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Resumen

La formacién virtual es una modalidad de la educacién a distancia que esta
siendo implementada en Cuba para impartir el posgrado académico. Para
su mejora continua es necesario contar con mecanismos de evaluacién que
respondan a las especificidades de esta modalidad. El objetivo de este trabajo
consiste en establecer un instrumento para la autoevaluacioén de los programas
virtuales de maestria. Para ello se realiz6 un analisis documental a partir del
cual se identificaron las variables, criterios e indicadores mediante los que es
posible medir la calidad de los programas virtuales. A partir de estos elementos
se elabord un instrumento para la autoevaluacion de los programas, integrado
por seis variables, nueve criterios y 54 indicadores. Las variables, criterios e
indicadores fueron validados por 16 expertos, mediante el método Delphi. El
instrumento elaborado permitié efectuar la autoevaluaciéon detallada de los
programas virtuales de maestria y de especialidad de posgrado.

Palabras clave: aprendizaje en linea, calidad de la educacién, autoevaluacién
en la gestién, posgrado académico.

Abstract

Virtual training is a modality of distance education that is being implemented in
Cuba to teach academic postgraduate courses. For its continuous improvement
it is necessary to have evaluation mechanisms that respond to the specificities
of this modality. The objective of this work is to establish an instrument for
self-assessment of virtual mastet's programs. For this, a documentary analysis
was carried out from which the variables, criteria and indicators were identified
through which it is possible to measure the quality of the virtual programs.
Based on these elements, an instrument was developed for the self-assessment
of virtual mastet's programs, made up of six variables, nine criteria and 54
indicators. The variables, criteria and indicators were validated by 16 experts
using the Delphi method. The elaborated instrument allowed to carry out
the detailed self-evaluation of the virtual mastet's and postgraduate specialty
programs.

Keywords: online learning, education quality, self-assessment in management,
academic postgraduate.

Coémo citar: Ramos-Azcuy, F ], & Guerra-Bretafia, R. M. (2023). Instrumento para
la autoevaluaciéon de programas virtuales de maestrias. RECIE. Revista Caribeiia de
Investigacion Edncativa, 7(1), 7-29. https://doi.org/10.32541 /recie.2023.v7il.pp7-29
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1 | INTRODUCCION

LLas instituciones de Educacién Superior (IES) demuestran su compro-
miso con la calidad del proceso formativo mediante el ejercicio de la
autoevaluacion para identificar informacion relevante para la mejora conti-
nua, la consolidacion de las fortalezas y la correccion de las debilidades.
Para que la calidad sea 6ptima debe ser gestionada con un enfoque de
mejora continua, por lo que la autoevaluacion debe realizarse sistematica-
mente y no solo como un requisito previo para la evaluacion externa con
vistas a la acreditacion.

La formacién virtual, dada su estrecha vinculacién con las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacion (TIC), presenta caracteristicas
intrinsecas que afectan las relaciones entre los diferentes actores del proce-
so formativo. Por lo tanto, para la formacién virtual no resulta factible
emplear los enfoques pedagogicos y didacticos utilizados en la formacion
presencial, sino que estos deben ser modificados a través de la innovacion
del como se aprende (Garcfa-Aretio, 2021a).

Una exhaustiva revision bibliografica y la propia experiencia del investiga-
dor como miembro del claustro de tres programas académicos de posgrado,
asi como la entrevista a miembros del Comité Evaluador de Maestrias de
la Junta de Acreditaciéon Nacional (JAN), demuestran que en el Sistema de
Evaluacion y Acreditacion de Maestrias (SEA-M) se han incorporado algu-
nos elementos generales aplicables a los programas en la modalidad virtual,
sin que exista una profundizacién suficiente de todos los indicadores que
se requerirfan para realizar una autoevaluacion detallada por parte de los
comités académicos de los programas virtuales de maestria.

En consecuencia, no es suficiente utilizar el SEA-M vigente para reali-
zar una detallada y profunda autoevaluacion de los programas de posgrado
académico virtuales, con vistas a su mejora continua. De esta forma, se
identifica el problema cientifico siguiente:

¢Qué elementos conceptuales y metodologicos se deben considerar
para la autoevaluacion de la calidad de los programas virtuales de maestria
en Cuba?

Esta investigacion tiene como objeto de estudio la evaluacién de la cali-
dad de los programas de posgrado académico y se enfoca en el campo
de estudio definido por la autoevaluacion de la calidad de los programas
virtuales de maestrfa. Su objetivo esta orientado a establecer un instru-
mento para la autoevaluacion de la calidad de los programas virtuales de
posgrado académico de maesttfa.

8 RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 7-29
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

Las instituciones de Educaciéon Superior, como parte de su encargo
social dan continuidad a la formacién profesional de los estudiantes. Se
busca con ello educarlos a lo largo de la vida para que sean capaces de
profundizar y actualizar sus conocimientos, habilidades, actitudes y destre-
zas en su profesion, o vincularlos con areas complementarias del saber, y
de esta forma puedan acceder al manejo de tecnologias y procedimientos
novedosos para conseguir un desempefio laboral o personal éptimos.

El proceso formativo de posgrado es un proceso transformador del
objeto de aprendizaje y su entorno, del propio graduado y de otras partes
interesadas que se benefician de la posibilidad de aprender durante toda la
vida y alcanzar una elevada cultura general integral (Bernaza Rodriguez et
al., 2020).

