominantemente un estudio de linea cuantitativa. El
desarrollo de la investigacion permite proponer un
modelo tedrico que es contrastado a nivel empirico, dando lugar a una representacion ajustada
a los datos. En esta figura es posible observar la influencia y riqueza de la modalidad de
ensefanza semipresencial en la formacion disciplinar de los alumnos en una asignatura del
area contable. El modelo final propuesto seria un recurso valido para evaluar la eficacia de la

implementacion de nuevas estrategias de enseflanza en el ambito local de educacion superior.

Palabras clave: Modalidad semipresencial; rendimiento; herramientas tecnoldgicas; modelo.

a. Magister en Metodologia de la Investigacion Cientifica. Especialista en Contabilidad Superior y Auditoria. Profesora Adjunta, con dedicacion exclusiva, en la
céatedra Fundamentos de Contabilidad de la Facultad de Ciencias Econémicas de la Universidad Nacional del Nordeste. Investigadora categoria Il del Programa
de Incentivos del Ministerio de Educacion de la Nacién Argentina. Coautora de libros y de publicaciones en revistas cientificas nacionales y extranjeras. Para
contactar a la autora: idecastro@eco.unne.edu.ar

b. Doctor en Estadistica e Investigacion Operativa por la Universidad Publica de Navarra (Pamplona, Espafa). Profesor Titular de Estadistica Il y Director de
Proyectos de Investigacion en la Facultad de Ciencias Econémicas de la Universidad Nacional del Nordeste. Investigador categorizado del Programa de Incentivos
del Ministerio de Educacién de la Nacién Argentina. Coautor de libros y de diversas publicaciones en revistas de impacto cientifico nacionales y extranjeras. Para
contactar al autor: hclosas @hotmail.com

ISSN (en linea): 1814-4152 / Sitio web: http://cuaderno.pucmm.edu.do
COMO CITAR: De Castro, |. y Closas, A. H. (2020). Modelo estructural de las relaciones entre ensefianza en contextos tecnolégicos y el rendimiento académico
en Contabilidad. Cuaderno de Pedagogia Universitaria, Vol. 17, n.? 34, julio-diciembre, pp. 31-47

CUADERNO DE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA / VOL.17 NUMERO 34 / ARTICULOS CIENTIFICOS / PP 31-47

31



32

Abstract

The relevance of the relationships between teaching modality, use of technology and
academic performance, is given by its impact on the human development, its importance on
the public agenda and, at the same time, the scientific vacancy and the local transcendence
of this topic. Accordingly, the aim of this research is to propose a model, achieved through the
statistical technique of covariance structures, that reflects how and to what extent teaching
through multimedia materials is linked to the academic performance of university students.
The institutional anchoring has enabled the random extraction of the accepting sample which
consisted of 118 students (60.17% women), M = 21.08 years, (SD = 3.76), who attended
classes at the School of Economic Sciences of the National Northeastern University, Argentina,
in 2017. The methodological design is mainly explicative, quasi-experimental and descriptive
by means of survey, predominantly a quantitative line study. The development of the research
allows to propose a theoretical model that is contrasted at the empirical level, giving rise to a
representation adjusted to the data. In this figure it is possible to observe the influence and
richness of the blended learning modality in the disciplinary formation of the students, in a
subject of the accounting area. The proposed final model would be a valid resource to
evaluate the effectiveness of the implementation of new teaching strategies in the local area of
higher education.

Keywords: blended modality; performance; technological tools; model.

1. Introduccion

Es indudable que independizar la
ensefanza del aprendizaje constituye un
verdadero desacierto didactico; de igual
manera, desligar totalmente la labor
docente del resultado académico obtenido
por el alumno seria una consideracion
absolutamente errénea (Zabalza, 2002). Si
bien el estudiante es responsable de su
desarrollo, se hace necesario repensar la
ensefianza para mejorar los resultados de
aprendizaje, mucho mas si se tiene
presente que los estudiantes de nuestras

asignatura de primer ano, en el contexto
académico que tienen lugar esta
investigacion, se selecciond la modalidad
semipresencial (MSP) como oferta educa-
tiva adecuada al grupo de alumnos a la que
esta destinada, a efectos de su analisis.

El abordaje del tema objeto de estudio
(relaciones causales entre modalidad de
ensefanza semipresencial, mediada por
TIC, y la formacion disciplinar de los
alumnos, en una asignatura del area

aulas comparten las caracteristicas de los
nativos digitales (Gallardo, Marqués vy
Bullen, 2014; Garcia, Portillo, Romo vy
Benito, 2007).

El uso de la tecnologia permite responder
necesidades de formacion de los jovenes
actuales y diversificar el formato de la oferta
educativa universitaria en sus distintas
modalidades: presencial, no presencial
(virtual o e-learning) o mixta (semipresencial
0 b-learning). En razon de lo que antecede,
y dado que Contabilidad Basica es una

contable) es consistente con el paradigma
constructivista y las teorias del aprendizaje
centradas en el alumno, con referentes
indiscutibles como: Piaget, Vigotsky vy
Ausubel. La importancia de recuperar sus
bases deviene de su relacion con las teorias
educativas y de la funcién que concede a
factores sociales en la explicacion de un
hecho. En un segundo plano resultan
pertinentes aquellos aspectos técnicos
especificos sobre tecnologia'y contabilidad.



1.1 Planteamiento del problema

En los distintos niveles educativos es una
realidad comprobada la notable diferencia
que existe entre el rendimiento académico
deseado y el obtenido por los estudiantes.
Sin embargo, resulta evidente que cualquier
solucibn que se proponga para este
fendmeno multicausal sera tan compleja
COmMO Su génesis, y su éxito no dependera
exclusivamente del docente y/o del alumno
e interpelara al proceso educativo para
introducir cambios que, hasta ahora, han
resultado insuficientes para resolver eficaz-
mente este problema (De Castro, Closas y
Cruz, 2019).

La situacion cotidiana del rendimiento en las
aulas universitarias es altamente preocu-
pante, debido, entre otras razones, a la
notable distancia que existe entre los cono-
cimientos reales que poseen los estudiantes
y los que resultan necesarios para lograr
que el proceso de ensefanza-aprendizaje
se desarrolle de manera 6ptima y consiga la
acreditacion esperada.

La realidad descrita, en algunas ocasiones,
trasciende a las asignaturas del ciclo de
especializacion y tiene consecuencias no
deseadas en el desempefio académico y la
formaciéon profesional de los educandos,
dado que las carreras organizan su plan de
estudios y las materias su contenido, como
es logico, bajo el supuesto de gradualidad y
correlatividad. Este hecho ha sido observa-
do y constatado por los autores de este
trabajo en virtud de ejercer la actividad
docente en asignaturas del ciclo basico
comun, que se imparten en el ambito donde
se realiza el presente estudio.

Otro problema que presenta hoy en dia la
educacion es el relacionado con la simulta-
neidad en la ocurrencia de la ensenanzay el
aprendizaje. Es indiscutible que existe un
desarrollo de la vida en tiempo real, pero a
la vez, es innegable que los estudiantes se
desenvuelven y disfrutan de aprender a
través de entornos virtuales de manera
asincronica.

Esta realidad se convierte en un problema
para una oferta formativa de modalidad
presencial y, especificamente, cuando los
docentes utilizan métodos tradicionales de
ensefNanza, dada la distancia entre la
amplitud e intensidad de uso de la tecnolo-
gia que tienen los alumnos en relacién con
el escaso uso que, por lo general, hacen de
ella sus profesores.

Zempoalteca, Barragan, Gonzédlez vy
Guzman (2017) presentan en su estudio
varias causas por las cuales los docentes se
resisten a la innovacion tecnologica: por la
costumbre a sus metodologias tradicio-
nales, pues nuevos métodos requieren
mayor esfuerzo; porque la evaluacion en las
instituciones de educacion superior sigue
respondiendo a sistemas tradicionales, y lo
mismo sucede con muchos de los progra-
mas o curriculos vigentes.

La importancia, prioridad y esfuerzo que las
instituciones de educacion superior depo-
siten en investigar las relaciones entre
ensefanza, aprendizaje, uso de tecnolo-
gias y rendimiento académico partiran del
impacto que estas asociaciones presentan
en el nivel de progreso que tienen los paises
(medido a través del indice de desarrollo
humano, IDH); la relevancia otorgada en la
agenda publica nacional e internacional
(evaluaciones estandarizadas de aprendi-
zaje) y la invisibilidad del tema (carencia de
estudios en el area pedagadgica).

Ademas de esos objetivos macros, este
estudio se justifica por la vacancia cientifica
(el fenomeno del rendimiento en la disciplina
contable es una tematica poco explorada
por la investigacion académica), y el interés
propio de aportar datos que arrojen luz a la
problematica del bajo rendimiento acadé-
mico por la escasa satisfaccion que
provocan las metodologias tradicionales (de
acuerdo con De Castro et al., 2019, diversas
experiencias previas han evidenciado la
atraccion de los estudiantes por ofertas
educativas con mayor incidencia tecno-
l6gica).

Este estudio esta dirigido a evaluar la
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eficacia global del proceso educativo
cuando este se caracteriza por el uso de
tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion (TIC). Para ello se plantea un
modelo, a partir de algunos aspectos del
ambito psicoeducativo, que expresa las
relaciones entre las variables involucradas
en la investigacion, que es contrastado
empiricamente por medio del método
explicativo del andlisis multivariado, deno-
minado ecuaciones estructurales (confor-
mado por las técnicas analisis factorial
confirmatorio y modelos de estructuras de
covarianza).

En lineas generales, el método estadistico
se destaca por su caracter confirmatorio
respecto del modelo que se postula, que
surge del planteo de wuna hipotesis
tedricamente pertinente en el contexto de
interés, presentando la importante cualidad
de tener la capacidad de generar
constructos que estiman las variables
latentes que se reflejan en las variables
medibles, para posteriormente calcular los
parametros especificados por las relaciones
propuestas a nivel hipotético. Otro hecho
para sefalar es que a las variables
dependientes, sean estas observadas o
latentes, se las mide teniendo en cuenta su
error residual.

Las preguntas que nos hacemos y que
serviran de guia para este estudio son:
¢,Como impacta la implementacion de la
modalidad semipresencial, asi como el uso
de herramientas y actividades de la Web 2.0
en el rendimiento de los estudiantes de la
asignatura de Contabilidad Basica? El
hecho de ofrecer nuevas estrategias mas
acordes a las necesidades y naturaleza de
los estudiantes, ¢contribuye a su
satisfaccion, motivaciéon y, por ende, a su
mejoria en el rendimiento académico? ;Qué
modelo estadistico es idéneo para
identificar en qué manera y en qué medida
la ensehfanza a través de materiales
multimedia se vincula con el desempefo
académico de estudiantes universitarios?

Asi pues, el enunciado formal del objetivo

principal de este estudio expresa: proponer
un modelo estadistico, elaborado a través
de estructuras de covarianza, que muestre
la relacion entre los factores predic-
tivos ensefianza, materiales y aprendizaje,
mediados por TIC, y el rendimiento aca-
démico de estudiantes universitarios, en el
ambito de la asignatura Contabilidad Basica
(CB).

Este trabajo se encuentra dividido en varias
secciones. La primera parte responde a la
fase introductoria en la que se realizé una
descripcién del problema de investigacion; a
continuacién, presentamos breves rasgos
de la modalidad semipresencial, también los
factores y variables a considerar; la
segunda parte se relaciona con el estudio
empirico, en cuyo marco se han propor-
cionado los resultados. Finalmente, ofre-
cemos la discusion y las conclusiones que
detallan las fortalezas y debilidades del
modelo estadistico utilizado para medir el
impacto en el rendimiento de la modalidad
semipresencial en cuanto a las caracteris-
ticas de su relacién con la ensefanza, los
materiales y el aprendizaje, y la reflexion
que de ello se desprende.

1.2 La modalidad
semipresencial o el b-learning

Troncoso, Cuicas y Debel (2010) realizaron
un estudio con el propdsito de presentar el
resultado de la implementacion del modelo
b-learning en la ensefanza de la asignatura
Matematica | en la carrera de Ingenieria
Civil de la UCLA, Venezuela. Los autores
definen el b-learning como “un modelo
educativo que ofrece de manera sistémica
una combinacion o mezcla Optima de
recursos, tecnologias y medios tecnoldgicos
de aprendizaje virtual y no-virtual, presen-
cial y a distancia, en diversas proporciones,
combinaciones y situaciones, adecuandolas
a las necesidades educativas” (p. 5).

La investigacion mencionada presenta las
ventajas del b-learning y hace énfasis en
que pudiera considerarse una modalidad
superior a la presencial y a la completa-



mente en linea (e-learning) por la equilibra-
da combinacién que hace de ambas. A
saber, le saca el mayor provecho a las
herramientas y actividades de la Web 2.0
tan valiosas para desarrollar competencias
colaborativas; también ofrece ventajas por
la accién tutorial que ejerce el docente, lo
cual anade cercania y un aprendizaje en un
ambiente mas apropiado; ademas, su gran
mérito consiste en que supera la barrera de
tiempo y espacio. Sin embargo, esta
modalidad semipresencial también aprove-
cha el beneficio de la presencialidad, pues
no desecha el valioso rol del docente
instructor de los encuentros presenciales
donde los estudiantes fomentan Ia
capacidad de escucha atenta, pueden
exponer ante una audiencia auténtica,
experimentar en situaciones reales y debatir
ante grandes grupos, en definitiva, donde la
zona de desarrollo se vuelve mas proxima
por la interaccion humana.

Otras caracteristicas de la modalidad
semipresencial, segun Bartolomé (2008),
Cabero y Llorente (2008), citados por
Troncoso et al. (2010), se refieren al papel
activo de su aprendizaje que asume el
estudiante y al rol del docente como
mediador y dinamizador. Ademas de que
ofrece un abanico de ‘“tipologias de
comunicacion que propician la interaccién
de manera sincronica, asincrénica, tutoria
presencial, comunicacion textual, auditiva,
visual y audiovisual”. Este ultimo rasgo es
esencialmente particular para los jovenes,
los denominados la generacién de los
milenios, quienes han crecido con una
necesidad impuesta de estar siempre
conectados, valoran la cercania a través de
las redes y tienen un fuerte apego a todo lo
tecnoldgico.

Debido a este apego de los jovenes a la
tecnologia y el uso masivo que hacen de
ella, muchas investigaciones recientes se
enfocan en medir su impacto en el
aprendizaje. Garcia-Martin y Canton-Mayo
(2019) refieren un estado del arte en este
sentido y presentan las herramientas que
ofrece la Web 2.0 como “nuevos
determinantes del rendimiento académico

ya que inciden en el trabajo del estudiante a
distintos niveles y de diferentes formas”. Las
autoras detallan la multiplicidad de estudios
y en qué se enfoca cada uno. Entre ellos,
nos llama la atencion el de Cetinkaya
(2017), asi como Noshahr, Talebi y Mojallal
(2014), cuyas investigaciones muestran que
la comunicacién directa e individualizada,
provocada por la mensajeria instantanea,
incrementa la confianza y la sensacion de
intimidad entre los estudiantes y sus
docentes, lo que provoca a su vez un
aumento en el rendimiento académico.

En esta misma linea del rendimiento, Gil
(2012) y Torres-Diaz et al. (2016), citados
por Garcia-Martin y Canton-Mayo (2019),
han llegado a la conclusién de que en la
educacion superior los jovenes que hacen
un uso equilibrado de las tecnologias para
busquedas en fuentes adecuadas, no solo
mejoran su rendimiento académico, sino
que alcanzan mayor éxito y desempefio. Es
evidente que la potencialidad de las TIC
para el aprendizaje esta estrechamente
relacionada con las posibilidades que
ofrecen para representar, procesar, transmi-
tir y compartir datos. Sin embargo, la
informacion se convierte en conocimiento y
su acceso da lugar al aprendizaje cuando
actuamos sobre ella, la procesamos, la
organizamos, nos la apropiamos, la
utilizamos y la confrontamos; en suma,
cuando le damos significado y sentido (Coll,
2004, citado por De Castro et al., 2019).

A continuacién, presentamos una breve
descripciéon de los factores y las variables
que tomamos en cuenta para elaborar el
modelo estadistico logrado mediante la
técnica estructuras de covarianza, que
mostrara de qué manera y en qué medida la
ensefianza a través de materiales
multimedia se vincula con el desempeno
académico de estudiantes universitarios.

1.3 Algunos aspectos sobre los
factores y las variables que
intervienen en el modelo

El triangulo didactico (integrado por los
elementos ensefanza, aprendizaje 'y
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contenidos), siguiendo a Coll (2004), citado
por De Castro et al. (2019), ha sido un
potente marco doctrinario orientador
para yuxtaponer los consensos teoricos y la
realidad factica de la MSP representada en
los datos de la muestra. A su vez, el
principio de causalidad (en este caso
conformado por, enseflanza, materiales y
aprendizaje —causas— y rendimiento acadé-
mico —efecto-), brinddé una manera asequi-
ble de organizar el terreno empirico, a
través de una serie de pautas razonables
que resultaban conocidas desde nuestra
praxis docente.

La ensefnanza ha sido una accion
intencionada, planificada, organizada,
dirigida, sistematica y, en este caso,
mediada por TIC, para compartir conoci-
mientos; y la estrategia adoptada para
promover en el alumno el acceso intelectual
a los mismos como su apropiacion
significativa ha sido la MSP.

La oferta educativa ha requerido la
realizacion de actividades que implican la
presencia simultanea en un aula de
estudiantes y profesores en valores de
tiempo cercanos al cincuenta por ciento
(50%). El resto del tiempo se ha destinado a
actividades de ensefnanza reguladas,
gestionadas a distancia y con autorre-
gulacion del aprendizaje. La incorporacion
del componente tecnoldgico al proceso ha
requerido de los docentes-tutores nuevas
habilidades, no siempre comparables con
las utilizadas en los sistemas presenciales.

Los contenidos han ingresado al modelo
didactico-operativo a través de los tipos de
materiales empleados (p. €j., cuestionarios),
predominantemente multimedia, donde acti-
vidades y recursos compartidos en plata-
forma Moodle, presentaciones Prezi, trabajo
colaborativo en Wiki, almacenamiento de
archivos en Google Drive, videos de
Youtube y aplicacion educativa gratuita
Kahoot!, son algunas de las herramientas
de la Web 2.0 que se han incorporado al
dictado de CB en la MSP para impulsar el
proceso cognitivo en el alumno con el objeto

de generar un aprendizaje significativo. La
eficacia del modelo mencionado se halla
asociada con la seleccion pertinente en
correspondencia con los contenidos temati-
cos del programa, la aptitud pedagdgica
para generar interaccion en el aula virtual, la
potencialidad técnica en la formacion
profesional y la receptividad metodologica
por parte de los estudiantes.

El aprendizaje observado a través de la
interaccién con los materiales y la satis-
faccion del alumno con el proceso
educativo, como también el rendimiento
académico, forman parte de sus resultados.

En cuanto al rendimiento académico, se ha
adoptado la decision operativa generalizada
de medirlo a través de las calificaciones,
tanto por las ventajas que se derivan del uso
de indicadores estandarizados (p. e€j.,
comparabilidad, estabilidad y fiabilidad),
como por decisiones propias del equipo de
investigacion, aunque se han reconocido
sus limitaciones objetivas y subjetivas.

En particular, se ha asumido que la media
aritmética tedrica calculada a partir de las
calificaciones obtenidas en examenes escri-
tos previstos en el régimen de Pruebas
Parciales Acumulativas (PPA), resume la
complejidad del proceso educativo dando
una vision global, completa y contextua-
lizada del desempefio del estudiante. Sin
embargo, la calificacion final real asignada
al alumno resulta de considerar, ademas del
promedio, el cumplimiento de condiciones
reglamentarias. En virtud de ello, la media
aritmética teorica y la calificacion real pue-
den diferir.

Se considera que la media aritmética tedrica
podria ser un ratio representativo del
aprendizaje producido por la interaccion con
los contenidos; en tanto, la calificacion real
seria un indicador mas adecuado para
ponderar el rendimiento académico y un
sensor mas estricto en la evaluacion global
de la MSP.



2. Materiales y Método
2.1 Participantes

Este estudio se realiz6 en la Facultad de
Ciencias Econdmicas de la Universidad
Nacional del Nordeste, Argentina, especifi-
camente en la asignatura de Contabilidad
Basica, la cual es comun a las carreras de:
Contador Publico (CP), Licenciatura en
Administracion  (LA), Licenciatura en
Economia (LE) y Licenciatura en Comercio
Exterior, que se imparte en cuatro sedes,
emplazadas en las ciudades de Resis-
tencia, General Pinedo, Goya y Paso de
los Libres (De Castro et al., 2019).

En primer lugar, se ha definido el criterio
(sede Resistencia, régimen de PPA vy
ensefanza en la MSP) para seleccionar los
sujetos que podrian facilitar informacién.
Posteriormente la aplicacion de un
cuestionario ad hoc -—disenado para
recolectar datos sobre el nivel de
satisfaccion de los estudiantes que
participaron de la MSP, respecto del
proceso ensenanza-aprendizaje— definio la
conformacion aleatoria del grupo definitivo
de sujetos.

Asi, la muestra aceptante (Fox, 1981)
quedo conformada por jévenes de ambos
sexos, con edades comprendidas entre 18
y 38 anos, que respondieron de manera
volun- taria al cuestionario mencionado, los
cuales proporcionaron la informacion para
las diversas pruebas estadisticas que se
realizaron. En concreto, se analizaron los
datos relativos a un total de 118
estudiantes (71 mujeres, 60.17% y 47
hombres, 39.83%), con una media de
21.08 anos y desviacion estandar de 3.76,

que asistieron en el curso académico 2017.

2.2 Diseno

El disefio metodologico de esta investiga-
cion es inicialmente explicativo, de perfil
correlacional y mediacional, de naturaleza
cuasiexperimental, aunque por momentos

solo observacional; puesto que, sin mani-
pular las variables, excepto el llamado
control estadistico, se reparé en el feno-
meno objeto de interés tal y como se da en
su contexto real para después analizarlo.
Es también un estudio de estilo descriptivo
mediante encuesta, se empled la técnica
del cuestionario en el marco de la
investigacion de campo, la cual responde a
una estrategia de tipo longitudinal.
Ademas, es un trabajo de linea pros-
pectiva, dado que se buscoé evaluar
relaciones entre las variables que
intervienen, para proyectar recomen-
daciones que resulten viables y susten-
tables en el tiempo.

Por ultimo, debemos senalar que el estudio
posee un enfoque multimodal, donde
prevaleciéo el aspecto cuantitativo y su
diseflo es facticamente posible y cientifi-
camente admitido en trabajos de estirpe
constructivista afiliados a la linea de
investigacion consolidada dentro del cogni-
tivismo, sobre aprendizaje significativo
(Nicolas, 2018; Chavez, 2018).

2.3 Procedimiento

La recoleccion del conjunto de datos provino
de instrumentos de observacion de diferen-
tes caracteristicas, y por ello el procedi-
miento de aplicacion ha sido adecuado a su
mejor desarrollo posible en cada caso.

En lineas generales, la técnica de reco-
leccion empleada ha sido la encuesta
administrada en forma personal, a través de
plataforma (Moodle y SIU Guarani) o por
correo electronico, la cual contenian items
sobre distintos aspectos del grupo-clase vy
su contexto, que fueron aplicados a
estudiantes y docentes; los detalles pueden
observarse en la Tabla 1.

La organizacion incluy6 el andlisis inicial de
las variables, la definicion de la escala de
medicion compatible con su naturaleza; en
tanto durante el procesamiento se tabularon
las observaciones recogidas del trabajo de
campo en un archivo de Microsoft Excel
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donde se las ordend, vinculandolas con
cada alumno de la muestra, generando asi
una matriz electrénica de datos. Los datos
personales de los estudiantes (unidades de
analisis) fueron indicados en filas, en tanto
que las variables de cada sujeto (p. e€j.,
sexo, calificacion) se anotaron en columnas.

2.4 Instrumentos, factores y
variables

La captura de datos muestrales mediante
cinco (5) instrumentos estadisticos de
medicion distintos (ver Tabla 1) ha sido, por
cierto, una tarea compleja. Aunque cabe
sefalar que previamente a su aplicacion, y
en los casos que correspondia (p. e€j.,
Cuestionario sobre modalidad semipre-
sencial), fue examinada su validez
cualitativa (capacidad de medir lo que
realmente se observa), mediante el juicio de
expertos con experiencia en educacion
universitaria y/o ensefanza contable. Se
puede afirmar que las apreciaciones
respecto del contenido de los items
propuestos y de la conformacion factorial o
estructural de los instrumentos evaluados,
tuvieron una coincidencia promedio, en
valores porcentuales, muy aceptable. Los
analisis realizados en la linea de validez
cualitativa resultaron favorables a efectos
de minimizar los margenes de error al
momento de la utilizacién de las pruebas en
el espacio educativo propuesto para esta
investigacion, durante el trabajo campo.

Ahora bien, una vez que fue posible aplicar
los instrumentos, recoger la informacién y
construir la base de datos en formato
electrénico, fue ponderada su confiabilidad
(cuantia en que las medidas de las pruebas
estan libres de errores casuales o
aleatorios), a través de indicadores del
ambito de la psicometria (coeficientes de
correlacion dimension-total corregida y de
consistencia interna). El procesamiento de
los datos fue realizado, en esta ocasion, con
ayuda del programa IBM SPSS Statistics
22.

En concreto, y muy brevemente, los
documentos de observacidon empleados
fueron:

Escalas para la evaluacion interac-
tiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje: este material, elaborado
por De la Fuente y Martinez (2004),
tiene el propdsito de posibilitarle al
docente reflexionar sobre el nivel
de satisfaccidn respecto de su de-
sempeno educativo en el grupo-
clase.

resena docente: fue

@ Informe de
especialmente disenado para que

el educador recapacite sobre el
conjunto de decisiones operativas
que conlleva el proceso de E-A,
durante el dictado de la asignatura.

@ Reportes de plataforma: permiten el

seguimiento individualizado, siste-
matico, continuo e integral del
estudiante dentro del aula virtual.

@ Cuestionario sobre modalidad semi-

presencial: este instrumento ad hoc
fue diseflado para recolectar datos
sobre el nivel de satisfaccién de los
estudiantes que participaron de la
MSP, respecto del proceso de E-A.

@ Actas de calificaciones de examenes:

documentos oficiales donde consta la
calificacion  obtenida por cada
estudiante en los examenes parciales
escritos de la asignatura y su situa-
cion académica al finalizar el dictado
del semestre.

En tato que, algunos aspectos de las doce
(12) variables que han sido relevadas a
través de los instrumentos que se acaban
de enunciar, se describen a continuacion.
Se comienza por detallar los indicadores
relativos al factor o constructo ensefianza.

e Satisfaccion con el proceso de
ensefianza (SPE): es una dimension,
conformada por siete (7) items, que



forma parte del instrumento Escalas

para la evaluacion interactiva del
proceso de ensefanza-aprendizaje
(EIPEA).

e GSatisfaccion con el proceso de
aprendizaje (SPA): idem al anterior, solo
que esta subescala se encuentra
conformada por catorce (14) items.

* Resefia docente aspectos positivos
(RDAP): a través de este instrumento se
documenta la opinion de docentes de la
materia sobre distintas cuestiones del
proceso de ensefianza. Su estructura es
simple y, en este estudio, responde a la
solicitud: Por favor, comente brevemente
los aspectos positivos que, a su criterio,
resultaron importantes en la imple-
mentacion del dictado de la asignatura
Contabilidad Basica.

Las siguientes variables forman parte del
instrumento Reportes de plataforma, estan
disponibles para consulta en linea o
exportacion en archivos del programa Excel.
Se han considerado datos del informe
del calificador que registrd la valoracion
numeérica de las actividades y el informe de
progreso que asentd el estado cualitativo
(finalizado-fecha/no finalizado) de activi-
dades y recursos empleados. En particular,

se ha trabajado con cuatro (4) conjuntos de
datos para el constructo o variable latente
materiales:

e Material de lectura (ML): texto,
elementos multimedia o enlaces que
presentan la informacion de cada unidad
del programa.

e Cuestionarios (CUE): preguntas con
distinto formato de respuesta (opcion
multiple, verdadero/falso, coincidencia,
etc.).

e Tareas (TAR): presentaciones de los
alumnos que el docente revisa, valora y
califica pudiendo brindar retroalimen-
tacidon y nuevos plazos de presentacion.

e Foros (FOR): discusiones asincrénicas
durante un periodo de tiempo
prolongado  mantenidas  por los
participantes (alum- nos y docentes).

Las variables observadas que continuan
fueron las que conformaron el disefo del
constructo aprendizaje.

e Cuestionario sobre modalidad semipre-
sencial (CMSP): Estuvo compuesto de
cuatro (4) preguntas cerradas y dos (2)
abiertas, que capturaron datos sobre la
situacion socioecondémica, motivacion,
materiales educativos y satisfaccion de

Tabla 1. Operacionalizacion de variables observadas y latentes

docente

aspectos positivos (RDAP)

VARIABLES RECOLECCION TIEMPO DE
INSTRUMENTOS DE DATOS REALIZACION DESTINATARIOS
LATENTES OBSERVADAS
Satisfac. con el proceso

de ensefanza (SPE) o
Escala para la eval. Reunién de
del producto de E-A . catedra

Ensefianza Satisfac. con e_I proceso 5a 10 min. Docentes MSP
de aprendizaje (SPA)
Informe de resefia Resefa docente Correo

electrénico

Reporte de

Material de lect. (ML)

Cuestionarios (CUE)

Informe generado por

Predeterminado para

cada actividad (p. €j., 118 alumnos

Situac. académica (SA)

Materiales el calificador al finalizar ) activos
plataforma Tareas (TAR) el cuatrimestre 45’ para re_sponder un en la MSP
cuestionario)
Foros (FOR)
Cuest. modalidad 118 alumnos
Cuestionario . semipresencial (CMSP) Plataforma . activos
15 minutos
ad hoc Aprendizaje Moodle nu en la MSP
Edad
Calificaciones (CALIF) 118 alumnos
Actas académicas P - - Plataforma 30/11 al .
oficiales Rendimiento Cantid. examenes (CE) SIU Guarani 30/12/2017 e:(\:;I\l/\(/I);P
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los educandos con el dictado de la
asignatura CB.

e Edad: esta caracteristica etaria fue
recogida del CMSP, en razén que la
aplicacion del mismo fue nominada,
ademas de voluntaria y aleatoria.

Finalmente se presentan las variables,
vinculadas con el factor rendimiento, cuyos
datos fueron obtenidos a través de las actas
académicas que se encuentran disponibles
en la plataforma oficial SIU (Sistema de
Informacion Universitaria) Guarani.

e (Calificaciones (CALIF): valor medio
correspondiente a las notas obtenidas
en instancias (tres en promedio) de
pruebas escritas parciales acumulativas
tedrico-practicas.

e Cantidad de examenes (CE): numero
total de pruebas parciales escritas
realizadas por el estudiante durante el
cursado de la asignatura.

e Situacion académica (SA): atributo
conceptual representativo del resultado
global del alumno, asignado al finalizar el
semestre lectivo.

2.5 Analisis de datos

En virtud del objetivo que se pretende lograr
en este estudio, y a efectos de examinar si
las relaciones que conforman el modelo
tedrico (véase Figura 1) se ajustan a los
datos empiricos de la investigacion, se
utilizé el analisis de ecuaciones estructu-
rales del programa EQS 6.3 (Bentler, 2006;
Bentler y Wu, 2015). En el procedimiento de
estimacion se trabajé con el método de
maxima verosimilitud (ML, Maximum
Likelihood), dado que se considerd razo-
nable asumir la existencia de normalidad en
la distribucion de las variables observadas,
pues la estimacion normalizada del
coeficiente de Mardia —indicador de Ila
curtosis multivariante alcanzé un valor de
2.930, inferior al criterio de maxima
(normalized estimate = 5) recomendado
(Bentler, 2006).

La evaluacién del modelo se realiz6 a través
de: a) estudio analitico, a efectos de
determinar y contrastar las relaciones entre
las variables postuladas en las hipétesis; y
b) analisis de su grado de ajuste global, con
el fin de comprobar en qué medida el
modelo tedrico reproduce correctamente las
relaciones existentes en la matriz de
correlaciones de datos empiricos.

En efecto, la formulacion algebraica
correspondiente con el fin de estimar los
coeficientes, parametros y evaluar estructu-
ralmente el modelo propuesto ha sido
planteada a partir del grafico tedrico
representado en la Figura 1. En ella, los
términos de error de las variables
observadas tienen asignada la etiqueta E,
mientras que los errores de las estima-
ciones de las variables latentes (construc-
tos), no independientes, se indican con la
letra D (de disturbance).

Posteriormente a la valoracién inicial del
modelo tedrico mediante el método de ML,
se han estimado los errores tipicos y se
procedié a la determinacion del indice de
ajuste utilizando el test de X* (Satorra y
Bentler, 1988), todo lo cual se detalla en la
siguiente seccion.

En las ecuaciones que se emplearon en el
estudio analitico fueron fijadas arbitraria-
mente en 1 determinadas cargas factoriales
entre variables observadas y latentes
(RDAP y Ensefanza, TAR y Materiales,
EDAD y Aprendizaje, CALIF y Rendi-
miento), al igual que los coeficientes de
regresion, tanto de las variables observadas
como de las variables latentes mediadoras
(Materiales y Aprendizaje) y explicada
(Rendimiento), respecto a los términos de
error (ERDAP, ESPE, ESPA; ETAR, EML, ECUE, EFOR;
EEDAD, ECMSP; ECALIF, ESA, ECE; DMAT; DAPR; DRA).

Por otra parte, se dejaron libres de valo-
racion las varianzas de la valatente inde-
pendiente (Ensefanza) y las varianzas de
los errores de las variables observadas, asi
como las perturbaciones (disturbances) de
los factores dependientes (mediadores,



Materiales y Aprendizaje;
Rendimiento).

y explicado,

También se dejaron libres para ser
estimadas las covarianzas entre los errores
(Em y Ecue; Esay Ece) correspondientes a los
respectivos indicadores de las variables
latentes mediadora (Materiales) y explicada
(Rendimiento); en cambio, se valoraron
nulas la totalidad de aquellas covarianzas
que en la Figura 1 no se encuentran
indicadas.

3. Resultados

3.1 Ildentificacion del modelo

Para estimar el modelo propuesto se
dispone de g x (g + 1)/2 =12 x 13/2 =78
datos, que se corresponden con las
varianzas-covarianzas de las doce variables
observadas (g). A su vez, el numero de
parametros que tendriamos que estimar es
51, diferenciados del siguiente modo: 12
varianzas de los errores E, 3 varianzas de
los errores D, 1 varianza de factor
independiente, 12 coeficientes de regresion
de las variables observadas sobre los
errores E, 3 coeficientes de regresion de los
factores dependientes sobre los errores D, 2

covarianzas entre los errores E, 12
coeficientes de regresion entre los factores
y las variables observadas y 6 entre factores
dependientes e independientes.

Sin  embargo, al formalizar las 19
restricciones indicadas —que en resumen
son: los 15 coeficientes de regresion de los
errores E y D, asi como las 4 cargas
factoriales (RDAP y Ensenanza, TAR vy
Materiales, EDAD y Aprendizaje, CALIF y
Rendimiento)—, los parametros a estimar
resultan 51 — (15 + 4) = 32. Evidentemente,
tras todos estos argumentos nuestro
modelo se encuentra identificado y presenta
78 — 32 = 46 grados de libertad, por tanto,
puede someterse a contraste empirico.

3.2 Estimacion y evaluacién del
modelo

El estudio analitico de las relaciones entre
las variables postuladas en el modelo reveld
que tanto las cargas factoriales como los
parametros estructurales estimados son
coeficientes estadisticamente significativos.
En efecto, los doce pesos factoriales (varian
de 0.237 a 0.992), en el marco del modelo
de medida (conjunto de relaciones entre las

Ergur Eset Esss
R T

IH.DAPJ ISPEl ISPl\l

ENSENANZA

MATERIALES

RENDIMIENTO
ACADEMICO

Nota. Variables observadas: RDAP = Resefa
docente aspectos positivos, SPE = Satisfaccion
proceso de ensefianza, SPA = Satisfaccion

proceso de aprendizaje; TAR = Tareas
ql&.m asignadas, ML = Material de lectura, CUE =
Cuestionarios aplicados, FOR = Foros de

consulta; EDAD = Edad de estudiantes, CMSP =
Cuestionario sobre modalidad semipresencial;

. CALIF = Calificaciones en Contabilidad, SA =
Situacion académica, CE = Cantidad de
1T examenes rendidos. Variables latentes:
l' Eua Ensefanza (independiente, explicativa);
El‘lf '-) Materiales y  Aprendizaje  (mediadoras,

CE . . PR Lo
explicativas); Rendimiento académico

(dependiente, explicada).

Los asteriscos (*) indican los coeficientes y

parametros susceptibles de estimacion.

Figura 1. Modelo tedrico de relaciones entre Ensefianza, Materiales, Aprendizaje y Rendimiento,
elaborado mediante la notacién de Bentler y Weeks (1980).
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variables observadas y la variable latente
respectiva), resultaron estadisticamente
significativos, algunos para p < 0.05, y otros
para p < 0.01. Por lo tanto, pueden
aceptarse las saturaciones obtenidas como
indicios de validez de constructo de las
diferentes variables latentes consideradas.

Asimismo, en el contexto del modelo
estructural (conjunto de relaciones entre las
variables latentes), los seis coeficientes de
regresion entre el factor independiente y
los factores dependientes (mediadores
y explicado) que fueron estimados
(Ensenanza y Materiales, Ensefianza vy
Aprendizaje, Ensefanza y Rendimiento;
Materiales y Aprendizaje, Materiales y
Rendimiento; Aprendizaje y Rendimiento),
resultaron estadisticamente significativos
(oscilan entre 0.237 y 0.616), algunos para p
< 0.05, y otros para p < 0.01.

También, los coeficientes que evaluan la
covarianza entre los errores Ew y Ecue asi
como entre Esa y Ece resultaron
estadisticamente significativos (a = 0.05).
Creemos conveniente recordar que, en
términos generales, una covarianza signifi-
cativa indicaria que los factores asociados
comparten una variaciéon comun que no ha
podido ser explicada por las relaciones

expresadas en el modelo.

Los diferentes valores originados como
producto de las estimaciones realizadas en
el marco del estudio analitico pueden verse
en la Figura 2.

A efectos de juzgar el ajuste global del
modelo, se ha tenido en cuenta, en primer
lugar, la matriz residual de covarianzas
(diferencia entre la matriz de covarianzas
muestral y la matriz de covarianzas
poblacional estimada), la cual en caso de
que los valores de cada uno de sus
elementos sean pequenos; esto es, cercana
a una matriz nula, indicaria que el modelo
ha sido capaz de ajustarse a los datos.
Ahora bien, al examinar los residuos, es
comun observar el error promedio de
los elementos estandarizados que se
encuentran fuera de la diagonal; el célculo
de dicho valor en esta oportunidad ha
resultado realmente bajo (0.052), indicando
con ello un correcto ajuste.

En segundo lugar, siguiendo con el criterio
de los residuos, fue posible comprobar que
el 85.90% de estos caen dentro del intervalo
[-0.1, 0.1], aunque no de forma simétrica
(entre —0.1 y 0.0 se halla el 30.77%,
mientras que entre 0.0 y 0.1 esta el 55.13%,
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APRENDIZ AJE —-

RENDIMIENTO
ACADEMICO

Nota. Grado de significacion: *p < 0.05, **p <
0.01

Figura 2. Resultados estandarizados del modelo propuesto para la intervencion educativa en
Contabilidad y en ambientes tecnolégicos.



de los valores residuales). En sintesis, se
puede decir, a partir del analisis de los
residuos, que el modelo tedrico ha logrado
bondad de ajuste.

Otro criterio que se valora mencionar, antes
de exponer aquellos indices clasicos para
juzgar globalmente el grado de ajuste, es el
de la convergencia en el proceso de
estimacion. En efecto, dado que Ia
estimacion de un modelo es un proceso
iterativo, el hecho de que el algoritmo
converja de una manera rapida, es indicador
de un buen ajuste. En nuestro caso, han
sido necesarias diecinueve (19) iteraciones
para la convergencia; sin embargo, el valor
de la funcion de estimacion (0.475) fue
exactamente el mismo a partir de la numero
doce (12).

Para la evaluacion global del modelo, de
acuerdo con Schermelleh-Engel, Moos-
brugger y Miiller (2003), se ha utilizado una
estrategia basada en los siguientes
indicadores: el estadistico X?, junto con la
razén entre este y los grados de libertad
(X®/gl), asi como los indices descriptivos
Comparative Fit Index (CFl), Non-Normed
Fit Index (NNFI) y Root Mean Square Error
of Approximation (RMSEA); todos los cuales
no dependen tanto del tamafno muestral.

El test chi-cuadrado ha resultado, para un
nivel a = 0.05, estadisticamente no
significativo, X*(46) = 55.660, p=0.156, y el
cociente X? /gl = 1.210 razonablemente
préoximo a 1. A su vez, los indices CFly
NNFI adoptaron valores 0.978 y 0.960,
respectivamente; mientras que la estima-
cion puntual para la RMSEA fue 0.042,
indicativos todos ellos de un buen ajuste
entre el modelo y los datos.

A los indices de comparacion estimados en
primer término, se afiaden otros estadisticos
practicos que proporciona EQS, entre los
que se encuentran: Normed Fit Index (NFI)
= 0.908, Incremental Fit Index (IF]) = 0.982 y
McDonald's Fit Index (MFI) = 0.980, los
cuales también dejan en evidencia que el
modelo asumido alcanzé bondad de ajuste,
dado que igualan o superan el criterio de
minima (0.90) recomendado (Bentler,
2006). Una sintesis de los distintos
estadisticos e indices relativos a la bondad
de ajuste del modelo, originados a partir del
método de ML, se encuentran detallados en
la Tabla 2.

En resumen, a través de los distintos
criterios e indicadores utilizados (analisis de
los residuos, resumen de iteraciones y
contraste global), ha sido posible comprobar
que la matriz de covarianzas observada y la
predicha por el modelo propuesto no son
significativamente diferentes; es decir, el
modelo hipotetizado se ajusta al modelo
empirico y, en consecuencia, seria de
utilidad para explicar los datos.