Por otra parte, la virtualizacion es al mismo tiempo un proceso y un
producto de la representacion informatica de objetos y procesos (Luzbet
Goémez & Laurencio Leyva, 2020). La virtualizacion «trasciende la digita-
lizacién de las practicas escolares para su operacion a través de lo que se
conoce como campus y aulas virtualesy, supone gestionar «los entornos
de aprendizaje fisicos y digitales, considerando que en unos y en otros hay
mediacion de las TIC para la representacién o evocacion de los objetos de
conocimiento y el modelamiento de las interacciones para el aprendizaje»
(Chan-Nufiez, 2016, p. 3).

De acuerdo con lo anterior, el autor suscribe la definicién que apor-
tan Zambrano-Acosta, et al. (2018) de la virtualizacion de la Educacion
Superior, como el

[...] proceso mediante el cual la Universidad congrega sus fortalezas
tecnologicas, pedagdgicas e institucionales, en virtud de la generacion
de una alternativa de potenciacién formativa, basada en una logica
de integraciéon progresiva de las TIC, a los efectos de la generacion,
implementacion y actualizacién permanente de entornos virtuales, que
redunden productivamente en el desarrollo de sus actores, procesos y
funciones fundamentales. (p. 161).

En las ultimas décadas ha podido apreciarse a escala internacional un
aumento de la demanda del acceso a la formaciéon permanente y conti-
nua y en particular a los programas de posgrado académico (African
Virtual University [AVU], 2014; Garcia-Aretio, 2021b) en cualesquiera
de sus formas organizativas: la maestria, la especialidad de posgrado, el
doctorado y el posdoctorado (Ministerio de Educacion Superior, 2019b).

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 9
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La virtualizaciéon de la Educacion Superior ha permitido hacer frente a
este fenémeno al ampliar el acceso a la formacién de posgrado, por lo que
se reconoce que la aplicaciéon de las tecnologias de internet en la educa-
cién superior impacta significativamente en el desarrollo de los métodos
de ensefanza relacionados con la formacion virtual (Garcia-Aretio, 2021a).

En esta investigacion se defiende la posicion de que la calidad en la
educacion superior se logra desde el interior de las instituciones, median-
te la gestion de sus procesos y con un enfoque en la satisfaccion de las
crecientes necesidades de los estudiantes y otros beneficiarios, sobre la
base de la excelencia académica, la equidad y la pertinencia social de los
programas. Los beneficiarios del servicio educativo son aquellas personas
o grupos de personas que se benefician de los productos y servicios de una
organizacion educativa que debe servitles en virtud de su misién (Norma
ISO 21001, 2018).

En Cuba, la calidad del posgrado académico se define como «la conjun-
cion de la excelencia académica y la pertinencia social dada por los fines del
desarrollo de nuestro proyecto sociocultural y econémico» (Ministerio de
Educacién Superior, 2019a, p. 3).

Con respecto a los factores que promueven la buena calidad de los
programas virtuales de posgrado académico, Ardila Rodriguez (2011)
considera que el mas importante es el que estimula el desarrollo de las capa-
cidades de interaccion e interrelacion de los estudiantes con sus docentes
y sus compafieros de estudio con el objetivo de potenciar el aprendizaje
en un ambiente educativo mediado por las TIC. Directamente relacionado
con esto y desde la perspectiva docente, coincidimos con Seoane Pardo y
Garcia Penalvo (2000) cuando afirman que «el factor humano es el anico
capaz de adaptarse rapida y autbnomamente a la multiplicidad de variables
que pueden modificarse en un contexto formativoy; por tanto, es el factor
mas adecuado para «adaptar todos los demas instrumentos a su dispo-
sicién a un modelo formativo, unos objetivos, unas herramientas, unos
contenidos y unos estudiantes que estan al otro lado, en un contexto en el
que todos estos elementos interactian reciprocamente» (p. 39).

Los autores concuerdan con Canales y Silva (2020), quienes conciben
la formacién virtual como una evolucién educativa mas que un comple-
mento, la cual requiere un enfoque que integre sus elementos y procesos
multiples, complejos y dinamicos en las estrategias y planes institucionales.
Esto implica que las caracteristicas vinculadas a los atributos especificos de
la formacion virtual deben incorporarse a los rasgos generales de calidad
de los programas de maestria, agrupados segun las variables establecidas
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por el Ministerio de Educaciéon Superior (2019a): pertinencia e impacto
social, claustro, estudiantes, infraestructura y curriculo.

De manera general, una evaluacion se lleva a cabo a través de un proce-
so sistematico que contiene las actividades de recoleccién, procesamiento,
analisis e interpretacion de los datos. Se basa en criterios especificos, dise-
flados para determinar el nivel de cumplimiento de los objetivos y proveer
retroalimentacion sobre los éxitos y fracasos del propésito del proceso
formativo (Vlachopoulos, 2016). Debe estar enfocada en apoyar, recono-
cer y difundir las buenas practicas de ensefianza y aprendizaje para alentar
y lograr la mejora continua (Cheng, 2016).

También es necesario gestionar los riesgos asociados al proceso de
autoevaluacion de programas virtuales, con el objetivo de elevar los nive-
les de calidad alcanzados a través de los procesos de evaluacién externa y
acreditacion de estos (Suarez-Pérez & Nieto-Acosta, 2020).

En la literatura consultada se aprecian dos posiciones que, aunque no
son antagonicas, expresan diferencias sustanciales en cuanto al enfoque
que debe ser utilizado para evaluar la calidad de los programas virtuales de
maestria. Estas diferencias versan sobre los criterios de calidad a utilizar en
estos programas de posgrado presenciales.