Evidentemente, a partir de los resultados
logrados, la adopcion del modelo
contrastado como modelo explicativo del
fendmeno objeto de estudio es un hecho
inmediato. En definitiva, ha sido posible
alcanzar el objetivo planteado; esto es,
proponer la modelizacién estadistica del
rendimiento académico en Contabilidad en
contextos de ensenanza complementados
por recursos multimediales, a través de la
técnica estructuras de covarianza.

Tabla 2. Indicadores de bondad de ajuste global del modelo propuesto

ESTADISTICOS

iNDICES DESCRIPTIVOS

iNDICES PRACTICOS

X7df NNFI

CFl

RMSEA NFI IFI MFI

55.600 0.156 46 1.210 0.960

0.978

0.042 0.903 0.982 0.980
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4. Discusion y Conclusiones

Oportunamente habiamos mencionado que
la relevancia de las relaciones entre
ensefianza, aprendizaje, uso de tecnologias
y rendimiento académico viene dada por su
impacto en el desarrollo humano de los
paises, suimportancia en la agenda publica,
la invisibilidad del tema, su vacancia
cientifica, la trascendencia local y el interés
propio. Este estudio ha corroborado el
potencial que tienen las actividades
formativas realizadas con TIC, puesto que
permiten: estructurar, compartir y difundir el
conocimiento —superando las barreras de
tiempo y espacio-, basado en la
personalizacién y el acompanamiento del
estudiante, ya que el aprendizaje es un
hecho que ocurre en una persona, tiempo y
espacio determinado.

La determinacién de transformar el aula
docente tradicional en un espacio de
actividades formativas en el que se utilizan
materiales digitales ha dado Ilugar a
desarrollar investigacion cientifica que, en
nuestro  ambito, permiti6  contribuir
basicamente en aspectos de la disciplina
contable relacionados con: a) estudios en el
area pedagdgica (implementacion de
ensefianza en MSP y recursos didacticos
multimedia), y b) respuestas al problema del
rendimiento  académico (el modelo
estadistico propuesto permiti6 medir la
satisfaccion en virtud de la implementacion
de nuevas estrategias de ensenanza
mediadas por TIC y su resultado en el
mejoramiento del desempefo cognitivo).

Segun los datos obtenidos del sistema
oficial SIU Guarani, el 79.70% de la muestra
ha logrado calificacion tedrica de
aprobacion; esto significa que si se
empleara la escala institucional de
evaluaciones, la mayoria de los parti-
cipantes de este estudio ha alcanzado notas
que van desde Aprobado (6) hasta
Sobresaliente (10); mientras que el
rendimiento académico modal se ubicé en
siete (7) puntos. Estos resultados dejan en
evidencia que, en gran numero, los
estudiantes de la MSP han obtenido

calificaciones que les permite promover la
asignatura.

De manera similar, estos resultados apoyan
las conclusiones a las que llegan
Garcia-Martin 'y Canton-Mayo (2019),
quienes muestran con sus hallazgos que
existe una relaciéon entre el uso de las
tecnologias y el rendimiento académico. El
estudio de estas autoras apunté a la
indagacion del impacto de varias
herramientas tecnolégicas en estudiantes
adolescentes en cuatro asignaturas y sus
datos evidencian un aumento del
rendimiento en Ciencias y en areas de
linglistica con herramientas relacionadas
con los motores de busqueda, y en
Matematicas por el uso de podcast.

La medicion del grado de satisfaccion de los
estudiantes ante la modalidad semipre-
sencial y el impacto en su rendimiento
académico abordado mediante estructuras
de covarianza fue una decision correcta,
puesto que ha posibilitado generar el
planteo de un modelo estadistico —a partir
de variables psicoeducativas— que podria
ser un recurso valido para medir con
eficacia  propuestas de intervencién
educativa  universitaria en  ambitos
tecnoldgicos. En efecto, la eficacia de este
modelo consiste en mostrar la relacién
(direccion, sentido y magnitud) entre los
factores predictivos ensefanza, materiales
y aprendizaje, mediados por TIC, y el
rendimiento académico de estudiantes
universitarios, en el ambito de la asignatura
CB.

Las estimaciones de las cargas factoriales,
como de los parametros estructurales del
modelo, también de los coeficientes que
evaluan la covarianza entre los errores E,
resultaron en todos los casos valores
estadisticamente significativos  (algunos
para p < 0.05, y otros para p < 0.01). Por lo
tanto, desde el punto de vista analitico,
podemos sostener que las medidas
estimadas fueron correctas; no obstante,
seria justo reconocer que los resultados
conseguidos presentan ciertas limitaciones.
Evidentemente, hace falta insistir en futuras



investigaciones en el aporte de nuevas
variables, o las analizadas en este trabajo
pero medidas de manera diferente, que

hagan posible mejorar el porcentaje de
varianza explicada en la variable respuesta.

Entre los aportes que entendemos realiza
este trabajo se encuentra el hecho de que
en el modelo contrastado el factor
explicativo materiales se halla conformado
por variables dinamicas (material de lectura,
cuestionarios, tareas y foros) que son
susceptibles de intervencion. Asi, de
acuerdo con lo senalado en el parrafo
anterior, en caso de observarse necesario
podrian ser modificadas a efectos que
resulten de mayor utilidad para explicar la
variabilidad del rendimiento académico (p.
ej., incorporar o quitar actividades en el aula
virtual).

Otra cuestion que deseamos destacar de la
modelizacion estadistica propuesta (véase
Figura 2), es que la variable latente
independiente enserfanza es la que mayor
protagonismo posee a la hora de explicar el
rendimiento en Contabilidad; puesto que no
solo incide en forma directa, sino que lo
hace de manera indirecta a través de
los factores mediadores materiales vy
aprendizaje. En efecto, estos factores
influyen en la variable dependiente, el
primero de los dos ultimos (materiales) a
través de aprendizaje, mientras que ambos
(materiales y aprendizaje) lo hacen también
en forma directa.

Una de las dificultades habituales en la
elaboracién de modelos tedricos reside en
que estos deben ser sencillos pero a la vez
reflejar la realidad que suele ser compleja.
Es sabido que cuando en un modelo
interviene un numero elevado de variables
se obtiene una representacion complicada;
sin embargo, la opcion de prescindir de
algunas de ellas puede suponer que se ha
dejado de tener en cuenta aspectos
importantes del fendmeno objeto de
analisis. Evidentemente, definir la simplici-
dad o parsimonia de los modelos es una
tarea dificultosa, pues lo que se gana en

sencillez, puede perderse en eficiencia al
representar el escenario que se analiza. En
los modelos estadisticos el numero de
parametros que se estiman es una buena
medida de la complejidad del modelo.
(Closas, 2011).

El modelo planteado puede ser mejorado,
pero se considera que es un paso adelante
en el estudio de esta problematica, que se
anhela pueda servir como referencia para
futuras investigaciones que se realicen en
esta linea. Ahora bien, dado que los
participantes fueron alumnos pertenecien-
tes a un centro académico especifico, asi
como a una carrera, asignatura y moda-
lidad de ensenanza determinada, algunas
evidencias alcanzadas en este trabajo (p.
ej., el porcentaje de jovenes que ha logrado
calificacién tedrica de aprobacién) no seria
conveniente extenderse a otros estudiantes
universitarios, menos aun hacer inferencias
sobre poblaciones no representadas en la
muestra, a pesar que la misma fue
seleccionada de manera aleatoria.

En el marco de la tematica abordada, entre
las actividades que podrian proponerse a
efectos de contribuir en el mejoramiento del
desempeifo académico, se encuentran: a)
fomentar la presentacion de propuestas
educativas que se lleven a cabo en MSP,
puesto que los entornos virtuales de
aprendizaje tienen caracteristicas valoradas
por los estudiantes (p. ej., hipermedia y
ubicuidad); y b) ofrecer capacitacion en el
manejo de la plataforma Moodle para
aquellos jovenes que realizan una primera
experiencia en comunidades de aprendizaje
en linea.

Estas recomendaciones van acordes con el
estudio de Zempoalteca et al. (2017), cuya
investigacion midi6 el impacto en el
rendimiento de universitarios que conocen
los ambientes virtuales y participan en ellos
motivados por docentes que fomentan el
uso adecuado de las tecnologias. Los
autores llegan a la conclusion de que el uso
innovador de las TIC tiene efecto favorable
en la practica académica de los estudiantes,
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siempre y cuando los docentes hagan un
uso significativo de estos recursos.

Mas alla de los aciertos e inconvenientes
que conlleva el desarrollo de toda investiga-
cion, aspiramos a que este primer
acercamiento al analisis del fenémeno
educativo-tecnolégico haya evidenciado que
la incorporacion de TIC no Ilimita ni
menoscaba la actuacion del docente, pues
descansa en él la responsabilidad de
determinar y apreciar las condiciones
particulares de la intervenciéon didactica al
decidir cudl es la mejor combinacion posible
(contenidos, actividades y materiales) para
lograr los objetivos educativos que persigue
en su asignatura. En sintonia con lo anterior
concluyen Garcia-Martin y Cantén-Mayo
(2019), quienes recomiendan que los
docentes deben seleccionar cuidadosa-
mente las herramientas tecnoldgicas y las
actividades en funcién de los contenidos, de
esta manera, los estudiantes utilizaran las
tecnologias con eficacia y estas ejerceran
influencias positivas para su rendimiento.

En el contexto sociocultural de origen de la
muestra, este estudio ha aportado algo mas
de claridad sobre la relacion entre la
satisfaccion de los estudiantes con la
modalidad semipresencial, las estrategias
implementadas y el rendimiento con el fin de
posibilitar la apertura de diadlogos sobre
medidas de intervencidon psicopedagdégicas
y la adopcidén de decisiones institucionales
que permitan promover soluciones validas,
al menos, a las dificultades habituales que
actualmente se presentan en el rendimiento
de la asignatura CB.

Troncoso et al. (2010) han demostrado la
eficacia de la modalidad semipresencial
implementada en un curso de Matematicas, ya
que el b-learning permitio combinar tecnologia,
pedagogia y una comunicacion permanente,
lo cual dio como resultado un mayor
rendimiento de los estudiantes. Ademas,
posibilitd promover el desarrollo de competen-
cias genéricas como el pensamiento critico y
las destrezas de comunicacion por el uso
permanente de los foros y la interaccion con

los docentes y companeros, actividades
"valiosas para el futuro profesional del
estudiante en un mundo actual, pues se
fomenta la colaboracién en los ambientes
virtuales facilitando cambios de actitudes
sociales" (p. 25).

Como reflexion final, consideramos que la
incorporacion de aplicaciones web al
proceso educativo requiere de docentes-
tutores con nuevas habilidades, no siempre
comparables con las utilizadas en los
sistemas presenciales. Las innumerables
posibilidades de contacto con el conoci-
miento a través de medios tecnoldégicos no
garantiza el acceso a los saberes; son las
actividades que los docentes llevan a cabo
con TIC lo que brinda el incremento de los
resultados de aprendizaje y el mejoramiento
del rendimiento académico. Esta conside-
racion se encuentra en total armonia con lo
que expresa el modelo estadistico propues-
to, en el sentido que puede observarse que
los constructos ensenanzay materiales son
los que mayor relevancia operativa y
funcional tienen como determinantes del
desarrollo académico de los estudiantes en
practicas educativas semipresenciales.
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Resumen

El periodo de confinamiento durante la pandemia
originada por el coronavirus ha obligado a virtualizar la
educacion a nivel mundial en todos sus niveles. Por tal
motivo, el uso de plataformas educativas ha sido
insoslayable para todas las instituciones de educacion.
Este cambio brusco de modalidad ha traido un
verdadero desafio para la gran mayoria de las
instituciones que utilizaban la modalidad presencial,
sin embargo, para otras que ya contaban con
programas que incluian la virtualidad, el reto para sus
docentes y estudiantes no fue tan drastico. Frente a
esta necesidad de inclusion de la educacion virtual,
este estudio muestra la percepcion y grado de
satisfaccion con el aprendizaje combinado (Blended

Learning) de los estudiantes universitarios de una

institucion superior de la Republica Dominicana. El

disefnio del proyecto se planteé como un estudio no

experimental, con una muesira de 123 sujetos
aplicando técnicas de analisis de datos descriptivos de tipo comparativo. Se recogen en las
principales conclusiones del estudio que los conocimientos previos de los estudiantes y su
apertura al uso de la tecnologia por medio de plataformas educativas facilitaron la
implementacion de entornos virtuales de aprendizajes; los estudiantes presentaron disposicion
y una valoracion positiva para usar Moodle como entorno virtual de aprendizaje. En efecto, la
satisfaccion con las herramientas para organizar sus trabajos posibilita que los estudiantes se
apropien de su conocimiento.

Palabras clave: entornos virtuales; Moodle; docencia universitaria; b-learning.
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Abstract

The period of confinement during the pandemic brought about by Coronavirus has forced the
virtualization of education worldwide at all levels. For this reason, the use of educational
platforms has been unavoidable for all educational institutions. This abrupt change in modality
has brought about a real challenge for the vast majority of institutions that used the
face-to-face modality, however, for others that already had programs that included virtuality,
the challenge for their teachers and students was not so drastic. Faced with this need for the
inclusion of virtual education, the present study aims to measure the perception and degree of
satisfaction in Blended Learning of university students from a higher education institution in the
Dominican Republic. The project design was considered as a non-experimental study, with a
sample of 123 participants, applying comparative descriptive data analysis techniques. In the
main conclusions of the study is presented: the students' prior knowledge and their disposition
to the use of technology through educational platforms facilitating the implementation of virtual
learning environments; the students showed a positive attitude and willingness to use Moodle
as a virtual learning environment. In fact, the satisfaction with the digital tools to organize their
work allows the students to be self-learners.

Keywords: virtual environments; Moodle; university teaching; b-learning.

1. Introduccion

Con la aparicion de las nuevas tecnologias
la sociedad actual se ha sumergido en un
cambio obligatorio y necesario. Este cambio
no es inherente a las instituciones de
educacion superior, puesto que los avances
actuales y la inminente necesidad de la
virtualizacién de la docencia han obligado el
desarrollo de ciertas competencias que han
motivado a repensar la forma tradicional en
que se ha venido dando la educacion. Estas
competencias deben favorecer el aprendi-
zaje a lo largo de toda la vida a partir de la
ensefnanza formal en los diferentes niveles
socioeducativos, por eso el marco de los
sistemas educativos tradicionales ha
cambiado considerablemente con la fina-
lidad de alcanzar los espacios laborales y
comunitarios; los métodos de ensefianza
varian hoy desde la presencia fisica del
profesor hasta la mediacion de clases
totalmente virtuales (Sanchez Tarrago,
2005).

Tobergte y Curtis (2013) hacen referencia a
la importancia de facilitar herramientas para
que las personas puedan desarrollar sus
capacidades en cualquier ambito de la vida,
por lo que sugieren cuatro pilares de la
educacion (aprender a conocer, aprender

hacer, aprender a convivir y aprender a ser).

El aprender a conocer enfocado en la
apropiacion de los conocimientos de los
sujetos y el aprender a hacer, vinculado a la
adquisicion de las competencias necesarias
para hacer frente a las necesidades de la
sociedad actual. Las nuevas tecnologias
asumen un papel importante para el logro
de estos dos pilares, ya que permiten a los
sujetos adquirir conocimientos y ser

responsables de su proceso de aprendizaje.

Las competencias informaticas son el
conjunto de conocimiento, habilidades,
actitudes y conductas que capacitan al
individuo para saber como funcionan las TIC
y para saber cémo utilizarlas para lograr su
objetivo final que es el desarrollo del
conocimiento, ademas del desarrollo del
pensamiento critico, la capacidad para la
evaluacion de la fiabilidad de la informacion
y el trabajo en equipo de manera sincronica
y asincronica. A partir de las necesidades
emergentes en cuanto a estas habilidades,
las instituciones han tomado medidas a
favor de que sus estudiantes y docentes
logren el dominio de estas competencias.
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Una de las modalidades implementadas a
partir de la tecnologia es el aprendizaje
combinado o B-learning. Conceptualizado
como un aprendizaje que combina la
ensefianza presencial con la tecnologia no
presencial. Esta forma de compartir el
aprendizaje aprovecha las virtudes de la
educacion presencial y de la modalidad en
linea, ya que esta enfatiza el uso de las TIC
y permite mejorar la experiencia educativa
mas alla del espacio tiempo.

El aprendizaje combinado tiene por
caracteristica el ambiente presencial y la
guia del docente como en las clases
tradicionales, pero agrega actividades
propias de la virtualidad, se utilizan diversas
técnicas y metodologias de la ensefanza y
fomenta el aprendizaje colaborativo. En este
caso, la clase magistral deja de ser el centro
de la docencia y el profesor se convierte en
un apoyo continuo durante el proceso de
aprendizaje del estudiante (Valentin
Centeno, Gonzalez-Tablas Sastres, Lopez
Pérez y Mateos Garcia, 2016).

Entre los beneficios que ofrece el B-learning
se encuentran la optimizacion de Ila
infraestructura educativa, la equidad del
ingreso y la equidad de acceder a
determinados tipos de estudios sin importar
la distancia y las condiciones
socioeconomicas de los estudiantes. Sin
embargo, este sistema de ensefanza posee
limitaciones importantes como son: el miedo
al cambio de paradigmas de los docentes; la
disposicion del tiempo de los mismos para
ponerse al dia con las nuevas tecnologias;
los problemas de disefo o el rendimiento de
los cursos; las exigencias del aprendizaje en
linea (Cook, 2013; Guerrero y Cambero,
2016; Pinto, 2009). Sin duda alguna, al
implementar la modalidad semipresencial el
proceso de aprendizaje se beneficiara,
porque los docentes y los estudiantes
tendrian mayor flexibilidad en cuanto al
tiempo. (Zambrano et al., 2018).

En la literatura actual encontramos diversos
estudios relacionados sobre iniciativas de
programas formativos que han generado
conclusiones importantes en cuanto a la

implementacion del sistema de aprendizaje
combinado y han puesto de manifiesto la
gran aceptaciéon de estos programas por
parte de los docentes y los estudiantes, con
lo cual afirma que el sistema puede
potenciar el modelo de educacion a
distancia asistido por las TIC, por lo cual, en
la actualidad, esta modalidad supone una
de las favoritas por las herramientas y el
flup de informacién entre docentes vy
estudiantes que genera. (Casales, Castro y
Hechavarria, 2008; Soriano Ayala vy
Gonzalez Jiménez, 2009).

Con este estudio se ha planteado la
integracion de una plataforma educativa
para el apoyo a la docencia, con el fin de
incorporar el modelo de aprendizaje
combinado (B-learning). Con ello, se busca
poner en marcha las estrategias docentes
innovadoras mediadas por las tecnologias
educativas. Se utilizé la plataforma Moodle,
ya que es un software disehado para la
administracién de cursos en linea y en él los
educadores pueden distribuir sus grupos de
trabajo de acuerdo a la tematica vy
asignaturas que manejan, con el fin de crear
entornos enfocados en el estudiante donde
este sea capaz de construir y potenciar su
propio aprendizaje (Zambrano et al., 2018).
El objetivo general de este estudio es
mostrar la percepcidon que tuvieron los
estudiantes de educacion respecto a la
utilizacion del sistema de aprendizaje
combinado a través de la plataforma
Moodle. Para lograr este objetivo, a
continuacién, presentaremos el método
elegido y las variables que fueron tomadas
en cuenta para el estudio; mas adelante,
ofrecemos la sistematizacion de los
resultados y el analisis de los datos.
Finalmente, presentamos las conclusiones
a las que ha llegado esta investigacion y
algunas sugerencias para implementacio-
nes similares.

2. Metodologia

2.1 Diseno de la investigacion

La investigacion se plantea como un estudio
no experimental de tipo descriptivo



comparativo (Hernandez, Fernandez vy
Baptista, 2010) tomando en consideracion
que las variables no seran manipuladas por
el investigador (Conde, Miguelafez y
Martinez, Abad, 2012).

2.2 Poblaciéon y muestra

La muestra fue intencionada (Hueso y
Cascant, 2012) con 123 estudiantes de
diferentes concentraciones de estudios en
el area de educacién, con edades
comprendidas entre 17 a 28 anos, 20
participantes de género masculino y 103 de
género femenino; de concentraciones de
estudio: Nivel Inicial; Educacion basica
Segundo Ciclo; Matematica Secundaria y
Lengua y Literatura Secundaria Segundo
ciclo, de una poblacion de 385 sujetos del
Recinto Emilio Prud’'Homme del Instituto de
Formacién Salomé Urena (ISFODOSU) en
el periodo educativo 2018-2019.

2.3 Variables e instrumentos
de recogida de la informacién

El objetivo del estudio se orienté a mostrar
la percepcion de los estudiantes de
educacion sobre la implementacion de la
modalidad semipresencial (B-learning) del
Instituto de Formacion Docente Salomé
Urena (ISFODOSU), Recinto Emilio
Prud'Homme. Por tal motivo, se utilizé un
cuestionario de autopercepcion disenando

por Santamaria, Antolin, Javier y Pardo
(2012). En la tabla 1 se describe las
dimensiones del instrumento de recogida de
informacion y el nivel de confianza: 7 items
pertenecen a datos sociodemograficos; 27
items de conocimiento y competencias
digitales; 28 items de conocimiento y uso de
Moodle; 17 items de utilidad percibida de
Moodle; 23 items de grado de satisfaccion
sobre Moodle y 16 items de valoracion
global.

Para el andlisis de los datos se estudiaron
las variables sociodemograficas como
predictoras y las variables recursos
informaticos con 5 dimensiones: formacién
TIC y Moodle con 4 dimensiones como
variables criterio. (Ver anexo)

2.4 Analisis de los datos

Se utilizaron los programas estadisticos
Excel para organizar la informacion de las
respuestas del cuestionario y el programa
de SPSSv.21 para el analisis de los datos
(Hernandez Sampieri, 2016). El analisis se
realiza tomando el numero de frecuencia
absoluta de cada pregunta.

3. Resultados

En términos generales, en la dimensién de
competencias TIC los estudiantes poseen

Tabla 1. Descripcion general del cuestionario.

DIMENSIONES VARIABLES Y PREGUNTAS FIABILIDAD
Datos de identificacion 7 ftems y 1 abierta No procede
Conocwrluentcl)s.y 0925

competencias digitales
Conocimientos y usos . )
de Moodle 28 items y 1 abierta 0,853
Utilidad percibida . .
sobre Moodle 17 items y 1 abierta 0,780
Grado de satisfaccion
sobre Moodle 0,890
Valoracion global 16 items y 2 abiertas 0,903
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un nivel de dominio alto en las diferentes
herramientas utilizadas en el ambito
educativo con 87%(fr=107) de la poblacion
total con formacion en tecnologia, sin
embargo, si establecemos una relacion
entre la formacién en TIC y conocimiento de
Moodle (Figura 1) desde el punto de vista de
significacion estadistica, se acepta Ila
hipétesis nula (HO=La formacion en TIC y el
manejo de Moodle son independientes).

Segun la prueba Chi-Cuadrado, no existe
relacion entre las variables, dado que el
P-Valor (0. 697) es mayor que la
significancia superior a 0.05 (Figura 1).

Las herramientas de Moodle con mayor uso
en las distintas concentraciones de estudios
son: subida de documentos 56% en la
escala Bastante (fr=69) y envio de
documentos 50% en la escala Bastante
(fr=61) seguido de correo, foro, taller, bases
de datos, diarios y Wiki son las herramientas
menos usadas (Tabla 2). A los estudiantes

n de Formacion en TICs y Conocimientos sobre Recursos

Tecnoldgicos ¥y Moodle

Figura 1. Relacion de formacion TIC de los alumnos
con el conocimiento y manejo de Moodle

se les hicieron algunas preguntas abiertas
sobre el motivo de entrar a Moodle durante
el curso. Entre las respuestas mas
frecuentes estan: enviar tareas, descargar
documentos, para ver las calificaciones,
participar en foros, leer orientaciones de las
tareas y aclarar dudas por el chat con el
maestro.

En la figura 2 se puede apreciar mejor la

Tabla 2. Utilidad percibida sobre el uso de las herramientas de Moodle en las distintas titulaciones

UTILIDAD PERCIBIDA DE LAS HERRAMIENTAS DEL MOODLE
HERRAMIENTAS TOTAL
DE MOODLE Bastante Mucho Algo Poco Nada
fr % fr % fr % fr % fr % fr %
Subidadearohivos | g 56% 30 24% 20 16% 2 16% 1 2% 123 | 100%
Leccion
Base de datos 35 29% 16 13% 50 40% 14 1% 8 7% 123 | 100%
Taller 52 42% 31 25% 28 23% 8 6% 4 3% 123 | 100%
Foros 49 40% 24 20% 37 30% 9 7% 4 3% 123 | 100%
Encuesta 46 37% 17 14% 41 33% 11 9% 8 7% 123 | 100%
Calendario 46 37% 15 12% 31 33% 13 1% 8 7% 123 | 100%
Envio de o o o o o o
doomor o 61 50% 39 32% 19 15% 2 1% 1 8% 123 | 100%
Correo 55 45% 31 25% 23 19% 8 7% 6 4% 123 | 100%
Chat 47 38% 22 18% 35 29% 13 1% 6 5% 123 | 100%
Control de asistencia | 40 33% 15 12% 48 39% 12 10% 8 7% 123 | 100%
Wiki 34 28% 10 8% 50 41% 15 12% 14 1% 123 | 100%
Consultas 43 35% 19 15% 37 30% 16 13% 8 7% 123 | 100%
Diarios 36 29% 12 10% 46 37% 20 16% 9 7% 123 | 100%

Fuente: Elaboracion a partir del cuestionario-Dimensiones: Utilidad percibida sobre Moodle



utilidad percibida sobre el uso de las
herramientas de Moodle en las distintas
titulaciones con las diferentes escalas
valorativas.

Maastante MMuche Malgo poco  ENada

100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del
cuestionario: Dimensiones: Utilidad percibida
sobre Moodle Cuadro

Figura 2. Utilidad global percibida sobre el uso
de las herramientas de Moodle (%)

En esta variable se observa que hay una
relacion muy estrecha entre las utilidades de
las herramientas de Moodle (Tabla 3) y la
satisfaccion en el uso de dichas
herramientas sin diferencias significativas.
En el nivel de satisfaccion continua el envio
de documentos (Asignaciones) en la escala
Bastante con 49% (fr=60) y subidas de
archivos con 46% (fr=57) seguido del correo
con 42% (fr=52).

Igualmente, los estudiantes perciben como
utii el envio de correo, ya que algunos
manifestaron que se les facilita Ila
comunicacion cuando hay dudas con las
asignaciones de los cursos.

En la figura 3 se muestran los porcentajes
generales de las diferentes concentraciones
de estudios en la satisfaccion percibida de
las distintas herramientas.

Como se observa en la tabla 4 y tomando la
escala de Bastante como medicion

Tabla 3. Satisfaccion percibida sobre las herramientas de Moodle en las distintas titulaciones

UTILIDAD PERCIBIDA DE LAS HERRAMIENTAS DEL MOODLE
HERRAMIENTAS Bastante Mucho Poco Nada romt
DE MOODLE
fr % fr % fr % fr % fr % fr %

Subidadearehivos | g 49% 24 28% 32 20% 2 2% 3 3% 123 | 100%
Leccion 44 36% 21 17% 45 37% 9 7% 4 3 123 | 100%
Base de datos 41 33% 15 12% 49 40% 12 10% 6 5% 123 | 100%
Taller 37 30% 14 1% 52 42% 13 1% 7 6% 123 | 100%
Foros 45 37% 16 13% 49 40% 10 8% 3 2% 123 | 100%
Encuesta 43 35% 15 12% 44 36% 14 1% 7 6% 123 | 100%
Calendario 43 35% 15 12% 47 38% 12 10% 6 5% 123 | 100%
deaio de 57 46% 42 34% 19 15% 2 2% 2 1% 123 | 100%
Correo 52 42% 30 24% 31 25% 6 5% 4 3% 123 | 100%
Chat 45 37% 21 17% 38 31% 12 10% 7 6% 123 | 100%
Control de asistencia | 43 35% 17 14% 46 37% 9 7% 8 7% 123 | 100%
Wiki 37 30% 3 10% 43 35% 19 15% 11 9% 123 | 100%
Consultas 35 28% 26 21% 46 37% 10 8% 6 5% 123 | 100%
Diarios 36 29% 17 14% 45 37% 15 12% 10 8% 123 | 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario-Dimension: Satisfaccion sobre el uso de Moodle
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M Bastante BMMucho Malgo Poco  EMNada

100%
BO%

60%

Fuente: Elaboracion propia a partir del
cuestionario-Dimensién: Satisfaccion sobre el uso
de Moodle-Cuadro 4

Figura 3. Satisfaccion percibida sobre el uso
de las herramientas de Moodle (%)

principal, el uso mayor de las estrategias
didacticas de Moodle se ubica en el trabajo
individual con un 44% (fr=54) y clases
tedricas 36%(fr=44) como usos
predominantes de Moodle. Es evidente que
Moodle facilita el trabajo individual,
proporcionando mas  autonomia  al
estudiante, ademas de que toma en cuenta
los estudios grupales como se aprecia en la
figura 4:

A partir de los indicadores de trasmitir
contenidos, de favorecer el proceso y
adquisicién de competencias y desarrollo de
nuevos conocimientos de la interaccién del
alumno y el profesor dentro de las funciones
de Moodle, se puede observar que las

M Bastante W Mucho M Algo Poco M Nada

Clases teoricas Tilleres Clases Trabajo en Seminario Trabajo

Fuente: Elaboracion propia a partir del
cuestionario-Dimension: Estrategias
didacticas-Cuadro 5

Figura 4. Uso global de Moodle en funcion del tipo
de estrategia didactica de las titulaciones

FUNCIOMES DE MOODLE EN LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

reantenidos

= Desvrrollar nupvo conocimdent o a partic de la interaccion entre alumnado

v professrado

BASTANT NADA

Fuente: Elaboracion propia a partir del
cuestionario utilizado

Figura 5. Funciones de Moodle en
la docencia universitaria

Tabla 4. Uso global de Moodle en funcién del tipo de estrategia didactica de las titulaciones

UTILIDAD PERCIBIDA DE LAS HERRAMIENTAS DEL MOODLE
HERRAMIENTAS Bastante Mucho Algo Poco Nada TOTAL
DE MOODLE
fr % fr % fr % fr % fr % fr %
Clases tedricas 44 36% 25 20% 35 29% 11 9% 8 6% 128 100%
Talleres 21 17% 7 6% 45 37% 23 22% 27 22% 123 100%
Clases préacticas 50 41% 29 24% 25 20% 9 7% 10 8% 123 100%
Trabajo en grupo 52 42% 31 25% 28 23% 8 6% 4 3% 128 100%
Seminario 15 12% 9 7.30% 30 24.40% 23 18.70% 46 37% 123 100%
Trabajo individual 54 44% 46 37% 17 14% 3 2% 3 2% 123 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario-Dimension: Estrategias didacticas




mayores percepciones se concentran en
Bastante y Mucho, donde Bastante tiene
casi 45 %.(fr=54). Es de destacar que esta
fue la primera experiencia de la mayoria de
los alumnos con la plataforma Moodle, por
lo que no conocian mayores funciones que
la herramienta de contenido de la
plataforma Moodle.

Fuente: Elaboracion propia a partir del
cuestionario utilizado

Figura 6. Valoracion global sobre Moodle
y la docencia universitaria

En la valoracion global de Moodle, para los
estudiantes las principales ventajas estan
en el control de los aprendizajes por medio
de la plataforma, ya que si tomamos las
escalas de Bastante representa el 50%
(fr=61) entre las demas escalas de Mucho,
Algo, Poco y Nada. También la valoracion
de que Moodle introduce mayor flexibilidad y
favorece el aprendizaje individual y la
motivacion para aprender, con la escala
Bastante que representa el 48% (fr=59) en
las dos variables entre las demas escalas.

En sentido general, en la valoracion de los
estudiantes en esta dimension, si
sumaramos las dos escalas de Bastante y
Mucho, nos daria casi en 80% de la
percepcion general en las distintas
variables.

4. Conclusiones

Con este estudio se evidencid la percepcion
que tuvieron los estudiantes de educacién

respecto a la utilizacion del sistema de
aprendizaje combinado a través de la
plataforma Moodle. En este sentido, los
conocimientos previos de los estudiantes y
su apertura al uso de la tecnologia por
medio de plataformas educativas facilitan la
implementacion de entornos virtuales de
aprendizaje, siempre que encuentren
orientaciones claras y objetivos definidos
para el uso de estos recursos educativos
por parte de los docentes. En esta
investigacion, el 83% (fr=107) de los
estudiantes tenian formacion previa en
tecnologia.

Los alumnos estuvieron satisfechos con las
herramientas de Moodle para organizar su
trabajo individual, especialmente con el
espacio de envio de documentos en el 46%
(fr=57) en la escala de Bastante. Significa
que el uso de esta metodologia les ha
proporcionado mas autonomia y han
aprovechado la herramienta para consultar
contenidos o desarrollar actividades de
manera individual lo que ha confirmado su
autorregulacion.

Asimismo, los estudiantes presentaron
disposicion y una valoracion positiva para
usar Moodle como entorno virtual de
aprendizajes. Esto lo confirma el 47%(fr=56)
de los datos en la escala de Bastante de la
figura 5 de la valoracién global sobre el uso
de Moodle en la docencia universitaria.

Los estudiantes del contexto de educacién
superior en la Republica Dominicana han
mostrado con esta experiencia su
capacidad para usar las herramientas y las
metodologias educativas de un espacio
virtual formativo sin  necesidad de
capacitacion previa. Esto confirma la
posibilidad de adaptacion de las
herramientas digitales al proceso de
ensefnanza, beneficiando con ello a los
estudiantes actuales, quienes requieren
espacios formativos en los que se integran
las TIC. Asimismo, los docentes pueden
aprovechar esta motivacion y formacién
tecnologica de los estudiantes para
implementar espacios educativos
innovadores.
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En este sentido, los estudiantes presentan
disposicion 'y una valoracion positiva
(Robles, Manes, y Monterrey, 2016) para
usar Moodle como entorno virtual de
aprendizajes. Esto lo confirma las figuras 5y
6 de la valoracién global sobre el uso de
Moodle en la docencia universitaria. El dato
mas destacable de la encuesta de
valoracion esta en las apreciaciones sobre
la facilidad al momento del trabajo
individual, como se aprecia en la figura 4,
con la mayor puntuacion en la escala de
Bastante con un 44% (fr=54).

Las conclusiones de este estudio permiten
conocer el grado de dominio de los
estudiantes con relaciéon al aprendizaje
combinado utilizando la plataforma Moodle
para lograr el objetivo principal de la
investigacion. Podemos concluir que
efectivamente los estudiantes se sienten
identificados con las herramientas vy
metodologia de aprendizaje, lo cual coincide
con las conclusiones de otros estudios
similares  (Casales et al, 2008;
Mora-Vicarioli, 2012; Santamaria et al.,
2012; Solano 2010; Valentin Centeno et al.,
2016). En efecto, la metodologia combinada
de aprendizaje favorece el desarrollo de
nuevos conocimientos. (Montero, Quesada
y Marmolejo, 2011; Robles et al., 2016).

Con esta investigacion se abre un abanico
de ideas que pueden motivar a futuros
proyectos, como:

@ Conocer el nivel observado de

manejo de los recursos Moodle.
Comparar la percepcion de los

estudiantes de otras instituciones

sobre las metodologias de
aprendizaje combinado que utilizan.

otras universidades a implementar la
metodologia de
combinado.

aprendizaje

Evaluar el aprendizaje combinado en
un grupo mayor de sujetos de
distintas areas del conocimiento.

@ Desarrollar programas para motivar a

Los resultados de este estudio apoyan la
disposicion y la capacidad de adaptacion de
los estudiantes para el uso de plataformas
educativas y la integracion de sus
aprendizajes en estos sistemas. Se ha
probado una percepcidén positiva de los
alumnos ante los ambientes virtuales de
aprendizaje. No obstante, se pueden
identificar algunas limitaciones del presente
estudio con otras variables relacionadas al
tema que no se tuvieron en cuenta: la
comparacion por género en las habilidades
digitales de los estudiantes, el grado de
satisfaccion por materia y los
inconvenientes que presentan los alumnos
al momento de estudiar en una plataforma
digital, como el estrés, el desconocimiento
de algunas aplicaciones o herramientas
tecnoldgicas, las deficiencias de
conectividad, la falta de acceso a Internet en
los hogares de los alumnos, las dificultades
con la energia eléctrica, la adquisicion de
los dispositivos, etc. Otra limitacién se
presenta en el instrumento implementado
tipo encuesta, pues, sabemos que es una
informacion perceptiva.

Finalmente, la percepcion positiva por parte
de los estudiantes dominicanos de la
plataforma  educativa Moodle vy el
aprovechamiento  cognitivo que han
demostrado al apropiarse de sus funciones
basicas han servido como preambulo para
la actual condicion de la educacion a
distancia durante la pandemia originada por
la Covid-19. En este orden, la institucion en
la que se desarrolld esta investigacion
consiguié poner en marcha un portal Moodle
con mas de mil cursos en linea para
continuar con la docencia durante la
regulacion para el distanciamiento fisico.
Este nuevo estado de la educacién en una
modalidad completa en entornos de
aprendizajes y herramientas educativas
proporcionadas por las TIC abre la brecha
para nuevas investigaciones que muestren
el grado de satisfaccién y aprovechamiento
de los aprendizajes en comparacion con las
modalidades presencial y semipresencial.
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Anexos

Anexo 1. Distribucion muestral de las Concentraciones de Estudios segun el sexo

SEXO

CONCENTRACIONES DE

ESTUDIOS-LICENCIATURA Hombre Mujer
fr % fr %
Nivel Inicial 0 0% 33 100%
Educacioén Bésica Primer Ciclo 0 0% 0 0%
Educacion Béasica Segundo Ciclo 6 12% 43 88%
Matemética Secundaria 13 45% 16 55%
Lengua y Literatura Secundaria 3 23% 9 77%
Total 22 18% 101 82%
Anexo 2. Estadisticos Descriptivos de la Edad de los Alumnos
EDAD DE LOS ALUMNOS
Minimo Méaximo Media Desv. Estandar Moda
17 28 20.5 2.15 20
Anexo 3. Distribucion poblacional de los recursos informaticos utilizados
RECURSOS INFORMATICOS RESPUESTA FR %
Computadoras propias Si 93 76%
No 30 24%
Conexidn a internet en la residencia habitual durante el curso Si 96 78%
No 27 22%
Celular propio Si 120 98%
No 3 2%
Sistema operativo en la computadora Windows 123 100%
i0OS 18 15%
Sistema operativo en el celular Android 100 81%
Ubuntu Phone 5 4%
Anexo 3. Distribucion poblacional de los recursos informaticos utilizados
FORMACION TIC Y MOODLE FR %
Alumnos con formacion TIC Si 107 87%
No 16 13%
Lugar de la formacion Universidad 112 91%
Otros 11 8.90%
Alumnos con Formacién en Moodle antes del Curso Si 20 16%
No 103 84%
Lugar de la formacion en Moodle Universidad 29
Otros 1
Valores Perdidos 93
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1. Introduccion

Muchos podrian creer que la tecnologia es
algo que surgio en el siglo XX y que ha
alcanzado su mayor impacto en este siglo
XXI, pero no es cierto, desde siempre ha
existido tecnologia. Algunos todavia hoy se
sienten escépticos con ella, a otros les
apasiona. En el plano de la Educacion, unos
ensefian Tecnologia a nivel escolar como
una asignatura del curriculo; otros, a nivel
universitario, son los responsables de
conducir a la nueva generacion en los
avances tecnoldgicos en las carreras rela-
cionadas con la informatica. Sin embargo,
hoy todos los docentes debemos revestir-
nos de una nueva competencia, no importa
si nos gusta o no la tecnologia, si somos o
no somos del area, es imprescindible que
nos aboquemos todos a la Tecnologia
Educativa.

Muchos hemos avanzado ya un largo
recorrido de aprendizaje, investigacion y
experimentacion en el campo que nos ha
llevado desde el desarrollo de plataformas
educativas en linea (Cukierman, 2005),
hasta la implementacion de redes de
videoconferencia (Castro, Meier, Cukierman,
Waigandt, 2015), pasando por las mas
variadas experiencias educativas con mayor
O menor incorporacion de recursos
tecnoldgicos (Cukierman et al.,, 2017 vy
2018). En estos tiempos, la tecnologia es
cada vez mas omnipresente y ubicua. Las
discusiones entre tecnofdbicos y tecnofili-
CoSs ya son cosa del pasado. Hoy sabemos
que la cuestion no es la tecnologia en si
misma, sino como y para qué se usa.
Primero, la discusion fue si se permitia el
uso de calculadoras electronicas, luego, el
objeto controversial fueron los celulares y
ahora podrian serlo la Inteligencia Artificial
(IA) y el Big Data (BD).

Este articulo se detiene en estos dos ultimos
conceptos y pretende analizar su signifi-
cado, su posible uso en el ambito educativo
y el impacto que pueden tener en la labor
pedagdgica.

En primer lugar, se hara un somero repaso

a los conceptos de IA y BD, su origen y su
desarrollo basico inicial, para luego analizar
su aplicacion al ambito educativo, conside-
rando si su uso en este entorno puede
aportar una mejora en el aprendizaje de los
estudiantes. Este analisis se aborda desde
la consideracion de aplicaciones concretas
y deteniéndonos en unos de los aspectos
clave del aprendizaje: la evaluacion. Final-
mente, se emiten unas conclusiones como
resultado del analisis.

2. Una primera aproximacion
conceptual al tema

Es muy comun que se hable de educacion
virtual cuando se refiere a educacion a
distancia o mediada por tecnologia. Por eso
es oportuno iniciar este estudio haciendo
algunas reflexiones conceptuales al
respecto. Virtual refiere a algo opuesto a lo
real, por lo tanto, algo que no existe. Por eso
seria preferible no utilizar el término virtual
para adjetivar a la educacién. Lo que
importa en educacion es lo que el alumno
realmente aprende que, es importante
aclarar, no es lo mismo que lo que el
profesor ensefia. Por eso nos centraremos
en los aprendizajes reales que ocurren en
espacios que no tienen existencia fisica
palpable, entonces diremos que dichos
aprendizajes se desarrollan en ambientes
virtuales, los cuales son mediados por
recursos tecnoldgicos.