Los académicos y las instituciones que concuerdan con el empleo de
las mismas herramientas de evaluacién que se utilizan en los programas
presenciales (Butcher & Hoosen, 2014; Ministerio de Educacion Superior,
2019c; Padilla-Vargas, 2005) consideran que, dada la experiencia adquiri-
da en la ensefianza presencial, las estrategias, técnicas y criterios para su
evaluacion son aplicables a la formacion virtual por igual, vista la escasa
probabilidad de que el crecimiento de la oferta provoque cambios radicales
en los procesos institucionales de evaluacion de la calidad. De esta forma,
al planificar e implementar programas virtuales de maestria, las IES deben
garantizar similares niveles de calidad en los servicios y recursos, que los
proporcionados a los estudiantes de la formacion presencial.

En contraposicién a los criterios de los autores anteriores, al anali-
zar las caracteristicas organizacionales, pedagogicas y metodologicas que
distinguen a los programas virtuales, otros autores (Marciniak & Gairin
Sallan, 2018) concluyen que no es posible utilizar las herramientas para la
evaluacion de la calidad de los programas presenciales sin realizar antes
una profunda reforma de la filosofia, los principios y estandares aplica-
dos en estos.

Por su parte, Veytia-Bucheli y Chao-Gonzalez (2012) afirman que la
evaluacién de la calidad educativa en las modalidades presencial y virtual
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requiere «parametros distintos, que den respuesta al modelo pedagdgico
en el que se sustentan, a sus fines y objetivos, y a los perfiles de ingreso y
egreso que caracterizan a los estudiantes en cada una de las modalidades
de estudio» (p. 12).

Los autores de este trabajo coincide con aquellos que abogan por la
evaluacion de programas virtuales a través de criterios que tomen en consi-
deracion sus especificidades para la evaluacién de su calidad, sin desconocer
la legislacion vigente en Cuba. Esto es primordial para la autoevaluacion de
los programas en el contexto de la gestion de calidad, que debe propiciar
su mejora continua en respuesta a las necesidades del entorno. De esta
forma, para la autoevaluacion se deben profundizar y detallar los indicado-
res que garanticen el éxito de la formacion virtual desde su planificacion y
ejecucion, y como premisa para obtener categorias superiores de acredita-
cién en los procesos de evaluacion externa.

3 | METODO

El estudio se realizé en el Centro de Biomateriales de la Universidad
de La Habana, especificamente en la Catedra de Calidad, Metrologia y
Normalizacion. Se utilizé el enfoque global como criterio de seleccion de
las herramientas a analizar dada la integralidad de la evaluaciéon que permi-
ten (Lizarraga-Juarez et al., 2021). Se identificaron en la literatura siete
herramientas de evaluacién utilizadas por organismos de acreditacion,
instituciones de educacién superior y asociaciones dedicadas a la forma-
cion virtual.

El estudio es de tipo explicativo, ya que trata de «[...| encontrar las razo-
nes o causas que provocan ciertos fenémenos» (Hernandez-Sampieri et al.,
2014, p. 99), al establecer las relaciones entre las variables, sus criterios e
indicadores en la evaluacién de los programas virtuales.

Los métodos cientificos del nivel teérico utilizados en la investigacion
son:

* Analitico-sintético: para el estudio del contexto, de los elementos y
especificidades del tema de investigacion, asi como para fijar sus cua-
lidades y rasgos principales.

¢ Inductivo-deductivo: para extraer mediante la identificacién y estu-
dio de las teorfas generales basicas, conclusiones especificas para el
diseflo e implementaciéon de un instrumento para la evaluacién de
programas virtuales.
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* Historico-légico: para el estudio de la evolucion de la formacion vir-
tual y de los mecanismos empleados para su evaluacion, asi como la
identificacién de los elementos comunes a estos mecanismos y que
marcan la pauta en el mundo.

Los métodos cientificos del nivel empirico empleados en este estudio
son:

* Observacion cientifica: para el conocimiento integral, descripcion y
analisis de las caracteristicas de los programas virtuales a partir de
técnicas de recoleccion de datos e informaciéon como las siguientes:
fuentes documentales, entrevistas, encuestas y consulta a expertos.

* Medicién: para precisar informacion numérica acerca de las cualida-
des de la formacion virtual y efectuar el analisis y la comparacion de
resultados.

También se utilizaron los siguientes métodos estadisticos:

* Analisis descriptivo: para representar los datos y esbozar los para-
metros que distinguen las caracteristicas fundamentales de las he-
rramientas estudiadas y de las respuestas obtenidas en la consulta a
expertos.

* Analisis inferencial: para comprender los datos mediante la deteccion
de caracteristicas sobresalientes, inesperadas y valores atipicos; para
verificar la fiabilidad de las escalas utilizadas por los diferentes instru-
mentos empleados, y para conocer, mediante el uso de pruebas no
paramétricas de muestras relacionadas, el nivel de concordancia entre
expertos, como parte de la validaciéon de los instrumentos utilizados
y a través de pruebas de hipotesis.

En el desarrollo del instrumento propuesto se tuvieron en cuenta los
siguientes elementos que lo conforman (de Armas Ramirez et al., 2012):

* componentes de su estructura,
* modo de proceder.