Ahora bien, ya en esta segunda década del
siglo XXI la IA y el BD estan en boca de
todos, quizéas con poco conocimiento del
significado de estos conceptos y con mucho
de fantasia generada por novelas, peliculas
y muchos “opinadores” que hablan del tema
sin molestarse en indagar en busqueda de
informacion seria al respecto. Por ello es
oportuno en este punto dedicar algunas
lineas a definir ambos conceptos de una
manera precisa. Segun la Real Academia
de la lengua espanola, la Inteligencia
Artificial, en lo sucesivo |A, es un concepto
que refiere a la “disciplina cientifica que se
ocupa de crear programas informaticos que
ejecutan operaciones comparables a las
que realiza la mente humana, como el



aprendizaje o el razonamiento I6gico” (Real
Academia Espanola, s.f.). El concepto no es
realmente nuevo, de hecho fue en el ano
1955 que aparece mencionado por primera
vez en un trabajo que es considerado la
piedra basal de este nuevo campo. En este
trabajo, los autores se refieren a la IA
diciendo que:

Se intentara encontrar cémo hacer
que las maquinas utilicen el
lenguaje, formen abstracciones y
conceptos, resuelvan tipos de
problemas que ahora estan reser-
vados para los humanos y se
mejoren a si mismos. [...] Para el
propoésito actual, se considera que
el problema de la inteligencia
artificial consiste en hacer que una
maquina se comporte de una
manera que se llamaria inteligente
si un humano se comportara de
esa manera. (McCarthy, Minsky,
Rochester, y Shannon, 1955)

Vayamos ahora pues por la definicion del
otro concepto involucrado en este estudio, o
sea, el de Big Data, en lo sucesivo BD. Si
bien en algunos textos en espanol se suele
referir a este concepto como “Datos
Masivos”, es mas comun hablar de él utili-
zando su denominacion en inglés, idioma en
el cual se lo considera un sustantivo, por ello
es que nos referiremos a “el” BD. El manejo
de grandes cantidades de datos se remonta
a épocas muy lejanas en el tiempo, pero es
recién en los ultimos anos que se ha
producido un crecimiento exponencial del
volumen de informacidon disponible y apta
para ser procesada. Este aumento expo-
nencial de los datos tiene relacion directa,
obviamente, con el desarrollo de la
tecnologia y de su amplio uso. No obstan-
te, hay un fendmeno o desarrollo intrinse-
camente asociado al BD: la accesibilidad a
la informacion y la conectividad. Con ello
han proliferado las aplicaciones, algoritmos
y dispositivos fisicos que permiten conec-
tarse a Internet y entre ellos mismos,
generando posibilidades no imaginadas
hasta hace bien poco y ofreciendo oportu-
nidades de desarrollo en ambitos muy

diferentes. El Internet de las Cosas (Internet
of Things, 10T), es un efecto derivado de
esta conectividad y un factor clave en la
proliferacion de los datos. La conectividad
entre dispositivos y entre humanos vy
dispositivos genera una cantidad de datos
considerable, nunca antes imaginada, que
supone una oportunidad en lo que respecta
a su analisis y la toma de decisiones
asociada.

Se atribuye a Roger Magoulas, de la
editorial O’Reilly, la primera utilizacion del
término BD en un articulo del afno 2005
(Halevi y Moed, 2012). Ahora bien, la
acumulacién de muchos datos no es
necesariamente un sinénimo de BD. En
realidad, el BD se trata de una forma de
recopilar datos “crudos” de multiples vy
diversas fuentes, almacenarlos para ser
procesados por los programas de analisis y
usarlos para derivar valor y significado en
formas completamente nuevas (Perry,
2017). Se suele hablar de las “4 V” del BD,
volumen, variedad, velocidad y veracidad.
Hechas estas aclaraciones conceptuales,
en la proxima seccion trataremos de
relacionar estos conceptos con la
educacion.

3. ¢Qué relacién tienenlalAy
el BD con la educacion?

A primera vista pareciera que estos
conceptos no tienen nada que ver con la
educacion, en la que tratamos con
inteligencias humanas y, por lo tanto,
absolutamente reales y, en general, con
datos muy personalizados, o por lo menos
asi pretendemos que sea. En efecto,
cuando hablamos del aprendizaje que
qgueremos que alcancen nuestros alumnos,
lo asociamos con el desarrollo de sus
inteligencias, dicho asi, en plural, tal como lo
propuso Gardner en su ya famosa “Teoria
de las inteligencias multiples” (Gardner,
1983) (Gardner y Hatch, 1989) (Gardner,
1991), que no tienen nada de artificial.

No obstante, la tecnologia se ha hecho
imprescindible en todos los contextos, y asi
vemos que la IA y el BD estan generando
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uno de los mercados de mayor crecimiento
en la educaciéon (Technavio, 2018). Obvi-
amente, que haya un mercado no implica
que lo que se vende sea bueno, sino que
hay alguien dispuesto a comprarlo. Pero si
hay tanto interés en invertir ingentes sumas
de dinero en este tipo de tecnologia, eso
nos lleva a preguntarnos sobre su utilidad vy,
para responder esta pregunta, primero hay
que entender como la |A y el BD pueden
aportar a la mejora del aprendizaje.

Comencemos explorando dos conceptos
directamente relacionados entre si. Se
trata de “Analiticas de Aprendizaje” y
“Aprendizaje Adaptativo”. El primero de
ellos deriva directamente de lo que se llama
“Inteligencia de Negocios” y también de lo
que se conoce como “Analiticas Web”, en
ambos casos se trata de recolectar y
analizar grandes volumenes de informacion
para facilitar la toma de decisiones y/o
comprender el comportamiento de los usua-
rios (Grigori, D., Casati, F., Castellanos, M.,
Dayal, U., Sayal, M., y Shan, M. 2004) (Web
Analytics Association, 2007). En conse-
cuencia, podemos decir que las Analiticas
de Aprendizaje constituyen una aplicacion
educativa de Analiticas Web que pretende
obtener un perfil de los estudiantes, con
base en un proceso de recopilaciéon y anali-
sis de las interacciones de los estudiantes
con base en sus actividades de aprendizaje
en linea (New Media Consortium, 2016), o
sea, esto supone que todo lo que hace el
estudiante lo hace a través de la Web, lo
que de por si constituye una aseveracion de
dudosa validez, al menos en nuestro ambito
nacional y regional (Argentina en particular y
Latinoamérica en general), pero dejaremos
el analisis critico de este tema para mas
adelante.

Analicemos a continuacién el concepto de
“Aprendizaje Adaptativo” que se define
como el conjunto de tecnologias que res-
ponden a las interacciones de un estudiante
en tiempo real proporcionandole un apoyo
individual automatizado (EdSurge, 2016).
Se trata, pues, de que el modelo de apren-
dizaje se adapte o acondicione a las cir-
cunstancias y avance del estudiante, de

manera personalizada. Esto se consigue
controlando la informacion que se “libera”
hacia el estudiante, su ritmo de aprendizaje
y a través de una retroalimentacion adecua-
da e inmediata. Estos tres elementos clave
pueden ser controlados, precisamente, con
la aplicacion de la IA y el BD en el
aprendizaje del estudiante.

A esta altura queda suficientemente clara la
respuesta a la pregunta con la que iniciamos
esta seccidn. Vayamos entonces a realizar
un analisis critico de estas tecnologias y de
su impacto efectivo en los ambitos educa-
tivos y lo haremos partiendo, nuevamente,
de una pregunta.

4. ;Se pueden mejorar los
aprendizajes de nuestros
alumnos por medio de estas
tecnologias?

En la seccion anterior ha quedado claro que
la potencial efectividad de estas tecnologias
estd basada en la suposicion que los
estudiantes realizan todas o la mayoria de
sus actividades a través de recursos
digitales conectados en red. Hoy en dia mas
de la mitad de la poblacion mundial
tiene acceso a Internet (International
Telecommunications Union, 2019) y es por
eso que empresas globales como Google y
Facebook tienen su razon de ser en los
datos que colectan de los miles de millones
de usuarios que utilizan sus servicios. Estas
y otras empresas basan sus estrategias
comerciales en el analisis de la enorme
cantidad de datos que obtienen gracias a
los miles de millones de usuarios que
buscamos informacion en Google o
publicamos nuestras novedades en
Facebook. Para ellas, la IA y el BD, y las
técnicas derivadas de Inteligencia de
Negocios y Analiticas Web, resultan vitales,
sin estas técnicas, aquellas empresas no
existirian. Pero ;se puede transpolar esta
efectividad en la determinacion de nuestras
necesidades como consumidores, y la con-
secuente satisfaccion de ellas, al campo
educativo y, mas aun, suponer que ello
permitira mejorar los aprendizajes de los



alumnos? Antes de sacar conclusiones
apresuradas, analicemos un poco mas a
fondo el tema.

Es cierto que existe una tendencia creciente
en la educacion hacia la utilizacion de
recursos digitales en red, y mas
especificamente, accesibles por Internet.
Veamos algunos numeros para saber en
qué se basa esta afirmacion. En Europa, en
promedio, el 73 % de los estudiantes de
nivel secundario superior (15 a 18 anos de
edad) utilizan Internet en la escuela con
objetivos de aprendizaje, al menos una vez
a la semana, y 65% de las escuelas en el
mismo nivel utilizan un Entorno Virtual de
Ensefnanza y Aprendizaje (EVEA), también
conocido por sus siglas en inglés LMS
(Learning Management System) o, mas
comunmente, Campus Virtual' (Deloitte -
Ipsos MORI, 2019). En Latinoamérica la
situacién no es muy distinta, ya que el 75%
de los paises relevados cuentan con
instituciones  educativas  primarias y
secundarias con instruccion asistida por
Internet® (UNESCO, 2012). Estas esta-
disticas nos indican que los datos que
generan nuestros alumnos cuando realizan
actividades educativas a través de sistemas
digitales conectados a Internet estan alli y,
de hecho, deben estar siendo escrutados
por las mismas empresas mencionadas
anteriormente. Pero volviendo a la pregunta
con la que iniciamos esta seccion, ¢ significa
esto que esos datos pueden ser utilizados
para mejorar los aprendizajes? Eso es lo
que nos proponen las aplicaciones de IA
que a tal efecto ofrecen empresas tales
como Knewton’, Clever‘, Yet Analytics’ y
otras. Como con cualquier otra innovacién
tecnoldgica aplicada a la educacion, estan
sus promotores y sus detractores (El Alfy,
Marx Gomez, y Dani, 2018) (Nunn, Avella,
Kanai, y Kebritchi, 2016), pero la mejor
forma de saber a ciencia cierta si un
determinado recurso es uti en un
determinado nivel educativo, disciplina,

1. Datos de 2017/18

2. Datos de 2012

3. https://www.knewtonalta.com/
4. https://clever.com/

5. https://www.yetanalytics.com/

curso, etc., es mediante la investigacion y
experimentacion en esas condiciones dadas
0, dicho de otra manera, lo que le funciona
al profesor X en su curso, disciplina,
institucién, podria no resultarle productivo al
profesor Y en su propio curso, disciplina o
institucion.

Dicho esto, analicemos en detalle las
aplicaciones concretas y particulares de
estas tecnologias en el ambito educativo. El
objetivo mas comunmente mencionado
es el de promover un aprendizaje
personalizado a partir de las “huellas
digitales” que dejan los alumnos al utilizar
los sistemas informaticos; adecuar sus
trayectos formativos, actividades de apren-
dizaje, evaluaciones, etc. a sus necesidades
particulares y, en un nivel mas avanzado,
prever su desempeno a futuro aun antes
que se produzcan los resultados concretos.
El objetivo pretendido es ambicioso, aunque
habria que analizar si los resultados
concretos justifican la inversién en tiempo y
dinero que estos recursos requieren porque,
justo es decirlo, no son faciles de utilizar ni
son baratos, por o que probablemente su
uso se encuentre restringido a instituciones
privadas que manejen importantes recursos
econdmicos. Y aqui aparece la que es una
de las principales prevenciones al respecto,
¢lo utilizardan estas instituciones para
mejorar los aprendizajes de los alumnos o
para fidelizar y evitar el abandono de
quienes proveen los recursos economicos
que solventan el funcionamiento de dichas
instituciones, o sea, sus alumnos?

Analicemos a continuacion otras de las
aplicaciones de esta tecnologia, nos
referimos a los sistemas de tutoria auto-
matizada, para decirlo mas sencillamente,
un asistente basado en IA que respondera
las consultas de los alumnos y los orientara
con sus dudas y necesidades. Algunos de
nosotros ya hemos experimentado este tipo
de asistentes en muchos sitios web de
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banca hogarefa o de compras por Internet;
se nos ofrece una asistencia que pareciera
ser humana, tiene una cara y un nombre, a
la que le podemos hacer preguntas pero, a
poco de avanzar, nos damos cuenta que
solo puede responder cuestiones bastante
reguladas y que si nuestras dudas son un
poco mas complejas, o se salen del “libreto”,
nos indicara muy amablemente (eso si,
estos asistentes nunca se enojan) que un
ejecutivo de cuentas se estara comunicando
con nosotros en breve. Y entonces
podemos seguir haciéndonos preguntas,
ies esta la personalizacion que preten-
demos para la formaciébn de nuestros
alumnos, o sera una forma de reducir
personal o de poder atender a mas
personas en menos tiempo?

Veamos por lIo menos una mas de las
pretendidas aplicaciones de esta tecno-
logia: la evaluacién. La evaluacion es uno
de los elementos clave en el aprendizaje de
los estudiantes, por lo que resulta de
especial interés el andlisis delusode lalAy
el BD en este aspecto. En principio, la idea
que subyace es que estos sistemas
permitirian optimizar y volver mas imparcial
el proceso de evaluacion de los apren-
dizajes de los alumnos. Para poder analizar
las supuestas ventajas de este tipo de
aplicacion, debemos tener siempre presente
que el objetivo de las evaluaciones (que no
deben confundirse con las calificaciones
que resultan de dichas evaluaciones) es
servir para la mejora, mostrandole al alumno
los aspectos de su aprendizaje que
evolucionan favorablemente y aquellos en
los que debe seguir trabajando. Esta claro
que dichas evaluaciones “automatizadas”
pueden funcionar de manera apropiada
cuando estén correctamente parame-
trizadas, como es el caso del examen
de opciones multiples. No obstante, en
principio  resultarian poco apropiadas
cuando lo que se intenta evaluar son
competencias, entendidas como la ade-
cuada combinacién de conocimientos,
habilidades, actitudes y aptitudes. Por ejem-
plo, como podria un sistema de IA evaluar
la participacion de un alumno en clase, o la
resolucién de un problema abierto o la

presentacion de un tema en clase, etc.?

El analisis que nos ocupa se focaliza en
determinar, o al menos presumir, silalAy el
BD serviran para mejorar los aprendizajes.
Y para responder esta interrogante pro-
ponemos tres escenarios posibles: el de la
educacion tradicional enteramente presen-
cial, el de la llamada educacion hibrida o
“blended learning” en la cual se com-
binan actividades desarrolladas de manera
presencial y otras desarrolladas en linea
soportadas por plataformas informaticas
como las mencionadas anteriormente en
este articulo y, finalmente, la educacion que
se realiza enteramente a distancia y, en
muchos casos, con poca O ninguna
interaccion con el docente, siendo los
MOOC (Massive Open Online Courses) su
principal exponente.

Esta claro que, en este ultimo escenario, la
IA y el BD tendran un rol cada vez mas
creciente, pero también es posible que los
aprendizajes efectivos en estos entornos
sean bastante limitados, como concluye
Tony Bates en su libro “Teaching in a Digital
Age”, “...es necesario que se realice mucha
mas investigacion para identificar qué
aprenden realmente los participantes en los
MOOC vy bajo qué condiciones antes de
arribar a conclusiones definitivas” (Bates,
2015, pag. 176).

Sobre el primer escenario antes menciona-
do, el de la educacion tradicional entera-
mente presencial, cabe mencionar que, Si
efectivamente no hay involucrada ninguna
actividad soportada o viabilizada a través de
alguna tecnologia digital, dificilmente la 1A
tenga algo que ofrecer al respecto, ya que
no habra datos sistematizados en platafor-
ma informatica alguna que puedan ser
procesados automaticamente.

Nos resta entonces analizar el segundo
escenario, que es el que deberia ser el mas
utilizado en la actualidad, especialmente en
la educacion secundaria y universitaria, y es
alli donde la IA podria ofrecer algunas
oportunidades de aplicacion. En efecto,
cuanto mas utilicemos las tecnologias



digitales como soporte y/o apoyo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, mas
oportunidades habra para que los algorit-
mos inteligentes procesen la informacion
generada por los alumnos y los docentes al
utilizar aquellas tecnologias, pero como dijo
sabiamente Bates en la cita previa,
necesitamos mucha mas investigacion al
respecto. De acuerdo con Oppenheimer, el
escenario mas probable es aquel en el cual
la IA sera una herramienta muy util en las
manos de un profesional idoneo que sepa
como aprovecharla para potenciar sus
propios conocimientos y habilidades.
(Oppenheimer, 2018)

Al analizar este avance tecnoldgico, es
evidente que hay mas preguntas que
respuestas, pero de todas formas trataremos
de llegar a alguna conclusién que sopese
adecuadamente las ventajas y desventajas
sin caer en posturas facilistas de rechazo a
las innovaciones, actitud que seria lejana
a la esencia que pretendemos en los do-
centes, que sean abiertos al cambio y a las
innovaciones en la educacion.

5. Reflexiones finales

El analisis de la influenciade lalAy el BD en
la sociedad contemporanea no se limita
unicamente al campo educativo. Asi, hoy
uno de los sectores mas potencialmente
afectables por estas tecnologias es el
laboral. Segun varios estudios, en los proxi-
mos afos un gran porcentaje de trabaja-
dores podrian verse afectados, o directa-
mente perder su trabajo, como consecuen-
cia de la incorporacion de las IA en los
ambientes laborales (PwC, s.f.; Frontier
Economics, 2018; Burkhardt, 2019).

En el ambito que nos ocupa, uno de los
temores que se menciona frecuentemente
cuando se discuten estos temas es si estas
tecnologias podrian reemplazar la labor
docente. Definitivamente el unico docente
que podria ser reemplazado por un sistema
informatico basado en IA, es aquel que solo
se limita a “transmitir” conocimientos de una

6. https://professoreinstein.com/

manera mecanica y lineal, y destacamos la
palabra “transmitir’” porque estamos conven-
cidos que el conocimiento no se transmite
como si fueran ondas electromagnéticas
que viajan de la mente del profesor a la
mente del alumno.

De acuerdo a las palabras de Paulo Freire,
“Ensenar no es transferir conocimiento, sino
crear las posibilidades para su propia pro-
duccion o construccion” (Freire, 1997).
Todos nosotros conocemos esos profesores
para los cuales vale una frase de origen
dificil de rastrear, pero que grafica clara-
mente lo que pasa en sus aulas: “Dar clase
es ese proceso misterioso mediante el cual
los contenidos del cuaderno de notas del
profesor se transfieren [...] al cuaderno de
notas del estudiante sin pasar por la mente
de ninguno de los dos” (Quote Investigator).
Aunque resulte dificil para algunos colegas
docentes que utilizan este estilo de
ensenanza, si son reemplazados por un
“profesor artificial”, sera un beneficio para la
sociedad. En efecto, el periodista y escritor
Andrés Oppenheimer dice en su libro
iSalvese quien pueda! que:

Aunque robots tutores como el Profesor
Einstein reemplacen a muchos docen-
tes, haran falta maestros escolares vy
prescolares para ayudar a los nifos a
encontrar su vocacion y ensenarles
habilidades blandas, como la ética, la
empatia, el trabajo en equipo, la
persistencia y la tolerancia al fracaso. Y
haran falta profesores universitarios
para atender las necesidades de
educacion de por vida para cientos de
millones de personas. Los robots y las
tabletas van a reemplazar muchas de
las funciones de transmision de cono-
cimientos que hoy cumplen los maes-
tros, pero no van a poder ser tan
efectivos como los humanos para
fomentar la curiosidad de los nifos
y para mantener permanentemente
actualizados y motivados a los adultos.
(Oppenheimer, 2018, pag. 321)
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A modo de conclusion, citamos una frase de
un libro que ofrece un gran aprendizaje para
el mundo que vivimos y el que se aproxima,
y los desafios que enfrentaremos de
acuerdo al panorama actual. Se trata de
‘La Segunda Era De Las Maquinas”
(Brynjolfsson y McAfee, 2013) en el cual sus
autores postulan que “La tecnologia no es el
destino. Nosotros moldeamos nuestro
destino”.
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Resumen

El propésito de la investigacion fue la estimacion de las
propiedades psicométricas de una adaptacién de la
versién en espanol del Teacher Behaviors Checklist o
TBC en el contexto universitario colombiano,

instrumento que mide la excelencia docente en
educacion superior. Participaron N = 398 estudiantes:
167 (41,96%) de sexo masculino y 231 (58,04%) de
sexo femenino, de nueve (9) universidades del Caribe
colombiano. Se realizaron tres estudios de tipo
correlacional empleando técnicas estadisticas
multivariantes de reduccion de datos: en el primer
estudio se realiz6 un Analisis de componentes
principales (ACP), el cual arrojé seis componentes y
apoyo el modelo de primer orden con dos factores
reportados por los autores del instrumento en idioma
inglés. Considerando el criterio de seleccion de
Lautenschlager (1989) en torno a la magnitud de los
autovalores para los primeros tres factores, se realizd
un segundo estudio recurriendo al analisis factorial exploratorio (AFE) para soluciones
unifactorial, bifactorial y trifactorial, empleando como método de extraccion la maxima
verosimilitud y la rotacién Oblimin. Solo la solucién unifactorial se adecué a los parametros
establecidos (A1 = 8,061; o2x1 = 28,791%) para los primeros tres factores bajo el supuesto de
autovalores mayores o iguales a uno. Se denomin¢ al factor “habilidad para la ensefianza
efectiva y el aprendizaje activo (EEyAA)”. El tercer estudio reporta el andlisis factorial
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confirmatorio (AFC) y muestra ajuste parcial del instrumento unifactorial al modelo tedrico
(RMSEA = 0,063). El instrumento final quedd conformado por 22 itemes. El valor alfa de
Cronbach para esta escala fue alto con una magnitud de a = 0,901. Se concluye que el TBC
resulta un instrumento valido para la evaluacién de la excelencia docente por parte de
estudiantes universitarios colombianos.

Palabras clave: evaluacion; excelencia docente; Teacher Behavior Checklist; analisis factorial
confirmatorio; estudiantes universitarios.

Abstract

The aim of this research was estimate the psychometric properties of an adaptation of the
spanish version of the Teacher Behavior Checklist or TBC in the Colombian university context,
an instrument that measures teaching excellence in higher education. N = 398 students
participated: 167 (41,96%) male and 231 (58,04%) female, from nine universities in the
Colombian Caribbean. Three correlational studies were carried out using multivariate statistical
data reduction techniques: in the first study, a Principal component analysis (PCA) was
performed, which yielded six components and supported the first order model with two factors
reported by the authors of the English language instrument. Considering the selection criteria of
Lautenschlager (1989) around the magnitude of the eigenvalues for the first three factors, a
second study was carried out using the Exploratory factor analysis (EFA) for unifactorial,
bifactorial and trifactorial solutions, using as extraction method the maximum likelihood and
Oblimin rotation. Only the uni-factorial solution adapted to the established parameters (A1 =
8,061; o2x1 = 28,791%) for the first three factors under the assumption of eigenvalues greater
than or equal to one . The factor was called “Ability for effective teaching and active learning
(EEyAA)”. The third study reports the Confirmatory factor analysis (CFA) and shows partial
adjustment of the unifactorial instrument to the theoretical model (RMSEA = 0,063). The final
instrument was made up of 22 items. Cronbach's alpha value for this scale was high with a
magnitude of a = 0,901. It is concluded that the TBC is a valid instrument for the evaluation of
teaching excellence by Colombian university students.

Keywords: Teaching Evaluation, Teaching Excellence, Teacher Behavior Checklist,
Confirmatory Factor Analysis, University Students

1. Introduccion

En todo sistema universitario de las
naciones donde la educacion se ha

de calidad, sino que debe mostrar un
mejoramiento continuo como resultado de

convertido en una variable significativa del
desarrollo econdmico, la innovacion
tecnocientifica y el fortalecimiento de las
instituciones democraticas, la evaluacion de
la calidad docente representa uno de sus
elementos mas importantes. ;Qué hace a
un buen docente y como se le puede
reconocer?, es la pregunta critica que al
respecto formulan Shevlin, Banyard, Davies
y Griffiths (2000) en tanto la evaluacion
docente debe basarse en su habilidad para
generar cambio personal y desarrollo en los
estudiantes. En la actualidad no solo el
dominio de la disciplina es el aspecto que
caracteriza a un buen docente o un docente

una autoevaluacién permanente de las
estrategias que utiliza con el estudiante para
promover su aprendizaje (Elton, 1998;
Kreber, 2002; Liu, et al., 2016; Roth y Smith,
2009). Al respecto, algunas investigaciones
encuentran la habilidad de liderazgo como
la mas sobresaliente (p. e.: Bruga, 2019;
Ersozlu y Saklan, 2016). Esto contrasta con
estudios realizados en Colombia en los que
se distingue una mayor tendencia a
subrayar habilidades sociales y dominio
de Tecnologias de Informacion vy
Comunicacion para la ensefianza (p. e.:
Ruiz 'y Donado, 2017). Entre los
investigadores también se encuentran
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quienes se muestran escépticos acerca de
cuan posible es definir las caracteristicas de
los profesores destacados (Cronin, 1992;
Weimer, 1993).

Feldman (1976) resumid los resultados de
49 estudios que preguntaban a los
estudiantes cuales eran las caracteristicas y
actitudes de los docentes altamente
eficientes. La tabla de Feldman comprendia
19 caracteristicas. En 1995, Lowman
analizé las nominaciones de 500 acade-
micos a premios de excelencia docente
entre los anos 1989 y 1991. Para la sintesis
de las 500 nominaciones, Lowman codificé
todos los adjetivos y las palabras descrip-
tivas mas utilizadas, lo que le permitié definir
dos dimensiones para agrupar a los
profesores de excelencia: entusiasmo
intelectual por el conocimiento ensefiado y
preocupacion por el mejoramiento continuo
del estudiante.

William Buskist, de Auburn University, ha
estudiado el constructo de “excelencia
docente como expresidon de la calidad
docente” (Keeley, Christopher y Buskist,
2012) y desarrollé un instrumento objetivo
de medida de esta variable denominado
Teacher Behavior Checklist (Buskist,
Sikorski, Bucklei y Saville, 2002) o TBC por
sus siglas en inglés. Este instrumento esta
respaldado por un O6ptimo  grado de
confiabilidad (a = 0,68 y 0,71 para sus
subescalas) (Keeley, Smith y Buskist,
2006), no solo entre universidades de
Estados Unidos, sino también en los
resultados obtenidos en paises de
marcadas diferencias culturales como
Japon (Keeley, et al., 2012). Para Buskist et
al. (2002), las descripciones especificas de
lo que consideran “excelentes cualidades
docentes” reportadas por estudiantes
universitarios coinciden en al menos los
siguientes criterios o atributos observados
en profesores: (a) que tengan expectativas
realistas y practicas de calificacion
equitativa, (b) que estén bien informados o
posean amplio dominio de los temas de
instruccion, (c) que sean accesibles y
agradables, (d) respetuosos, (e) creativos e
interesantes y (f) entusiastas. Estas

cualidades pueden ser comunes en una
amplia gama de instituciones de educacion
superior (Schaeffer, Epting, Zinn y Buskist,
2003).

En torno a ello, el instrumento se desarrolld
con base en descripciones tomadas de
diferentes fuentes acerca de lo que se
considera un docente de excelencia

(estudiantes, egresados, profesores,
administrativos) y permitid reducir las
caracteristicas a un grupo de 28

afirmaciones que expresan los rasgos de lo
que se considera como un docente de
excelencia (Buskist, 2015). Este
instrumento se ha constituido en una valiosa
herramienta de evaluacién para la mejora
de la docencia en la educacion superior y
puede ser muy util para profesores en
formacion. O'Meara (2007) observa la
significativa semejanza de los rasgos
descritos por Lowman (1995) y las 28
caracteristicas que contiene el inventario
TBC realizado por Buskist, et al. (2002).
Para Buskist (en preparacion): 1) la apertura
del profesor y su accesibilidad (rapport);
su compromiso, entusiasmo, destrezas
pedagdgicas y habilidades para la comu-
nicacion; la equidad a la hora de evaluar; su
dominio conceptual del area de cono-
cimiento y credibilidad; y las destrezas para
preparar clases y para atender las
inquietudes y dificultades de sus estu-
diantes, son cinco (5) atributos que
usualmente asocian los estudiantes a un
docente de excelencia. 2) Utilizando la
metodologia de los grupos focales, Revell y
Wainright (2009) pidieron a los estudiantes
describir lo que consideraban “una clase a la
que no se puede faltar” y encontraron que
esta se caracteriza por tres componentes:
primero, aplica principios del aprendizaje
activo; segundo, el profesor sigue un plan
para la clase y tercero, es una clase dada
con pasion; 3) Cuando la investigacion se
realizd con una muestra de profesores, se
observd que sus definiciones de las
caracteristicas de un docente excelente
tienen mucho en comun con las ofrecidas
por los estudiantes.

A pesar de la importancia que en el ambito



académico internacional ha tenido este
tema, especialmente en la ultima década,
son pocas las referencias que subrayan el
empleo del instrumento TBC en estudiantes
latinoamericanos vy, especialmente, no han
sido evaluadas sus propiedades
psicométricas en el contexto colombiano.
En tal sentido, la pregunta que buscaba
responder la investigacion fue ¢cual es la
estructura factorial del instrumento TBC al
adaptarse al contexto local del Caribe
colombiano?, es decir, se buscaba poner a
prueba el TBC al adaptar su construccion y
contenido en una muestra de estudiantes de
esta regidon suramericana. El objetivo
general del estudio fue contrastar diferentes
soluciones de estructura factorial del
instrumento mediante un analisis
confirmatorio; de manera especifica, el
estudio buscd analizar sociodemo-
graficamente a la muestra de participantes y
estimar las propiedades psicométricas del
instrumento para su uso en el contexto local
colombiano, lo cual en si mismo se
constituye en razéon que justifica la
importancia de esta propuesta en
momentos que a nivel institucional en las
universidades colombianas se pretende
afinar el sistema de evaluacion de la gestion
docente.

El resto del articulo presentara en
consecuencia el proceso seguido para
adaptar y establecer las propiedades
psicométricas del instrumento TBC en una
muestra de estudiantes del Caribe
colombiano y estd organizado de la
siguiente manera: un primer estudio que
presenta el analisis de componentes
principales (ACP) del instrumento, el cual
permiti6 plantear tres posibles modelos
rivales de estructura de componentes (uni,
bi y trifactorial); un segundo estudio que
presenta el analisis factorial exploratorio
(AFE), y un tercer estudio que muestra el
analisis factorial confirmatorio (AFC) con la
solucion factorial que obtuvo mejor ajuste,
destacando ademas el andlisis de su
confiabilidad.

2. Materiales, Métodos y
Resultados de los analisis

Participantes. 398 estudiantes univer-
sitarios, 167 de sexo masculino (41,96%) y
231 de sexo femenino (58,04%), que
cursaban diferentes carreras en nueve (9)
instituciones de educacion superior en
Colombia, conformaron una muestra
intencional, no probabilistica, a la cual se le
administré el instrumento TBC. La tabla 1
resume las caracteristicas de la muestra de
participantes. Se observa en ella que mas
de la mitad (54,71%) cursaban los primeros
cuatro semestres de estudio en las
Universidades donde se administré el
instrumento y la mayor parte cursaban
estudios en Ciencias Sociales (32,41%) e
Ingenieria (27,14%).

2.1 Primer Estudio: Analisis de
componentes principales

Solucion factorial inicial: Se realizé la
traduccion del instrumento TBC del idioma
inglés al idioma espanol y viceversa, para
establecer la correspondencia semantica de
cada uno de los itemes de la version original
de Buskist et al. (2002) con su versién en
lengua hispana, bajo el consenso de
traductores expertos. El formato grafico del
instrumento se ajustd conforme al original
en inglés y se establecio la instruccion
“Todo profesor de excelencia (es)...”
Posteriormente a la recoleccion de los
datos, se procedié a efectuar al TBC un
andlisis de componentes principales; se
empled el programa SPSS v.17, empleando
la soluciéon Kaiser (1960) y el criterio de
Cattell (1958), estimandose autovalores
mayores que 1, y buscando el punto de
inflexion de los componentes al observar el
grafico de sedimentacion; la técnica de
extraccion de componentes empleada se
efectud sin rotacion alguna, en tanto se
buscaba identificar la estructura inicial de
componentes primarios para la version del
instrumento en idioma espanol.

Para la solucion inicial de componentes, se
opté por emplear como referente el criterio
de Lautenschlager (1989, p. 376) para N =
300 (casos) y P = 30 (itemes), el cual senala
que la seleccion 6ptima de componentes
implica retener aquellos cuyos autovalores
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resulten ser iguales o mayores a An=1,48
( m=1,64 para el primer factor, A2=1,56; para
el segundo factor,As=1,48; para el tercer
factor), hallazgos reportados en estudios
con datos sintéticos, empleando simula-
ciones Monte Carlo”.

Los valores de las pruebas de KMO vy
Bartlett que preliminarmente se realizaron
para establecer la adecuacion de la muestra
al andlisis y la pertinencia de realizar la
reduccion de factores, pueden observarse
en la tabla 2. Moral de la Rubia (2006)
afirma que, bajo convencién estadistica, a
mayor indice del test KMO, la relacion entre
las variables sera mas alta (KMO = 0,9, el
test es muy bueno; notable para KMO =

0,8; mediano para KMO = 0,7; bajo para
KMO = 0,6; y muy bajo para KMO < 0,5).
El valor obtenido para este indice en el
andlisis de componentes principales del
TBC fue de KMO = 0,923, muy bueno en
términos de la adecuacion de las variables.
Respecto a la prueba de esfericidad de
Bartlett, que evalua la aplicabilidad del
analisis factorial a las variables estudiadas
asumiendo que los datos provienen de una
distribuciéon normal multivariante, se
rechaza la hipétesis nula de esfericidad, es
decir, que la matriz de correlaciones
observadas sea igual a la matriz identidad,
puesto que Sig. (p-valor) resulté menor a
0,05. Lo anterior indica que es procedente
realizar la reduccion de datos.

Tabla 1. Caracterizacion de la muestra de participantes.

FRECUENCIA % TOTAL (N) % ACUMULADO

SEXO
Masculino (nm) 167 41,96 41,96 41,96
Femenino (nr) 231 58,04 58,04 100
100,0

AREA DE CONOCIMIENTO
Ciencias Sociales y Humanas 129 32,41 32,41
Arte y Disefio 12 3,01 35,42
Jurisprudencia 3 0,75 36,17
Ingenieria 108 27,14 63,31
Ciencias Econémicas y Contables 69 17,33 80,64
Ciencias de la Salud 23 5,78 86,42
Ciencias de la Educacion 12 3,02 89,44
Otras 42 10,55 100
398
SEMESTRE QUE CURSA*
Primero 66 16,58 16,58
Segundo 11 2,7 19,28
Tercero 52 13,07 32,35
Cuarto 89 22,36 54,71
Quinto 28 7,04 61,75
Sexto 25 6,28 68,03
Séptimo 43 10,80 78,83
Octavo 30 7,54 86,37
Noveno 37 9,30 95,67
Décimo 13 3,27 98,94
Décimo segundo 4 1,01 100
398

No se tomaron datos para cursantes del Décimo primer trimestre



Tabla 2. Estadisticos de adecuacion de las
variables para la reduccién de datos.

Medida de Adecuacion Kaiser-Meyer-Olkin 0,92
Approx. x2 3213,65
Test de esfericidad
de Bartlett g 378
Sig. 0,00

El resultado del analisis de componentes
principales se muestra en la tabla 3. En
dicha tabla se observan seis (6)
componentes que cumplen con el criterio de
Kaiser (1960) de poseer autovalores
iguales o mayores a 1 (convergencia en 25
iteraciones): el primero A1 = 8,06, que
explica el 28,79% de la varianza; el segundo
A2 = 1,67, el cual explica 5,98% de la
varianza; el tercero A3 = 1,31, que da cuenta
de un 4,67% de la varianza; un cuarto
componente con A4 = 1,19 que da cuenta
del 4,23% de la varianza; el quinto As = 1,11
con un 3,96% de la varianza y el sexto A6 =
1,08 para un 3,67% de la varianza. Los
factores A1 a As dan cuenta, en conjunto, del
51,29% de la varianza del instrumento.

Con base a los criterios de retencion de
componentes de Lautenschaleger (1989),
de forma similar a como lo hicieron los
autores del TBC, solo los dos primeros
factores se ajustan a tal exigencia, a saber:
M = 8,06, que explica el 28,79% de la
varianza y A2 = 1,67, el cual explica 5,98%
de la varianza. El resto de los componentes

pudieran excluirse de acuerdo a estos
parametros. Sin embargo, la inspeccion
visual del gréafico de sedimentacién obtenido
para las variables en estudio permitié ver
una estructura de tres (3) factores (punto de
inflexion a partir del tercer factor). Esto
sugiere la necesidad de observar con
mucho detalle la matriz de cargas factoriales
(tabla 4) derivada del analisis para
establecer cudl es la solucion inicial mas
conveniente: una compuesta por un factor
unico; otra compuesta por dos factores; o
bien, una estructura compuesta por tres
factores. Estos resultados obtenidos con
estudiantes latinos (colombianos), psicomé-
tricamente hablando, son parcialmente
disimilares a los obtenidos en la validacién
original de Keeley et al. (2006) con
estudiantes anglosajones en la cual la
solucion inicial arrojé claramente dos (2)
componentes principales. No hay una
correspondencia hacia un modelo claro de
uno (1) o dos (2) factores, tal como se
encontré en la validacion del TBC en idioma
inglés. Esto sugiere la necesidad de realizar
analisis adicionales.

La tabla 4 sugiere la posibilidad de que la
composicion factorial del instrumento TBC
para la muestra de validacién de estu-
diantes colombianos pueda resultar en tres
(8) componentes, salvando los criterios de
Lautenschlager (1989) sobre la exclusion de
componentes con base al peso de los
primeros autovalores estimados.

Tabla 3. Matriz de varianza explicada para el andlisis de componentes principales del TBC. Solucion inicial.

AUTOVALORES INICIALES

SUMAS DE EXTRACCION DE CARGAS

Componente

Total

% de Varianza

% Acumulado

Total

% de Varianza

% Acumulado

1

8,06

28,79

28,79

8,06

28,79

28,79

2

1,67

34,77

1,67

34,77

3

1,31

39,44

1,31

39,44

43,67

1,19

43,67

47,62

1,117

47,62

51,29

1,03

51,29

28

1,29

100,00

Método de extraccion: componentes principales
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2.2 Segundo Estudio: Analisis
factorial exploratorio

Solucién unifactorial. Se realizdé un andlisis
factorial exploratorio, empleando como
método de extraccion la maxima vero-
similitud. La rotacion efectuada a los
factores fue la Oblimin no ortogonal dado
que se esperaba un comportamiento psico-
métrico similar a los resultados del analisis

factorial del instrumento original (Keeley, et
al., 2006), y de acuerdo a la teoria, es decir,
que se reportara correlacion entre los
factores que se identificasen. Al respecto,
se estimaron tres soluciones con base al
hallazgo preliminar que arrojé la extraccion
de componentes principales: de un factor,
de dos factores y de tres factores.

Para realizar el andlisis factorial se partié del
presupuesto original de Keeley, et al. (2006)

Tabla 4. CMatriz de componentes principales del TBC version en espafiol. Solucién inicial.

COMPONENTES
1 2 3 4 5 6

1) Accesible 0,52
2) Agradable 0,56
3 )Firme/directo 0,46 -0,41
4) Confiable 0,61
5) Creativo e interesante 0,60
6) Comunicador efectivo 0,68
7) Motivador y solidario 0,41
8) Demuestra pasion por la ensefianza y el tema de sus cursos 0,66
9) Define los objetivos de su curso y los de cada sesion o clase 0,50
10) Flexible y de mente abierta 0,41
11) Sabe escuchar 0,63
12) De actitud positiva/Con sentido del humor 0,51
13) Humilde 0,61
14) Competente en su disciplina 0,40 0,47
15) Planificado 0,60
16) Presenta informacioén actualizada 0,62
17) Viste con buen gusto y respeto por su profesion 0,56
18) Promueve la discusién en clase 0,50 0,57
19) Promueve el pensamiento critico y estimula el uso de la inteligencia 0,52 0,43
20) Refuerza positivamente al estudiante 0,55
21) Sabe administrar el tiempo de la clase 0,58
22) Hace de la clase un ambiente para la confianza mutua y la comunicacién abierta 0,58
ggglr?]?naa”?/tacgﬂigicoig?ucs%%igs competencias de sus estudiantes; 0,56
24 )Respetuoso 0,52 0,52
25) Sensitivo y paciente
26) Se esfuerza por ser un mejor profesor 0,61
27) Sabe usar las TIC 0,55
28) Comprensivo 0,54 0,43

No se tomaron datos para cursantes del Décimo primer trimestre



respecto a la composicion factorial original
del TBC, el cual evidenci6 estar compuesto
por dos factores: el primer factor se
corresponde con “caring and supportive”
(cuidado y apoyo) y el segundo factor se
corresponde con “professional competency

and communication skills” (habilidades
de comunicacion y de competencia
profesional). En realidad, los autores

refieren que una estructura factorial de un
solo factor: “good teaching” (buena
ensefanza) es psicométricamente equiva-
lente a un modelo de dos factores (p.90)
pues ajusta bien en ambos modelos. Esto
supone hacer el calculo para un solo factor;
para dos factores, estimando los indices de
ajuste tal como lo hicieron los autores del
instrumento y para tres factores, con base
en los hallazgos del analisis de
componentes principales con estudiantes
colombianos que se reporta en la seccién
anterior.