Los componentes estructurales del instrumento son dos: el aparato
teorico y el aparato propiamente metodolégico. Segun Fernandez Sotelo
(2011), el aparato teorico incluye los conceptos y las categorias que expli-
can los principales aspectos del objeto de estudio, asi como los principios
o requerimientos que sistematizan la aplicacion de los procedimientos, los
métodos y las técnicas. El aparato metodolégico esta integrado por los
«métodos teodricos y empiricos, las técnicas, procedimientos y acciones que
se utilizan para el logro de los objetivos» (p. 121).
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El modo de proceder requiere la definiciéon del funcionamiento del
instrumento en la practica, la explicacion de la relacion entre los procedi-
mientos, los métodos y las técnicas, la forma en que se utilizan los requisitos
para el desarrollo de los procesos, asi como las actividades proyectadas
para alcanzar los objetivos.

Elinstrumento propuesto se fundamenta en la importancia de la autoe-
valuacion en el ciclo de mejora de la calidad de los programas virtuales.
A los conocimientos aportados por el estado del arte nacional, el instru-
mento integra las experiencias de aquellos paises en los que la formaciéon
virtual tiene mayor desarrollo. Esta integracién considera el contex-
to especifico de los programas virtuales cubanos y dota al instrumento
elaborado de un mayor nivel de detalle e integralidad en la evaluacion de
la calidad de estos programas.

El componente tedrico del instrumento que se propone esta descrito en
el mapa conceptual elaborado a partir de sus categorias e interrelaciones
y que conforman su aparato cognitivo. Se empled un mapa conceptual
(Figura 1) por ser un instrumento versatil, capaz de poner en evidencia
los significados atribuidos a los conceptos y relaciones entre estos, en el
contexto de un cuerpo de conocimientos de una disciplina.

Figura 1 | Mapa conceptual del componente tedrico
del instrumento elaborado

Educacioén a distancia

Calidad de los
programas virtuales

AN . /O
.(\9% Od‘ ‘90/,4
- % %
< 9%,.%
é{bc’ Autoevaluacion de 2 60
Qo* la calidad de los S %,
programas virtuales os,/%

— — Q&S’

Tecnologias del aprendizaje y el conocimiento
ajusuewiad A BnNuiIUOD UQIOBWIO

Mejora de la calidad de los programas virtuales

Nota: Elaboracién propia.
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El instrumento se desarroll6 en un contexto caracterizado por las
siguientes categorias: formaciéon continua y permanente, educacioén a
distancia, y tecnologias del aprendizaje y el conocimiento, las que se
conceptualizan a continuacion.

La formacion continua y permanente esta dirigida a aquellas personas
que desean incrementar su competencia profesional para el desempefio de
sus funciones, asi como para aquellas que desean ampliar su curriculum
académico. Puede darse de manera presencial o virtual y sus beneficios se
expresan en una mejor adaptacion de los trabajadores a los cambios tecno-
logicos, aumento de su motivacién, un recurso para planes de promocion
interna y rotacion, beneficios econémicos y planes de formacion a medida
(Instituto Europeo de Estudios Empresariales, 2020).

La educacién a distancia es una forma de estudio caracterizada por la
separacion fisica y temporal entre el profesor y el estudiante. Esta basada
en el didlogo didactico que se promueve, con una intencionalidad peda-
gobgica, mediante los recursos y tecnologias de internet y que es flexible
respecto al tiempo, al espacio, al ritmo, y a los recursos y a los métodos
(Garcia-Aretio, 2021b). Esta modalidad permite el acceso al aprendizaje a
aquellas personas que no pueden, o que no prefieren asistir a los cursos en
la forma de estudio presencial; por este motivo, es ampliamente utilizada
en la formacién continua y permanente.

Las tecnologfas del aprendizaje y el conocimiento (TAC) se basan en
la utilizacién de las TIC con una intencionalidad pedagdgica y didactica.
Dado el aumento vertiginoso de la cobertura y velocidad de internet, las
TAC se convierten en el medio ideal para la educacion a distancia.

En el ¢je central del mapa conceptual de la Figura 1 se muestran las dos
categorias de la investigacion. Estas categorias son las siguientes: calidad
de los programas virtuales y autoevaluacion de la calidad de los programas
virtuales. Los programas virtuales son aquellos programas de posgrado
académico disefiados de forma tal que los servicios educativos y admi-
nistrativos que brindan se implementan a través de procesos que hacen
un uso exhaustivo de las TAC. Sus procesos de formacion y desarrollo se
llevan a cabo a través de un dialogo didactico basado en las TAC entre los
estudiantes y los miembros del claustro, apoyado por la labor del personal
de servicios técnicos y el adecuado desempefio de los servicios adminis-
trativos. Un programa virtual de posgrado académico se caracteriza por
estimular en los estudiantes el estudio independiente en el que el aprendi-
zaje es autonomo y personalizado, en colaboracién con otros participantes
del programa virtual.
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Por su parte, la autoevaluacion de la calidad de los programas virtuales
es un proceso sistematico de recogida de datos e informacion, llevado a
cabo por las mismas personas que realizan el proceso formativo, orientado
a valorar la efectividad del programa en el cumplimiento de sus objetivos.
Este constructo se operacionaliza a partir de seis variables (Figura 2) y sus
criterios e indicadores para evaluar la calidad de los programas virtuales.

Figura 2 | Variables para la autoevaluacién de los programas
virtuales de maestria

3. Infraestructura y recursos
para el aprendizaje

1. Pertinencia 2',Dis?ﬁ° y . S(;:)r:gfn(i:(t:g
— realizacion del 5. Estudiante social
programa virtual Y
4. Claustro

AUTOEVALUACION

\ MEJORA CONTINUA

Nota: Elaboracién propia.

La mejora es uno de los principios de los sistemas de gestion de las
organizaciones educativas (Norma ISO 21001, 2018). Es de vital impot-
tancia para el adecuado desempefio de los programas virtuales, se relaciona
con el perfeccionamiento de los productos y procesos y también con la
creatividad e innovacion para la adaptacion a los cambios del contexto y el
logro del éxito sostenido (Guerra-Bretafia & Meizoso-Valdés, 2019).

4 | RESULTADOS

El analisis de las siete herramientas seleccionadas: AVU, 2014;
Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior
(CIEES), 2017; Consejo Nacional de Acreditacion (CNA), 2010;
European Association of Distance Teaching Universities (EADTU),
2016; European Foundation for Management Development (EFMD),
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2019; Ministerio de Educaciéon Superior de Argentina, 2011; y Sistema
Nacional de Evaluacion, Acreditaciéon y Certificaciéon de la Calidad
Educativa (SINEACE), 2016, permitié identificar 16 criterios para
evaluar programas virtuales de posgrado académico que integran las
caracteristicas inherentes de los programas virtuales de maestria. Los
criterios identificados son los siguientes:

1. Analisis de necesidades

El contexto interno y externo

Objetivos del programa

Disefio curricular

Programa de los cursos

Ntcleo académico basico
Infraestructura de aprendizaje y recursos

Investigacion y produccion cientifica

N A L R

Evaluacién del estudiante

—_
=)

. Perfil de ingreso

—_
—_

. Perfil de egreso

—_
NS

. Apoyo al estudiante

—_
SN}

. Perfil del profesor

[N
~

. Apoyo al personal

15. Internacionalizacion, alianzas estratégicas e insercion en redes cienti-
ficas mundiales

16. Evaluacién y mejora del programa

Cuatro de las herramientas analizadas incorporan mas del 80 % de los
criterios identificados, por lo que se consideran las mas integrales dentro del
conjunto; son las siguientes: Comités Interinstitucionales parala Evaluacion
de la Educacién Superior de México (CIEES, 2017), con el 94 % de los
criterios; European Foundation for Management Development (EFMD,
2019), con el 8 %; European Association of Distance Teaching Universities
(EADTU, 2016), con el 85 %, y el Sistema Nacional de Evaluacion,
Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa (SINEACE, 2016),
con el 81 %. Estas herramientas también son las mas recientes dentro del
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analisis, por lo que reflejan los avances logrados en el tema en los dltimos
afios.

En el analisis de las herramientas identificadas se aprecia que todas
coinciden en valorar la calidad de los objetivos del programa y la forma en
que se evalta el aprendizaje de los estudiantes. E1 90 % considera necesa-
rio evaluar el programa de los cursos, la infraestructura y los recursos de
aprendizaje, el perfil de ingreso y el apoyo a los estudiantes. Ademas, el
80 % refiere los siguientes criterios: el analisis del contexto, el disefio del
curriculo, la investigacién y produccion cientifica. Todas las herramien-
tas identificadas reconocen que el grado de aptitud técnica y experiencia
de los estudiantes no necesariamente se traduce en mayor efectividad
para la formacién virtual (Dabbagh & Kitsantas, 2012; George-Reyes &
Martinell, 2019).

Por otra parte, se aprecia que no hay consenso en la evaluacion de las
medidas tomadas por el programa virtual de maestria para el analisis de
las necesidades de formacion, algo vital en su planificacion, pues es donde
se identifican los requisitos, las demandas y limitaciones de un servicio
educativo (International Organization for Standardization, 2017). En este
caso solo la herramienta del CIEES (2017) propone un indicador bastante
general que establece que «el programa educativo debe contar con un estu-

dio de factibilidad actualizado» (CIEES, 2017, p. 8).

Elapoyo al personal es otro de los elementos en los que no hubo consen-
so. Solo tres herramientas proponen requisitos de calidad para evaluar este
aspecto cuyo objetivo es permitir que el personal académico, técnico y
administrativo contribuya de lleno con el desarrollo de la formacion virtual
y la prestacion de los servicios asociados. El personal académico necesita
un apoyo especial enfocado en la transicién desde la ensefianza presencial
hacia la ensefanza a través de un entorno virtual de ensefianza-aprendizaje

(EADTT, 2016).

Respecto de la evaluacién y optimizacion del programa virtual en cuan-
to al cumplimiento de sus objetivos, a la satisfaccién de los estudiantes,
profesores y otras partes interesadas y a sus impactos, con la finalidad de
su mejora continua, solo cuatro herramientas proponen algin método. En
este sentido, CNA (2010) y SINEACE (2016) proponen evaluar la calidad
del programa virtual a través de la produccion cientifica de los graduados y
el impacto del programa en su entorno. Ademas, EFMD (2019) apela a que
la institucién tenga implementado un sistema de gestion de la calidad rigu-
roso y efectivo que permita cubrir el disefio y aprobacion de programas, el
monitoreo de la entrega del programa y llevar a cabo revisiones periddicas
de todos los aspectos del programa de manera eficiente.
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El analisis de las caracteristicas comunes de las herramientas selecciona-
das permiti6 identificar las variables que ofrecen la posibilidad de realizar
una evaluacion de la calidad de forma integral de los programas virtuales
de maestria. Las variables identificadas son las siguientes:

Variable 1. Pertinencia integral: tiene en cuenta la identificacion y
descripcion de requisitos, demandas y restricciones de un programa virtual,
asi como la identificacién del marco y el contexto en que se desarrolla,
incluida la pertinencia social del programa.