Para la solucidon de un factor se encontré un
componente con autovalor Ai = 8,06 que da
cuenta de un 28,79% de la varianza total del
instrumento  (ver tabla 5). Las cargas
factoriales estimadas oscilan entre 0,44 y
0,66, ubicandose la mayoria alrededor de
0,50. Esta solucion no implicé rotacion
alguna pues se trata de la extraccion de un
unico factor. No obstante, se observa que
seis (6) itemes presentan cargas factoriales
por debajo del punto de corte para la carga
de cualquier item en el instrumento (0,40):
item 7 (“motivador y solidario”); item 10
(“flexible y de mente abierta”); item 12 (“de
actitud positiva/con sentido del humor”);
item 14 (“competente en su disciplina”); item
17 (“viste con buen gusto y respeto por su

profesion”); e item 25 (“sensitivo vy
paciente”). Al cargar con valores menores a
lo minimo esperado se concluye que deben
sustraerse de una eventual versién final
unifactorial del TBC.

Solucion bifactorial. La opcién de dos (2)
factores se realizé bajo las consideraciones
mencionadas anteriormente (incluyendo la
rotacion Oblimin por la suposicion tedrica de
relacion entre los factores) y resulté en lo
que se observa en la tabla 6, la cual muestra
la varianza explicada para esta solucion;
en ella se cumplen los criterios de
Lautenschlager (1989) para los primeros
dos factores en tanto tienen autovalores
superiores a 1 pero con Ai = 1,48. En tal
sentido, se estimd un primer componente A1
= 8,06, el cual da cuenta de un 28,79% de la
varianza del instrumento, y un segundo
componente A2 = 1,67, que arroja un 5,98%.
En conjunto, ambos componentes suman
un 34,77% de la varianza total del TBC. El
tercer componente tiene Ais < 1,48 por
lo cual, no cumple el criterio de
Lautenschlager para considerarse un buen
factor.

Las cargas factoriales para los itemes
iguales o superiores a 0,40 (como criterio de
inclusién de acuerdo al estudio original con
la muestra anglosajona) se distribuyen en el
factor 1 con valores que oscilan entre 0,44 y
0,67 (itemes 1,2,4,5,6, 8,9, 11,13, 15, 16,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 26 y 27). Para el
factor 2 se obtienen cargas factoriales que
oscilan entre valores iguales o inferiores a
0,10y 0,38. Ninguno de los itemes para este
factor obtienen cargas factoriales iguales o
mayores a 0,40 por lo cual se excluyen de

Tabla 5. Varianza total explicada de la version en espafiol del TBC. Solucion unifactorial.

AUTOVALORES INICIALES

SUMAS DE EXTRACCION DE CARGAS

Factor

Total

% de Varianza

% Acumulado

Total

% de Varianza

% Acumulado

1

8,06

28,79

28,79

7,35

26,26

26,26

2

1,67

34,77

3

1,31

39,44

28

0,36

100,00

Método de extraccion: maxima verosimilitud.

CUADERNO DE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA / VOL.17 NUMERO 34 / ARTICULOS CIENTIFICOS / PP 68-82

75



76

una eventual seleccion dado que no
satisfacen el criterio minimo de inclusion. Al
igual que en la solucion unifactorial, no
cargan en el factor 1: item 7 (“motivador y
solidario”); item 10 (“flexible y de mente
abierta”); item 12 (“de actitud positiva/con
sentido del humor”); item 14 (“competente
en su disciplina”); item 17 (“viste con buen
gusto y respeto por su profesion”); e item 25
(“sensitivo y paciente”). Esta solucion
bifactorial es esencialmente diferente a la
reportada por los autores del instrumento.
La interpretacion de ambos factores no
resulta sencilla aun si se consideraran
cargas factoriales inferiores a 0,40. La
correlacion entre los factores 1 y 2 es de
0,58.

Solucién trifactorial. La opcién de tres (3)
factores también se analizé bajo las
consideraciones mencionadas anterior-
mente (incluyendo la rotacién Oblimin por la
suposicion tedrica de relacion entre los
factores) y resulté en lo que se observa en
la tabla 7, la cual muestra la varianza
explicada para esta solucion, observan-

dose que solo para
factores se cumplen los criterios de
Lautenschlager (1989) en tanto tienen
autovalores superioresa 1 con Ai = 1,48, a
saber: A1 = 8,06, lo cual da cuenta de un
28,79% de la varianza del instrumento, y A2
= 1,67, que arroja un 5,98% de la varianza
del instrumento; el tercero, A3 = 1,31, arroja
una varianza de 4,67%. En conjunto, estos
tres (3) componentes suman un 39,44% de
la varianza total del TBC. En esta solucion
se estd tomando en cuenta el componente
A3 aun cuando su valor es inferior al Ai
=1,48.

los primeros dos

Las cargas factoriales de los itemes iguales
0 superiores a 0,40 (como criterio de
inclusién de acuerdo al estudio original con
la muestra anglosajona) se distribuyen en el
factor 1 con valores que oscilan entre 0,44 y
0,67 (itemes 1, 2, 3,4, 5,6, 8,9, 10, 11,13,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 26, 27 y
28). Para el factor 2 se observan valores
absolutos que oscilan entre iguales o
inferiores a 0,10 y 0,37. Ninguno de estos
itemes satisface el criterio minimo de

Tabla 6. Matriz de varianza explicada para el andlisis de componentes principales del TBC. Solucion de

dos (2) componentes.

AUTOVALORES INICIALES

SUMAS DE EXTRACCION DE CARGAS

Factores

Total

% de Varianza

% Acumulado

Total

% de Varianza

% Acumulado

1

8,06

28,79

28,79

7,39

26,38

1,67

34,77

0,97

3,48

1,31

39,44

43,67

28

0,36

100,00

Método de extraccion: maxima verosimilitud y la rotacion no ortogonal de factores Oblimin

Tabla 7. Varianza total explicada para la version en espafiol del TBC con una solucion de tres (3) factores.

AUTOVALORES INICIALES

SUMAS DE EXTRACCION DE CARGAS

Factores

Total

% de Varianza

% Acumulado

Total

% de Varianza

% Acumulado

1

8,06

28,79

28,79

7,42

26,48

26,48

2

1,67

5,98

34,77

0,99

3,53

30,02

3

1,31

4,67

39,44

0,70

2,51

32,53

28

0,362

1,293

100,00

Método de extraccion: maxima verosimilitud.




inclusién (carga factorial igual o mayor a
0,40). Un tercer factor arroja un (1) solo
item con carga factorial de 0,42 (item 18),
pero es menor para este factor que para el
primero (0,48), adjudicandose su carga a
dicho factor, en consecuencia. Para este
tercer factor las cargas factoriales absolutas
de los itemes oscilan entre valores iguales o
inferiores a 0,10 y 0,42. Esta solucion es
completamente diferente a la reportada por
los autores del instrumento. La correlacion
entre el factor 1 y el factor 2 es de 0,57;
mientras que la correlacion entre el factor 1
y el factor 3 es de apenas 0,02. El factor 2 y
el 3 correlacionan solo en 0,06.

La interpretacién de las soluciones de dos y
tres factores no resulta éptima dado que las
mismas no satisfacen los criterios esta-
blecidos para la pertenencia de los itemes a
un factor dado. En consecuencia, se
privilegia la interpretacion de la solucion
unifactorial por considerarse la mas
apropiada para la muestra de validacion
colombiana.

En dicha solucién (tabla 5) cargan en el
factor todas las caracteristicas del docente
que parecen referirse a la “Habilidad para la
ensenanza efectiva y el aprendizaje activo
(EE y AA)”, una destreza que puede
definirse como la combinacién de pericias
del docente de excelencia referidas por
diversos investigadores como: el liderazgo
(Gray, 1990), el planteamiento de metas
compartidas (Lee, Bryk y Smith, 1993), la
generacion de entornos aptos para el
aprendizaje (Mortimore, Sammons, Stoll,
Lewis y Ecob, 1995), maximizacion del uso
del tiempo (Creemers, 1994), instruccién
con significado (Mortimore, 1993), refuerzo,
disciplina, reglas claras (Walberg, 1984) vy
seguimiento de los procesos académicos
para el logro de las metas educativas en el
aula (Levine y Lezotte, 1990). Esta etiqueta
surge de la comparacién del contenido de
los itemes respecto a la idea central que
semanticamente ellos refieren, sugiriendo
que hacen mencion a tal habilidad o
cualidad. En consecuencia, resulta un
nombre conveniente para dicho factor y
caracterizaria la medida hecha a través del

instrumento en la poblacion de estudiantes
universitarios colombianos. Se desechan
asi las soluciones bifactorial y trifactorial por
considerarse que no pueden interpretarse
satisfactoriamente en tanto no cumplen los
requisitos psicométricos para ello.

2.3 Tercer Estudio: Analisis
factorial confirmatorio

Para evaluar el ajuste de los resultados al
modelo tedrico en cuestion, se procedio a
realizar un analisis factorial confirmatorio
(AFC) para la soluciéon especificada de un
solo factor (EEyAA) empleando el programa
STATISTICA v.7.0. De acuerdo con Moral
de la Rubia (2006b) el AFC “se considera
actualmente la mejor herramienta para
contrastar la validez de constructo de un
instrumento no solo considerando las
dimensiones subyacentes, sino la estructura
de relaciones con otros constructos con
base en las predicciones tedricas (...)" (p.
448).

El andlisis factorial confirmatorio es una
técnica multivariante que compara la
variabilidad implicita en un modelo dado con
la variabilidad observada en los datos y por
lo tanto puede determinar la eficacia de un
determinado modelo en términos de su
ajuste a los datos empiricos. De acuerdo
con Brown (2006), se trata de un tipo de
modelo de ecuaciones estructurales (MEE),
que se ocupa especificamente de los
modelos de medicion, es decir, de las
relaciones entre las medidas o indicadores
observados y las variables o factores
latentes. Una caracteristica fundamental del
AFC es su naturaleza impulsada por
hipotesis. A diferencia de su contraparte, en
el analisis factorial exploratorio (AFE), el
investigador debe especificar previamente
todos los aspectos del modelo AFC. Por lo
tanto, el investigador debe tener un firme
sentido a priori, basado en los datos del
pasado y de la teoria, del numero de
factores que existen en los datos, de cuales
indicadores  estan relacionados con
factores, etc. Ademas de su mayor énfasis
en la teoria y la prueba de hipdtesis, el
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marco del AFC ofrece muchas otras
posibilidades analiticas que no estan
disponibles en el AFE. La tabla 8 muestra
los resultados del modelo AFC para la
solucién de un (1) factor y los indices de
ajuste estimados.

Tabla 8. Estadisticos de ajuste para el modelo
confirmatorio de un (1) factor de la version en
espafiol del TBC.

. . Modelo de un
Indice de Ajuste (1) factor (EEyAA)
Funcion de discrepancia (DFV) 1,26
X2 501,54

gl 209
Sig. 0,00
x2/gl (PCMIN) 2,39
Indice Gamma Poblacional (PGI) 0,91
RMSEA 0,06
95%upper 0,06
95%lower 0,07
GFI 0,89
AGFI 0,86
CFI 0,88
NFI 0,81
ICS 0,00
ICSF 0,00

Método de Estimacion de la funcion de
discrepancia: GLS -> ML (combinacién secuencial
de minimos cuadrados generalizados y maxima
verosimilitud)

La tabla 8 arroja importante informacion
sobre el instrumento. Varios indices de
ajuste fueron estimados y cada uno
obedece a diferentes reglas de
interpretacion. Se tiene en consecuencia
indices que indican un ajuste aceptable de
los datos al modelo tedrico y otros indices
que permiten cuestionar dicho ajuste. De los
indices que resultan aceptables, se tiene el
RMSEA (raiz cuadrada media del error de
aproximacion: RMSEA = 0,063). Se trata de
un indice de ajuste absoluto; como otros
indices de este tipo, senala la medida en
que los datos de una muestra definida
pueden considerarse que estan acordes con

la especificacion de un modelo tedrico
propuesto (es decir, el grado de acuerdo
entre el modelo propuesto y el modelo
estadistico efectivamente calculado)
(Correa, 2007). De acuerdo a Steiger y Lind
(1980) se considera aceptable un valor 0,05
< RMSEA < 0,075. En este caso, el valor
del indice de ajuste resulta discretamente
mayor al idealmente deseado (RMSEA <
0,05). Asi mismo, resulta aceptable el indice
de ajuste Comparativo (CFl), un estadistico
de la clase de indices de ajuste incremental,
los cuales evaluan el aumento de la
correspondencia obtenida al calcular un
modelo que se compara estadisticamente
con otros modelos similares; en esta
investigacion dicho indice revela un buen
ajuste del modelo para valores préximos a 1
(Bentler y Bonett, 1980) dado que es
cercano a 0,9 (CFl = 0,882) como deberia
esperarse por convencién estadistica.
También se reportan los indices ICSF o
criterio de invarianza bajo un factor de
escala constante e ICS o criterio de
invarianza bajo un criterio de escala
cambiante. Estos son indices basicos que
indican si la iteracion en el calculo del
modelo resulta Optima, es decir, si es
estadisticamente correcto y deben ser
convergentes hacia el valor 0; en la
investigacion la convergencia de la solucion
resulta optima dado que alcanzan valores
de cero (ICSF = 0,000; ICS = 0,000). Estos
indices sugieren que el modelo unifactorial
se ajustaria de forma aceptable.

Sin embargo, otros indices estimados dan
cuenta de lo contrario. En efecto, otro indice
basico, la funcién de discrepancia, la cual
refiere la discordancia entre los parametros
estimados desde los datos y los propuestos
por el modelo, alcanza un valor DFV = 1,26;
se espera que este valor resulte en DFV <
1 para considerar buen ajuste y en el
modelo unifactorial se observa que esta
discretamente superando el valor 1. Asi
mismo, en esta misma clase de indices
bésicos, se reporta el estadistico X?, el cual
permite determinar el grado de ajuste
estadistico con que el modelo propuesto
reproduce los datos observados (es decir, si
las diferencias entre ellos convergen en



probabilidad cero (0) a medida que el
tamano de la muestra tiende al infinito
Tucker (Tucker y Lewis, 1973) y resulta
significativo (X2 = 501,538, Sig. = 0,000, gl =
209). No obstante, el cociente X2/gl = 2,39
(PCMIN) el cual se emplea para juzgar si el
valor de X2 es grande o pequefio, bajo el
criterio de referencia mas empleado de
Kline (2005), que recomienda valores
menores de 3, resulta aceptable. Estos
valores deberian resultar, por un lado, no
significativos en cuanto a X?(puesto que
refiere el rechazo de la hipdtesis nula de
ajuste entre los datos y el modelo
propuesto) y, por otro lado, con valores
cercanos a 1, en términos de X2/gl. Resulta
importante destacar que X2es sensible al
tamano muestral y que su valor puede
inflarse cuando se emplean muestras
grandes. Otro indice de ajuste incremental
importante que se reporta en la tabla 8 es el
indice de ajuste normalizado (NFI) que mide
la reduccion proporcional en funcién de
ajuste cuando se pasa del modelo nulo al
modelo propuesto (Bentler y Bonett, 1980).
El rango de variacion de este indice esta
entre 0 y 1 y se recomiendan valores
superiores a 0,95 para el mismo. En el
modelo unifactorial de esta investigacion
resultd en NFI = 0,816, relativamente
elevado, pero debid ser aun mayor.

De otro lado, también se reportan los
indices de ajuste general de J6reskog (GFI)
y el indice general de ajuste corregido de
Joreskog (AGFI). Se trata de indices de
ajuste de parsimonia que evaliuan la
concordancia de un modelo al compararse
con otros similares, tomando en
consideracion la cantidad de hipotesis
especificadas y el total de grados de libertad
(Correa, 2007). Estos arrojan coeficientes
de GFI = 0,890 y AGFI = 0,866,
respectivamente, lo cual resulta en
apariencia satisfactorio pero no éptimo en
tanto se espera que ambos valores resulten
significativos a partir de 0,90, si bien se
acercan a dicho parametro.

3. Conclusiones

El andlisis de los datos en la muestra de
estudiantes colombianos permite corroborar
el cumplimiento del objetivo propuesto,
ademas de responder a la pregunta de
investigacion. Los resultados sugieren un
ajuste parcial del instrumento al modelo
teérico de un factor. Aspectos como la
seleccion de la muestra (en este caso, no
probabilisticamente) y el tamano muestral,
pudieran afectar los resultados y por tanto,
condicionar los valores de los indices de
ajuste del modelo en tanto dos de los
requisitos del AFC son la aleatorizacion y
grandes tamanos muestrales debido a que
permiten hacer inferencias paramétricas
(Moral de la Rubia, 2006b). No obstante, en
vista de que un indice muy importante como
el RMSEA se ubica en valores aceptables y
las discretas diferencias de los indices GFl,
NFl y CFIl, se encuentran en torno a lo
esperado, puede concluirse que el
instrumento se ajusta con moderacion a la
soluciéon  unifactorial.  Esta  solucion
unifactorial resulta muy diferente a la que
originalmente hallaron Keeley, et al.
(2006) en estudiantes universitarios
norteamericanos.

Para el caso de la version en espanol, el
instrumento final queda compuesto por 22
itemes (tabla 9). El calculo del coeficiente
alpha de Cronbach (a = 0,901) indica que el
instrumento en su version de habla hispana
contiene itemes con alta consistencia
interna 'y en consecuencia una alta
confiabilidad en la medida de la evaluacion
de las habilidades de ensefianza efectiva y
aprendizaje activo (EEyAA) que otorgan los
estudiantes a los docentes.

Si bien el ajuste al modelo tedrico resulta
parcial, la version en espafiol del TBC
puede considerarse un instrumento de gran
valor para la evaluacion de la excelencia de
los docentes universitarios colombianos. En
efecto, el TBC contiene una serie de
indicadores de conductas de excelencia que
pueden adoptar los docentes universitarios,
lo cual se traducira en un incremento en la
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efectividad de su ensenanza. Estudios
posteriores deben considerar posibles
diferencias entre las evaluaciones que
hacen estudiantes de diferentes areas del
conocimiento, en tanto puede ser discutible

el que los 22 atributos de la version final en
espanol puedan aplicarse de igual forma en
todas las carreras, aspecto sobre el que
tempranamente discutian Keeley, et al.
(2006).

Tabla 9. Version final del instrumento TBC en su version en espafiol, adaptada en estudiantes

universitarios de Colombia.

itemes T_BC vt_arsi'c'm hispana_N = 398 estudiante's
universitarios colombianos (carga factorial)
1-Accesible... 0,49
2-Agradable... 0,53
3-Firme/directo... 0,44
4-Confiable... 0,59
5-Creativo e interesante... 0,58
6-Comunicador efectivo... 0,66
7-Demuestra pasion por la ensefianza y el tema de sus cursos... 0,65
8-Define los objetivos de su curso y los de cada sesion o clase... 0,47
9-Sabe escuchar... 0,61
10-Humilde... 0,59
11-Planificado... 0,58
12-Presenta informacioén actualizada. .. 0,59
13-Promueve la discusion en clase... 0,47
14-Promueve el pensamiento critico y estimula el uso de la inteligencia... 0,48
15-Refuerza positivamente al estudiante... 0,53
16-Sabe administrar el tiempo de la clase... 0,55
17-Hace de la clase un ambiente para la confianza mutua... 0,55
18-Realista en relacion con las competencias de sus estudiantes ... 0,53
19-Respetuoso... 0,50
20-Se esfuerza por ser un mejor profesor... 0,59
21-Sabe usar las TIC... 0,52
22-Comprensivo... 0,50
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Resumen

Este articulo muestra una experiencia de intervencién
educativa innovadora donde el alumnado acostum-
braba solo a memorizar para aprobar el examen. El
objetivo de este trabajo es exponer un proceso de
ensefianza-aprendizaje 'y evaluacién innovador
basado en competencias desde una perspectiva
integradora. Adicionalmente, observar y describir el
“‘comportamiento” y las actitudes de los agentes
implicados (profesorado y, fundamentalmente, alum-
nado), aplicando una metodologia descriptiva. Para el
desarrollo de la experiencia se aplican estrategias
participativas y una evaluacion integrada dentro de un
enfoque de ensenanza-aprendizaje por competencias
y se hace uso de hobbies e intereses del alumnado
para plantear la asignatura de Innovacion e
investigacion educativa en Educaciéon Primaria con el
alumnado de segundo afo del Grado de Magisterio en
Educacién Primaria. Los resultados presentan un
cambio de actitud del alumnado hacia las compe-
tencias de pensamiento analitico, reflexivo, critico y
creativo y hacia el trabajo autonomo y grupal y la
motivacion por aprender y ser competente, en un
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Abstract

This article is part of an ongoing doctoral thesis that studies the process that a teacher goes
through when trying to include writing as a tool to teach the contents of the subject of
Numerical methods. The study is carried out from two complementary axes. In the formative
axis, the teacher worked together with the researcher-collaborator in the design and
implementation of a teaching sequence centered on the writing of a user manual. In the
research axis, the purpose was to describe the changes that took place in the teaching activity
and the teacher’s conceptualizations about these changes, along three implementations of the
sequence in successive semesters. 10 hours of class were video-recorded and 30 hours of
interviews were audio-recorded, and transcribed in both cases. In this paper, we analyze the
teacher’s actions, which opened opportunities for students to participate in the dialogue about
writing, to perform tasks of revision and to contribute to the construction of knowledge in the
classroom. The results show changes from one implementation to another. The professor tried
different strategies to open and regulate the revision cycles that gave way to a greater and
more varied participation of the students in the joint construction of knowledge. The
characterization of these strategies is the focus of this article.

Keywords: Teaching-learning skills; comprehensive evaluation; educational innovation; initial
teacher training; metacognition.

1. Introduccion

Esta experiencia educativa surge de la educativa en las aulas a través del

necesidad de conectar los distintos saberes
que se producen en el aula y de desarrollar
las competencias de la asignatura de
Innovacion e investigacion educativa, en el
alumnado del Grado de Magisterio de
Educacion  Primaria al utilizar una
evaluacién acorde a las competencias. La
experiencia abarca las relaciones entre el
profesorado y el alumnado en una constante
retroalimentacion y busqueda de intereses,
los cuales al inicio son asimétricos vy
representan una barrera psicolégica para el
alumnado y también para el profesorado.

En el inicio del desarrollo de la experiencia
los intereses del alumnado se basaban en
aprobar la asignatura, aprender conceptos
desde la reproduccidn memoristica vy
estudiar un temario para el dia del examen.
Esta no es wuna situacion aislada, al
contrario, es comun en las instituciones
educativas (Katznelson, Sgrensen vy llleris,
2017; Ricoy y Couto, 2018; Paredes
Palacios y Moya Martinez, 2019).

Por su parte, los intereses del profesorado
estaban en que los alumnos interiorizaran la
relevancia de la innovacion e investigacion

aprendizaje autonomo, individual o grupal, y
que aprendieran haciendo, esto es, inves-
tigando y produciendo informacion con
diferentes instrumentos y formatos.

Enmarcado en el modelo de ensenanza-
aprendizaje basado en competencias
(Escamilla, 2008; Tiana Ferrer, 2011; Villa'y
Poblete, 2011; Sierra Arizmendiarrieta,
Méndez Giménez y Manana Rodriguez,
2013; Lopez Gbémez, 2016), se hace
necesario un aprendizaje basado en las
mismas, en el cual, desde una perspectiva
integradora, se trabajen al mismo tiempo las
experiencias, actitudes, valores y cono-
cimientos en el alumnado. Asi, se incide en
la formacion integral de los futuros docentes
desarrollando los saberes, a través de los
conocimientos tedricos; el saber hacer, o
sea, la aplicacion practica y operativa del
conocimiento; el saber convivir, con
actitudes y habilidades personales e
interpersonales; y el saber ser, es decir, los
valores como elemento integrador del modo
de percibirse y vivir en el mundo.

Alrededor de veinte anos han pasado desde
que se iniciaran las reformas de las



instituciones de educacion superior en
muchos paises europeos tras las
Declaraciones de la Sorbona (1998) y
Bolonia (1999). Las mismas dieron paso al
llamado “proceso de Bolonia”, declaracio-
nes suscritas por los ministros europeos de
educacion que iniciaron un proceso de
reforma de la educacion superior en torno a
una serie de elementos sobre la nueva
“arquitectura” universitaria (grado y post-
grado), un mismo sistema de unidad de
medida del haber educativo (crédito
europeo o ECTS), la movilidad de la
comunidad universitaria, la adopcién del
modelo de ensefanza-aprendizaje por
competencias, etc.

En este sentido, la adopcion del modelo por
competencias ha generado situaciones
ambivalentes, con aspectos positivos
y, también, negativos (Cdrdoba, 2017;
Bautista-Vallejo, Espigares-Pinazo y
Hernandez-Carrera, 2019; Bautista Vallejo y
Lopez Jara, 2019). Asi, la incorporacion de
las mismas no debi6é entenderse como un
elemento mas, segun la concepcion de
Sierra Arizmendiarrieta et al. (2013), sino
que, precisamente, este cambio conceptual
y metodoldgico tiene en las competencias el
eje en el cual deben girar todos los demas
elementos curriculares.

Desde el punto de vista del modelo por
competencias, la barrera psicologica que se
manifiesta en el alumnado es la dificultad de
dar respuesta al reto que supone trabajar
las distintas competencias a partir del
aprendizaje autdbnomo, el cual se desarrolla
desde la busqueda de informacion, el
desarrollo de habitos de estudio y la
elaboracion de diversos trabajos acadé-
micos por medio de un abanico de
instrumentos  (Ezquerra Martinez, De
Juanas Oliva y Martin del Pozo, 2015).
Pero, respuestas como “no sé hacerlo”,
“nunca lo habia hecho”, “no tengo por qué
hacerlo” o “para qué hacerlo”, que se
exteriorizan en el aula desde el discurso
melancolico, apatico y rebelde, no hacen
mas que reflejar la dimension critica
necesaria sobre este modelo (Moreno
Olivos, 2010).

Para el profesorado representa un reto el
saber conectar con sus alumnos y lograr
que interioricen la relevancia que tiene el
aprendizaje por competencias para su
formacion y futuro laboral. El nucleo del
asunto esta en el cambio de actitud del
alumnado promovido desde la autoevalua-
cion, coevaluacion y hetero-evaluacion,
ante el trabajo que se le plantea, y de abrir
cauces para la participacion y exterio-
rizacion de sus intereses y motivaciones a
través de actividades que propicien la
creatividad.

El objetivo de este trabajo es exponer un
proceso de enseflanza-aprendizaje y eva-
luacion innovador basado en competencias
desde una perspectiva integradora. Adicio-
nalmente, observar y describir el “comporta-
miento” y las actitudes de los agentes
implicados (profesorado y, fundamental-
mente, alumnado) y otros componentes de
la experiencia innovadora desarrollada.

2. Nuevos roles para profesores
y alumnado

Desde el inicio de la reforma de la
Educacion Superior en Europa se insiste
que uno de los elementos fundamentales de
esta reforma, si no el mas importante, es la
adopcion de un nuevo paradigma de
ensefanza-aprendizaje centrado en el
alumnado. Es decir, se trata de pasar de
una educacion centrada en la ensehanza a
otra centrada en el aprendizaje y, por tanto,
en el alumnado (Bautista-Vallejo, 2005).

Desde este enfoque, que no es nuevo en la
historia de la educacion (De Zubiria
Samper, 2006), el estudiante es el
protagonista de su proceso de formacion, lo
que implica una serie de particularidades en
el desempefio de su rol y, también, en el del
profesor, los cuales encuentran sentido en
el marco del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). De esta forma, el
alumnado es protagonista del proceso
educativo y debe implicarse en su formacién
(Argudin, 2005), en un rol mas activo
que conlleva indagacion, reflexion, inves-
tigacion, etc., en un contexto de aprendizaje
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autonomo y cooperativo (Bautista-Vallejo et
al., 2019).

Por su parte, el rol del profesorado pasa por
acompanar y ayudar al alumnado a alcanzar
las competencias (Gil Ramirez, 2018),
ademas de aconsejar, orientar, motivar,
organizar situaciones de aprendizaje,
seleccionar recursos, ofrecer andamiaje y
potenciar las particularidades del alumnado.
Es decir, su rol pasa de instructor a
facilitador.

Blanchard (2012) aclara que desde este
modelo centrado en el aprendizaje del
alumnado, el profesor es la persona que
ofrece la ayuda necesaria, ese andamiaje
para que los estudiantes terminen de
comprender aquello que se les dificulta. Se
trata, pues, de un guia, apoyo y mediador
que promueve que el alumnado construya
su camino, en un contexto donde, ademas,
se ha de trabajar cooperativamente para
gue los estudiantes aprendan entre iguales.

En este sentido, la intervencion pedagogica
para promover el aprendizaje del alumnado
debe partir de dos cuestiones funda-
mentales: la manera en que los alumnos
aprenden y la implicacion que tengan en su
proceso de aprendizaje, es decir, un cambio
de actitud producido por la motivacidon
generada ante los problemas que les
plantea el aprendizaje por competencias
desde la asignatura (Cobos-Sanchiz,
Goémez-Galan y Lopez-Meneses, 2016). A
pesar de que el alumnado puede ver en las
actividades solamente la manera de poner
en practica lo aprendido desde un punto de
vista tedrico, Ezquerra Martinez et al. (2015)
consideran que desde la perspectiva
constructivista, la actividad es la unidad del
proceso metodoldgico y su sentido, es decir,
una manera de facilitar a los estudiantes
la construccidon del conocimiento. Es
necesario, por tanto, crear un clima en
donde se asuman estas cuestiones.

En este sentido, el aprendizaje no se
concibe como una actividad desarro-
llada entre las paredes de determinados
espacios, en este caso, educativos, sino

que, en un sentido mas general y, también,
exacto, es un proceso compartido por todas
las especies, con fines de pervivencia que
requiere del modelado de respuestas ante el
medio (Dzib-Goodin, 2013b). Esta es la
razon por la que las “antiguas” categorias
(escuelas, universidades, bibliotecas,
profesores, estudiantes, etc.) dejan de tener
sentido en la sociedad del hiperaprendizaje,
concebido este en el universo de nuevas
tecnologias que poseen e incrementan las
habilidades necesarias para responder en el
entorno, pues las herramientas estan en
casi todas partes, para todo el mundo y en
cualquier momento, como afirma Carey
(2016).

Esta concepcion del aprendizaje es mas
abierta y, también, posibilista. Para ella es
muy importante, por ende, el ambiente, las
herramientas y técnicas que se usen y
desarrollen en el mismo y, también, las
posibilidades de la persona desde un punto
de vista cognitivo y emocional. Esto se debe
a que el aprendizaje y el conocimiento son
mas importantes a nivel cognitivo y evolutivo
que la cantidad de la informacion
recopilada, sin un uso especifico
(Dzib-Goodin, 2013a), algo de lo que se
hace eco el modelo de ensenhanza-
aprendizaje por competencias.

3. La practica pedagdgica en el
modelo por competencias

El enfoque por competencias en el ambito
universitario tiene distintos origenes, uno
fundamentalmente norteamericano y otro
europeo. El primero se da a través de
DACUM, siglas en inglés del Developing a
Curriculum (Norton, 1987). El de origen
europeo conecta con el proyecto Tuning
(Gonzalez y Wagenaar, 2003).

Segun Martinez-Gonzélez, Lépez-Barcena
et al. (2008, p. 159), el aporte del método
DACUM al campo educativo consiste en
que los profesores conocen muy bien su
trabajo, lo que implica que lo pueden
describir mejor que nadie. Una forma
efectiva de describir el trabajo docente es
detallar de forma minuciosa las actividades



que realizan y “las funciones basicas
de los profesores demandan ciertos
conocimientos, habilidades, actitudes vy
valores”. Por su parte, el Proyecto Tuning es
una iniciativa de las instituciones de
educacion superior que busca intercambiar
informacion para mejorar la calidad de las
mismas en el marco del llamado “proceso
de Bolonia”.

Para Perrenoud (2012), las competencias
no tienen una conceptualizacidén unica, ya
gue las nociones de competencia, habilidad,
aptitud, capacidad son dificiles de traducir
con precisién. Competencia es desarrollar
un actuar competente y va unido a la
experiencia de vida, por lo cual, las
competencias utilizadas comunmente son
las de resolucién de problemas y toma de
decisiones.

El concepto de competencia refleja un
enfoque integrador, es decir, la misma no es
mas que una dinamica combinacion de
atributos que juntos permiten un
desempefo competente. Mérida Serrano y
Garcia Cabrera (2005) senalan que las
competencias se integran de conoci-
mientos, destrezas y actitudes y que deben
permitir a la persona utilizarlas en un
determinado contexto de manera eficaz.
Bellver Moreno (2016) indica que las
competencias son transferibles a contextos
distintos de donde se adquirieron y su
desarrollo implica trabajar operaciones
mentales.

Las competencias sirven para desarrollar-
nos personal y socialmente. Forman parte
de la experiencia vital y como experiencia
de vida deben estar presentes en el aula. De
ahi la importancia de aprender por
competencias, de ser competente. Si bien
esto, también se ha revisado criticamente el
concepto de competencias. Asi, Barnett
(2001) escribe sobre los limites de la
competencia. Es decir, las mismas refieren
comportamientos y capacidades para actuar
que han sido deseadas y definidas por
otros; esto, por tanto, reduce la autenticidad
de la acciéon humana. Segun este autor, la
idea de una competencia que permita

acceder a lo impredecible es en si misma
incoherente. En el dominio de Ila
competencia siempre tiene que haber un
cierto grado de predictibilidad.

Este aprendizaje por competencias es uno
de los elementos de referencia del EEES,
acordes con el desarrollo de un perfil
profesional orientado a formar personas y
ciudadanos responsables. Para conseguir
estos objetivos, Gonzalez y Wagenaar
(2003) desarrollan el Proyecto Tuning, el
cual plantea como algo indispensable
trabajar las competencias de pensamiento
analitico y sintético, resolucion de
problemas, aprender a aprender, aplicacion
del conocimiento, trabajo en equipo vy
autonomo.

Abordar la practica pedagogica desde las
competencias equivale a centrarnos en el
alumnado como protagonista de su propio
aprendizaje (Escamilla, 2008). Esto implica
un cambio de roles, de objetivos en pro de
resultados de aprendizaje y de nuevas
maneras de organizar la accion docente
en el aula, como entienden Sierra
Arizmendiarrieta et al. (2013).

Las competencias desarrollan los distintos
niveles del saber: a través del conocimiento
tedrico, el saber hacer con la aplicacion
practica y operativa del conocimiento, y el
saber ser/estar por medio de actitudes,
habilidades personales e interpersonales y
la formacién de valores como elemento
integrador del modo de percibirse y vivir en
el mundo (Villa y Poblete, 2011). Ademas,
facilitan el aprendizaje util y significativo y
preparan al educando para su insercion
en el mundo laboral y social. Las
competencias, por tanto, proveen a la
persona de las capacidades necesarias
para su desarrollo en el entorno donde vive
(Argudin, 2005).

En el marco de la asignatura universitaria,
especificamente Innovacion e Investigacion
Educativa en Primaria, se concreta esta
propuesta con el desarrollo de una serie de
competencias genéricas, las cuales son
vehiculadas a través de competencias
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instrumentales, interpersonales y sistémicas:

Competencias Instrumentales: dentro
de las competencias cognitivas se
encuentra la competencia de
pensamiento analitico, pensamiento
critico, pensamiento reflexivo y
pensamiento creativo. También las
competencias metodolégicas como la
competencia de resolucion de
problemas, toma de decisiones y
orientacién hacia el aprendizaje.

@ Competencias Interpersonales: con la
competencia social de trabajo en
equipo.

@ Competencias Sistémicas: abarca las

competencias de creatividad, espiritu

emprendedor y
innovacion.

la capacidad de

Asimismo, estas competencias presentan
tres niveles de logro que son: Nivel basico,
que corresponde al saber, al conocimiento
que el alumnado posee. Este conocimiento
constituiria el primer paso de la auto-
evaluacion. Segundo nivel, relativo al saber
hacer. El alumnado debera analizar, criticar,
aplicar, resolver, clarificar las cuestiones
que desde la realidad le interpelan. Tercer
nivel, en el cual el alumnado integra la
competencia en su quehacer y es capaz de
demostrar su habilidad.

La importancia que presenta el desarrollo de
estas competencias, desde la asignatura, se
centra en que el alumnado interiorice la
necesidad de investigar y de innovar para
mejorar la calidad de la educacion, como
proceso y como producto. Se trata de un
proceso de reflexion y de accidn desde la
practica diaria en la vida estudiantil que se
convierte en proyeccion futura del trabajo
docente. Las mismas competencias que se
trabajan en el aula forman parte del
quehacer docente, es decir, tanto los
profesores como los alumnos las
construyen desde la interaccion personal y
social en la vida universitaria (Dominguez
Garrido, Medina Rivilla y Lépez Gdémez,
2018).

Se trata, asi, de una praxis que busca la
implicacion del alumnado en su propio
proceso de autoformacion, de forma que
adquirir las competencias profesionales
docentes ayudara a desarrollarlas en el
alumnado, por lo que un profesor
competente podra desarrollarlas en su
alumnado (Rodriguez-Hidalgo, Calmaestra
Villén y Maestre Espejo, 2015).

Blanchard (2012, p. 54) sostiene que el
profesorado es competente “cuando sabe
entender las necesidades cognitivas,
emocionales, de relacion de sus alumnos y
sabe como ensenarles para que sus
aprendizajes sean significativos, tengan
sentido”. De esta manera se prepara para la
vida, se forma en competencias, se es
competente. Si el profesorado debe formar
a los ciudadanos para que desarrollen
competencias, antes debe estar formado en
competencias, ser competente. En este
marco, la investigacion e innovacion pueden
contribuir a la mejora de la calidad de la
educacion si se logra que el profesorado
en su formacion inicial alcance las
competencias descritas anteriormente.

A juicio de Zabalza (2006), esta mejora, en
cuanto a la ensefanza, esta compuesta por
los siguientes elementos: Identificacion con
valores formativos clave: tiene que ver con
los conocimientos de alto nivel y con
las competencias personales, sociales y
profesionales que transcienden los con-
tendidos cientificos y se proyecta sobre el
desarrollo personal en todos los ambitos de
la personalidad; proceso formativo reco-
nocible como valioso: referido a los
programas de calidad; resultados de alto
nivel: se trata de certificar que los egresados
son competentes para el ejercicio
profesional.

Segun la revision de Herrera Torres, de
Quadros y de Quadros Junior (2018), la
calidad de la educacién en lo relativo al
alumnado depende de lo que hace, del
ambiente académico en que se encuentra
inmerso y de las situaciones de aprendizaje
que se producen. Nos encontramos ante
nuevas situaciones de aprendizaje que



desde las competencias se traducen en
nuevos roles profesor-alumno.

En este sentido, para Gil Ramirez (2018), el
rol del profesorado pasa por acompanar y
ayudar al alumnado a alcanzar las
competencias, ademas de aconsejar,
orientar, motivar, organizar situaciones de
aprendizaje, seleccionar recursos, ofrecer
andamiaje y potenciar las particularidades
del alumnado.

Asi, las distintas capacidades presentes en
los individuos hacen que el aprendizaje
por competencias se realice desde la
singularidad de cada educando. Por ello,
aun disponiendo de los materiales nece-
sarios y las oportunas ayudas de parte del
profesorado, una de las claves en este plan-
teamiento es la disposicion del alumnado
por aprender (Hope y Montgomery, 2016),
o, dicho de otro modo, la motivacion que le
impulse a implicarse en el proceso de
autoformacion, de trabajar autbnomamente
y, también, la relacion entre el tipo de
inteligencia y los estilos de aprendizaje de
cada individuo, como proponen Sener y
Cokcaliskan (2018).

4. La evaluacidén del proceso de
ensenanza-aprendizaje

Uno de los elementos mas controvertidos
en el desarrollo de los procesos de
ensenanza-aprendizaje es, sin duda, la eva-
luacién (Simons, 2013). La evaluacion debe
realizarse durante todo el proceso de
ensenanza-aprendizaje y tomar en cuenta la
evolucion del alumnado en la adquisicion
del aprendizaje, desde las estrategias
empleadas para el estudio auténomo, la
participacion en los equipos de trabajo, los
discursos empleados en el debate grupal,
los productos que vayan creando, las
anotaciones en el cuaderno de clase, prepa-
racion de exposiciones, pruebas cortas o
portafolio, etc.

De lo que se trata, en opinion de Mason et
al.,, (2018), es de que las estrategias de
evaluaciébn sean apropiadas para los
objetivos de aprendizaje y las metas de

aprendizaje, apoyar el uso de los datos de
evaluacion para medir el logro de los
resultados designados y promover la
excelencia curricular mediante el uso de
datos y valoracion para mejorar el proceso
de ensefanza y aprendizaje.

El analisis de una evaluacion por
competencias siempre debe tomar en
consideracion una cuestion fundamental: el
aprendizaje del alumnado. El enfoque por
competencias no abandona la importancia
que tiene el aprendizaje, al contrario, lo
pone en el centro al vincularlo con el
significado de competencia (Tiana Ferrer,
2011). Es decir, por definicion, las
competencias describen los resultados del
aprendizaje, esto es, aquello que el
alumnado sabe o puede demostrar al final
de un proceso de aprendizaje.

Cabe destacar que para neurocientificos
como Dzib-Goodin (2013a), el aprendizaje
cobra un interés fundamental. El mismo es
definido como la capacidad de adaptacion al
medio ambiente. Para esta autora, de la
misma manera que las redes neuronales
son flexibles, los procesos relacionados con
el aprendizaje también lo son. La flexibilidad
y la adaptacion destacan en importancia,
siendo entonces de interés de qué forma el
estudio de la metacognicion ayuda a
comprender esta idea de aprendizaje y sus
caracteristicas.

En los afos setenta Flavell propone el
concepto metacognicion. Este enfatiza las
propiedades del prefijo meta (sobre, 0 mas
alla, o mas arriba), aludiendo a la capacidad
de pensar sobre el pensamiento (Flavell,
1976, 1979) o de una cognicion sobre la
cognicion (Flavell, 1992; Wellman, 1985). La
metacognicion, por tanto, consiste en el
monitoreo, regulacion y orquestacion de los
procesos cognitivos al servicio de una meta
u objetivo (Flavell, 1976).