Variable 2. Diseno y realizacion del programa virtual: tiene en cuenta
los objetivos del programa virtual, su disefio curricular; la representacion
de los contenidos; el desarrollo de modelos didacticos basados en teorias
pedagodgicas y de aprendizaje; la definicion de los papeles, tareas, respon-
sabilidades y derechos de los actores; la representacion de las condiciones
generales relevantes para el proceso de aprendizaje; y el mantenimiento de
los contenidos.

Variable 3. Infraestructura y recursos para el aprendizaje: tiene en cuen-
ta la infraestructura de aprendizaje y recursos como el entorno virtual de
ensefanza-aprendizaje, los materiales educativos digitales y su accesibili-
dad y el mantenimiento técnico.

Variable 4. Claustro: tiene en cuenta el perfil del docente en linea y
su desarrollo profesional; el soporte técnico; el registro, y la gestion de
quejas. Comprende la investigacién y produccion cientifica asi como las
alianzas estratégicas y la insercion en las redes mundiales de produccion de
conocimientos.

Variable 5. Estudiantes: tiene en cuenta el proceso de matricula y las
comunidades de estudiantes en relacion con la permanencia de estos en el
programa virtual, asi como lo relacionado con su produccién cientifica y
su satisfaccion con el programa virtual.

Variable 6. Impacto econémico-social: tiene en cuenta la imple-
mentaciéon de una herramienta para la determinaciéon del impacto de la
formacién del programa virtual y sus efectos en los egresados, las organi-
zaciones y la sociedad.

Las seis variables identificadas estructuran el instrumento elaborado
para la autoevaluacion de la calidad de los programas virtuales de maestria
y su mejora continua (Tabla 1).

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 19



Fridel Julio Ramos-Azcuy | Rosa Mayelin Guerra-Bretaia

Tabla 1 | Estructura del instrumento

Variables Criterios Cantidad de indicadores
Anilisis de necesidades 2
Pertinencia
integral Analisis del marco 3
institucional
Disefio y Disefio curricular 9

realizacién del

: Diseflo e implementacion de
programa virtual

los cursos

Infraestructura técnica 1

Infraestructura y .
Entorno virtual de
recursos para el ~ - 2
ok enseflanza-aprendizaje
aprendizaje

Recursos de apoyo 3
Claustro comPOSICIOn y produccion 9

cientifica

Ingreso 3
Estudiantes

Promocion 4
impacto Seguimiento del impacto 4

econdémico-social

Nota: Elaboracién propia.

La mejora es uno de los principios de los sistemas de gestion de las orga-
nizaciones educativas (Norma ISO 21001, 2018), es de vital importancia
para el adecuado desempefio de los programas virtuales, se relaciona tanto
con el perfeccionamiento de los procesos y productos existentes como con
la innovacién y la creatividad para adaptarse a los cambios del entorno y
alcanzar el éxito sostenido (Guerra-Bretafia & Meizoso-Valdés, 2019).

Para valorar cada indicador se utiliza una escala de cuatro niveles de
calidad:

* Nivel superior: se cumple plenamente. El evaluador asignara este ni-
vel de calidad al indicador correspondiente si considera que los para-
metros ligados a los procesos y actividades del programa virtual son
consecuentes con el objetivo del indicador.

* Nivel medio: se cumple con reservas. El evaluador asignara este nivel
al indicador correspondiente si considera que los parametros liga-
dos a los procesos y actividades del programa virtual discrepan del
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objetivo del indicador pero sin provocar una afectacion al desempeio
y, por ende, a la calidad.

* Nivel bajo: se cumple insatisfactoriamente. El evaluador asignara este
nivel al indicador correspondiente si considera que los parametros
ligados a los procesos y actividades del programa virtual discrepan del
objetivo del indicador y perjudican el desempefio y la calidad.

* No cumple: el evaluador asignara este nivel de calidad al indicador co-
rrespondiente si considera que los parametros ligados a los procesos
y actividades del programa virtual son antagénicos o no consideran
lo establecido por el objetivo del indicador.

La calificacién final de cada variable sera:

* Nivel superior: si el 80 % o mas de sus indicadores es calificado de
nivel superior y ninguno de nivel bajo o no cumple.

Nivel medio: si el 75 % o mas de sus indicadores es calificado de nivel
medio o nivel superior y ninguno de no cumple.

Nivel bajo: si mas del 25 % de sus indicadores es calificado de nivel
bajo y el 10 % o menos es calificado de no cumple.

* No cumple: para cualquier otra combinacion.

Una de las funciones del comité académico es organizar y realizar
procesos de autoevaluaciéon al concluir cada edicién del programa y
poner en practica las acciones que propicien el mejoramiento cualitativo
del programa (Ministerio de Educacion Superior, 2020). En consecuen-
cia, para llevar a cabo el ejercicio autoevaluativo se sugiere lo siguiente:

1. Designar el equipo evaluador: estara compuesto por integrantes del
claustro y al menos un integrante del personal técnico y administrati-
vo del programa evaluado.

2. Comprension del instrumento de autoevaluacion: el equipo evalua-
dor estudiara los indicadores, criterios y variables del instrumento y
llegara a un consenso dentro de la diversidad de sus criterios para el
desarrollo exitoso del ejercicio autoevaluativo.

3. Organizacion y realizacion del ejercicio autoevaluativo: el equipo eva-
luador debera realizar la planificacién del trabajo, la sensibilizacion
del personal, el disefio de técnicas e instrumentos, la compilacién y
clasificacion de la informacion y la elaboracion del informe final.
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4. Planificacion del trabajo: el equipo evaluador especificara los elemen-
tos que permitan desarrollar y controlar todo el ejercicio autoevalua-
tivo (establecimiento de un calendario de trabajo e identificacion de
posibles cooperantes).