La metacognicion, entonces, ha tomado una
presencia cada vez mas importante en el
mundo educativo ya que supone analizar
como aprende el alumnado (Perry, Lundie y
Golder, 2019). Consiste en conocer las
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estrategias de aprendizaje que utiliza el ser
humano y en base a ellas poder emplear un
diseno didactico en consonancia. También
supone conocer qué estrategias son
eficaces y utiles y qué otras no lo son tanto.
En este sentido, la promociéon de aque-
llas metodologias que llevan a aprender
haciendo son introducidas de forma prio-
ritaria (Godhe, Liljla y Selwyn, 2019),
tanto para trabajar los procesos de
ensefanza-aprendizaje, como para com-
prender y mejorar la evaluacion.

Para Dzib-Goodin (2013b), se empezd a
considerar el pensamiento flexible como
habilidad en el ambito de la metacognicion.
“Esa flexibilidad parece estar relacionada a
nivel bioquimico con la motivacién, la cual
por supuesto va de la mano del proceso de
la memoria” (p. 23). Sin embargo, autores
como lonescu (2012) entienden que la
flexibilidad es una propiedad cognitiva del
sistema y no una habilidad que se adquiera
en el entorno.

El aprendizaje, pues, estda unido con la
cultura y a los distintos estimulos ambien-
tales. El ser humano esta igualmente
preparado para producir respuestas por si
mismo, las cuales de una manera flexible y
adaptada se manifestaran en habilidades
de aprendizaje social y culturalmente acep-
tables (Dzib-Goodin, 2013b).

En lo que respecta a la evaluacion, la
perspectiva anterior permite entender con
Manriquez Pantoja (2012) que los cambios
de enfoques metodoldgicos y, asimismo,
objetivos de ensefanza y aprendizaje impli-
can, igualmente, modificaciones en los
métodos vy criterios de evaluacidon, en
funcion no solo de los contenidos, sino
también de habilidades, destrezas y valores,
elementos fundamentales de esa cultura y
ambiente que pueden convertirse en
estimulantes y, como consecuencia de ello,
herramientas de la mente al servicio de
la persona. Conviene recordar que la
respuesta del organismo se centra en las
exigencias del entorno a las que debe de
dar respuesta.

5. Metodologia, contexto,
participantes y procedimiento

Las anteriores consideraciones pedagogi-
cas implican una nueva mirada de la
evaluacion en los espacios universitarios,
con roles nuevos de profesorado vy
alumnado. Por un lado, supone planificar la
evaluacion estableciendo nuevos métodos o
sistemas de evaluacion (autoevaluacion;
evaluacion entre iguales; coevaluacion). Por
otro, es necesario revisar, mejorar e innovar
en evaluacion de forma constante y
colaborativa para instaurarla como estrate-
gia docente que desarrolla el aprendizaje y
como proceso continuo, integral e integrado
en el aprendizaje.

La metodologia empleada fue la propia de la
investigacion descriptiva, consistente en
observar y describir los acontecimientos o
situaciones a investigar, en una aproxima-
cion inicial al fendmeno objeto de estudio: el
aprendizaje por competencias del alumnado
de segundo curso de Magisterio. La
asignatura se diseid desde un enfoque
participativo, competencial, no memoristico.

El informe del Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar sobre el primer curso
de Magisterio y la observacion de las dos
primeras semanas corrobaron la costumbre
del alumnado de consumir informacion para
reproducirla, no teniendo experiencias
educativas de otra indole que no fuese la
lectura del tema y su repeticion. Las dos
primeras semanas fueron de observacion
utilizando preguntas cortas de conceptos y
preguntas de desarrollo/aplicacion practica.
El alumnado tuvo dificultad en contestar
cuando las preguntas eran de desarrollo o
de aplicacion practica. Al presentar la
asignatura y las tareas que iban a ser
realizadas para desarrollar las compe-
tencias hubo desanimo. El uso del didlogo y
el debate entre iguales, profesor vy
alumnado, tanto en pequefioc como gran
grupo, fue la estrategia que permitid
implicarles a trabajar un aprendizaje mas
alla de lo conceptual y perder el miedo a lo
desconocido. El punto de inflexion para su
implicacion fue el anuncio del cambio de



formato de examen. Reconocieron que el
examen tipo test o de preguntas de
memorizacion les causaba estrés y que la
cantidad de informacion a estudiar no les
era util. La asignatura de Innovaciéon e
Investigacion Educativa requeria de un
enfoque competencial e innovador, dentro

del contexto donde se realizé la experiencia.

El trabajo metodoldgico en el aula consistio
en definir las tareas e instrumentos de
recogida de informacion que servirian para
evaluar las competencias y cémo se
realizaria la evaluacidn; hacer participe
al alumnado en la construccién de cono-
cimiento mediante el debate grupal y en
pequefo grupo; animando para que
expresaran lo que estaba pasando a través
de diversos formatos.

Desde el punto de vista de las herramientas
empleadas, su uso vino determinado por la
naturaleza de las competencias a desarro-
llar. Esto implicaba salir de las mas
convencionales y adentrarse en otras,
conocidas ciertamente, pero menos fre-
cuentes. Entre ellas estan el diario de
campo, las pruebas cortas y el ensayo, la
realizacion del proyecto de innovacion, el
uso de la encuesta, la entrevista y la
triangulacion.

Todas estas herramientas permiten de
forma descentralizada el registro de datos o
hechos que posteriormente pueden ser
analizados e interpretados. También permi-
ten recoger las opiniones de los autores,
cuyo contenido supone una forma en
particular de “ver el mundo”, en opinion de
Cerrén Rojas (2019).

Los proyectos de innovacion educativa o la
triangulacion son usados como verdaderas
formas de investigacion en accién. Incluso
la triangulacion, técnica que combina dos o
mas perspectivas, modelos o0 meétodos,
tiene la capacidad, ya sea por comple-
mentariedad o por contradiccién, de dar
mayor precision, alcance vy riqueza al
analisis (Duque-Paramo, 2019). Por su
parte, la entrevista digital no estaba plani-
ficada, pero el alumnado sugiri6 la idea y el

proceso de recogida de informacion entre
ellos.

La intervencion duré un cuatrimestre,
concretamente el primero (octubre a febrero
del curso 2018-2019). La misma se
desarroll6 en la asignatura Innovacion e
investigacion educativa en Educacion
Primaria, la cual pertenece al segundo afo
del Grado en Magisterio Educacion
Primaria, con un grupo-clase formado por
35 estudiantes, de los cuales 18 eran
mujeres y 17 hombres, en edades compren-
didas entre los 19 y 23 anos. La asignatura
constaba de 12 temas. Semanalmente
habia dos clases con todo el grupo para
desarrollar el temario y una clase de
pequeno grupo de caracter practico, donde
se hacia desdoble. Un dia habia encuentro
con la mitad del grupo vy, al siguiente, la otra
mitad de la clase. No hubo distincion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de los
pequenos grupos, puesto que la division se
hizo para optimizar la atencion indivi-
dualizada de los equipos de trabajo.

Se hizo uso del aula ordinaria, el gimnasio,
el patio y los exteriores del centro para
desarrollar las clases. El desarrollo de la
autoevaluacion, hetero y coevaluacion tuvo
lugar durante ese primer cuatrimestre.

5.1 Etapas del proceso de
implementacién de estrategias
y actividades

@ (1 al 15 de octubre de 2018)

Presentacion del plan de trabajo
donde se incluia el trabajo individual y
grupal, asi como las fechas de
presentacion y entrega al profesor.
Observacion del grupo-clase. Organi-
zacion de los equipos de trabajo en
funcion de los distintos ritmos de
aprendizaje y actitudes hacia el
trabajo autbnomo y grupal, tomando
en cuenta el informe del Departa-
mento de Didactica y Organizacion
Escolar del curso anterior y la obser-
vacion. Recogida de informacion
sobre los hobbies e intereses parti-
culares mediante notas anonimas.
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(22 de octubre de 2019 a 4 de febrero
de 2019) Utilizacion del diario de
campo para anotar los aprendizajes
con la siguiente estructura: ;Qué he
aprendido? ;Como lo he aprendido?
¢,Como podria demostrar lo aprendi-
do? Sugerencias de cambio en la
asignatura.

(1 de octubre de 2018 a 4 de febrero
de 2019) Evaluacion rapida de la
clase con la caja de sugerencias,
gustos y disgustos. Cada estudiante
metia una nota andénima sobre lo
acontecido en clase.

(1 al 22 de octubre de 2018) Uso de
diferentes espacios para desarrollar
los tres primeros temas de la
asignatura (innovaciéon educativa,
cambio de actitud del profesorado,
experiencias de innovacién educati-
va) en el patio del recinto, gimnasio
cubierto y en un parque aledano al
centro educativo. Utilizamos el de-
bate, resumen oral de lo aprendido y
escritura en el cuaderno. Uso de
Moodle para la lectura previa de los
temas y subida del resumen.

(Semanalmente al finalizar cada
tema) Realizacion de pruebas cortas
y ensayo.

(24 de octubre al 5 de diciembre de
2018) Preparacion de los temas de la
asignatura y exposicion en diversos
formatos: dramatizacion, baile y
coreografia, marionetas, personificar
a un héroe de cémic no convencional,
clase magistral, grupo de expertos,
poesia, narrativa. El alumnado utilizd
las clases de grupo mediano para
preparar las exposiciones y también
tiempo extra fuera de la universidad.
Las clases de grupo mediano
sirvieron también para realizar los
seminarios cada tres semanas.

(24 de octubre al 8 de febrero de
2019) Realizacion de un proyecto de
innovacion educativa en la univer-

sidad que consistio en la limpieza y
ornato de la planta fisica.

@ (14 y 15 de enero de 2019) Aplicacion

de encuesta y entrevista para la
triangulacion de los resultados.

@ (831 de enero de 2019) Presentacion

de los resultados al alumnado en una
asamblea de gran grupo donde se
mostré el desarrollo de las compe-
tencias a través de las distintas tareas
individuales y en equipos.

(11 al 22 de febrero de 2019) Periodo
de examenes.

5.2 Descripcion de las tareas
que el alumnado realizé y
calificacion asociada

e Sesiones de clase: Semanalmente
dos sesiones grupales y una de grupo
pequeno. La organizacion de los
espacios fue circular y en equipos
pequenos para debatir, analizar
informacion 'y consensuar. Uso
de presentaciones en Powerpoint,
videos en Youtube, canciones vy
material impreso: los temas de la
asignatura, informacién en prensa,
articulos publicados en revistas
educativas.

. Seminarios: Cada tres semanas se
desarrolld6 un seminario donde se
debatia sobre lo aprendido y se
afianzaban los conocimientos, se
planificaban las actividades de las
exposiciones orales y el proyecto de
innovacion.

o Diario de campo: Durante todo el
cuatrimestre se utilizé este instru-
mento para anotar lo aprendido o no
de cada sesion de clase, como se
sentian, qué necesitaban y ademas
debian contestar a estas tres pregun-
tas: ¢Qué he aprendido? ;Como lo
he aprendido? ;Como podria demos-
trar lo aprendido? El diario se recogia
cada quince dias para anotar la



valoracion del profesor sobre los
apartados y tomar en cuenta las
sugerencias y necesidades y ajus-
tar el proceso de ensehanza-
aprendizaje. Este instrumento sirvio
de autoevaluacion y de heteroeva-
luacion hacia el profesor. Cada
entrega tenia una evaluacion cuanti-
tativa y cualitativa. La calificacion fue
de 2 puntos.

Pruebas cortas: Consistian en una
sola pregunta que debian contestar al
final de cada clase y entregar en un
medio folio. Estas preguntas eran de
aplicacion de conceptos y argumen-
tacion.

Resumenes y esquemas: Los
resumenes de los tres primeros
temas se subieron a Moodle. A partir
del cuarto se escribieron en el diario
de campo junto con los esquemas.

Ensayo: Partiendo de la lectura
reflexiva de los temas debian elegir
uno de ellos para escribir una
argumentacion sobre el mismo
apoyandose de citas de autor. El valor
cuantitativo fue de 1 punto.

Proyecto de innovacioén: Consistié en
observar, seleccionar y luego planifi-
car para ejecutar y evaluar un
proyecto que fuese viable, abarcable
en el cuatrimestre y que tuviese
impacto directo en el centro educativo
a corto plazo. Después de discutir
varias ideas, se eligié la limpieza del
centro en cuanto al buen uso de las
papeleras, uso adecuado de los
banos y estancias como el aula y
pasillos. También se ornamentd con
plantas y pinté la barandilla de la
segunda planta del edificio. La
calificacion fue de 2 puntos.

Buzon de sugerencias: En la clase
habia una caja donde el alumnado, de
manera anénima, introducia en una
pequefa hoja de papel sus sugeren-
cias, quejas y gustos sobre la clase

desarrollada. Esto servia de
retroalimentacion  continua  para
mejorar la clase sucesiva y de
heteroevaluacion al profesor.

e  Exposiciones creativas: Denominado
asi porque los equipos de trabajo
prepararon las exposiciones de los
temas restantes utilizando diversos
formatos de presentacion, como:
poesia, dramatizacion, baile vy
coreografia, personaje de comic no
convencional, marionetas, grupo de
expertos y clase magistral. Esta tarea
sirvio de coevaluaciéon entre iguales.
Tuvo una calificacién de 1 punto.

La evaluacion del proceso tuvo una
calificacion de 6 puntos y la prueba final o
examen, 4 puntos (sobre la base de 0 a 10
puntos, donde 10 equivale a 100 en otros
paises). Pero se enfatiz6 en el proceso y no
en el examen como instrumento que diese
validez a todo lo aprendido. El alumnado
tuvo la oportunidad de subir la calificacion
del proceso con la participacion en todas las
tareas. Se pasoé un cuestionario y entrevista
y asi mismo, el alumnado, hizo su propia
entrevista digital. La informacién recogida
en las tareas individuales y en equipo se
categorizaron segun las competencias
relacionadas con la asignatura, las cuales
fueron las  siguientes: pensamiento
analitico, pensamiento critico, aprendizaje
auténomo, pensamiento creativo, resolucion
de problemas, pensamiento reflexivo,
trabajo en equipo, creatividad, innovacion.

6. Resultados de la experiencia

Tras el desarrollo de la experiencia, el
resultado de las evaluaciones quedé de la
siguiente forma: desde un punto de vista
cuantitativo y teniendo en cuenta que las
calificaciones oscilaban entre 0 (la inferior y
“Suspenso”) y 10 (la superior, con la
posibilidad de ser “Sobresaliente” o,
incluso, categorialmente la destacada
“Matricula de Honor’): 27 estudiantes
aprobados con calificaciones de 10
Sobresalientes (notas de 9 a 10), 15
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Notables (notas de 7 a 8,9) y 2 Aprobados
(notas de 5 a 6,9). El numero de suspensos
fue de 10 (notas de 0 a 4,9). Estos ultimos
recuperaron la asignatura en septiembre
con notas de notable.

Cualitativamente se notd el progreso en la
participacion autonoma y realizacion de las
tareas, en el trabajo en equipo y la
motivacion por aprender. ElI alumnado
suspenso manifestd que no estaba
acostumbrado a trabajar con esta meto-
dologia y que se habian agobiado con el
ritmo de trabajo. El uso de los espacios del
centro educativo y los recursos didacticos
utilizados como material en prensa e
internet, los asociados al proyecto de
innovacion y a las exposiciones grupales
fueron algo novedoso para el alumnado,
acostumbrado a clases magistrales y uso
exclusivo de Powerpoint y temas escritos.

Desde el punto de vista de la relacion
educativa, la comunicacion fue bidirec-
cional. Se hizo uso del diario de campo
durante el proceso, el cual sirvio de recurso
para reflexionar y orientar el proceso
de ensenanza-aprendizaje. El alumnado
suspenso reconocié que no trabajé lo
suficiente y que su nota final, mas alla de no
haber superado el examen, se debia a que
no habia desarrollado suficientemente el
conocimiento durante el proceso. Las
competencias se trabajaron desde todas las
tareas, con las hojas de observacion y
rubricas correspondientes, encuesta con
escala Likert y entrevista semiestructurada,
obteniendo los resultados de 40% en
pensamiento reflexivo, 30% en creatividad y
30% en pensamiento analitico y critico
(Figura 1).

Porcentajes del desarrollo de las competencias

40 W Pensamiento

30 30 reflexivo

M Creatividad

Pensamiento

analitico y critico

Figura 1. Porcentajes del desarrollo de las
competencias.

El alumnado manifestd la necesidad de
darle mas libertad de eleccién y de adecuar
el proceso a su ritmo. Manifestaron que no
estaban acostumbrados y que esto hizo que
al inicio de Ila asignatura estuvieran
desorientados, sin saber bien cémo situarse
ante la metodologia de trabajo elegida.

7. Conclusiones

La experiencia resultd satisfactoria en
cuanto a llevar a la practica los temas de la
asignatura de Innovacién e investigacion
educativa mediante el trabajo que se realizo
durante todo el proceso. Los resultados de
la misma presentan un cambio de actitud
por parte del alumnado hacia las
competencias de pensamiento analitico,
reflexivo, critico y creativo y hacia el trabajo
auténomo y grupal y la motivacion por
aprender y ser competente, mas evidente
en un marco de negociacion del curriculum
y el sistema de evaluacién. Sin embargo, se
aprecio desde lo observado que las tareas
deben ser mas consensuadas y reducidas
para dar prioridad al debate y al disefo del
proyecto de innovacion.

Asimismo, en el modelo de aprendizaje por
competencias en un marco de influencia
socioconstructivista, es necesario dar voz al
alumnado para que exponga temas como
sus hobbies o sus capacidades y qué de ello
resulta mas adecuado relacionarlo con el
temario de la asignatura donde se quiere
desarrollar las competencias de pensa-
miento analitico, reflexivo, critico y creativo.
El aprendizaje competencial en la formacion
inicial del profesorado requiere evitar la
ensefianza memoristica centrando la
ensefanza desde los intereses del sujeto
que aprende y no del que ensena. El
alumnado evidencié el aprendizaje compe-
tencial en las distintas tareas autonomas y
de equipo, asi como de forma oral en los
debates y valoracion de la asignatura. La
evaluacion de la misma, desde las tres
vertientes de hetero, coevaluacion y
autoevaluacion, ofrecieron una vision global
del proceso realizado.

La direccion del centro no percibié con
optimismo la propuesta y solo se interesé



por los resultados. La participacion del
alumnado vy la actividad realizada en el aula
y espacios del centro desperté la curiosidad
de otros grupos-clase y del profesorado,
quienes manifestaron el deseo de replicar el
proceso para cursos venideros.

La entrevista digital preparada por el
alumnado mostro la percepcion intima de lo
que ellos pensaban y sentian durante el
proceso. Este instrumento mostré que es
necesario contar con el alumnado, mejorar
la negociacion del curriculum y el sistema
de evaluacion, asi como adecuar la
asignacién de tareas aplicando una conve-
niente personalizacion de los procesos de
ensefanza-aprendizaje.

Por otro lado, el uso de las TIC debe
adecuarse a las tareas y al contexto del
centro, en un marco que guarde equilibrio
entre los planes teoricos disenados y la
practica educativa. En este sentido, no se
contaba con buena conexion a internet y
Moodle podria haberse usado para generar
la participacién activa del alumnado.

El diario de campo se recogio cada quince
dias, al igual que la entrevista a los equipos
de trabajo. Para evaluarlos, se necesito
tiempo extra, obteniéndolo de lo personal
porque se debia retornar la informacion al
alumnado. La informacion del resto de
instrumentos se anotaban en el cuaderno de
calificaciones, segun se iban utilizando.

Esta experiencia conlleva una intensa
actividad del alumnado y profesorado que
enriquece la vida del aula. Los participantes
valoraron que se trabajasen las compe-
tencias desde lo practico y se adecuasen las
actividades pensando en como ellos debian
en el futuro afrontar el trabajo con su
alumnado. Este proyecto permitio tomar
conciencia de que el aprendizaje debe ser
activo, util y participativo y que, aunque se
tome tiempo de lo personal, es importante
cambiar las formas de desarrollar el
curriculum en el aprendizaje del alumnado
universitario, con el fin de fomentar las
competencias en la formacién de futuros
docentes.
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analizaron en trabajos grupales. Se consider6 una metodologia descriptiva a partir de un
cuestionario individual, con el objeto de completar la evaluacion de la experiencia. Los
resultados obtenidos evidenciaron un elevado interés por parte de los estudiantes en el
abordaje de situaciones problematicas, con un 89% de aprobacién en relacion a la importancia
de establecer relaciones entre las distintas areas de conocimiento. La actividad fue disefiada
en el marco del proyecto de investigacion y desarrollo: "Empleo de problemas
interdisciplinarios en asignaturas de matematica en carreras de ingenieria" conjuntamente con
el Grupo de Investigacion y Desarrollo en Bioingenieria, perteneciente a la misma institucion y
en virtud de la experticia de sus integrantes en tdpicos relacionados con la salud
cardiovascular. Efectivamente, los resultados obtenidos demuestran que la implementacion de
estrategias interdisciplinares de ensefanza basadas en situaciones problematicas propicia un
incremento en la atencion por parte del estudiante, una mayor participacién y proporciona una
aplicacion directa de las herramientas matematicas estudiadas.

Palabras clave: actividades interdisciplinarias; modelizacién matematica; trabajo en equipo.

Abstract

During the last years, new forms of pedagogy have been implemented in the engineering area,
given that the real challenges that the future engineer will face must be addressed in an
interdisciplinary way. For this reason, from the first years of his career and from the basic
sciences, it is convenient for the student to deal with difficulties coming from other scenarios
and thus be able to establish bridges between the different sciences and enhance the
contributions of each one of them. The main objective of this work is to describe the result of
an interdisciplinary experience in which the student was involved in applying mathematical
concepts to a biological discipline. The experience was carried out with students of an
Advanced Calculus course, corresponding to the first year of the different Engineering careers
of the Buenos Aires Faculty at the Universidad Tecnologica Nacional, where an activity related
to the concept of “engineering applied to the modeling of the cardiovascular system” was
presented to them. To address it, 58 students had to apply concepts studied in the subject and
incorporate those linked to human physiology. They also participated in both general data
collection and assistance in data acquisition, which were later analyzed in group work. A
descriptive methodology based on an individual questionnaire was considered, in order to
complete the evaluation of the experience. The obtained results evidenced a high interest on
the part of the students in dealing with problematic situations, with an 89% approval in relation
to the importance to establish relationships between the different areas of knowledge. The
activity was designed within the framework of the research and development project: "Use of
interdisciplinary problems in mathematics subjects in engineering careers" together with the
Group of Research and Development in Bioengineering, belonging to the same institution, and
by virtue of the expertise of its members in topics related to cardiovascular health. Indeed, the
obtained results demonstrate that the implementation of research-based teaching strategies,
promotes an increase in student attention, a greater participation and provides a direct
application of the studied mathematical tools.

Keywords: Interdisciplinary activities; mathematical modeling; teamwork.

1. Introduccion

A partir de la construccion del Espacio paises del continente europeo (conocido
Europeo para la Educacion Superior (EEES) también como Declaracion de Bolonia) que
en 1999, se inici6 un proceso en distintos tuvo por objeto, en principio, facilitar el



intercambio  estudiantil y ajustar los
contenidos de los estudios universitarios a
las demandas sociales, dando lugar a la
denominada “Sociedad del Conocimiento”.
El mencionado proceso se extendid
posteriormente a distintos paises fuera de
dicha regién y estuvo enmarcado en la
determinacién de nuevos enfoques para el
diseno de planes de estudio universitarios,
partiendo de la identificacion de aque-
llas habilidades y actitudes personales
requeridas para una competencia profe-
sional O¢ptima (Hernandez-Encuentra vy
Sanchez-Carbonell, 2005).

Especificamente en la Republica Argentina,
en su Propuesta de Estandares de Segunda
Generacion para la Acreditacion de
Carreras de Ingenieria, el Consejo Federal
de Decanos de Facultades de Ingenieria
(CONFEDI) senala, entre otras, las
siguientes competencias genéricas que los
estudiantes de ingenieria necesitan alcan-
zar: “identificar, formular y resolver proble-
mas de la profesidon, comunicarse con
efectividad y aprender en forma continua y
auténoma” (CONFEDI, Libro Rojo, 2018).
Mas especificamente, en las considera-
ciones generales del mencionado texto se
acentua, como uno de los principales
objetivos, el de consolidar un modelo de
aprendizaje centrado en el estudiante.
Entendemos que, dentro de esta perspec-
tiva, es necesario que como docentes
seleccionemos las actividades que resulten
mas propicias para que los estudiantes
desarrollen las competencias antes
mencionadas y se involucren de manera
activa en el proceso de su propio
aprendizaje. En este contexto, la educacién
en ingenieria debe centrarse en desarrollar
"competencias genéricas" en sus estu-
diantes, combinadas con competencias
“genéricas en ingenieria”. Estas ultimas
pueden sintetizarse en todos aquellos
conocimientos, habilidades, actitudes vy
disposiciones que son importantes en todas
las areas de la ingenieria y facilitan el éxito
de los ingenieros como individuos y en sus
contribuciones hacia la sociedad (Male,
2010). De esta manera, si se evalua la
actividad desde su aporte al enfoque por

competencias, se pone en evidencia la
necesidad de construir un espacio propicio
que favorezca la adquisicion de las mencio-
nadas habilidades, pero que ademas
involucre aquellas ligadas al trabajo en
equipo, la comunicacion con efectividad, el
aprendizaje continuo y auténomo y, sobre
todo, el desarrollo de un pensamiento critico
y creativo. Dicho contexto posibilita enton-
ces que el estudiante otorgue sentido a sus
aprendizajes, se apropie de los mismos vy
participe activamente durante todo el
proceso (Male, 2010)

Partiendo de la premisa anterior, resulta
evidente que desde los primeros anos de su
carrera y ya desde las ciencias basicas, es
conveniente que el estudiante pueda
enfrentar dificultades propias de otras disci-
plinas y asi pueda establecer puentes entre
las distintas ciencias y potenciar los aportes
de cada una de ellas. Es sabido que la
educacion superior interdisciplinaria
promueve la integracion de dos o mas
disciplinas para explicar un fenémeno, re-
solver un problema o plantear nuevas
preguntas que una sola disciplina no podria
concebir. Una de las estrategias comun-
mente utilizadas consiste en el desarrollo de
actividades, dentro de un curso especifico,
que promuevan las habilidades de pensa-
miento critico y aprendizaje metacognitivo a
través del aprendizaje basado en problemas
o proyectos, estudio de casos, la simulacion
y el juego de roles (Corbacho, 2018, Lyall,
Meagher, Bandola y Kettle, 2015). Es por
ello que con el fin de consolidar dichas ideas
y dentro del marco de un proyecto de
investigacion denominado “Empleo de pro-
blemas interdisciplinarios en asignaturas de
matematica en carreras de Ingenieria’,
hemos disenado e implementado diversas
actividades interdisciplinarias conectando el
area de matematica con disciplinas tales
como Quimica Organica, Fisica, Economia
y Algoritmos y Estructura de Datos.

En virtud de lo expuesto, el objetivo principal
del presente trabajo consiste en describir el
resultado de una experiencia interdisciplinar
especifica, en la que puntualmente se
involucra al estudiante en la aplicaciéon de
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conceptos matematicos al campo de la
fisiologia humana, a modo de iniciar al
mismo en el camino hacia la modelizacion
matematica, el trabajo en equipo con sus
pares y la adquisicion de competencias
necesarias para su futura vida profesional.
Para tal fin, en la primera parte de este
documento se llevara a cabo una descrip-
cion del marco general de la actividad, con
el fin de presentar la problematica planteada
a los estudiantes y su desarrollo en términos
del analisis matematico de un parametro
(ampliamente conocido) del campo de
aplicacion propuesto. Seguidamente, se
explicara la estrategia que fue utilizada en
la actividad para la obtencion de dicho
parametro, asi como de la identificacion de
sus caracteristicas principales. En dicho
apartado se presentara la metodologia des-
criptiva, cuyo fin fue explorar los aspectos
principales relacionados con la participa-
cion de los estudiantes a través de un
cuestionario guia de evaluacion de los
resultados de la actividad. Finalmente, se
procedera al analisis de los resultados
obtenidos conjuntamente con la valoracién
integral de la actividad, tomando en consi-
deracion las implicancias de haber vin-
culado a los estudiantes con una actividad
interdisciplinaria en una etapa temprana de
su formacién académica.

2. Metodologia

La presente constituye una investigacion
descriptiva debido a que se visualiza e
interpreta el impacto de las actividades y
recursos implementados. La seleccion de la
muestra fue de manera intencional, no
probabilistica, a la cual se le aplicé una
encuesta a través de un cuestionario que
permitid conocer la percepcion de los
estudiantes sobre la metodologia aplicada.

2.1 Participantes

La actividad fue llevada a cabo por 58
estudiantes, todos cursantes de la
asignatura Anadlisis Matematico | (AMI)
correspondiente al primer ano de las
distintas carreras de Ingenieria de Ila
Facultad Regional Buenos Aires, perte-

neciente a la Universidad Tecnoldgica
(UTN.BA) Nacional. El curso tiene una
duracién total de 32 semanas. El grupo de
analisis fue conformado por participantes de
los turnos manana, tarde y noche, de
manera simultdnea y en la misma etapa
formativa. Se introdujo a los mismos un
esquema de trabajo relacionado con el
concepto de “ingenieria aplicada al
modelado del sistema cardiovascular’, en el
que participaron activamente tanto en la
recoleccion de datos como en la evaluacién
posterior de los mismos.

2.2 Diseno de la estrategia

Teniendo en cuenta que, en la formacion del
ingeniero, la matematica constituye una
herramienta auxiliar y se aplica en diversas
asignaturas del ciclo académico, consi-
deramos que el planteo de problemas que
involucren multiples disciplinas adquiere
especial importancia en términos de un
enfoque pleno de sus habilidades. En
efecto, la matematica “permite pensar en
términos del razonamiento cientifico y su
caracter de ciencia hipotético-deductiva
ofrece la oportunidad de argumentar las
ideas desde una base solida” a la vez que,
por otra parte, “ubicados los problemas en la
actividad educativa, el proceso de su
resolucion aparece como una instancia
promotora y generadora de la construccion
de conocimientos” (Pano, Fridman, Rodil
Martinez, Torre y Zion, 2011, pp. 62, 63). En
este sentido, el procedimiento de
modelizacion matematica brinda un marco
propicio para que los estudiantes de
los primeros afos puedan comenzar a
desplegar diversas estrategias cognitivas
que emplearan tanto en el abordaje de
algunas asignaturas de su especialidad,
como en su futura labor profesional. En
relacion a lo expuesto, la problematica
elegida para ser afrontada por los estu-
diantes se constituy6 en la seleccién de un
parametro ligado al funcionamiento del
sistema cardiovascular (SCV), de modo que
su evolucién temporal respetara el concepto
de relacién funcional. Bajo dicha premisa, la
variacion temporal de la “Presion Arterial”
(PA) cumple con creces dicho requerimiento



y manifiesta un patron de facil identificacion
y versatilidad para su analisis.

Por otra parte, consideramos importante la
utilizacion de la herramienta de trabajo
grupal, ya que como se destaca
en Camilloni, Cappelletti, HoffMann,
Katzkowicz y Lépez (2010, pp. 152-153):
“‘En los trabajos grupales, los alumnos
deben resolver situaciones problema en
ejercicio de su autonomia y se hacen
responsables por su aprendizaje. Sus
decisiones son puestas a prueba de manera
continua, por lo que la evaluacion no se
limita al momento final en el que se
presentan los resultados, sino que esta
entramada en el transcurso del proceso de
elaboracién del trabajo”. Bajo dicha
premisa, la actividad se realizé en conjuntos
de 4 a 5 estudiantes, definidos aleatoria-
mente, con una entrega posterior de un
trabajo escrito para ser defendido
oralmente.

El proceso de trabajo se desarrolld
secuencialmente en etapas perfectamente
diferenciadas, durante la segunda parte de
la asignatura (la misma es de caracter
anual), a saber: 1) presentaciéon a los
estudiantes con entrega de material teérico
sobre andlisis de ondas de PA, 2)
adquisicion no invasiva de datos a estu-
diantes voluntarios por parte de los
profesionales médicos que participan del
Grupo de Investigacion y Desarrollo en
Bioingenieria (GIBIO), 3) elaboracién de las
graficas de anadlisis mediante software
aportado por los miembros del grupo, 4)
presentacion del cuestionario guia y con-
formacién de grupos de trabajo, 5) analisis
de las gréaficas obtenidas a través del
cuestionario guia en grupos de hasta 4
participantes, 6) entrega de resultados vy
puesta en comun de conclusiones, 7) en-
cuesta individual de cierre de la actividad.

2.3 Aspectos matematicos
de la Curva de Presion Arterial
propuesta

La funcidon esencial del SCV es la de
ponerse al servicio de las necesidades de

los tejidos que conforman el cuerpo
humano. En dichos términos, debe
garantizar el acceso a los nutrientes, el
transporte de sus desechos y el traslado de
las hormonas, a modo de conformar un
entorno que permita el desempeino éptimo
de la funcién celular (Hall, 2011). La
circulacion sistémica, constituida por la red
de conductos arteriales, transporta sangre a
presion elevada hacia los tejidos, inyectada
a través de una bomba pulsatil, conocida
como musculo cardiaco o corazén. En
términos basicos, la PA denota la fuerza por
unidad de area que ejerce la sangre contra
la pared del vaso y se mide tradicionalmente
en milimetros de mercurio (mmHg). A lo
largo de un ciclo cardiaco (latido), los
valores de PA alternan entre niveles que
fluctuan desde los 80mmHg (presion arterial
diastdlica, PAD, el corazdn descansa) hasta
los 120mmHg (presion arterial sistdlica,
PAS, el corazéon eyecta con maxima
intensidad), bajo condiciones fisiolégicas
normales. Dicha fluctuacion se torna
practicamente nula al alcanzar los vasos de
menor diametro (denominados capilares) de
modo de asegurar intercambio de las
sustancias que hacen al funcionamiento
general del sistema (Hall, 2011).

La variacion de PA como resultado de la
eyeccion cardiaca constituye un perfil que
varia a lo largo del tiempo y su constitucion
es de vital relevancia en la medicina clinica
(O’Rourke, Pauca y Jiang, 2001). En
condiciones de reposo, presenta un patrén
repetitivo cuasiperiodico. Por otra parte,
dicho perfil presenta morfologias diferentes
a lo largo de la red arterial, donde ve
asimismo incrementada su PAS, que se
agudiza o amplifica. Esta variacion es
consecuencia de las diferentes carac-
teristicas de los vasos que componen el
sistema (sobre todo en términos de
geométricos y elasticos), de modo que la
forma de onda a la salida del ventriculo
izquierdo (arco aodrtico) resulta marca-
damente diferente a la que se observa a
nivel de la arteria radial (en la muneca) o de
la pedia dorsal (en el pie) (Milnor, 1989;
Avolio, Butlin y Walsh, 2010; Esper y Pinsky,
2014). Como consecuencia de ello, y debido
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a que la forma de onda de PA es el resul-
tado de la interaccién entre el ventriculo
izquierdo y la red arterial, puede obtenerse
informacién de relevancia vinculada con la
dindmica cardiovascular, a partir de la
obtencién de los “descriptores morfoldgicos
del pulso arterial” (Esper y Pinsky, 2014).
Estos ultimos se ven afectados ante con-
diciones especificas, tales como el aumento
de la edad o la presencia de patologias
vasculares (hipertension arterial, ateroscle-
rosis, sindrome metabdlico y diabetes)
(Vlachopoulos, O'Rourke y Nichols, 2011).
Lo expuesto da cuenta de la enorme
aplicabilidad de las herramientas matema-
ticas de AM1, en relacién con el estudio
funcional de las variaciones temporales del
perfil de PA.

2.4. Parametros representativos
a ser analizados por
los estudiantes

Conforme se ha expresado en la seccion
anterior, el analisis morfolégico de PA
permite la obtencion de descriptores o
marcadores tempranos de patologias
cardiovasculares. Bajo dicha premisa, se
efectud una seleccion de un conjunto de
parametros que pueden ser derivados del

estudio funcional de un ciclo cardiaco de
PA, de modo que pudieran ser identificados
por los estudiantes aplicando sus cono-
cimientos y vinculados al contexto de la
actividad interdisciplinar. En la Tabla 1
puede advertirse la seleccion realizada y el
modo de determinacion de cada parametro
en términos de su relacién con la PA.

En la Fig. 1 puede observarse la disposicion
de cada descriptor seleccionado en relacién
a la morfologia de PA. Tanto la tabla de
parametros como la representacion grafica
de la ocurrencia de los mismos fueron
entregadas a los estudiantes dentro del
contenido tedrico (de caracter “novedoso”
para ellos) a ser explorado y analizado.

Es importante destacar que, si bien se ha
expresado anteriormente que la PA se
manifiesta en forma diferenciada conforme
el sitio de evaluacién vascular, tanto en los
infantes como en las personas mayores,
dicha morfologia resulta similar tanto a nivel
de arterias proximales (cercanas al corazon)
como distales o periféricas (lejanas). En el
caso de los adultos mayores, se observan
ondas “tipo A” por “aged” (“envejecida”’ en
inglés), diferentes en términos estructurales
a las observadas en adultos y adolescentes,

Tabla 1. Listado de parametros seleccionados para la evaluacion morfolégica de la presion arterial

por parte de los estudiantes

TABLA DE PARAMETROS REPRESENTATIVOS DE LA CURVA DE PRESION ARTERIAL (PA)
Parametro Descripcién Relaciéon con PA
PAS Presién Arterial Sistélica Valor de presién maximo
PAD Presion Arterial Diastélica Valor de presion minimo
PAM Presion Arterial Media Valor de presion medio
Presion Pulsatil (relacionada con ) )
PP la ocurrencia de eventos cardiovasculares) Diferencia entre PAS y PAD
D Ocurrencia temporal de Interrupcién del descenso brusco de
la incisura dicrota presion posterior a PAS (minimo local)
Ocurrencia temporal del Punto de amplitud minima entre el frente
PDO s ” ) o
pie de onda anterior de una onda y el frente de siguiente
ceC Duracién del ciclo cardiaco Intervalo entre dos PDO sucesivos
TE Duracion de la eyeccion ventricular Intervalo temporal existente entre PDO e ID
I - Ocurrencia de un punto de inflexién en la onda
., Presion de Inflexion (incisura . )
Pi - durante el intervalo TE. Puede ser previo o
anacrotica) . .
posterior a la ocurrencia de PAS
PAu Presiéon de Aumento Diferencia entre PAS y Pi
Velocidad de aumento méaxima de Valor de derivada maxima,
dP/dtmax la presion (relacionada con la existente entre PDO vy la
contractilidad del corazén) ocurrencia de PAS




donde principalmente se advierte una onda
secundaria durante la fase diastdlica
(O’Rourke et al., 2001). En este ultimo caso,
las ondas son denominadas “tipo C” por
“child” (“nino”, en inglés).

Figura 1. Descripcion de los puntos caracteristicos en un
ciclo cardiaco (CC) onda de presion arterial adrtica. Se
observan las presiones maxima (sistélica, PAS), minima

(diastolica, PAD) y pulsatil (PP=PAS-PAD). Puede
advertirse la ocurrencia temporal del “pie de onda”
(PDOQ), la incisura dicrota (ID), la velocidad maxima de
aumento de la presion (dP/dtux), la presion de inflexion
(Pi), la presion de aumento (PAu) y la duracién de la
eyeccion (TE).

2.5. Procedimiento del proyecto
interdisciplinar

En los ultimos anos de investigacion hemos
observado, a través de diferentes encuestas
efectuadas a los estudiantes, gran interés
por parte de ellos en realizar actividades de
aplicacion relacionadas con temas bio-
meédicos. Por otra parte, como docentes
valoramos, en especial, el trabajo conjunto
con colegas de diferentes areas dentro de
nuestra institucion. A partir de ello, hemos
concebido esta actividad en conjunto con
docentes investigadores del GIBIO, en
virtud de su experticia en tépicos relacio-
nados con la salud cardiovascular. En una
etapa inicial, nos informamos acerca de los
conceptos biomédicos involucrados en esta
actividad, relacionados con el analisis de
parametros de la fisiologia humana v,
posteriormente, planificamos, en conjunto
con docentes investigadores del mencio-
nado grupo, la estrategia completa.

2.5.1 Medicidén no invasiva de la
presion arterial en estudiantes

Una manera de obtener un registro de la
morfologia de PA de manera no invasiva es
a partir de la técnica denominada
“tonometria por aplanamiento”. La misma se
aplica en determinados sitios donde se
manifiestan las llamadas “arterias super-
ficiales”, de modo que puede percibirse el
pulso arterial directamente por palpacion.
Como consecuencia de ello, resulta factible
posicionar una sonda sobre la piel (sensor)
y efectuar una medicién confiable de varios
latidos consecutivos. Los sitios mas
comunes de evaluacion son el cuello (arteria
carotida), la cara anterior del codo (arteria
braquial o humeral), la mufieca (arteria
radial), el pliegue inguinal (arteria femoral),
la rodilla (arteria poplitea) y el tobillo (arteria
tibial). El procedimiento de medicion
requiere ser efectuado de manera siste-
matizada, de modo que la sonda sea
presionada sobre el vaso y entre en
contacto con las estructuras rigidas subya-
centes (huesos, cartilagos o musculos). A
efectos practicos, se considera que el
estado de aplanamiento resulta éptimo en
circunstancias donde se obtiene una senal
reproducible de amplitud extrema. Confor-
me puede advertirse, uno de los aspectos
negativos en la implementacién de esta
metodologia puede apreciarse en el consu-
mo temporal derivado del posicionamiento
adecuado de la sonda, el cual requiere de
un operador experimentado que evite la
presencia errores invalidantes del resultado
de la medicion.