5. Sensibilizacion del personal: el equipo evaluador organizara sesiones
de informacién para todo el personal involucrado, enfatizando sobre
la orientacién a la mejora continua del ejercicio autoevaluativo.

6. Disefo de técnicas e instrumentos: el equipo evaluador disefiara los
instrumentos que le sean necesarios para facilitar el cumplimiento de
sus objetivos, como pueden ser: encuestas, entrevistas, listas de che-
queo y gufas de observacion.

7. Recopilacién y organizacion de la informacion: el equipo evaluador
reunira la informaciéon y rellenara el registro de autoevaluacion. La
informacién debera organizarse por variables y archivarse como so-
porte de la evaluacion.

8. Elaboracion del informe final: el equipo evaluador elaborara un in-
forme descriptivo en el que estén registrados los resultados del ejer-
cicio autoevaluativo. El informe final estara estructurado como sigue:
introduccion, conclusiones generales de la autoevaluacion, valoracion
integral, recomendaciones y anexos.

La validacion de la estructura del instrumento para la autoevaluacion
de la calidad de los programas virtuales se realiz6 mediante el criterio de
expertos, los cuales fueron consultados a través del método Delphi como
via para estructurar la comunicacién grupal (Bermudez-Camps et al., 2019).

La primera actividad de la validacién del instrumento estuvo relacio-
nada con la seleccién de los candidatos a expertos. La preseleccion de los
expertos tuvo en cuenta que los candidatos tuvieran experiencia laboral
en el ambito de la formacién virtual de posgrado académico, asi como
en la evaluacién de la calidad de los programas. Para ello se utilizé un
muestreo no probabilistico de tipo opinatico mediante el cual se eligieron
49 candidatos, en su mayorfa profesores e investigadores vinculados a la
Universidad de La Habana, y a otras esferas de la sociedad en Cuba y en
el extranjero. Para determinar la experticia de los candidatos seleccionados
se utiliz6 el instrumento propuesto por Cruz-Ramirez y Martinez-Cepena
(2012). Entre los candidatos a expertos contactados, el 88 % tenia el grado
cientifico de doctor, un promedio de edad de 55 afios y una experien-
cia laboral promedio de 29 afios. De los 49 candidatos contactados, 18
aceptaron colaborar con la investigacién. Entre estos fueron seleccionados
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aquellos cuyo coeficiente de competencia fue medio o alto. De esta forma,
fueron elegidos 16 expertos, de los cuales el 75 % tuvo un coeficiente de
competencia alto.

Para la validaciéon del instrumento se utilizé una herramienta tipo cues-
tionario, implementada en un libro de Excel para facilitar el trabajo. Esta
herramienta, adecuadamente validada, les fue enviada por correo electroni-
co alos expertos seleccionados. De esta forma, se les solicit6é que valoraran
los componentes del instrumento en funcién de las variables descritas en
la Tabla 2. Cada una de las variables se midi6 a través de una escala tipo
Likert en la que: 1 = totalmente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = ni
de acuerdo ni en desacuerdo; 4 = de acuerdo; 5 = totalmente de acuerdo.
Ademas, la herramienta permitié que los expertos escribieran sus observa-
ciones con respecto a cada indicador, asf como sus opiniones o sugerencias
respecto al instrumento en general.

Tabla 2 | Variables utilizadas para validar los
indicadores del instrumento

Variables Descripcion
Claridad en la El indicador es preciso e inequivoco, es decir, no existe duda
redaccion sobre lo que se pretende medir

El indicador es apropiado y mide aspectos importantes de la

Pertinencia calidad del programa virtual

El modo de pensar, el punto de vista y las emociones del

Objetividad evaluador no influyen en el indicador en forma alguna

Correspondencia  Existe relacion entre lo que se quiere medir con el indicador y

directa el criterio al cual pertenece
Apropiacién de la L
Prop . La forma para valorar el indicador es adecuada
escala valorativa
Relevancia de la La evidencia solicitada representa significativamente el
evidencia indicador

Nota: Elaboracién propia con base en la Secretarfa de Hacienda y Crédito Publico de México (2016).

Los criterios emitidos por los expertos fueron estudiados y clasificados
teniendo en cuenta su similitud en seis puntos, cuyo analisis se tradujo en
el perfeccionamiento de la estructura del instrumento:

¢ reducir en lo posible el numero de criterios e indicadores,

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 23



Fridel Julio Ramos-Azcuy | Rosa Mayelin Guerra-Bretaia

* mejorar la precisiéon de algunas de las evidencias solicitadas y en cier-
tos casos incluir otras para demostrar el cumplimiento con el objetivo
del indicador,

* mejorar la redaccion y seleccion de los términos utilizados, en el sen-
tido de ganar en claridad y coherencia respecto a lo establecido en la
descripcion de algunos indicadores,

* valorar la pertinencia y contextualizacién de las exigencias estableci-
das en la descripcion de algunos indicadores,

* mejorar la exactitud de los intervalos con que se miden algunos indi-
cadores cuya escala es cuantitativa, y

* revisar que la descripcion se ajuste al alcance del objetivo en algunos
indicadores.

Las mejoras efectuadas al instrumento como resultado de la consulta a
los expertos se materializaron en la reduccion del nimero de indicadores
de 59 a 54 y la fusién de dos criterios. También se mejoro la redaccion del
objetivo de dos indicadores, se gand en claridad y coherencia en la descrip-
cion de siete indicadores, se modifico la escala valorativa en dos de los
indicadores y se aumento la precision y la especificidad de las evidencias
solicitadas por 10 indicadores.