La experimentacion se llevd a cabo con seis
estudiantes (representantes de cada grupo
de trabajo, 18-23 anos), pertenecientes a
los cursos de AMI de UTN.BA. En primer
lugar, se obtuvieron los valores sisto-
diastdlicos de PA, a partir de un esfigmo-
mandémetro (Omron 705l), con el individuo
en posicion supina por un lapso superior a
los 10 min. Seguidamente, y manteniendo la
misma posicion, se adquirieron las formas
de onda de PA en las arterias carodtida y
radial, utilizando la técnica de tonometria
previamente descripta (Sistema uFISIO,
perteneciente al GIBIO) (De Luca, et al.,
2020). La adquisicion efectuada no resulto
inferior a 15 latidos cardiacos en estado
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estable. Finalmente, los miembros del
GIBIO elaboraron los graficos de las formas
de onda de PA adquiridas para cada
estudiante, junto a sus derivadas primera y
segunda (Fig. 2, panel superior). Adicio-
nalmente se confecciond una grafica similar,
para una onda tipo “A” (adulto de 65 anos),
obtenida de la base de datos del GIBIO. El
intervalo de duracion considerado para su
realizacion fue de cinco latidos consecu-
tivos. Debe tenerse en consideracion que
para la ejecucién de este trabajo se tuvieron
en cuenta las consideraciones éticas para
estudios de investigacion en salud (Reso-
lucion 8430 de 1993 y declaracion de
Helsinki, de la Asociacion Médica Mundial) y
la aprobacion por parte de la institucion
universitaria. Asimismo, se conté con la
asistencia permanente de profesionales
meédicos pertenecientes al GIBIO.
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Figura 2.- Graficas de la onda de presion arterial (en
azul) y sus derivadas primera (en rojo) y segunda (en
verde), entregadas a los estudiantes. Panel superior:
Onda tipo “C” (child, por su denominacién en inglés)
correspondiente a un joven estudiante. Panel inferior:
Onda tipo “A” (aged, por su denominacién en inglés)
correspondiente a un adulto de 65 afios.

2.5.2 Material proporcionado
para la realizacion de
la experiencia

En cuanto al material teérico proporcionado
a los estudiantes, el mismo contempld: a)
informacion, tanto general como especifica,
en relacion al abordaje morfolégico de la
curva de PA y sus parametros de andlisis b)
las graficas correspondientes al desarrollo
de la experiencia, conformadas por la
medicion de la PA en estudiantes volun-
tarios (ondas tipo “C”) y la generada
especialmente en base a una onda tipo “A”
(adulto de 65 afnos) y c) el cuestionario guia
para la realizacion del estudio de la curva.
Inicialmente, se solicitd que los participantes
analizaran los esquemas proporcionados
con el fin de identificar los parametros
caracteristicos, para luego utilizar los
conceptos matematicos adquiridos en clase
y aplicarlos a las distintas condiciones de
evaluacion. Un ejemplo de ello lo constituy6
la diferenciacion entre ondas tipo “A” y “C”.

2.6 Instrumentos

2.6.1 Cuestionario guia para el
desarrollo de la actividad

Entregadas las gréaficas correspondientes
de las ondas de PA medidas en los volunta-
rios, los estudiantes debieron efectuar la
resolucion de la Guia de Actividad que se
detalla en el Anexo 1. En la confeccion de la
misma se buscd hacer uso de los cono-
cimientos del Andlisis Matematico en una
variable real, aplicados a la evaluacion
morfologica de un parametro cardiovascular
obtenido experimentalmente por los propios
participantes. En términos especificos, esta
actividad involucré contenidos de la unidad
de “Funciones Diferenciables” del programa
de la asignatura a saber: teoremas relativos
a funciones derivables que dan el marco
tedrico que permite la identificacién geomé-
trica y calculo de extremos relativos vy
absolutos, el andlisis de concavidad de una
curva, el andlisis de condiciones necesarias
y suficientes para la existencia de extremos
locales y el analisis de funciones. Se



pretendié brindar un espacio atractivo, de
participacion activa, y que favoreciera el
desarrollo de distintos registros de
representacion, tales como el analitico, el
grafico y el geométrico. A partir de alli, el
alumno identificé las propiedades cualita-
tivas de una funcion y dio respuesta a las
preguntas planteadas, en términos de la
informacion vinculada a la dinamica del
sistema cardiovascular. El producido final
debié ser defendido por cada grupo,
abordando la experiencia de manera
integradora.

2.7 Analisis de datos

Los resultados obtenidos en relacion al
desarrollo de la actividad se analizaron de
manera descriptiva. Posteriormente a la
defensa del trabajo efectuada por cada
grupo, se llevd a cabo un cuestionario
individual, con el objeto de completar la
experiencia, como el que se visualiza en la
Tabla 2. Las preguntas se encuentran
orientadas a la evaluacion de tres ejes
centrales: el primero se fundamenta en la
motivacion por parte de los estudiantes
para abordar situaciones problematicas
interdisciplinarias (preguntas 1 y 2), el
segundo involucra un espacio de reflexion
respecto de sus propios aprendizajes y
capacidades matematicas (preguntas 3, 4,
5, 6y 7) vy el tercero, la valoraciéon de la
necesidad de este tipo de abordajes dentro
de la clase de AMI (preguntas 8 y 9).

3. Resultados

Las respuestas del cuestionario permitieron
reflexionar conjuntamente al docente y al
estudiante en lo que respecta a la
adquisicion tanto de herramientas matema-
ticas como de las distintas habilidades
cognitivas involucradas en la actividad. En
cuanto a la motivacién, se observa gran
interés en el abordaje de situaciones
problematicas, tales son los resultados
relacionados a la pregunta 1 con un 65% de
respuestas positivas y a la pregunta 9, con
mas del 62% de aceptacion.

Respecto de la autoevaluacién de los
participantes, la misma nos permite
contemplar cudl es el grado de avance de
sus aprendizajes. Casi el 80% manifiesta
ser capaz de relacionar los conceptos
aprendidos con otros anteriores y solo el
10% expresa tener dificultad en entender las
relaciones existentes entre los temas
propios de la materia. Sin embargo, cuando
se indaga respecto del uso de modelos
matematicos para la resolucion de situa-
ciones problematicas, mientras un 41%
asume poder identificar dichos modelos, un
51% afirma no estar seguro de poder iden-
tificarlos correctamente. La respuesta es
similar cuando se les consulta respecto de si
logran aplicar los conceptos aprendidos
sobre funciones a otras areas de estudio.

En cuanto a la toma de conciencia respecto
de la importancia de poder establecer
relaciones entre las distintas areas de
conocimiento, se observa mas de un 89%

Tabla 2. Cuestionario aplicado a los estudiantes a partir
de la tarea realizada. Las preguntas estan orientadas a
la evaluacion de tres ejes centrales: el primero se
fundamenta en la motivacion para abordar situaciones
probleméaticas interdisciplinarias (preguntas 1y 2), el
segundo involucra un espacio de reflexion respecto de
sus propios aprendizajes y capacidades matematicas
(preguntas 3, 4, 5, 6y 7) y el tercero, la valoracion de la
necesidad de este tipo de abordajes dentro de la clase
de AMI (preguntas 8 y 9)

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Y MOTIVACION ANALISIS MATEMATICO
I E INGENIERIA CARDIOVASCULAR

En desa-| Inde- De

ITEMS cuerdo ciso acuerdo

En las actividades desarrolladas en clase
deseo que se presenten situaciones
problematicas que despierten mi curiosidad a
pesar del grado de dificultad de las mismas

Es interesante para mi poder establecer
relaciones entre las asignaturas

Identifico correctamente los modelos
matematicos que debo aplicar en temas que
son propios a distintas areas

Relaciono los conceptos desarrollados en
las clases con otros adquiridos previamente

Vinculo las palabras clave comunes de los temas
que se relacionan con las distintas asignaturas

Los conceptos aprendidos sobre las funciones,
los aplico en otras areas de estudio

En las clases de AMI me resulta dificil
entender las relaciones que existen entre los
temas propios de la materia

Cuando estudio hago hincapié en los
vinculos existentes entre los temas

Trabajo con mas dedicacion en la clase de
AMI cuando le encuentro sentido al modelo

tedrico utilizado en otras disciplinas
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Cuestionario de cierre de la actividad

e acuerdn

Fud
w

B indeciso

B Endesatuerdo

Preguntas

Figura 3. Resultados del cuestionario respecto de la actividad realizada. Los colores de las barras representan el
porcentaje segun el tipo de respuesta a la pregunta efectuada: “De acuerdo” (amarillo), “Indeciso” (rojo), “En
desacuerdo” (azul).

de respuestas favorables en este sentido.
Aun asi, solo un 34% hace hincapié en los
vinculos existentes entre los temas y un
44% de los estudiantes no esta seguro de
hacerlo.

4. Discusion

En el presente trabajo se describié una
experiencia de caracter interdisciplinario,
en el que los conceptos matematicos
abordados en el curso de AMI fueron apli-
cados al campo de la fisiologia humana, y
en el que los estudiantes participaron
activamente en la recoleccion y analisis de
sefales de presion arterial. Los resultados
obtenidos fueron muy alentadores, ya que
dan cuenta del alto grado de aceptacién por
parte del estudiantado acerca de este tipo
de iniciativas. En este sentido, la imple-
mentacién del Cuestionario de Estrategias
de Aprendizajes y Motivacion se consolido
como una herramienta informativa relevante
para la planificacion y desarrollo de los
contenidos de AMI, con el fin incentivar el
interés en los topicos de estudio y lograr la

aplicacion e
aprendidos.

integracion los conceptos

En estos ultimos afnos se han implementado
nuevas formas de pedagogia, tales como el
aula invertida, el aprendizaje combinado y la
gamificacion, lo cual da cuenta que los
avances tecnoldgicos estan cambiando las
perspectivas hacia las cuales se orienta la
educacion (Yuan y Powell, 2013). Es sabido
que posteriormente a la entrada al nuevo
milenio los roles ejercidos por parte de los
ingenieros se han ido modificando, ten-
diendo hacia un entorno global estre-
chamente conectado. Los ingenieros del
siglo XXI deben abordar problemas
complejos, pudiendo desenvolverse en
contextos colaborativos e interdisciplinarios
(Shuman y Besterfield-Sacre, 2019). Bajo
dicha premisa, la interdisciplinariedad
adquiere un lugar de privilegio en el ambito
educativo, pues posibilita que los estu-
diantes profundicen la aplicacion de la teoria
a una practica relacionada con varias
asignaturas. Debe entenderse que no se
trata de que el alumno logre una simple



aplicacion de la teoria a algunos problemas
tipicos, sino que la practica se constituya en
una fuente de conocimiento tedrico. En
relacion a ello, el trabajo con actividades
que relacionen la matematica con otras
disciplinas, favorece la integracion de
conceptos relacionando la nueva infor-
macién con aquella ya adquirida. Si bien en
el proceso de resolucion utilizaran con-
ceptos ya estudiados en la asignatura, la
tarea propuesta les exigira el desarrollo de
nuevas habilidades, relacionando lo apren-
dido de manera transversal. Es por ello
que la interdisciplinariedad aplicada a la
ensefanza constituye una estrategia
poderosa, ya que, mas alla de resultar
motivadora para los estudiantes, les permite
desplegar destrezas que resultaran bene-
ficiosas no solo en el abordaje de los
contenidos de las asignaturas de anos
superiores, sino ademas en su futuro
desempeno profesional. De este modo, la
oportunidad de poner sus ideas en accion
proporciona a los estudiantes herramientas
para desenvolverse en dominios totalmente
ajenos al entorno aulico e incluso apuntar a
aquellos que tal vez no existan al momento
de recibir su diploma. Este tipo de
actividades conforma una iniciativa ideal
con miras a enfrentar un contexto
globalizado de crisis planetaria, pero al
mismo tiempo de grandes oportunidades
(Armentano, 2012).

Un aspecto a considerar de la experiencia
descripta es que no se ha cotejado el
rendimiento académico del grupo de estu-
diantes respecto de otro donde dicha
actividad no fue implementada. No obs-
tante, se han documentado experiencias
previas que demuestran el elevado grado de
aceptacion manifestado por los estudiantes
en relacion a actividades de caracter
interdisciplinar, junto con el beneficio que
implica su incorporacion en el programa
académico en términos de: motivacion,
comprension de la realidad, resolucion de
problemas, interaccion con sus pares,
cooperacion y discusion de puntos de vista
(Corbacho, 2018; Lyall et al., 2015; Pefa,
2015; Lenoir, 2013; Culasso y Saiz, 2014;
Osman, Hoing y Vebrianto, 2013; Skates,
2003). Sin embargo, en determinadas

ocasiones la implementacién de dichas
técnicas no resulta tan facil para los
docentes. Las distintas asignaturas poseen
caracteristicas, objetivos y métodos que las
distinguen, rasgos que se extienden
también a las disciplinas académicas. Es
por ello que en un principio resulta complejo
hallar un punto de encuentro entre
académicos pertenecientes a diferentes
areas de la ensefianza, a modo de disenar e
implementar secuencias didacticas en
forma conjunta. Se observan, en general,
restricciones situacionales relacionadas a la
cobertura de contenido, la falta de tiempo,
las normas departamentales, cierta resis-
tencia por parte del estudiante, limitaciones
aulicas y una estructura del cursado poco
flexible (Finelli y Froyd, 2019). No obstante,
entendemos que el rédito obtenido como
resultado de efectuar una actividad
interdisciplinaria justifica con creces el
esfuerzo invertido por parte de los docentes
en sortear dichos impedimentos, con el fin
de poder definir una actividad combinada.

Por su parte, el desarrollo de la actividad en
si misma constituye un punto de interés a
ser destacado. Si bien los estudiantes
contaron con acceso previo al conocimiento
tanto de las herramientas matematicas a ser
aplicadas como de la problematica especi-
fica a ser evaluada (el estudio de la presion
arterial), el acceso al ecosistema de
medicion (particularmente a los dispositivos
utilizados para la adquisicién de las series
temporales a evaluar) determind una siner-
gia sumamente enriquecedora. Aspectos
tales como la descripcidn del fendmeno bajo
estudio desde el campo de la fisiologia, el
analisis del método de medicion, la
vinculacién con conocimientos preexisten-
tes de otras areas (la fisica o la biologia) y
su propia participacion, consolidaron un
disparador integrador. Este ultimo dio origen
a interrogantes tales como ¢ mi especialidad
me posibilitara resolver este tipo de proble-
maticas?, ¢ mis capacidades me permitiran
concebir dispositivos y algoritmos que
posibiliten dicha resolucién?, ¢;podré vin-
cular mi carrera académica con actividades
ligadas a investigacion y desarrollo?, los
cuales tienden a ejercer un efecto moti-
vador, definiendo un horizonte especifico en
una etapa temprana de la vida universitaria.
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A la vista de los resultados obtenidos, el
trabajo colaborativo e interdisciplinario deta-
llado en el presente articulo (donde
docentes e investigadores han desarrollado
roles perfectamente definidos y complemen-
tarios) constituye un paso sustancial en la
ruptura de las barreras existentes para el
abordaje interdisciplinario. Habida cuenta
que, en los primeros anos de su plan de
estudios, una parte considerable de los
contenidos suele presentarse descontex-
tualizada en relacion a situaciones cercanas
a la realidad, el propiciar el tipo de ense-
fanza centrada en los estudiantes requiere
poner en relevancia aquellas actividades
que posibiliten transferir los aprendizajes de
manera creativa, participativa y sumamente
motivadora.
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Anexo 1

1) En la grafica correspondiente a la presién arterial:

¢, Cual es el maximo absoluto y qué representa? ¢ Fluctia a lo largo de la curva? En caso afirmativo, ¢a qué lo atribuye?

¢, Cual es el minimo absoluto y qué representa?

¢ Es una funcién estrictamente periodica? Justifique su respuesta.

2) En la grafica correspondiente a la derivada primera de la presién arterial:

Considerando que la incisura dicrota se genera como consecuencia del cierre de la valvula adrtica,

¢ Qué caracteristica tiene la derivada primera en dicho punto?

Sabiendo que se denomina pie de onda al punto de la curva de presion que resulta mas conveniente para calcular la duracion
del ciclo cardiaco ¢Qué ocurre en ese punto con la derivada primera?

3) En la grafica correspondiente a la derivada segunda de la presién arterial:

¢ Ddnde se observan puntos de inflexion?

4) Comparando la onda tipo C con la onda tipo A:

¢, Como resultan los puntos de inflexién en cada una?

¢ Qué ocurre con los maximos y minimos absolutos y como se interpretarian fisiolégicamente?

¢ Qué ocurre con el ciclo cardiaco y por qué?

5) Calcule en cada caso:

La presion pulsatil

La presion media

La ocurrencia temporal de la incisura dicrota
El tiempo de eyeccion

¢ Qué diferencias observa?

En funcion de los resultados obtenidos, ¢qué conclusiones puede extraer?
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Percepciones de los estudiantes sobre el
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Students’ perceptions on the Bioethics course for the specialty of Biology
and Chemistry at the IPC-UPEL
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Resumen

En este trabajo se presenta el relato sobre la experiencia
de implementacion de un curso de Bioética para
estudiantes del Instituto Pedagdgico de Caracas, en
donde se aplicaron estrategias enmarcadas en la
reflexion critica. El objetivo fundamental fue analizar las

MARLENE OCHOA DE TOLEDO * percepciones de los educandos para establecer el quro
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL de los objetivos del curso, el rol del docente y determinar
EERINDOIG OO la aceptacién de las estrategias manejadas. Para el

marlene8atoledo@gmail.com Sy . , .
analisis, el trabajo se fundamenté en el modelo de Muller

y Szczureck el cual consta de las siguientes fases: 1.
Diagndstico de necesidades 2. Diseno de la propuesta 3.
Validacién de la propuesta. 4. Evaluacién de los
resultados de la implementacién de la propuesta. La
presente investigacion se centra en las etapas 3 y 4,
aunque describe brevemente las estrategias meto-
e S A D el dolégicas que se utilizaron en el disefio, elemento
LIBERTADOR, CARACAS correspondiente de la fase 2. La tercera etapa de
gelvisalexandra@gmail.com validacion se realiz6 a partir de una aplicacion piloto de
un curso de Bioética para futuros docentes de Biologia en
el semestre 2009-1. Este estudio utiliza una metodologia
cuasi experimental cualitativa con estudio de campo y se
enmarca en el paradigma interpretativo porque se pretende recabar la informacion de los
estudiantes para su posterior analisis e interpretacion de la realidad. Los resultados obtenidos
fueron la base para la cuarta etapa de analisis de resultados de la implementacién que muestran
una total aceptacion del curso evidenciada a través de sus percepciones; igualmente, los
estudiantes (futuros docentes de Biologia y de Quimica) sefalan que el aprendizaje logrado se
debe a las estrategias utilizadas para los analisis bioéticos, la motivaciéon generada por el curso y
la participacién en todas las clases, lo que les posibilitd cambios conceptuales sefialados a través
de reflexiones criticas. Estos aspectos llevan a concluir que posiblemente las estrategias utilizadas
pueden promover cambios en las concepciones a partir de un aprendizaje critico.
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Abstract

This paper presents the account of the experience of implementing a bioetic course for
students of the Instituto Pedagoégico deCaracas, where strategies framed in critical reflection
were applied. The fundamental objective was to analyze the perceptions of the students to
establish the achievement of the objectives of the course, the role of the teacher and determine
the acceptance of the strategies used. For the analysis, the work was based on the Mduller and
Szczureck model which consists of the following phases: 1. Diagnosis of needs 2. Design of
the proposal 3. Validation of the proposal. 4. Evaluation of the results of the implementation of
the proposal. This research focuses on stages 3 and 4, although it briefly describes the
methodological strategies used in the design, a corresponding element of phase 2. The third
stage of validation was carried out from a pilot application of a Bioethics course for future
Biology teachers in the 2009-1 semester. This study uses a quasi-experimental qualitative
methodology with a field study and is framed in the interpretive paradigm because it is
intended to collect information from students for their subsequent analysis and interpretation of
reality. The results obtained were the basis for the fourth stage of analysis of implementation
results that show total acceptance of the course evidenced through their perceptions; likewise,
the students (future teachers of Biology and Chemistry) point out that the learning achieved is
due to the strategies used for bioethical analyzes, the motivation generated by the course and
participation in all classes, which enabled them to make conceptual changes through critical
reflections. These aspects lead to the conclusion that possibly the strategies used can
promote changes in conceptions based on critical learning.

Keywords: critical learning; bioethics; teaching strategies.

1. Introduccion

Si bien el término Bioética parece nuevo, en
realidad es tan antiguo como el hombre
(Molina, 2011), ya que representa un
espacio para la reflexion articulada en una
escala de valores y principios morales para
la toma de decisiones responsables acerca
de problemas relacionados con la vida
biolégica, el ambiente y los desarrollos de la
ciencia (Bermudez, 2006; Cerchiaro, 2011).
A pesar de que el término se propuso en
1927, se popularizé con Potter (considerado
el padre de la bioética) quien lo utiliza en
1970 para identificar una nueva disciplina
que representa el puente entre la ética
clasica y las ciencias de la vida (Molina,
2011; Wilches Florez, 2011). Por algunos
anos, parecio que la bioética se limitaba al
area de la salud, pero en los ultimos tiempos
se retoma a la bioética en un concepto mas
amplio, tal como la definen Pessina
(Catedratico de Bioética en la Universidad
del Sacro Cuore de Milan) como “conciencia
critica de la civilizacion tecnoldgica”, v,
Postigo, quien considera a la bioética como

el estudio sistematico e interdisciplinario de
las implicaciones éticas de las acciones
humanas sobre todo tipo de vida para
determinar una posible solucion para el
hombre y las generaciones futuras (Postigo,
2015).

Aunque la bioética abarca varios ambitos,
es importante recordar su raiz filosofica, que
a su vez tiene dos vertientes: la antro-
polégica, mediante la cual se define al
hombre y la ética. (Postigo, 2015). La ver-
tiente antropoldgica establece la perspec-
tiva de la bioética materialista, que va
acorde al utilitarismo de Stuart Mill
(Sanchez-Migallon, 2012) o, personalista,
como la plantea Sgreccia (2013) que tiene
como centro el bien de la persona (Postigo,
2015). Estas perspectivas han conllevado a
la derivacion de diversas corrientes, entre
ellas el Principialismo, que se fundamenta
en los cuatro principios de Childress vy
Beauchamp (Royes y Qui, 2019), y no
considera una teoria antropolégica; esta es
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la que maneja la cultura angloamericana.
Otra corriente es la del Personalismo con
fundamentacién antropoldgica, que afirma
que el hombre es la unién de cuerpo y alma
y que la vida comienza con la fecundacién
(Postigo, 2015). Finalmente, corrientes
como el Utilitarismo y el Funcionalismo
materialista consideran que lo bueno es lo
que favorece al mayor numero de personas
(Sanchez-Migallén, 2012); ambas son
manejadas por la cultura europea.

Lo importante de estas corrientes es el
pluralismo que implica la incorporacion de la
bioética como tema en la investigacion; por
esto es necesario el logro de acuerdos a
nivel de la comunidad cientifica a fin de
asegurar el respeto y la promocion de los
derechos humanos, los cuales representan
el limite y el criterio orientador para tales
acuerdos (Casado, 2011). Al respecto, se
han planteado cdédigos compuestos por
declaraciones que establecen pautas de la
bioética en sus diversas aplicaciones.

Una de esas aplicaciones seria en la
educacion, ya que si es parte del desarrollo
humano, es importante incluir la educacion
en bioética para formar ciudadanos capaces
de tomar decisiones frente a los avances
cientificos y tecnoldgicos, lo que implica
disenar propuestas de aula para propiciar
esa formacion (Orozco, 2016). Por eso, se
consider6 la implementacion de un curso de
Bioética en el Instituto Pedagdgico de
Caracas (IPC). El modelo para el diseno e
implantacion del curso fue el propuesto por
Muller de Gonzalez y Szczurek en 1989,
quienes presentan un modelo en la
aplicacion del Desarrollo Instruccional
(citado por Castro y Guzman de Castro,
2001). En la figura 1 pueden observarse los
pasos del modelo:

Estudio de Disefio dela |_,| Simulaciony/fo | | ooy o000
Necesidades Solucion Implantacion

1 : 1 ]

Retroalimentacion

Figura 1. Modelo de Desarrollo Tecnolégico. Extraido
del material del curso “Desarrollo Instruccional”
propuesto por Muller de Gonzélez, G. y Szczurek, M.
(1989) (citado en Castro y Guzman de Castro, 2001).

Siguiendo este modelo, en la publicacion de
Alvarado, Partida y Ochoa de Toledo (2017)
se describen los pasos 1y 2. Encuanto al 1,
se sefalan los elementos que se
consideraron para establecer la necesidad
de un curso de bioética: primero, estaba la
experiencia docente en el curso de Ciencia,
Tecnologia y Sociedad (CTS), catedra en la
que muchas veces se presentaban discu-
siones que implicaban valores; sin embargo,
estas solo se centraban en la valoracion
personal, lo que cred la necesidad de
brindar herramientas a los futuros docentes
en cuanto al analisis de dilemas bioéticos,
ya que faltaban elementos que contribu-
yeran a la objetividad de las argumen-
taciones.

Segundo, el articulo 23 de la Declaracién
Universal sobre Bioética y Derechos Huma-
nos tiene como principal objetivo la promo-
cion de los principios de la declaracion
mediante programas de educacién a fin de
capacitar a los ciudadanos en las implicacio-
nes bioéticas de la ciencia y de la tecnologia
(Casado, 2011); al respecto, las politicas
gubernamentales venezolanas en la Ley
Organica de Educaciéon (2009), en el arti-
culo 33, sefala a “la bioética como principio
rector de la educacion universitaria” y, el
Plan Socialista de la Nacion (2007-2013),
apoya esta inclusion en la educacién vene-
zolana y va mas alla cuando propone la
transversalizacion de la Bioética en la
educacion; mas aun, desde 2011 se cuenta
con el Cédigo de Etica para la Vida del
Ministerio de Ciencia y Tecnologia de la
Republica Bolivariana de Venezuela (2011).

Establecida la necesidad, el siguiente reto
fue disenar un curso de Bioética a estu-
diantes del IPC de la especialidad de
Biologia y de la especialidad de Quimica, lo
cual corresponde a la fase 2 del Modelo de
Desarrollo Instruccional. Aunque la idea a
futuro es implementar la Bioética en todas
las especialidades, las investigadoras co-
menzaron por estas especialidades, ya que
son los alumnos que también toman el curso
de CTS. En Alvarado et al. (2017) se
describe el diseno del curso, cuyo objetivo
es despertar la creatividad de los estudian-



tes y motivar el desarrollo de capacida-
des propias a su formacion en cuanto a
actitudes de tolerancia y comprension
(Chaparro, 2011).

En cuanto a estrategias pedagdgicas, el
curso sigue la tendencia del enfoque
principialista por considerar que son apli-
cables a la sociedad (Sola y Camilo, 2015),
en especial en los analisis acerca del
impacto de los avances cientificos y tecno-
I6gicos (Molina, 2011). El enfoque incluye
los cuatro principios de Beauchamp vy
Childress (Royes y Qui, 2019) los cuales
son: autonomia, beneficencia, no malefi-
cencia y justicia (Alvarado et al., 2017);
ademas, se incluyen dos que se encuentran
en el Cédigo de Etica para la Vida de la
Republica Bolivariana de Venezuela (2011),
que son responsabilidad y precaucion. Lo
principios son utilizados para promover el
respeto por la vida cotidiana y las diferen-
cias humanas, con lo cual los estudiantes
pueden involucrarse en el cuidado de la vida
(Cerchiaro, 2011; Garcia, 2012).

El siguiente punto que se tomd en cuenta
para el diseno del curso estaba relacionado
con la metodologia y las estrategias
didacticas que se podian incluir; es decir,
como ensefar bioética; esto incluye definir
el rol del docente, el cual debe distinguirse
por incentivar el debate y respetar las
distintas opiniones, ya que no hay una sola
solucion para los casos. Por eso es tan
importante el abordaje transdisciplinar de la
situacién para reflexionar acerca de los
valores involucrados. Solo asi puede espe-
rarse que el conocimiento cientifico pueda
modificarse a conocimiento ético (Orozco,
2016).

En cuanto a las estrategias, se plantean
distintos métodos para la ensefianza de la
bioética, los cuales incluyen: debates,
clases magistrales, seminarios, estudio de
casos, presentaciones en grupo, debates de
textos y de peliculas, simposios y conferen-
cias (Caramico, Zaher y Rosito, 2007).

Con relacién a la metodologia, se incluyen
las siguientes: Modelo por competencias

(Gémez y Royo, 2015); Aprendizaje de la
Bioética Basado en Problemas (ABBP)
(Corral, Brito y Franco, 2016); Enfoque
casuistico (Salort y Maluf, 2014); Enfoque
humanista-integral, que considera importan-
te conocer las bases antropoldgicas y las
filoséficas que permitiran tomar decisiones
sobre una conducta buena o mala. Esto
incluye el conocer la importancia de las
leyes (aspecto juridico que no siempre va de
la mano con la ética) y de las religiones para
una vision integral del caso (Salort y Maluf,
2014; Gracia, 2019). El énfasis principal
para una correcta participacién en los temas
de bioética no radica tanto en las meto-
dologias, sino que descansa en el proceso y
en el rol del profesor como guia y compa-
nero de aprendizaje (laeducacionpintabien,
2018).

En el diseno del curso propuesto en esta
investigacion, la metodologia de analisis de
casos se centra en el enfoque humanista-
integral; sin embargo, se consideraron as-
pectos de los diferentes enfoques, ya que el
modelo considera en primer lugar, la deter-
minacion del contexto donde se da la
situacion. En segundo lugar, se plantea el
dilema. En tercer lugar, se analizan los
principios involucrados (valoracion ética),
las leyes que estan relacionadas con el caso
(aspecto juridico) y la propia postura del que
analiza (valores personales). La integracion
de los tres andlisis es lo que lleva a la
solucion del dilema que no siempre sera la
mejor; en algunos casos sera la de menores
consecuencias (Alvarado et al., 2017).

En cuanto a la pedagogia aplicada como
método, primero se tomdé en cuenta la
importancia de la comunicacion para el
proceso de ensenanza y aprendizaje; para
muchos autores el proceso comunicativo es
pluridisciplinar y transdisciplinar (Ribot,
Pérez, Rousseaux y Vega, 2014). Uno de
los representantes de los estudios en
comunicacion es Mario Kaplun, con influen-
cia del constructivismo de Vygotsky, Bruner
y Ausubel y de la pedagogia critica de
Freire; para Kaplun, el educador se
convierte en el acompanante y guia para
suministrar herramientas que le permiten al
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educando construir sus propias estructuras
de significado (EL NACIONAL, 2016), por lo
que puede tomar sus propias deci-
siones y asi “aprende a aprender’
(laeducacionpintabien, 2018).

El proceso de comunicacion en la Bioética
debe partir de la pedagogia critica, la cual
busca el desarrollo de las habilidades
criticas y reflexivas de los estudiantes
aportando conocimientos y cultura que son
significativos para el educando (Significa-
dos, 2018; Editorial Definiciéon MX, 2016).
Los representantes de esta corriente son:
Peter Mc Laren (canadiense), Henry Giroux
(estadounidense) y Paulo Freire (brasilero)
(Significados, 2018). Mc Laren sefiala que el
conocimiento a impartir debe ser impor-
tante, pertinente y critico para poder
promover la transformacién (Torres, 2019).
Por su parte, Giroux sefala que la
educacion debe ser comprometida, critica y
revolucionaria para que permita el desarro-
llo critico, asi los educandos podran ser
ciudadanos preocupados por afrontar
asuntos sociales y estar dispuestos a exten-
der el significado; ademas, senala el rol del
docente como guia en el proceso (Giroux,
2017; Torres, 2019; Bandala, s.f.).

El curso objeto de estudio en esta
investigacion fue disefiado con estrategias
enmarcadas en la reflexion critica como
parte de la adquisicion de competencias
genéricas en la educacion superior. Para
esto, se considerd el uso de incidentes
criticos que son casos con ciertos signifi-
cados que van a crear un conflicto con el
pensamiento o comportamiento de los alum-
nos (en el curso de bioética se manejan
casos reales). El incidente lleva a un dilema
desorientador que facilita el debate guiado
por el docente, produciéndose una res-
puesta consensuada en la que todos los
participantes argumentan sus opiniones v,
al final, pueden decantarse por la que se
considera la mejor respuesta (Deeley,
2016).

Los pasos para la reflexion critica durante el
debate en el aula incluyen:

@ Describir el acontecimiento o el caso.

Hacer una observacion objetiva de lo
descrito considerando las emocio-
nes que acompanan tales aconteci-
mientos (lo que pone en juego creen-
cias, valores, ideas y hasta compor-
tamientos).

@ Considerar repuestas alternas vy

potenciales hasta encontrar la res-
puesta apropiada, lo que muchas
veces cambiard las estructuras pre-
vias. Implica reevaluacion del aconte-
cimiento original (Deeley, 2016).

En la practica docente, la reflexién critica
gira en torno a un contenido, los problemas,
las respuestas existentes, las respuestas
potenciales y hasta las posibles alternativas,
porque lo que se busca es que los
estudiantes sean pensadores criticos
(Deeley, 2016).

Para el curso, se incluyeron dos estrategias
importantes de la pedagogia critica: el
analisis de casos y la reflexion. El analisis
de casos bioéticos es una estrategia
implementada por Schmidt (2008) como una
forma de sistematizar la informacion, el
analisis y la comparacion de distintos puntos
de vista priorizando la vida y la proteccion al
mas vulnerable; asimismo, sehala que el
analisis de casos tiene como fundamento el
enfoque fenomenoldgico al que se suma la
comprension hermenéutica de la realidad.
El mismo autor propone un modelo centrado
en el proceso de la decision moral que es la
que permite que la persona se apropie del
conocimiento moral a través de una serie de
operaciones intencionales. A partir del
modelo planteado, Alvarado, Partida vy
Ochoa de Toledo disefan una adaptacion
del mismo con fines estrictamente
pedagdgicos, pero manteniendo el objetivo
del método (Alvarado et al., 2017).

En cuanto a la reflexion, podria
considerarse una escritura reflexiva. No es
exactamente un diario, pero si es reflexiva
por cuanto en ella el alumno se autoevalua,



con lo cual es consciente de lo que aprende.
Como guia, se dan a los estudiantes los
puntos que deben incluir; pero, se da
flexibilidad en cuanto a su presentacion,
redaccion, longitud y en cuanto a otros
aspectos que deseen incluir. La
autoevaluacién queda evidenciada al
senalar los conocimientos adquiridos y los
cambios de concepcion, lo que representa
un elemento importante para considerar el
aprendizaje critico (Deeley, 2016; Giroux,
2017; Torres, 2019). Dentro de las
reflexiones se incluye la reflexion final del
curso, la cual representa un escrito libre
acerca de las impresiones del curso
culminado, el aprendizaje logrado vy
cualquier otro aspecto de interés.

Tanto los debates y el andlisis de casos
como las reflexiones cumplen con los
objetivos del aprendizaje critico por cuanto
implican la reflexion critica y demuestran la
existencia del pensamiento critico que
vincula lo conceptual tedrico con la practica
cotidiana y sus experiencias (Deeley, 2016;
Giroux, 2017; Torres, 2019).

El curso fue propuesto y aceptado como
Optativo de Profundizacién para los
estudiantes de Biologia, administrado por la
Catedra de Biologia Celular con el Cédigo
BID205 en el 2011. Posteriormente, para el
2012, se aceptod el curso para los futuros
docentes de Quimica con el cdédigo
EQUI275.

Siguiendo el método de Muller de Gonzalez
y Szczurek (1989), citado en Castro y
Guzman de Castro (2001), esta investiga-
cion presenta los pasos 3 y 4, es decir, la
validacion y evaluacion de la aplicacion de
la propuesta, en este caso, del curso.
Primero, se indican las caracteristicas y
resultados de la aplicacion piloto del curso.
Luego, a partir de los resultados obtenidos,
la implementacion del curso; finalmente, se
presentan los resultados del mismo a la luz
de las percepciones de los estudiantes.

Ya que hemos descrito brevemente en qué
consistio la implementacion del curso y las
estrategias aplicadas para el logro del

involucramiento y compromiso de los
participantes, el objetivo general de este
presente estudio es analizar las percep-
ciones de los alumnos con relacion al curso
de bioética para estudiantes de pregrado de
la especialidad de Biologia y de Quimica
del Instituto Pedagdgico de Caracas de la
Universidad Pedagodgica  Experimental
Libertador. Como objetivos especificos se
propone: relatar la experiencia del curso
piloto con el fin de mostrar los ajustes que
se hicieron para implantar la asignatura de
Bioética; sintetizar los resultados de la
implementacion del curso de Bioética y
ofrecer recomendaciones sobre las clases y
metodologias utilizadas a la luz de los
objetivos del curso y de las percepciones de
los estudiantes. En ese mismo orden,
primero se vera el modelo del método utili-
zado; mas adelante, presentamos los resul-
tados cualitativos de la percepcion, asi
como el analisis de sus opiniones. Final-
mente, presentamos las conclusiones a las
que arribamos, asi como unas recomenda-
ciones como estimulo para que la
universidad se proponga implementar esta
asignatura en la formacion de futuros
docentes.

2. Etapa 3 del Modelo del
Diseno Instruccional

2.1. Método

La investigacion es cuasi experimental
cualitativa con estudio de campo y se
enmarca en el paradigma interpretativo
porque se pretende recabar la informacion
de los estudiantes para su posterior analisis
e interpretacion de la realidad del curso de
bioética. Se trata de un estudio de tipo cuasi
experimental, aplicado a secciones intactas
del curso de Bioética del Instituto
Pedagogico de Caracas.

Para el procesamiento de los datos y su
andlisis se manejé el Método de
Comparacion Continua (MCC propuesto por
Glaser y Strauss (1967) y Straus y Corbin
(1998).
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La poblacion seleccionada para las etapas 3
y 4 fueron todos los estudiantes inscritos en

el curso de Bioética desde 2009 hasta 2016.

Para efectos de validacion de la propuesta
correspondiente a la fase 3 del modelo de
Muller de Gonzélez y Szczurek de 1989
(citado por Castro y Guzman de Castro,
2001), el curso se aplicé como prueba piloto
en el semestre 2009-1. Solo tuvo cinco
participantes de biologia (total de la
poblacién del curso de Bioética), por lo que
el total de la poblaciéon se utilizd para
recabar informaciéon que permitiera hacer
ajustes a la propuesta para futuras aplica-
ciones. La prueba piloto incluyé las siguien-
tes estrategias: exposiciones, debates de
peliculas, analisis de casos y reflexiones
criticas.

Para la fase 4 de implementacién de la
propuesta, se tomaron en cuenta los
resultados de la prueba piloto para hacer
ajustes a la misma. La aplicacion del curso
considerada para esta investigacion va
desde el semestre 2011-| hasta el 2016-I
(total de estudiantes: 113); en todos los
semestres se utilizaron las mismas estrate-
gias de la prueba piloto, pero se agrego
conferencia de expertos. Igualmente, en los
primeros semestres de aplicacion del curso
(2011-I hasta 2012-I), se aplicd una encues-
ta acerca de las expectativas del curso. El
material recabado se organizé por semestre
y por actividad para mayor facilidad del
procesamiento de los datos.

2.2. Resultados

La investigacién culmina con la reflexion acerca
de lo hallazgos obtenidos. El primer paso,
luego de la organizacion de los documentos,
fue tabular la informacion; a partir de esta se
procedié a categorizar segun lo planteado por
Strauss y Corbin (1998). La informacion
posteriormente se estudié y se hizo el analisis
correspondiente apoyando los hallazgos
obtenidos en las referencias tedricas.

Resultados de la fase 3. Aplicacion piloto del
curso para validacion de la propuesta del
mismo.

Durante el curso, las estrategias de
evaluacion incluyeron: analisis de casos,
exposiciones por parte de los estudiantes,
reflexion de cada uno de los temas
abordados y una reflexion final del curso. La
evaluacion fue formativa en cuanto al hecho
de que el estudiante tenia oportunidad de
mejorar reflexiones y analisis de casos; v,
sumativa, en el caso de las exposiciones.
Finalmente, se les pidié la reflexién final
acerca del curso.

Los aspectos cualitativos resultantes de las
distintas estrategias incluyen:

@ En las reflexiones de cada tema los

estudiantes colocan mucha informa-
Ccion sobre lo que aprendieron, lo que
facilita la autoevaluacion por parte del
estudiante y la evaluacidon por parte
del docente. Igualmente, en estas
reflexiones los estudiantes sefalan la
necesidad de plantear los aspectos
legales y la importancia de respetar la
diversidad de opiniones. Se incluyen
cambios de concepcién en los temas
especificos.

@ Las distintas exposiciones realizadas

por los mismos estudiantes permitie-

ron ampliar la vision acerca del topico

tratado ya que creian que la bioética

era solo para el area salud. Conside-

raron que en el caso de las expo-

siciones de los estudiantes se reque-

ria mas tiempo y mas profundi-

dad para abordar diversos aspectos.

Recomendaron el uso de videos para
hacerlas mas dinamicas.

@ Los estudiantes elaboraron los anali-

sis de casos; incluso, una alumna

logré establecer su propio modelo.

Sin embargo, sefalaban la malefi-

cencia como principio bioético, lo que

indica la confusién entre acto y prin-

cipio bioético. Y en el caso de la opi-

nidn bioética, en varias ocasiones, la

misma fue muy escueta aparte de que

no se manejaron los argumentos que
hicieron en las valoraciones.



En la reflexidn final, consideraron que
Bioética es la mejor materia de
integracion y analisis del conoci-
miento y que deberia implementarse
como un cédigo de conducta humana
en todas las especialidades. Sena-
laron la importancia del curso para
aprender a respetar la diversidad de
opiniones.

Finalmente, en cuanto al contenido,
dos estudiantes sefialan que creian
que era otra materia para completar
créditos, pero, en realidad, es un
curso que ofrece herramientas para
analisis de dilemas y para el trato de
recursos humanos que debemos
manejar los docentes. El numero pe-
queno de estudiantes inscritos, pare-
ce evidenciar que los alumnos creian
que era otra materia del area peda-
gogica como filosofia, por lo que no la
escogen. De hecho, en la medida que
se sigue ofreciendo el curso, el nu-
mero de inscritos aumenta por los
comentarios de los estudiantes que la
habian cursado. Al respecto, para
confirmar los prejuicios de los alum-
nos, se determind la necesidad de
realizar una encuesta a los educan-
dos para conocer acerca de las
expectativas que tenian del curso al
comenzar.

Para los efectos del curso como
prueba piloto, los resultados fueron
muy satisfactorios, a pesar de que la
muestra era muy pequefa, ya que se
lograron los objetivos planteados;
ademas el cumplimiento de asig-
naciones y el como fueron entendidas
se vio reflejado en las calificaciones
obtenidas; sin embargo, se notaban
dificultades para diferenciar la valo-
racion personal, los aspectos legales
y los principios bioéticos con los que
debia argumentarse la opinién bio-
ética. En el analisis del dilema no
aparecian los principios; los coloca-
ban en la posible solucion del dilema
sin discriminar cudles eran los que
correspondian.

La prueba piloto del curso permitio
evaluar el uso de las estrategias
planificadas, el desenvolvimiento y
responsabilidad de los estudiantes;
ademas, ofrecié la oportunidad de ver
los aspectos que podrian ser mejora-
dos en la implementacion definitiva
del curso tales como la forma de
abordaje a los dilemas éticos y el
establecimiento de pautas para las
exposiciones de los estudiantes.

Resultados de la Etapa 4 del Modelo del
diseno instruccional: Implementacion de la

propuesta.

Los semestres en los que se dict6 el curso
incluyeron desde el 2011-1 hasta el 2016-l y
el grupo de estudiantes estuvo constituido
por toda la poblacion de futuros docentes de
Biologia y de Quimica, cursantes de
Bioética, ya que desde el 2012 se aprueba
Bioética como curso optativo de profundi-
zacion para los estudiantes de Quimica.
Para efectos de la evaluacion, se conside-
raron parametros que debian ser incluidos
para cada actividad: asi, las exposiciones
debian incluir tanto el aspecto conceptual
como el bioético, vinculado a una problema-
tica; los casos debian seguir las pautas del
modelo pedagdgico para analisis de casos
bioéticos, segun Alvarado et al. (2017); las
reflexiones debian incluir aspectos tales
como qué aprendi; cambios de concepcion;
qué me gustd; recomendaciones para
presentar el tema. En funcion de los aspec-
tos considerados, se asignaba el puntaje a
la actividad, para cumplir con la evaluacién
como requisito académico.

2.3. Recoleccion y analisis de
las percepciones

El analisis se hizo acorde a los elementos
considerados para la evaluacion del curso y
la encuesta inicial.

Encuesta para cursantes de Bioética
2011-1, 2011-Il y 2012 1l (n=51) con
preguntas acerca de las expectativas
del curso, lo que les habia parecido
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hasta ese momento (llevaban tres
semanas del curso), si lo conside-
raban una asignatura importante o
necesaria y si lo recomendarian.

Los resultados fueron los siguientes:

Pregunta: ;Qué expectativas tenias en
relacion a este curso?

Resumiendo lo que expresan los estudian-
tes, surgen los siguientes puntos: en el
primer semestre de aplicacion de la
encuesta, creian que el curso era de
doctrinas de filosofia, que solo serviria para
completar créditos; en semestres posterio-
res, sefalan que podria ser una asignatura
qgue los ayudaria en su rol de docentes, en
las relaciones de la biologia con la ética, en
su vida y entorno, en la investigacion;
algunos pensaron que era divertido, o que
presentaba muchos aspectos cientificos,
importantes para los investigadores; otros
pensaron que era un curso para aprender
sobre el marco legal y su aplicacién en los
casos bioéticos.

En conclusién, las expectativas eran
diversas; en el primer semestre de aplica-
cion de la encuesta habia un total descono-
cimiento acerca del contenido y utilidad del
mismo. Pero, a partir del segundo semestre
de aplicacién de la encuesta, aparecen
expectativas del curso en cuanto a los
objetivos del curso, casos bioéticos, marco
legal, y a la ética presente en todos los
aspectos de la vida. Estos senalamientos
incluian los comentarios y experiencias de
companeros que ya habian tomado la
asignatura.

Pregunta: ;Qué te ha parecido el curso?

Como los alumnos ya tenian tres semanas
en el curso, se hizo la segunda pregunta, de
la  cual surgieron las  siguientes
consideraciones: el curso les resulta mas
interesante e importante de lo que se
plantea en las expectativas. Algunos
estudiantes hablaron de clases un poco
tediosas, lo que posiblemente se deba a las
clases de fundamentacién del curso que

resultan ser menos participativas. Otros
plantean que es una asignatura importante
para el desarrollo y crecimiento personal;
también plantean que hace pensar en casos
del entorno, que cambia la vision acerca de
los cientificos y sus investigaciones, que se
presta al debate y la discusion, que ensefna a
hacer analisis bioéticos con la inclusion de
aspectos legales.

Pregunta: ;Crees que la informacion
suministrada en las primeras clases es
relevante? ¢;Por qué?

Los aspectos considerados en las respues-
tas incluyen afirmaciones de que si es
importante, ya que las primeras clases dan el
sustento tedrico para argumentar una
posicion ante los casos bioéticos que se
presenten; sin ellos, los argumentos serian
solo desde la optica personal por lo que
resultarian muy subjetivos; ademas, ensena
la importancia del marco legal.

Pregunta: ¢{Crees que bioética deberia ser
un curso optativo u obligatorio? ¢Por
qué?

El resumen de las respuestas incluye: todos
los estudiantes respondieron que debia ser
un curso obligatorio no solo para Biologia y
para Quimica, sino también para todas las
especialidades, toda carrera universitaria y
para todo publico, porque ensefa aspectos
legales que todos deberiamos conocer; es
un curso que ayuda a crear conciencia con lo
que se puede mejorar nuestra sociedad,
ayudar al respeto a los demas por lo que
algunos cambiarian Etica y Docencia por
Bioética.

Pregunta: ;Recomendarias un curso o
taller de Bioética? ;Por qué?

La gran mayoria de los encuestados
respondieron que si lo recomendaria. Esta
respuesta considero la opcion taller, ya que
seria una forma de propagar esta disciplina
en la comunidad en general y asi resaltar la
importancia y la necesidad de la ética en la
vida. Algunos sugieren temas de la
actualidad nacional tanto como de la
internacional.



Este instrumento solo se aplicé en los
semestres iniciales, ya que, por Io
novedoso, habia muchas expectativas e
informacion errada acerca del curso.
Parecia interesante recoger esas impre-
siones y de esa forma comparar lo que
pensaban al final de la asignatura, a través
de la reflexion final. La encuesta no se
aplic6 en los siguientes semestres; sin
embargo, de forma oral se hacia como
introduccioén al curso; los resultados que se
recogieron eran iguales a los descritos en
cuanto a las expectativas e importancia. En
la misma medida que se aplicaba el curso,
disminuia la probabilidad de sefalamientos
de expectativas erroneas; incluso, se noto
un incremento de la matricula. El incre-
mento luego deja de observarse, pero es
debido a otra razén: los alumnos no
terminan la carrera porque se incorporan al
medio laboral o emigran buscando mejores
condiciones econdémicas que las que ofrece
Venezuela en los ultimos afos.

Estrategias manejadas en clase.
Curso de Bioética: semestres 2011-
2016.

La informacion acerca de las estrategias fue
recogida a través de la observacion parti-
cipante en las clases y a través de las
asignaciones que el docente evaluaba
(Analisis de caso, reflexiones, exposi-
ciones).

- Analisis de caso

Una de las mayores inquietudes que surge
en las primeras aplicaciones del curso fue la
realizacion de los analisis de caso. Asi se
observa que, al igual que en la aplicacion
piloto de la asignatura, en los semestres del
2011 y del 2012 a veces no aparecian los
principios en el analisis, sino que aparecian
en la opinion Dbioética; en muchas
oportunidades no se planteaba el dilema a
resolver. Algunos, hablan de la maleficencia
como un principio bioético que no lo es.
Hubo casos de opinidon bioética muy
escueta y solo desde el punto de vista
personal, sin argumentos legales o sin los

principios bioéticos; estos aparecian en el
andlisis, pero no como argumentos en la
opinion bioética.

Esto llevdé a Alvarado et al. a disefiar un
modelo pedagdgico para el analisis de los
dilemas bioéticos (2017). A partir del uso de
dicho modelo en el semestre 2012 Il, se
empezaron a corregir los problemas de los
analisis bioéticos, dandole mayor peso a la
opinion; esta ultima representa la posible
soluciéon al dilema, por lo que deben
aparecer los argumentos legales y los
principios bioéticos afectados por la
decision. El modelo se apoya en el enfoque
humanista-integral ya que se maneja tanto
la valoracién filoséfica representada por los
principios como el marco juridico acorde al
contexto del caso presentado; igualmente,
se consideran los aspectos religiosos como
parte de la valoracion personal (Salort y
Maluf, 2014). El otro aspecto siempre
considerado fue tratar casos reales a partir
de casos clinicos, casos de las diversas
formas de vida y casos ambientales para
una mayor integracion de la bioética a la
vida cotidiana.

El esquema contribuy6 a la mejora de los
andlisis y por eso se utilizé primero como
ensayo de una propuesta de modelo v,
posteriormente, como modelo pedagdgico
para el curso.

- Otras estrategias

El resultado de las distintas estrategias
resultd6 muy satisfactorio, tal como lo
manifiestan los mismos estudiantes. Asi,
expresaron que fue excelente el utilizar
diversos expertos en el curso; les gusto la
diversidad de temas; en alguna oportunidad,
se llevo a los estudiantes a una expotatoo
(evento de tatuadores), para estar mas en
contacto con la realidad y asi poder analizar
casos relacionados con el topico; en este
sentido, los estudiantes manifestaron total
satisfaccion con la actividad. El analisis
bioético de peliculas les dio otra forma de
ver situaciones reales vy ficticias, en las que
claramente la Bioética esta involucrada, por
lo que la consideraron una estrategia muy
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util. Muchos comentaron el uso del blog que
se abrié para los estudiantes de Bioética
donde podian aportar sus ideas y opiniones
libremente. Les parecié que en todos los
temas se podian expresar distintas visiones.
En resumen, las estrategias manejadas por
las docentes, segun los estudiantes,
representan una forma de sentirse protago-
nistas en la clase generando el aprendizaje
a través de una mejor interaccion grupal, y
apoyan lo planteado por diversos autores
como Orozco (2016) y Caramico et al.
(2007).

Estas percepciones fueron obtenidas de las
reflexiones finales del curso.

Aspectos senalados en las

reflexiones.

Las reflexiones incluyen tanto las que
hacian por tema como la reflexion final. Las
primeras eran estructuradas en preguntas:
¢, Qué aprendi? ;Qué me gustd? ;,Qué no
me gustd? ¢Cuales fueron los cambios de
concepcion? ;Qué recomendaciones haria
para este tema? En cuanto a la reflexion
final, era totalmente abierta y alli podian
hablar del curso, de las estrategias, de las
docentes y de los expositores; de alli se
extrajo una variedad de informacion, y la
mas importante es que los estudiantes
consideran que deben existir reflexiones
en todas las asignaturas para poder
expresarse y autoevaluarse. Todo el
material fue tabulado y organizado en
categorias que incluyen: su percepcion con
relacion al curso, aprendizaje adquirido,
bioética como disciplina, rol del docente y
recomendaciones para la asignatura.

- Con relacion al curso de Bioética

Algunos aspectos importantes senalados
incluyen que el curso hace posible que se
establezca una conexién entre el mundo
real y el mundo académico; ademas, es
integrativo de diversas disciplinas, motiva el
debate y el analisis, nos ayuda a cambiar
sensibilizandonos con todos los aspectos
que conforman nuestro dia a dia; es facil de
entender y llevar ya que se manejan casos

reales que creemos lejos de nuestro
entorno; aborda preguntas que alguna vez
se han hecho, pero desde la oOptica de la
ética haciendo posible la madurez del
pensamiento critico, que facilita la transfe-
rencia a todos los ambitos, incluyendo el
educativo. Permite la expresion de las
diversas opiniones, a ponerse en el lugar de
los demas y aprender a partir de sus
vivencias. En este sentido, el curso modifica
conductas personales, conceptos, puntos
de vista, paradigmas; y, ademas, estimula el
obtener una buena nota y no solo obtener la
minima aprobatoria.

Los estudiantes senalan que el curso
deberia ser obligatorio para todas las
especialidades por la actual crisis de
valores; el ser humano se ha enfocado tanto
en avanzar tecnolégicamente y en otros
aspectos, que se ha olvidado de los valores
éticos para lograr una mejor sociedad. El
curso aporta las herramientas necesarias
dia a dia para la toma de decisiones con
argumentos solidos.

El curso permite crear conciencia social de
la accion transformadora de la educacion y
el rol protagonico y determinante que
desempefa el docente, lo que apoya la
pedagogia critica segun Deeley (2016),
Giroux (2017) y Torres (2019).

En resumen, la aceptacién del curso fue
total. Ninguno expresé que no le gustara. En
lineas generales puede decirse que la
asignatura les deja huellas para cambios
personales y académicos, lo que parece
evidenciar que la utilizacion de la pedagogia
critica puede lograr una educacion trans-
formadora en los estudiantes.

- Aprendizaje adquirido en el curso

La mayoria de los estudiantes expresa en
las reflexiones algunos comentarios pun-
tuales que incluyen el aprendizaje acerca de
los valores y como ellos influyen en las
decisiones humanas; el poder comparar los
primeros analisis bioéticos con los ultimos,
les permite ver su crecimiento en cuanto a la
realizacion de los mismos y la importancia



de considerar los principios bioéticos y el
marco legal; sefalan también el cono-
cimiento acerca de los comités bioéticos y el
rol que cumplen en las instituciones
presentes. Ademas, el abordaje de diversos
temas a través de casos reales, los llevan a
entender que no hay dos extremos ni dos
tonos, sino que hay matices, lo que los
ayuda para su rol docente y su crecimiento
personal; un punto fundamental del apren-
dizaje en el curso es la realizacion de los
analisis bioéticos.

Los estudiantes en general sienten que el
aprendizaje va mas alla de la informacion.
Es un curso de formacion, ya que la mayoria
sefiala los multiples cambios que le genera
tanto en el ambito personal como en el
académico, lo cual va acorde a lo que se
plantea en la pedagogia critica: motivacion
a los estudiantes para cuestionar, criticar y
asumir posturas con argumentos solidos tal
como se ha senalado en distintos apartados
de este trabajo.

- Bioética como disciplina

En las reflexiones finales, los estudiantes
hicieron mucho énfasis en la bioética como
disciplina. Asi, por ejemplo, la definen como
el estudio de todas esas problematicas
caracteristicas de la especie humana; como
un espacio para la discusion critica de las
mismas, lo que permite desarrollar nuevas
estrategias para el abordaje de casos en el
ambito pedagogico. La bioética ayuda a
educar mas alla de contenidos procedimen-
tales y tedricos; en este sentido, apoya a la
educacion desde una perspectiva holistica
de la ensenanza, en especial si se trata de
areas cientificas.

Finalmente, algunos sefialan que si hubiese
mas cursos de bioética los tomarian todos
por la experiencia ganada. Ademas, que
debemos ser los propagadores de bioética
en nuestros salones de clase y circulo
social.

- Docente

Uno de los aspectos mas resaltantes en las

reflexiones de los estudiantes es el rol
fundamental del docente para este tipo de
curso. Ellos senalan que el docente no solo
debe dominar el aspecto tedrico del curso,
sino que también debe tener la habilidad
para el uso de herramientas y recursos,
ademas de ser abierto y comunicativo
(estas caracteristicas la sefialan a partir de
la experiencia con las docentes del curso).
Es el docente el que puede guiar para el
cambio, para que puedan sensibilizarse con
las situaciones y con esa mejora que como
humanos debemos alcanzar, tal como lo
plantea Kaplun (EL NACIONAL, 2016).

- Recomendaciones para el curso

A partir de las reflexiones, se hizo un breve
resumen de las recomendaciones que
hacen los estudiantes para el curso. Puede
notarse que, aunque dan sugerencias de
nuevas estrategias, en lineas generales, los
educandos aspiran a una bioética mas alla
de la asignatura.

Los temas presentados deberian ser
parte de la carrera para hacer a los
docentes mas tolerantes, para evitar
colocar etiquetas que conllevan a la
discriminacion y para prepararlos
para muchos casos que se presentan
en su ambito de trabajo. Mas aun
deberia ser para todo publico y, en el
caso del ambito educativo, deberia
comenzar en el nivel basico como
parte del proceso de formacién del
ciudadano para hacerlo mas
humanista respecto al planeta y a la
convivencia con todos los seres
humanos.

proponer dareas de

@ Se podrian
investigacion en bioética y proyectos

en el area para seguir el trabajo de
esta disciplina y afirmar el inmenso
aprendizaje que deja en los
estudiantes.

@ Podria hacerse el cierre del curso con

un caso libre propuesto por cada
estudiante (real o ficticio). Podrian
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incluirse mesas de trabajo y drama-
tizaciones.

3. Conclusiones

@ La Bioética como curso puede

contribuir a manejar la parte huma-
nista junto a los avances cientificos y
tecnolégicos, formando a los profesio-
nales como ciudadanos capaces de
tomar decisiones argumentadas que
busquen causar el menor dano po-
sible. Siempre y cuando se maneje la
pedagogia critica, este tipo de curso
permite formar a las personas hacién-
dolas mas tolerantes, respetuosas de
las ideas diferentes, a través de un
aprendizaje basado en la discusion y
el debate. Es decir, la asignatura
incluye contenidos actitudinales al in-
volucrar a los estudiantes en las
situaciones y reflexionar sobre sus
posibles soluciones, contenidos dirigi-
dos a la formacién mas que a la infor-
macién, en concordancia con lo
planteado por Deeley (2016), Giroux
(2017) y Torres (2019).

@ Las percepciones de los estudiantes

permiten confirmar que el uso de
la pedagogia critica es fundamental
para este tipo de curso, ya que
pueden concientizar que la vision
personal no es la que conduce a la
mejor respuesta; por tanto, hay un
conflicto entre la respuesta y lo que se
creia. Esto podria llevar a ser mas
abierto a distintas opciones, al respe-
to de otras opiniones y al cambio
hacia un profesional mas comprome-
tido con su entorno social (Deeley,
2016, Giroux, 2017 y Torres, 2019).

@ A través de las reflexiones, los
estudiantes senalan los cambios
logrados, lo que sugiere un aprendi-
zaje critico. De hecho, trasladan lo
aprendido a situaciones vividas en su
dia a dia y hasta comparten con
amigos y familia los tépicos de la
asignatura, segun lo que senalan

algunos estudiantes. Sin embargo, no
hay garantia de que con la reflexion
critica el estudiante cambie; y si
cambia, tampoco se puede determi-
nar hasta qué punto se da ese
cambio; aun asi, no hay duda de que
esta estrategia si puede llevar al
cambio (Deeley, 2016).

4. Recomendaciones finales

Se puede evidenciar que el curso promueve
cambios en los estudiantes. Sin embargo, el
alcance de este estudio no permite conocer
si esos cambios perduran a largo plazo en
ellos, ya que se desconoce si en otras
asignaturas se plantea el aprendizaje
critico. Con solo un curso pueden promo-
verse cambios, pero pueden diluirse si no
hay refuerzos en otros cursos donde pueda
involucrarse la realidad como parte del
aprendizaje y los aspectos éticos involu-
crados. Sin embargo, el hecho de que se
generan productos posteriores al curso, nos
conduce a pensar que este va mas alla de
un aprendizaje para un semestre. De alli
que sugerimos talleres para docentes de tal
forma que todos puedan aplicar estrategias
que consoliden los cambios promovidos por
la bioética.

La aplicacion del curso ha resultado muy
satisfactoria para nosotras las docentes,
porque, aungue pensamos que a la bioética
todavia le falta mucho por hacer, por lo
menos se ha empezado a considerar la
importancia de la disciplina para la
formacién de nuestros docentes y nuestros
investigadores. Por ahora hay pocos
productos, pero se espera que en el futuro
se sigan sumando nuevos aportes, ya que
se cuenta con seminarios de Bioética en la
Maestria de Ensefianza de la Biologia, se
abrié un curso de Bioética en Educacion
Integral y se estan incluyendo los aspectos
bioéticos de la investigacion como exigencia
de acuerdo al nuevo reglamento de
investigacion. La maxima aspiracion es que
bioética sea un curso obligatorio para todas
las especialidades de la universidad y que
poco a poco pueda transversalizarse esta



disciplina a través del nuevo curriculo

universitario.
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Una mirada hacia los procesos horizontales y emancipatorios
en el acto educativo

A look at the horizontal and emancipatory processes in the educational activity

Recibido: 12 de marzo de 2020 / Aprobado: 24 de mayo de 2020

“Si diciendo la palabra con que al pronunciar el mundo
los hombres lo transforman, el dialogo se impone como
el camino mediante el cual los hombres ganan
significacion en cuanto tales. Por esto, el dialogo es
una exigencia existencial” Paulo Freire

Resumen
WILLIAM OSWALDO *
SR Clailies Este texto presenta una reflexion sobre el papel del
WRIVEFEDAD WACIORAL DI GOSN acto educativo como elemento de comprension en la
S el e formacion de ciudadanos criticos y propositivos de su

ser y estar en el mundo. Para dicha reflexion, se

constituye como punto de encuentro el libro: El

maestro ignorante del profesor francés Jacques

Ranciere. Asi es que, en la primera parte del texto se
expone la discusion conceptual que existe en dicho libro, como lo son las relaciones docente y
estudiante, enseflanza y aprendizaje, atontamiento y emancipacion. Seguidamente, se
abordan las concepciones sobre una educacion que se propenda por espacios horizontales,
humanistas y emancipatorios. El punto central da importancia a pensar los procesos de
aprendizaje desde la mirada del profesor Ranciére, inquiriendo en otros textos significativos de
reflexion como los de Bauman y Bourdieu. Finalmente, se aborda la necesidad de propiciar en
el contexto educativo una pedagogia emancipadora que construya procesos de aprendizaje a
partir del dialogo, la capacidad de asombro y la cooperacion, partiendo de otras enunciaciones
filoséficas y pedagdgicas, como las de Gadamer y Freire.

Palabras clave: dialogo; educacion; emancipacion; pensamiento critico; encuentros
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Abstract

This text approaches the importance of educational acts as elements of comprehension in the
formative processes of a critical and proactive citizenship and their being in the world. In this
line of ideas, the book The Ignorant Schoolmaster from French teacher Jacques Ranciere was
taken as the main key point to build the perspective given here. Thus, the first part of the text
highlights the conceptual discussion given in the book, in terms of the relations between
student and teacher, teaching and learning and numbness and emancipation. In second
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place, the main elements of an education which promotes horizontal, humanistic and
emancipatory encounters are discussed. The main point gives great importance to learning
processes from Professor Ranciére’s perspective, supporting these ideas with other valuable
perspectives such as the ones developed by Bauman and Bourdieu. Lastly, the text deals with
the need to establish emancipatory pedagogies, so that learning processes allow dialogue,
astonishment capacity and cooperation, taking other philosophical and pedagogical postures
into account, such as the ones by Gadamer and Freire.

Key words: dialogue; education; emancipation; critical thinking; horizontal encounters.

1. Introduccion

La educacion actual demanda multiplici-
dades de desarrollos y desafios que nos
invitan a pensar el lugar del ejercicio
educativo en torno al didlogo, los procesos
horizontales entre la ensefanza y el apren-
dizaje que impactan las relaciones entre
estudiante y profesor y otros elementos
propios de las actividades que circulan al
interior del contexto educativo. En el terreno
de la formacién de educadores es habitual
que se estudien diferentes corrientes teod-
ricas, métodos y estilos pedagdgicos con un
buen soporte tedrico y empirico. No obs-
tante, es posible que estas corrientes sean
asumidas por los educadores como
resultado de procesos inconscientes, fruto
de sus vivencias en sus etapas de forma-
cion basica, media y superior, asi como de
la trascendencia de las realidades institu-
cionales y las maneras como los estu-
diantes aprenden en el aula y en el contexto
formal educativo.

Al respecto, Recabarren (2017) senala en
su investigacion que los profesores adquie-
ren un conjunto de conocimientos y habili-
dades durante un periodo de tiempo en la
vida profesional como resultado de una
intervencion en contextos diversos y una
toma de decisiones aplicadas a situaciones
particulares que encuentran durante el
desempeno de su labor. De igual modo,
Marcelo (2006), citado por la autora, consi-
dera que los profesores, asi como otras per-
sonas, orientan y regulan su conducta a
partir del conjunto de conocimientos y cre-
encias que les son propios, determinados
por sus vivencias y procesos de aprendizaje
que propician en el aula los profesores. En

consecuencia, Recaberran (2017) concluye
que, en el contexto de la practica, los
docentes no siempre son conscientes de las
decisiones que toman, sino que estas
emergen a partir de ejercicios espontaneos
y experiencias ya consolidadas por modelos
didacticos recibidos anteriormente y estas
formas configuran los posibles modelos
pedagdgicos empleados en las aulas de
clase y procesos que requieren ser
replanteados y deconstruidos hoy.

De todo lo antes citado, puede deducirse el
por qué los docentes utilizan métodos
tradicionales, que, por lo general, se
caracteriza por propiciar espacios consis-
tentes en una simple tarea de transmision
de conocimiento, muchas veces, estatica
frente a las dinamicas sociales y culturales,
de poca relevancia sobre las relaciones
implicadas en los procesos de pensamiento
de los estudiantes, situaciéon comun en la
educacion formal. Los enfoques tradicio-
nales sostienen una concepcion instrumen-
tal y mecanicista del proceso de comunica-
cion y de aprendizaje. Gadamer (1998)
sefala una de las problematicas mas
comunes en el mundo académico: el didlogo
unilateral existente entre docente y
estudiante. El profesor, “duefo” del conoci-
miento absoluto, se dedica a hacer un
monodlogo en el aula y tiende a creer que
esta es una buena metodologia para
educar. Esta situacion que aun vemos hoy
en dia en el aula de clase, trae a colacion,
justamente, el no reconocimiento de la
alteridad del otro y el no estar dispuestos a
escuchar su interpretacion del mundo.



En muchos espacios educativos en donde
prima una ensefanza tradicional es comun
que el docente tenga una posicion
hegemonica y se considere como el
poseedor de los saberes. Al respecto,
Zuleta (2010, p. 4) considera que 'la
educacion, tal como ella existe en la
actualidad, reprime el pensamiento, trasmite
datos, conocimientos, saberes y resultados
que otros pensaron, pero no ensena ni
permite pensar’. Asimismo, este autor
critica el autoritarismo que se vivencia en los
espacios académicos y la precaria trans-
ferencia de lo que se ensena, es decir, los
efectos practicos de los contenidos que se
vivencian en el aula de clase hacia un
contexto real como la calle y el trabajo.

Es asi que, el aprendizaje en el contexto de
la educacion, y mayormente la universitaria,
debe conllevar, entre otros procesos,
interacciones sociales horizontales entre
profesores y estudiantes para la consolida-
cion de conocimientos. Desde esta perspec-
tiva de una educacién colaborativa, dialo-
gante, intersubjetiva, comprensiva de las
realidades del otro, el profesor francés
Ranciére nos invita a tener una posicion
reflexiva y critica sobre el papel protagénico
y vital que presenta una pedagogia
emancipadora en la formacion de ciuda-
danos en el contexto de la educacion formal.
Estos procesos de interaccién horizontal
han sido el objeto de reflexion del profesor
Jacques Ranciere en su libro EI maestro
ignorante.

Desde este angulo receptivo del didlogo y la
interpretacion, Ranciéere (2002) no es el
unico que se ha preocupado por unas
condiciones de igualdad de aprendizaje
entre maestro y estudiante. También, en-
contramos diversas literaturas que nos
ofrecen un panorama similar, por ejemplo,
en el texto Verdad y método Il, Gadamer
(1998) manifiesta una de las problematicas
mas comunes en el mundo académico: el
didlogo particular y distanciado que hay
entre docente y estudiante. Por lo cual, cabe
preguntarnos: jEn qué medida seguimos
siendo los docentes reproductores incons-
cientes de ese veto del didlogo entre el

estudiante y el texto? ;Qué hallazgos
significativos de aprendizaje podemos ob-
servar los docentes en los estudiantes
cuando limitamos sus dialogos y sus inter-
pretaciones?; ;por qué, a pesar de los
avances e innovaciones educativas, se
sigue percibiendo un posicionamiento esta-
tico y sin perspectiva social?, ;qué hace
falta para establecer sentidos del que-
hacer docente en un mundo cambiante? Y,
¢,coémo juzgamos y evaluamos las voces
interpretativas de nuestros alumnos cuando
es claro que los textos gozan de diversas
lecturas de acuerdo a los prejuicios y
experiencias vividas por el lector?

Para responder estas inquietudes, el ob-
jetivo que nos hemos propuesto con este
estudio es presentar una reflexién sobre el
papel del acto educativo que construye
procesos de aprendizaje a partir del dialogo,
la capacidad de asombro y la cooperacién
como elemento de comprensién en la
formacién de ciudadanos criticos y propo-
sitivos de su ser y estar en el mundo. Para
ello, en primera instancia se pretende dar
razones por las cuales es pertinente
favorecer este ejercicio reflexivo en el seno
de una educacién contemporanea que lo
solicita, seguidamente se exponen los
conceptos clave de lo planteado por el
profesor Ranciére en el libro mencionado.
Luego, se intenta confrontar y desarrollar
estos planteamientos con las reflexiones
sociales y pedagogicas de otros autores
relevantes en el eje tematico como Bourdieu
y Bauman. Finalmente, se expone la mision
del educador a partir de las multiples
miradas que el contexto social y cultural le
imponen al trabajo pedagdgico, todo esto
con el fin de dar respuestas a las preguntas
que promueven esta reflexion.

2. Punto de partida

En este punto de comprension, el profesor
Ranciére expone en su libro E/ maestro
ignorante su posicion con los procesos
pedagdgicos desarrollados por el profesor
Joseph Jacotot en el siglo XIX en Francia,
cuando habia un denominador de educa-
cion universal, a lo que dicho profesor llama
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emancipacion intelectual. Tal emancipacion
tiene como tesis “cualquier persona puede
ensefar a otro lo que quiere; aun lo que no
sabe” (Ruiz, 2011, p. 1). Es decir, para
ensefiar, no necesariamente tengo que
saber lo que enseno, puedo inventarlo o,
incluso, ir aprendiendo sobre la situacion de
aprendizaje en la medida que lo ensefo.
Para ello, Ranciére senala casos parti-
culares a partir de las practicas del profesor
Jacotot con el fin de situar la discusion
dicotomica entre ensefianza y conoci-
miento, situaciones que se expondra mas
adelante. Es asi que, la lectura de El
Maestro ignorante establece reflexiones
para la comprensién entre el saber, el
poder, la inequidad social, la cooperatividad,
el énfasis de los procesos implicados para
generar pensamiento critico y las relaciones
entre educacion y sociedad.

Para comprender la problematica en la
relacion ensefianza y aprendizaje, asumi-
mos los maestros, de forma inconsistente e
ingenua, que el saber cientifico y conceptual
es un requisito para la ensenanza, de
manera que creemos que sin este tipo de
conocimiento no puede haber aprendizaje,
lo cual no es cierto, puesto que el aprendi-
zaje puede venir por la observacion, la
reflexion, el empirismo (practica activa)
(Kolb, 1984). Por lo tanto, el aprendizaje no
solo viene por un constructo teérico al que
comunmente por desplazamiento se le
denomina conocimiento, sino también
desde la praxis misma que demandan las
artes, las ciencias exactas, las blandas, etc.
Tal es la situacion que el profesor Ranciéere
defiende, dado que se puede ensenar un
tema especifico que no conozcamos y lo
podemos ir aprendiendo en la medida que
intentamos ensenarles a nuestros estudian-
tes. En otras palabras, Ranciére reconfigura
el rol del educador como una persona que
no lo sabe todo, sino que adquiere
experiencias en el aula de clase, tan
diversas como las que adquieren sus
estudiantes en el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Por lo tanto, maestros y estudiantes
consolidan un abanico de posibilidades para

acudir a la comprension de un hecho
particular desde sus saberes y experiencias
propias. Las verdades son diversas, singu-
lares y auténticas. En este sentido, se
pueden enriquecer las maneras en cémo
nos aprehendemos del mundo. Es en el aula
de clase que se construyen los puentes de
encuentro. El docente no puede creer que
es quien tiene todo el conocimiento, tampo-
co puede creer que el alumno es una tabula
rasa. Al respecto, Freire, en su obra clasica
Pedagogia del oprimido (1968), ofrece
aportes similares con el concepto de
educacion bancaria, con la cual caracteriza
a la educacion, no como un proceso de
comunicacion de dialogo reflexivo, sino
como un proceso que contempla al
estudiante como un sujeto pasivo y desco-
nocedor del tema. Este sistema se apoya en
la memorizacion y repeticion de los
contenidos con el fin de que los estudiantes
lo regurgiten en los examenes. Bajo esta
l6gica, el educador selecciona la
informacion de forma a priori para luego
instruirla a sus estudiantes, viéndose a si
mismo como un vigilante y guardador de
verdades unicas e inamovibles. Tal
concepciéon tradicional del proceso de
ensefanza es la que se exige ser
reconstruida y repensada hoy. En efecto, en
consonancia con Martinez (2018, p. 102)
podemos afirmar que: “en el contexto actual,
el docente debe pasar, de simple transmisor
de informacién, a guia del proceso de
enseflanza aprendizaje, convertirse en un
motivador y facilitador de recursos,
disehador de nuevos entornos de
aprendizaje”.

3. Concepciones sobre la
discusion dual: ensenanzay
aprendizaje, estudiante y
profesor, atontamiento y
emancipacion.

Para ampliar la explicacion sobre los
términos clave nombrados en el libro de
Ranciere, se acude, en primera instancia,
hacia una delimitacién sobre qué ensefary
cémo aprender. Al respecto, Ranciere
expone dos vivencias del profesor Jacotot



para explicar que no es necesario poseer un
conocimiento para aprender y ensenar.
Jacotot demostré que una persona podia
ensefar lo que no sabia. Uno de los
ejemplos se basa en un grupo de
entusiastas holandeses que le solicitaron a
Jacotot que les ensefara francés:

Joseph Jacotot, por su parte,
ignoraba totalmente el holandés. No
existia pues un punto de referencia
linguistico mediante el cual pudiera
instruirles en lo que le pedian. Sin
embargo, él queria responder a los
deseos de ellos. Por eso hacia falta
establecer, entre ellos y él, el lazo
minimo de una cosa comun. En ese
momento, se publicd en Bruselas una
edicion bilingle de Telémaco. La
cosa en comun estaba encontrada v,
de este modo, Telémaco entr6 en la
vida de Joseph Jacotot. Hizo enviar el
libro a los estudiantes a través de un
intérprete y les pididé que aprendieran
el texto francés ayudandose de la
traduccion. A medida que fueron
llegando a la mitad del primer libro,
les hizo repetir una y otra vez lo que
habian aprendido y les dijo que se
contentasen con leer el resto al
menos para poderlo contar. Habia ahi
una soluciéon afortunada, pero
también, a pequefa escala, una
experiencia filosofica al estilo de las
que se apreciaban en el siglo de la
llustracion. Y Joseph Jacotot, en
1818, era todavia un hombre del siglo
pasado (Ranciére, 2002, p. 6).

De esta manera, Ranciere (2002) muestra
gue no es necesario un saber especifico
para ensefar. Otro ejemplo que utiliza se
refiere al proceso de aprendizaje que
atraviesa el nino para adquirir el lenguaje,
para lo cual hay una explicacion ontoge-
nética y de desarrollo: el nifo escucha a los
adultos y asi va adquiriendo, haciendo
hipotesis, imitando, estructurando la grama-
tica, tanto en lo morfoldgico, lo sintactico y lo
semantico. Para explicar esta situacion,
pensemos en los procesos iniciales del
aprendizaje de la lectoescritura. Un nifo

cuando cursa el jardin infantil o el primer
grado de primaria ya posee ciertas etapas
de grafismos primitivos y de lectura logo-
grafica. (Ferreiro y Teberosky, 1979). Hasta
el momento nadie le ha ensefado de
manera intencionada a interpretar y producir
codigos, sefnales, imagenes, letras, etc.
pero el nino ha visto - desde los espacios
urbanos o rurales - que las personas se
orientan mirando los gréficos, flechas,
sefnales, simbolos, colores y las imagenes
cercanas y demas elementos que circulan
por el entorno. De igual modo, el nino es
capaz de comprender e interpretar ciertas
vallas publicitarias y propagandas cercanas;
el infante va repitiendo propagandas
radiales y televisivas, incluso, logra facil-
mente el manejo de un celular o Tablet y
encuentra alli las aplicaciones segun sus
figuras. En este sentido, los nifos antes de
llegar a la escuela saben leer palabras de
las promociones que ven a diario. Leen
porque hacen procesos implicados de
comprension en tanto identifican la relacion
de la palabra, el objeto y su respectivo uso y
pueden describir, narrar y argumentar sobre
las condiciones que el ejercicio de
aprendizaje les suministra de acuerdo al
elemento con el que interactuan en la casa.

En consecuencia, Ranciére (2002) utiliza
estas analogias para hacernos reflexionar
sobre la mediacion docente y el estudiante,
es decir, que el docente no es la Unica
persona que constituye la zona de desa-
rrollo préxima de sus aprendices. Es por ello
que cabe preguntarnos: “4 Como puede ser
que el maestro sabio no entiende que puede
ensenar lo que ignora tan bien como lo que
sabe?” (Ranciére, 2002, p. 13). En muchos
casos, N0 es necesario que exista un
explicador. Ranciere (2002) considera que
explicar es decirle al otro ignorante, que
desde esa mirada hay un ejercicio de poder
y de inequidad, asi, las relaciones para el
saber no deben ser asumidas de modo
vertical sino horizontal: “el explicador es el
que necesita del incapaz y no al revés, es él
el que constituye al incapaz como tal.
Explicar alguna cosa a alguien es primero
demostrarle que no puede comprenderla
por si mismo”. (Ranciere, 2002, p 8). Sin
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embargo, hay aprendizajes que necesaria-
mente llevan andamiaje, es decir, estruc-
turas de conocimiento elaboradas. Para
ciertos conocimientos, aunque sea se
necesita un empuje o impulso para llegar a
conclusiones. Tal es el caso del maestro
Sdcrates, él no daba las respuestas, pero a
través de sus preguntas y la incertidumbre
gue sembraba, hacia que sus interpelados
llegaran a conclusiones. Y esto era en
temas filoséficos, en otros temas mas
complejos se necesita del andamiaje de un
experto, pues se podria perder un tiempo
enorme en la ruta para encontrar el apren-
dizaje o la respuesta, y muchas veces, hay
errores en la respuesta a la que se llega. Tal
es el caso de Cristobal Colon. El navegante
era autodidacta y no necesitd6 de un
explicador, sin embargo, el calculo que hizo
de la tierra estaba errado, de hecho, muri¢ y
nunca supo que estaba en otro continente.

Entonces, volvamos sobre la relacion
estudiante, aprendizaje y profesor. ;Qué
sucede cuando el estudiante es capaz de
aprender por sus propios medios? El docen-
te, ante un publico de estudiantes con
capacidades autorreguladas se convierte en
intermediario en el dialogo y no en alguien
imprescindible que deba estar para que se
produzca el aprendizaje. En esta situacion,
el docente se convierte también en un
agente activo del proceso de aprendizaje.
Desde este contexto, este es el primer paso
para comprender que el docente y el estu-
diante son el “holograma” creativo del acto
pedagdgico, que posibilitan desde un
didlogo horizontal aprendizajes auténticos y
significativos y que dicho aprendizaje puede
ser el resultado de un compromiso juicioso
en la medida que el estudiante interactua
con el objeto de aprendizaje, aun no reci-
biendo orientaciones o indicaciones direc-
tivas por parte de los maestros. Al respecto,
dice Jacotot, referido por Ranciere (2002),
que cuando un estudiante sabe que es
capaz de acceder al conocimiento por si
solo y no necesita un explicador, se
encuentra emancipado. No es la instruccién
la que nos hace sentir ignorantes, sino la
creencia de que la inteligencia del profesor
es superior a la nuestra. (Ranciéere, 2002)

En ese sentido, desde el concepto de
relaciéon entre emancipacién y atontamiento
y la relacion docente y estudiante, Ranciere
(2002) sostiene que “quien ensefa sin
emancipar atonta. Y quien emancipa no ha
de preocuparse de lo que el emancipado
debe aprender (...) se puede ensenar lo que
se ignora. (p. 14). Este filésofo sostiene que
la emancipacion se puede materializar
cuando hay una condicion de igualdad. La
emancipacion se puede presentar de forma
grupal y entre dos, de forma horizontal,
cuando docente y estudiante estan en las
mismas condiciones y disposiciones para
aprender y ambos se sienten ignorantes;
cuando el docente no tenga todas las
respuestas de lo que el estudiante debe
aprender. Ranciére (2002) dice que ‘lo
unico que necesitamos es aprender a vivir
como personas en igualdad en un mundo
desigual”’ (p. 50). De este modo, se entiende
que todos los saberes son validos e iguales,
si bien hay disciplinas que son mas
abstractas que otras, todas resultan
necesarias e importantes de acuerdo a los
modos de operar de las sociedades y las
naciones, en ese sentido, no existe una
superioridad entre una disciplina, arte o
ciencia, pues cada quien, de acuerdo a sus
intereses, le da sus prioridades, privilegios y
posiciones.

En suma, todas las inteligencias estan en
las mismas condiciones en el seno acadeé-
mico, porque los conocimientos y las artes
tienen su complejidad, disciplina, pasion y
evolucién. Ranciere (2002) cuestiona a
quienes se sienten inferiores por sus sabe-
res, no porque sean ignorantes en otras
situaciones de aprehension sobre el mundo,
sino por despreciarse a si mismos. Nadie
tiene menos o mas capacidad, lo que
tenemos son inteligencias  multiples.
Gardner establece la inteligencia como “un
potencial biosociologico para procesar infor-
macion que se puede activar en un marco
cultural para resolver problemas o crear
productos que tienen un valor para la
cultura” (2001, p. 45). En este sentido, la
inteligencia deviene desde diferentes condi-
ciones de desarrollo que pueden represen-
tar los seres humanos, condiciones dadas



desde sus experiencias y necesidades del
contexto que se ensamblan para abstraer y
manejar informacion, y con ello entender y
transformar la cultura.

A pesar de todas las teorias y modelos
pedagdgicos que se han desarrollado en el
siglo XX y pretenden impactar el acto
educativo, Martinez (2018) dice que: “con el
decurso de los afos se ha visto que la
escuela tradicional se ha revelado como
incapaz para optimizar la manera habitual
que el alumnado tiene de aproximarse al
mundo, es decir, para superar el pensa-
miento simplificador, propio de la cultura de
la superficialidad dominante, y muy alejado
de un pensamiento cientifico complejo” (p.
101). Segun vemos, el acto educativo es
complejo y ha sido estudiado por grandes
tedricos y desde muchas ciencias. Es por
ello que en este espacio reflexivo, tanto
Ranciéere, como Freire y Gardner, nos estan
invitando a entender el acto educativo como
un entramado de inquietudes, preguntas y
verdades plurales, en el que cada una
contiene su propio sentido de ser y estar en
el mundo, y es este el ejercicio que
promueve las experiencias de aprendizaje.

Las experiencias son actos estéticos multi-
VOCOs, cada experiencia es diferente una de
la otra, ninguna sera la verdadera. Cada
experiencia es una lectura, y como en el
acto de leer su ejercicio es inagotable, las
vivencias nutren y representan modos para
poner en perspectiva lo vivenciado. Las
experiencias son diversas como habitantes
hubo y hay en este mundo. A partir de eso,
entender el caracter intersubjetivo vy
dialégico del contexto educativo es el punto
de partida del ejercicio de acervo interpre-
tativo al que acuden permanentemente
estudiantes y profesores para la compren-
sion de sus puestas en comun de
aprendizajes que circulan y movilizan la
practica educativa.

4. Multiples miradas sobre la
urgente necesidad de la
educacién contemporanea
desde los procesos horizontales,
humanistas y emancipatorios

Estas reflexiones hasta aqui descritas
gracias a las consideraciones del profesor
Ranciére nos convocan con urgencia a
meditar sobre la asuncién de compromiso
que en la actualidad deben consolidarse en
los profesores y en los estudiantes como
sujetos conscientes de sus capacidades
ciudadanas, lo cual nos lleva a pensar en el
escenario educativo como el medio que
permite formarnos y encontrarnos. Es
asumirlo también como un espacio prota-
gonico en la comprension de los caminos de
una sociedad. En este sentido de compren-
sion es que este apartado del texto pretende
reflexionar en torno al ejercicio pedagdgico
que propende por un dialogo horizontal, que
nos oriente sobre nuestros sentidos y
significados de ser y estar.

En ese orden de ideas, desde el panorama
cambiante que presentan las sociedades y
los contextos educativos, Bauman (2008)
senala que cuando el mundo llega al caos y
a la confusién es necesario volver al origen,
es decir, hacia los cimientos culturales y
sociales de las practicas vitales, tales como:
los encuentros, la seguridad, el equilibro
familiar, emocional, laboral. Hoy vivimos,
segun Bauman (2008), en los tiempos liqui-
dos donde todo queda rezagado a lo
incierto, lo confuso, lo inestable, cambios
constantes y ligeros que han conllevado a la
humanidad a priorizar lo individual sobre lo
colectivo.

Este tipo de perspectiva nos cuestiona. El
origen que hemos perdido como especie
apunta a aquellos habitos y costumbres que
nos conllevaban a trazar ritmos de trabajo
desde la cultura en la que estamos
inmersos, mirar al otro como una oportu-
nidad para aprender y construir juntos.
Vivimos en tiempos de transformaciones
vertiginosas en los que la tolerancia y el
respeto por los otros y las cosas cada vez
siguen desapareciendo y el mundo del
consumo se encarga que este ejercicio de
discriminacion se esté incrementando
aceleradamente.

Por ejemplo, vemos en las aulas de clase,
en las reuniones familiares, que ninos,
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jovenes y adultos estén con la cara frente a
sus dispositivos tecnoldgicos, ignorando a
quienes tienen el turno de la palabra;
actividades que interrumpen el proceso
comunicativo en tanto no existe una escu-
cha y wuna oralidad significativa que
trascienda los acervos comprensivos de los
otros. También, se agrede el contacto hu-
mano, el encuentro, la interaccion, pues en
las miradas nos reconocemos. Los gestos y
afirmaciones de los otros nos ayudan a
construir y fortalecer la idea de quiénes
somos como comunidad y como individuos.

Estas reflexiones nos convocan a mirar e
incluir otras posibilidades de trabajo en
nuestro rol docente; remueven nuestras
concepciones arraigadas de que el rol do-
cente solo equivale a un transmisor de
conocimiento, un ejercicio que se queda
meramente en el aula. Por el contrario, los
maestros somos agentes activos en el
capital social y cultural que representamos
desde el acto educativo en las aulas de
clase y fuera de ellas. Al respecto, Bauman
(2008) trata sobre los retos de la educacion,
cuyo desafio relevante consiste sobre el
caracter humanitario que nos debe inquietar
y ocupar a nosotros los docentes.

Las dinamicas econdmicas en un mundo
altamente inter-conectado y globalizado han
conllevado que el aprendizaje se asuma
como un producto y no como un proceso.
Observamos que existe un afan por poseer
una cantidad de titulos que certifiquen
estudios y no los alcances que dichos
estudios puedan constituir en el porvenir de
la ciudadania. El mundo del mercado no
solo ha permeado los bienes, sino también
los servicios, situacion que ha calado en el
campo de la educacion. Posiblemente el
sistema educativo se haya desvirtuado de
su misién potencial que es la constitucion de
horizontes de una comunidad. Es cierto que
el docente del siglo XXI necesita desarrollar
su profesionalizacién docente, pero debe
hacerlo para innovar, para que a partir de
las nuevas capacidades obtenidas busque
soluciones a los problemas actuales que
enfrenta nuestro contexto. Ante esta situa-
cion, se sugiere que se implementen en el

aula de clase practicas sistematicas, evolu-
tivamente apropiadas, y que sean conse-
cuentes con el desarrollo progresivo de las
ultimas décadas, en concreto, que nos
esforcemos en descubrir como los nifios y
jovenes del siglo XXI acceden al
conocimiento.

La rapidez del mundo actual ha dado como
resultado el “sindrome de la impaciencia”
(Bauman, 2008), la actitud de no dar espera
a los procesos, sino a obtener el fin ultimo
de manera inmediata: “en nuestros dias,
toda demora, dilacion o espera se ha
transformado en un estigma de inferioridad”
(Bauman, 2008, p.22). En la actualidad, los
docentes somos testigos de que el sistema
educativo ha sufrido unas alteraciones en
coémo los jovenes aprenden y terminan
procesos que pueden tardar mas tiempo
dadas sus complejidades, evoluciones
cognitivas, experiencias y demas situacio-
nes que favorezcan el aprendizaje. Al res-
pecto, en Colombia este afan lo podemos
encontrar en los denominados centros de
validacion, donde en unos diez meses una
persona valida un ciclo de aprendizaje,
segun los Estandares Basicos de Compe-
tencias, lo que tardaria usualmente dos
anos de escolaridad.

En el contexto de la educacién superior,
antiguamente se utilizaba un periodo de
seis meses y hoy en dia encontramos uni-
versidades cuyo ciclo es un trimestre y otras
con métodos andragdgicos que tienen ciclos
mensuales, situacién que pone en tela de
juicio el proceso de aprendizaje, en tanto a
la profundidad y alcances investigativos en
los ejes tematicos propios de las carreras
universitarias.

En suma, en estos tiempos coyunturales el
sistema educativo debe posibilitar escena-
rios que promuevan una formacién de per-
sonas conscientes, criticas y coherentes
con un proyecto de sociedad y democracia,
situacion que solo devendra de un ejercicio
pedagdégico humano y emancipador. En
consecuencia, cumplir con los tiempos que
requieren los procesos es benéfico en la
medida en que se considera el dialogo



constructivo como necesario para el apren-
dizaje, a través de ejercicios que se van
hilvanando como parte de la vida misma y
que contribuyen al desarrollo sdlido y
contundente de lo cognitivo y lo social.

De acuerdo a lo expuesto, es necesario
emplear un proceso de aprendizaje desde
los desarrollos comunicativos horizontales,
en el cual educador y educando posean y
ofrezcan conocimientos vitales para la cons-
truccion de saberes. El estudiante se en-
cuentra en igualdad de condiciones de
conocimiento que las que se encuentra el
docente en un tema determinado. Esto
significa que nosotros los docentes debe-
mos convencernos de que el conocimiento
que poseemos no constituye verdades
absolutas. En ese sentido, es ideal promo-
ver aprendizajes no solo a partir de leccio-
nes magistrales, sino a través de lecciones
de vida en las que cada quien, estudiantes y
docente, pongan a dialogar y transcender
sus conocimientos adquiridos y puedan
enriquecer los encuentros en el aula 'y es asi
gue se va conociendo, haciendo y siendo.

En la medida en que dignifiquemos al
estudiante al considerarlo un sujeto pleno
de capacidades, serd mas protagonista de
su proceso de aprendizaje y pondra en fun-
cion una actividad importante en su queha-
cer con el fin de construir comunidad. Con-
forme a esto, no ensenfaremos para llenar
de conocimiento sin sentido, sino que ense-
naremos para el porvenir de un fin vital
comun: la familia, comunidad, ciudad, socie-
dad. Por tanto, “la pedagogia desde su
forma mas natural propende por la reflexion
sobre el acto de aprender, lo que implica la
comunidn entre teoria y practica en el aula,
el ser y el hacer como bases principales de
construcciéon” (Berdugo, 2013, p. 108). La
clave estd en darnos cuenta como real-
mente aprendemos mas y mejor las per-
sonas, desde nuestra ubicacién espacial,
temporal, social y encontrar desde ahi
puentes de relacion que nos permitan cons-
truirnos entre el tu y el yo y reafirmarnos
como una sociedad capaz de pensar y
formar rutas para la creacion de un mundo
mejor para todos.

En ese mismo horizonte de significado, el
filésofo francés Pierre Bourdieu (2002)
afirma que cada ser humano tiene sus
propios conocimientos. EI hombre es un
tejido de aprendizajes y emociones y desde
la perspectiva de la educacion es
imprescindible que el docente y las
instituciones de educacién lo asuman de
esta manera, es decir, una sociedad que
valore la diversidad y las expresiones
genuinas.

Consecuentemente, la cultura que habita en
el individuo determina su campo intelectual.
Lo social y lo -cultural configuran las
singularidades y las pluralidades de los
individuos. Ser y estar en un espacio
especifico posibilita formas de aprendizaje e
interaccién de determinados saberes que
estimulan los procesos interpretativos de
analisis. Desde este angulo, cada persona
contiene su propio campo intelectual a partir
de sus experiencias, simbolos, signos,
esquemas, paradigmas, corporalidades,
que le ha brindado el mismo entorno, y que
cada quien va configurando y organizando.
Es decir, que las diversas esferas de la vida
en donde coexista una persona prescriben
su capital intelectual. Sin embargo, el
docente puede orientar estas singularidades
y colaborar con la inversiéon en el capital
intelectual de sus estudiantes. “En la
actualidad la informacién se encuentra
deslocalizada y corresponde al docente
organizarla, estructurarla y adaptarla a las
caracteristicas del entorno en el cual ejerce
su docencia” (Martinez, 2018, p. 102).

5. A modo de conclusion:
Dialogo e interpretacion libre
como la misiéon del educador

Para cerrar esta reflexion, podemos pre-
guntarnos: ¢ Cual es el papel y el lugar del
profesor? Ante esta cuestion, Ranciére
(2002, p. 8) considera que el papel del
educador debe ser “reconocer la distancia
entre el material ensefiado y el sujeto a
instruir, la distancia entre aprender vy
comprender. El explicador es quien pone y
suprime la distancia, quien la despliega y la
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reabsorbe en el seno de su palabra”. El
profesor, entonces, no es quien ensefna su
propia interpretacion del mundo y la replica
a sus estudiantes, sino es quien orienta los
procesos de comprension e interpretacion, a
partir del panorama amplio y diverso que las
humanidades, las artes, las matematicas,
las ciencias, las tecnologias, las ingenierias
posibilitan para comprender un hecho espe-
cifico. La mision del educador posibilita un
vuelo en libertad, en el cual, el estudiante
construye su propio saber.

En definitiva, el aprendizaje formal es un
hecho integrador de una totalidad histdrica
que implica entender el protagonismo del
estudiante como un hecho unificado con la
accion socializadora del conocimiento,
puesto que es alli en el aula donde se deben
potenciar los procesos de interaccion y
creacion. La educacién es el puente para
desarrollar procesos de comprension.
Cuando se comparten los saberes y las
experiencias entre estudiantes y profesores
se estan generando nuevos elementos de
comunicacion. Esto significa que la educa-
cion como espacio de mediacion tiene la
posibilidad de ampliar los saberes y los
encuentros.

En consonancia de lo que considera
Bourdieu (2002) en torno a la educacion,
debemos trabajar de la mano con la
realidad. La educacion contemporanea
debe evitar un énfasis en rellenar de infor-
macion sin sentido, sino mas bien crear,
analizar, interpretar los diferentes textos que
circulan en los contextos sociales, politicos,
culturales, etc. En efecto, estudiantes y
profesores deben tener una perspectiva
social, moverse en relacion a las experien-
cias, expectativas y contextos, pues de este
modo es que el campo intelectual se puede
enriquecer.

En ese orden de ideas, es necesario
replantearnos el objetivo de la educacion
actual. ¢ Es posible impulsar una vision y un
pensamiento critico del mundo si solo
mantenemos con los estudiantes dialogos
superficiales y que solo respondan a nues-

tros intereses? (Nos hemos limitado
unicamente a reproducir las “verdades ab-
solutas” de nuestras asignaturas y con ello
hemos limitado el pensamiento y las percep-
ciones del mundo que tienen nuestros
estudiantes? Nuestra tarea como docentes
se convierte en este punto en un reto
infinito, en un incentivar, no solo en los
estudiantes, sino en nosotros mismos, una
construccion de individualidades a través de
las concepciones, percepciones, prejuicios
y experiencias que hemos forjado de
nuestra realidad para luego compartirlas
con el otro siempre con una escucha atenta
y dispuesta hacia la busqueda de un
equilibrio entre nuestras consideraciones, lo
que ellos perciben y lo que el mundo nos
transmite. Sin duda alguna, como lo plantea
Gadamer (1998), el lenguaje permea
nuestro pensamiento y nuestra vision de la
realidad, pero es gracias a ello que
podemos ser y existir en el mundo, en el
didlogo, en el logos.

En conclusién, ser docente significa ser
fuente de luz, pensamiento creativo, lucha,
revolucién, dinamismo, resistencia, sinergia,
tejido, pasion, deconstruccion, liderazgo e
inversionista, entre otras caracteristicas
fundamentales en la formacién de ciudada-
nos criticos y comprometidos de una
apuesta social en comun. En definitiva, los
senderos y los horizontes de trabajo de los
maestros hoy demandan la promocion vy el
trabajo de un pensamiento complejo y el
desarrollo de los procesos de aprendizaje
en y desde la emancipacion, en un mundo
compuesto por multiples informaciones que
los docentes debemos ensamblar y orga-
nizar hacia y con los jovenes y las
generaciones venideras.
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Entrevista al
Dr. Julio Cabero Almenara

Por su ardua labor educativa
ha recibido el Premio de la Real
Maestranza de Caballeria.

El Dr. Julio Cabero Almenara es catedratico de Didactica y Organizacién Escolar de la
Universidad de Sevilla. Es director del SAV (Secretariado de Recursos Audiovisuales y Nuevas
Tecnologias) de esta universidad y miembro fundador de Edutec. Por su labor educativa ha
recibido el Premio de la Real Maestranza de Caballeria.

Ha publicado diferentes obras sobre la tematica de la tecnologia educativa y las nuevas
tecnologias aplicadas a la educacién (Tecnologia Educativa. Disefo y utilizacién de medios en
la ensenanza, Paidds, 2001; Nuevas tecnologias aplicadas a la educacion, Sintesis, 2000; La
imagen del profesor y la ensefanza en los medios de comunicacion, Universidad de Sevilla,
1998).

El Dr. Cabero ha impartido innumerables conferencias en varias universidades espanolas y
latinoamericanas, incluyendo a la Republica Dominicana, y también ha colaborado con la
creacion y seguimiento de doctorados en Educacion. Por su tesonera labor y su alto impacto
podemos considerarlo el apdstol de la tecnologia educativa y la innovacion.

empecé a dar cursos de formaciéon del

1. ¢Aun siendo del area de €
profesorado. Asi que, realicé los cursos de

didactica y filosofia como se

inicié en el mundo de la
tecnologia educativa?

En los estudios de Pedagogia habia una
asignatura que se denominaba Tecnologia
Educativa, era una asignatura optativa que
se podia cursar en cuarto o quinto de
carrera, yo la seleccioné en quinto. Y una
vez finalizada, el profesor, que era el
responsable del servicio de medios
audiovisuales del Instituto de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Sevilla, me
comentd si queria colaborar con él. Y ya

doctorado y la tesis doctoral en esa linea.

2. ;Desde cuando se inici6 en la
capacitacion docente y cuales
han sido sus mayores retos?

Practicamente casi a los dos afos de
finalizar la licenciatura, ya que una de las
funciones del Instituto de Ciencias de la
Educacion era, por una parte, impartir el
“Certificado de Aptitud Pedagdgica” y alli
habia una asignatura de Tecnologia
Educativa y ademas se daban cursos
especificos.
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Los retos han sido diversos, y yo los
centraria, por una parte, en la creacion del
“Secretariado de Recursos Audiovisuales y
Nuevas Tecnologias” de la Universidad de
Sevilla (http://sav.us.es), ya que no existian,
y hoy en dia es practicamente lo mismo,
centros que se dedicaran a la produccién de
recursos audiovisuales y nuevas tecno-
logias. Ademas de crearlo desde cero,
mantenerlo en un mundo tan cambiante y
dinamico como es el de las TIC. Por otra,
fue la creacion de las Asociacion Edutec
(Asociacion para el Desarrollo de la
Tecnologia Educativa y de las Nuevas
Tecnologias Aplicadas a la Educacion)
(htpp://www.edutec.es), asociacion sin fines
de lucro que une a docentes relacionados
con la Tecnologia Educativa de diferentes
paises del mundo, y que cada afno organiza
un evento en Espana y al ano siguiente en
un pais Latinoamericano. Llevamos ya XXIII
eventos, el proximo se hara en la
universidad de Malaga. Incluso una vez se
hizo uno en la Republica Dominicana.

Cada vez que empiezo un proyecto de
investigacion supone un reto: como lo vas a
disenar, qué instrumentos vas aplicar, como
hacerlo operativo, qué grado de aporte
cientifico tendran los resultados.

3. ¢A cuantos paises ha viajado
llevando el mensaje de la
necesidad de que los maestros
sean innovadores y adquieran
las competencias tecnolégicas?

Afortunadamente son bastantes, en Latino-
ameérica, creo que solo me faltan por haber
impartido alguna conferencia o accion
formativa en Uruguay, Guatemala vy
Honduras. En el resto he desarrollado desde
programas de doctorado, participaciones en
Congresos, u otras actividades de formacion.

Ser miembro del Consejo Directivo de la
“Asociacion de Television Educativa” Latino-
americana, me ofrecié6 también la oportu-
nidad de tener buenos amigos en diferentes
paises.

4. ;Cuales son los proyectos
que lleva a cabo dentro y fuera
de Espana que le han dado
mayor satisfaccion al colaborar
con la capacitacién en los
medios tecnolégicos?

Son diversos, por ejemplo los programas de
doctorado que impulsamos en distintas
Universidades de México (Autdbnoma de
Tamaulipas y Durango), Venezuela (Cara-
bobo y Metropolitana), en Chile (Mayor),
Bolivia (Juan Michael Saracho) o Republica
Dominicana (UPHEC); han sido experien-
cias satisfactorias pues me ha permitido
contribuir con la formacion de personas que
después has visto que han formado a otras
0 que ya estan llevando programas de
investigacion de alto impacto, como por
ejemplo el proyecto DEREMARA (http://
proyectoderemara.com/) que lidera la Dra.
Ivanovnna Cruz.

Los asesoramientos que realicé en Chile en
la Universidad de Playa Ancha, donde se
cred una Unidad de Mejoramiento Docente,
fue una experiencia interesante. Desgracia-
damente como ocurre muchas veces en
Latinoamérica, hay cambio de autoridades y
hay cambios de proyectos.

En la actualidad, estoy dirigiendo un
proyecto de investigacion muy interesante
para la creacién de t-MOOC formativos de
los docentes en Competencias Digitales
Docentes en Espana y un proyecto de
investigacion en México sobre la adiccion de
los adolescentes a las redes sociales que
me esta ofreciendo la oportunidad de verlas
desde otra oOptica.

5. ¢Como ha logrado vencer
la tecnofobia de los docentes
veteranos que muestran
resistencia a la tecnologia
educativa?

Haciéndoles comprender que el esfuerzo
inicial que invierten, después les sera
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recompensado fuertemente en la reali-
zacion de las tareas siguientes. Los docen-
tes deben comprender que la tecnologia no
implica que tengan que ser tecndlogos
instrumentales de las tecnologias, sino
profesores que son capaces de sacarle un
buen partido al uso educativo de las tecno-
logias. La resistencia al cambio viene
muchas veces por la inseguridad que el
docente siente hacia las tecnologias, esa es
la primera barrera que hay que eliminar. Y
después debemos hacerlos reflexionar,
como pone de manifiesto la investigacion,
por qué un docente en sus distintas
actividades sociales y familiares si usa las
tecnologias y como recurso para su activi-
dad docente, no. Las instituciones educa-
tivas deben estimular el uso continuo de los
recursos tecnologicos, deben también res-
paldar a sus docentes, capacitarlos y
facilitarles el acceso a las plataformas.

6. ;Por qué debemos considerar
las competencias tecnoldgicas
como fundamentales y como
componente esencial de la
innovacion educativa?

Simplemente, porque la educacién debe
capacitar a los ciudadanos para
desenvolverse en el mundo en el que vive y
en el futuro en el cual se desenvolvera.
Aunque en este ultimo caso, la complejidad
en la cual nos vamos a desenvolver hace
que sea muy dificil imaginarlo. Y eso
siempre ha sido asi en la educacion. Antes,
la persona alfabetizada era la que dominaba
la lectura y escritura, puesto que el medio
basico de comunicacién era el impreso.
Hoy, la taxonomia de medios que utilizamos
se ha ampliado, por tanto, debemos
dominarlos para comunicarnos. Y esa fuerte
presencia tecnoldgica hace que
aprendamos de otra manera, y en esa forma
de aprender, las tecnologias digitales
juegan un fuerte papel. Seria absurdo
formar a estudiantes de la sociedad del
conocimiento y la cuarta revolucién
industrial, con tecnologias de la sociedad
industrial.

7. ¢Cuadles son las ventajas y
desventajas de la educacion
totalmente virtual?

Yo no soy muy partidario del discurso de las
ventajas y desventajas de las tecnologias,
ya que todo depende del uso que hagamos
de ellas y del contexto en la cual las vamos
a movilizar. Lo que si creo que debemos
cambiar es el imaginario social e institu-
cional universitario que lleva a los admi-
nistradores educativos a creer que una
ensenanza virtual on-line es de segunda
clase. Lo importante no es que la educacién
sea presencial o virtual, sino que sea de
calidad, movilizando recursos tecnoldgicos
oportunos, fomentando, los docentes en la
red, practicas innovadoras y fortaleciendo la
comunicacion sincrdnica y asincronica entre
profesor y estudiantes con las diferentes
herramientas de comunicacion sincronicas y
asincronicas que tenemos a nuestra dispo-
sicion. Por otra parte, puedo asegurar que la
investigacion esta aportando datos de que
los alumnos y profesores prefieren un
modelo mixto, o de b-learning. Lo
importante no es la distancia fisica entre el
docente y el estudiante, sino su distancia
cognitiva.

8. ¢Cuales son los pasos mas
recomendables para que se
logre de manera rapida y eficaz
la capacitacion de los docentes
ante la emergencia que ha
traido la pandemia Covid-19?

Hacerles esta formacion facil, en este
sentido, la formacién debe estar centrada en
el uso educativo de las tecnologias, y no en
el uso meramente instrumental. Las
Universidades deben tener un centro de
apoyo a los docentes para la incorporacion
emergente de estas tecnologias y que se
ocupen de su desarrollo y capacitacion. Me
refiero a centros con una perspectiva del
uso educativo de las tecnologias y la
produccion de recursos  didacticos,
independientemente de los centros que se
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refieran Unicamente a mantener la red, la
plataforma.

9. ¢Cual de los tres momentos
del proceso de ensenanza-
aprendizaje (planificacion,
tutelaje o evaluacion) es el que
mas debemos prestarle
atencion para lograr un
aprendizaje profundo y no
superficial?

A todos por igual, ese ha sido uno de los
errores cometidos en la ensenanza. Por
ejemplo, hacemos muchas practicas
innovadoras y después seguimos evaluan-
do de forma totalmente tradicional vy
sumatoria.

10. {Como podemos lograr una
evaluacion del proceso que sea
fiable y competente en la
educacion totalmente virtual?

Debemos enfatizar la idea de una
evaluacion continua, una evaluacion donde
no analicemos lo aprendido por el estu-
diante con una unica prueba. De todas
formas, hay diferentes estrategias tecno-
I6gicas que facilitan el reconocimiento del
estudiante y otras que permiten la aleato-
rizacion de las preguntas, los examenes
orales grabados por los estudiantes, etc.

11. ;Cuales recursos, objetos
y contenidos digitales son los
mas recomendables para
mantener la calidad en el
aprendizaje?

De nuevo te diria que todos y ninguno. El
mejor medio es aquel que en un momento
dado le resuelve al docente los problemas
de comunicacion que pueda tener en ese

momento con sus estudiantes. Pensar que
un profesor es mejor que otro porque utilice
una gran variedad de tecnologias es un
error; es mejor que otros si con las
tecnologias sabe crear entornos inno-
vadores de ensefnanza enriquecidos por las
tecnologias. Todo estd en cémo los
usamos. Y pongo un ejemplo, yo puedo
utilizar el video y crear clases comple-
tamente transmisivas y pasivas, pero puedo
también crear escenarios innovadores,
cuando hago que los alumnos, con la estra-
tegia de la clase invertida, trabajen en su
casa viendo un video, con el cual tienen que
hacer un informe siguiendo la estrategia
3-2-1: qué tres cosas han aprendido, cuales
dos dudas les ha creado y qué pregunta
harian. Y durante la clase hago que los
alumnos planteen las preguntas que pueden
ser respondidas por el docente o por sus
pares. Finalmente, les pongo una tarea que
deben resolver de forma colaborativa. Con
una estrategia asi ha cambiado todo, ella
promueve un aprendizaje profundo y activo.

12. ;Cuales recomendaciones
nos ofrece para que tanto los
docentes como los estudiantes
no se saturen con la cantidad
de trabajos de lectura-escritura
y manejen con éxito el aula
virtual?

Ese es el gran problema que tiene el
docente cuando se incorpora a la formacién
virtual. Y lo estamos viendo en estos duros
momentos. En lo presencial, tenemos
experiencia con el horario académico y
sabemos desenvolvernos, en lo virtual, los
docentes se suelen saturar. Yo diria que
trabajen con dos ideas, la primera es:
“‘cuanto menos, mas”; y la segunda, que
busquen los aspectos verdaderamente
significativos de las competencias que
tienen que adquirir sus estudiantes vy
trabajen sobre ellas.
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Swales, J. M. (2018). Other floors, other voices: A
textography of a small university building. University
of Michigan Press.

Introduccion: Alfabetizacion avanzada
y géneros

La alfabetizacion académica como programa de

investigacion y de intervencion (Carlino, 2013;

Marinkovich y Codrdova, 2014, Calle-Arango vy

Avila-Reyes, 2020) ha puesto en evidencia la

. preocupacion por el desarrollo de habilidades
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UNIVERSIDAD DE CHILE comunicativas en el ambito de la Educacién Superior

enrique.sologuren@uchile.cl (Sologuren, 2019). En efecto, analistas del discurso,

especialistas en didactica de las lenguas y estudiosos

de los géneros del discurso han orientado sus

esfuerzos en detectar necesidades comunicativas

(Breeze y Sancho-Guinda, 2017); en describir las

caracteristicas linguisticas y discursivas de los textos

que circulan en el ambito académico (especialmente la Escuela Linguistica de Valparaiso:

Parodi, 2012; Parodi y Burdiles, 2015) y en proponer pasos que faciliten la insercion de los

estudiantes en la cultura académica (Venegas, Nufez, Zamora y Santana, 2015) y el dominio
de la escritura cientifica (Sabaj, 2012).

Cuando hablamos de géneros académicos, disciplinas y curriculum, se hace necesario definir
la alfabetizacion académica como un proceso que permite integrar a los estudiantes de forma
gradual a la comunidad discursiva (Swales, 1990) a la que aspiran pertenecer. Los géneros
discursivos, en este sentido, al cimentar la construccién de conocimientos disciplinares son
parte de practicas pedagdgicas, curriculares e institucionales mas amplias tanto a un nivel
macrocurricular (la institucion universitaria) como a un nivel microcurricular (el aula
universitaria). Con esta premisa de base, resulta un ejercicio muy relevante volver a leer una
obra clasica, pero aun muy vigente que ha sido reeditada 20 afios después (Swales, 2018).

En efecto, para conformar universidades lectoras y escritoras resulta vital comprender el
contexto disciplinario y complejizar el analisis textual mediante una caracterizacién etnografica,
para asi abordar nuestro “textually-mediated social world” (Barton, 2001); mundo en el que las
practicas de literacidad constituyen el centro de esta etnografia fina propuesta por Swales en
esta obra. Esta obra ofrece una metodologia para configurar una vision interna de los mundos
en los que se escriben los textos, por qué se escriben asi y qué valores subyacen (Swales y
Luebs, 1995).

La textografia es una aproximacioén que nos permite adentrarnos en la vida discursiva de los
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individuos, elaboradas a partir de complejas relaciones sociales y organizadas formas de
comunicacion, mediadas a través de la escritura (Bazerman, 1998). En efecto, de acuerdo con
McCarty y Swales (2017) en una textografia el foco se encuentra en las “literacy practices of a
set of individuals who usually form part of a community of some sort” (p. 562). Con frecuencia,
continuan los autores, se trata de grupos académicos, ya que los procesos y los productos de
alfabetizacion son centrales para el discurso educacional (Paltridge, Starfield y Tardy, 2016).

Asimismo, un enfoque de esta naturaleza es concordante con un concepto de disciplina que
estudios recientes (Trowler, 2012) han caracterizado como dinamica en términos de variedad
de personas, practicas y lenguajes que propenden a una regularizacién en sus practicas
sociales y profesionales: “disciplines can be characterised by regularised practices, discourses,
ways of thinking, procedures, emotional responses, motivations, and genres” (Tusting y Barton,
2016 p. 32), disciplinas que poseen sus propias formas de hacer y de comunicar.

Esta reedicion contempla un prélogo de Julia Gillen, experta en literacidades digitales y un
epilogo escrito por John Swales y Ryan McCarthy que pone su foco en los cambios
experimentados por los tres escenarios o “ecosistemas” de la Universidad de Michigan objeto
de esta indagacioén y sobre la situacion de las tres unidades académicas 20 afios después: El
herbario universitario, el centro de computacion y el instituto de idioma inglés. A esto se suman
nuevas reflexiones del autor sobre el concepto de comunidad discursiva, nocion central en los
estudios de literacidades y controversial en la discusién actual. El primer capitulo describe el
escenario, el segundo se pregunta por las comunidades de practica, el tercero y cuarto por los
textos y la “vida textual” en el herbario, en el Instituto de inglés y en el centro de computacion,
unidades que tienen solamente en comun compartir un mismo edificio. Finalmente, el libro
concluye con algunas reflexiones finales.

A continuacion, se presentan y discuten dos conceptos que estan presentes en cada uno de
los capitulos de este libro y que son de suma relevancia para la discusién actual en el campo

de los estudios de escritura en todos los niveles y subsistemas educacionales y profesionales.

1. Exploracién textografica

sion...

La idea de textografia de Swales (1998a,
1998b) fue acunada por el autor a partir de
su investigacion del herbario universitario
ubicado en el segundo piso del edificio de
Biologia: “something more than a disem-
bodied textual or discoursal analysis, but
something less than a full ethnographic
account” (Swales, 1998: 1). En su enfoque
textografico, Swales puntualiza:

As textographer of the second floor | have
tried to do justice to a number of themes
that have emerged over a three-year
involvement with its practices, rhythms,
texts, and personalities. One is sense of
locale, a sense of autonomous place...
Juxtaposed to that, | have tried to capture
a feeling of the academic personalities,
and especially the scriptural persona-
lities, of those | have chosen for inclu-

and juxtaposed to the partial
accounts of careers that a textography
engenders, the wuse of close, but
nontechnical, analysis of particular stret-
ches of text, illuminated on occasion by
text-based interview data, shows how the
language of normal science can... reveal
the individual humanities of the autors
(1998:141-2).

La textografia implica tener en conside-
racion de forma explicita a los participantes
y su contexto. Permite indagar en ‘el
importante caudal de conocimiento discur-
sivo implicito que acumula el experto sobre
los discursos de su ambito profesional’
(Montolio, 2007: 19) y configurar el complejo
proceso sociodiscursivo del aula universi-
taria en el que los géneros académicos de
formacién son producidos vy utilizados.
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Implica, por tanto, tener en cuenta en la
investigacion a los autores, a los produc-
tores, es decir, no solo al enunciador
discursivo, sino a los escritores de carne y
hueso que se desenvuelven en un contexto.
En este sentido, desde el surgimiento de un
espacio interdisciplinario de los estudios de
la escritura en América latina (Navarro et al.,
2016) ha ido cobrando mas fuerza en la
investigacion la preocupacion por los
escritores y no solo por los textos, aspecto
que fue resaltado por Swales en su explo-
racion con los académicos del herbario: “Al
five were interviewed more than once,
focusing on their careers, their range of
activities, their writing processes and
products” (McCarthy y Swales, 2017 p. 563).
De esta manera, el andlisis linguistico y
retérico es complementado con informacion
etnografica proveniente de entrevistas a
profesores de la comunidad disciplinar junto
con la seleccion de los textos, la captura de
fotografias y la observacion de las activi-
dades diarias. De este modo, el objetivo
principal de una textografia es examinar la
situacionalidad de los textos escritos
(Swales, 1998).

En definitiva, se trata de indagar en las
practicas de escritura entendidas como
“modos particulares de construir la realidad
a través del lenguaje, que solo tienen
sentido en el marco de una comunidad parti-
cular” (Marinkovich, Velasquez y Figueroa,
2017 p. 136). Es asi como revisitar esta
nueva edicién nos permite comprender las
practicas de escritura en las disciplinas y en
educacion superior como practicas situadas
en contextos especificos, con un fuerte
componente experiencial y que adquieren
sentido por medio de la interaccion entre
subjetividades (Zavala, 2019). Asimismo, es
util para el encuadre de investigaciones
sobre los estudiantes como escritores: sus
expectativas y experiencias (Avila Reyes,
Navarro y Tapia-Ladino, 2020) y el estudio
de los géneros de formacion académica en
su propia naturaleza (Avila Reyes y Cortés,
2017). Esto implica considerar a los estu-
diantes universitarios en sus roles
periféricos legitimos (Lave y Wanger, 1991)
nocion que Swales adopta de forma

adecuada en su indagacion en los
ambientes departamentales: “the textogra-
pher attempts to produce a nonfictional
account that serves as presentation of
selective contextually embedded discursive
practices of a disciplinary culture in ways
that are revealing to those outside that
culture (Swales y McCarthy, 2017: 562).

Asi, el analista o textografo va a la comu-
nidad disciplinar y regresa a ella con
frecuencia con la intencion de descubrir y
verificar ciertos datos relevantes para el
analisis de los géneros, ya que no solo
importa por qué los textos son como son,
sino que también por qué los miembros de
un grupo desarrollan ese género y qué
estrategias movilizan dichos miembros para
alcanzar los propésitos comunicativos
(Bhatia, 2004). Desde esta perspectiva, el
analisis del discurso y la combinacién de
metodologias que propone una textografia
puede aportar al estudio del compor-
tamiento linglistico situado en ambientes
académicos y profesionales institucionaliza-
dos” (Bhatia, 2012).

2. La cuestion del contexto

Esta obra es relevante para la discusion
sobre la nocién de contexto, a menudo
desatendida en la investigacion lingtistica:
“A textography, thus, aims to explore the
context in which a text is produced in order
to gain an understanding of why the text is
written as it is (Starfield, Paltridge y Ravelli,
2014). Su relevancia aumenta aun mas si
queremos indagar en la interaccion de
multiples comunidades discursivas acadé-
micas, cientificas, profesionales y la inter-
seccion entre la academia y la profesion. De
esta manera es relevante el concepto que
introduce Swales, inspirado en la nocién de
comunidades de practica de Lave y Wenger
(1991) de “Place discourse communities”
que retoma la idea de agrupamientos loca-
les, situados sociohistoricamente y que
com- parten practicas, pero de forma
parcial. En palabras de Swales: “reached
some degree of consensus regarding such
things as rhythms of work, levels of
productivity, horizons of expectations, and
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the roles of and relationships between
theory (however conceived) and practice”
(2018 p. 204).

Asimismo, la relacion entre género vy
comunidad discursiva entendida como un
grupo sociorretérico mas bien homégeneo y
con limites precisos en su propuesta original
(Swales, 1990) aca es cuestionada en virtud
de que, por ejemplo, géneros dominantes
pueden organizar o generar comunidades
discursivas o viceversa, como es el caso del
denso entramado intertextual de la biologia
sistémica que se cultiva en el herbario
(Swales, 1998). Asi, la relacion entre género
y comunidad discursiva es mas abierta y
dinamica en la que los géneros pueden ser
elementos constitutivos del contexto. En
este sentido, releer esta textografia, asi
como las nuevas reflexiones propuestas
luego de 20 anos es relevante para
comprender las tensiones al interior de la
teoria del género. Esto ha tenido un impacto
en la Escuela del género del inglés con
propositos especificos (ESP) y constituyen
vasos comunicantes entre las otras escue-
las del género.

Ahora bien, la nocién de comunidad discur-
siva es un punto de contraste. En efecto,
para los Estudios retdricos del género
(RGS) la nocién de comunidad tiene menos
relevancia. Paré (2014) prefiere hablar de
diversas situaciones retéricas que pueden
estar conectadas con multiples comunida-
des, por lo que eventualmente una comuni-
dad discursiva podra ser entendida como un
potencial conjunto de diferentes situaciones
retéricas. Devitt (2004) opta por comunida-
des, colectivos y redes cohesionadas por
las actividades que desarrollan o por los
propdsitos que buscan alcanzar. No obstan-
te, lo anterior, la nocion de comunidad
discursiva sigue siendo atractiva para los
investigadores y educadores tanto por su
potencial heuristico como por ser una herra-
mienta util para la descripcién y la pedago-
gia del género. Aun cuando deba recono-
cerse que se trata de un concepto difuso y
con limites dificiles de definir tal como
plantea Swales en la nueva discusion que
desarrolla en el epilogo del libro: “Off

course, the latter problem of uncertain
membership is probably inevitable in assem-
blages of person who differ as to whether
they play central, semi-peripheral, or
peripheral roles in their organization”
(Swales, 2018, p. 290).

En esta linea, el autor introduce vy
ejemplifica con datos de la textografia tres
tipos de comunidades discursivas: local
(docencia y gestion), focal (academia
activa) y folocal (Swales, 2018). Los acadé-
micos activos, siguiendo la argumentacion
del autor, suelen ser miembros de comuni-
dades folocales (Swales, 2016), ya que
intentan equilibrar las exigencias de su
situacién local (ensefianza, administracion)
y las exigencias de la academia activa o
nucleo disciplinar (presentacion, publica-
cion). Y esto no solo se da en el mundo
académico, sino que también en el profe-
sional y laboral. Al respecto, Swales (2018,
p. 290) apunta: “Branchs bank manager and
owners of car dealerships also have one eye
on what is happening in their local areas, but
the others on developments and information
and instructions coming from regional or
head offices”. En este sentido, es relevante
preguntarse por estas relaciones y comuni-
dades cuando los estudiantes y aprendices
son los escritores y comunicadores.

Todo esto es importante para un analisis del
género situado (Dressen-Hammouda, 2014;
Pérez-Llantada, 2015) que propone esta
obra, el cual justamente busca superar un
enfoque “demasiado textual’ caracteristico
de la escuela ESP y propone una perspec-
tiva émica, es decir, que considera la vision
de los ‘informantes-escritores’, perspectiva
que enriquecera el analisis en consideracion
de la complejidad del objeto de estudio y los
procesos de ensenanza-aprendizaje:

“By doing so, we can gain insight into their
conventions of disciplinary conduct and
reach some understanding of their broad
discoursal aspirations. We can and should
aim for an insider ‘emic’ approach, even if we
cannot always achieve it, because the effort
involved in trying to become something of an
insider will often produce pedagogical and
educational benefits” (Swales, 2019 p. 81)



En suma, se trata de una obra en plena
vigencia que contribuye notablemente a los
estudios de literacidad, que sistematiza y
explora un instrumental metodoldgico con
una diversidad de instrumentos, entre los
que se incluye el andlisis linguistico-
discursivo, lo que permite desarrollar
investigaciones de géneros etnografica-
mente informadas.

La obra es un buen punto de arranque
también para analizar las practicas de
escritura digitales y sus desafios, la interac-
cion de los escritores con nuevas plata-
formas de apoyo a la redaccion, la
utilizacion de los recursos linguisticos en
linea, los géneros emergentes y las carac-
teristicas y transformaciones de los discur-
sos de las disciplinas, asi como las practicas
de escritura de los participantes de comu-
nidades de practica en sus diferentes roles y
posicionamientos.
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