En la segunda ronda de la consulta a los expertos se les envi6 el instru-
mento con las mejoras realizadas para que emitieran sus criterios utilizando
la misma herramienta empleada en la primera ronda. Esta segunda ronda
evidencié una alta valoracién de cada una de las variables por los exper-
tos y alcanzé mas de un 70 % de consenso frente al 52.5 % alcanzado
en la primera ronda. Los expertos, ademas, no emitieron ningun crite-
rio significativo. De esta forma, quedé comprobada la validez tedrica del
instrumento.

5 | CONCLUSIONES

El instrumento propuesto no incluye la variable escenario laboral
establecida por el Ministerio de Educaciéon Superior (2015) y que esta
relacionada con las especialidades de posgrado, en las que se incluyen las
actividades encaminadas a perfeccionar las habilidades de los participantes
para la realizacion de sus actividades profesionales que en muchos progra-
mas requiere la presencialidad. Sin embargo, se comprobé que es aplicable
en especialidades en que estas actividades se pueden realizar en entornos
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virtuales, por lo que el instrumento puede ser aplicado a estos programas
con las seis variables establecidas y evaluar el escenario laboral, segun los
criterios establecidos por la JAN.

Se recomienda dar seguimiento continuo al desarrollo de las tecnologias
del aprendizaje y el conocimiento para la mejora continua del instrumento,
incluidos nuevos aspectos a evaluar en las variables.

El estudio del estado del arte con respecto a la acreditaciéon de progra-
mas de posgrado en Cuba y el mundo permitié identificar los elementos
que son necesarios considerar en una herramienta especifica, detallada e
integral, para la autoevaluacién de los programas virtuales de posgrado
académico. Como resultado se elaboré un instrumento para la autoevalua-
ci6n de la calidad de los programas virtuales de maestria. El instrumento
elaborado esta conformado por 6 variables, 9 criterios y 54 indicadores. En
él se integran los requisitos especificos de la formacioén virtual a los esta-
blecidos por el SEA-M, por lo que es adecuado para evaluar los programas
virtuales de maestria. También es aplicable en aquellos programas virtuales
de especialidades de posgrado, cuyos objetivos de aprendizaje profesional
estén directamente vinculados con las TIC.

El instrumento fue sometido a un proceso de validacién mediante la
participacion de expertos. De este proceso se obtuvieron evidencias que
demuestran su validez.
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Resumen

El articulo corresponde al resultado de la investigacion llevada a cabo desde
el Nodo de la Universidad de Costa Rica para el Observatorio Regional de la
Equidad con Calidad en la Educacién Superior de América Latina. Este aporte
cientifico es un estudio cuyo objetivo fue revisar el estado de las dimensiones
transversales e integrales que garantizan la equidad con calidad en el caso de
la Universidad de Costa Rica. El estudio se aplicé a los estratos docentes,
estudiantiles y administrativos por medio de un instrumento con variables
y permitié identificar areas en las cuales existen valiosas oportunidades de
mejora para la Universidad de Costa Rica. A su vez, por tratarse del primer
estudio de este tipo en la institucién, los insumos resultaron ser de importancia
para el levantamiento de informacién académica que contribuya a potenciar
equidad con calidad en la educacion superior estatal.

Palabras clave: instituciones educativas, educacién superior, educacién
equitativa, calidad educativa.

Abstract

This article is the result of research carried out by the Node of the University
of Costa Rica for the Regional Observatory of Equity with Quality in Higher
Education in Latin America. This scientific contribution is a study whose
objective was to review the state of the transversal and integral dimensions
that guarantee equity with quality in the case of the University of Costa Rica.
The study was applied to the teaching, student and administrative strata by
means of an instrument with variables and made it possible to identify areas
in which there are valuable opportunities for improvement for the University
of Costa Rica. At the same time, since this was the first study of its kind at
the institution, the inputs turned out to be of importance for the collection
of academic information that will contribute to promoting quality equity in
state higher education.

Keywords: educational institutions; higher education; equal education;
educational quality.
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1 | INTRODUCCION

Los desafios contemporaneos del desarrollo humano y del crecimiento
personal, tanto en los planos individuales como en aquellos que son de
corte social, estan cada vez mas arraigados y focalizados en el potencial
que cada persona puede aprovechar durante los procesos de la educacion
media, diversificada y superior. En el mismo sentido, la globalizacién, en
cuanto fenémeno socioeconémico de la modernidad, ha traido consigo la
necesidad de reunir en forma multidimensional elementos, condiciones y
particularidades basadas en la diversidad y en la proliferacién de exigencias
que atienden a una légica de pluriculturalidad, en los términos de Byung-
Chul Han (2018), con el fin de que cada persona pueda conducirse por las
vias sociales del desarrollo que le permitirfan eventualmente la maxima
posibilidad de crecimiento, realizacion personal y trascendencia en cada
etapa del ciclo vital.

A pesar de que histéricamente el vehiculo para esa canalizacion se ha
enfocado en la educacion, vista como el motor del desarrollo que permite
a las personas el derribamiento de las desigualdades multidimensionales y
el aprovechamiento del potencial de las oportunidades para alcanzar esas
aspiraciones de crecimiento y de autorrealizacion, lo cierto es que también
en estos procesos socioeducativos hay factores condicionantes que inciden
sobre la forma y el contenido esencial de la calidad con la que cada persona
logra ser parte de un proceso formativo.

Bajo laidea expuesta, este aporte académico busca sintetizar y contextua-
lizar desde perspectivas teoricas, el sentido socioeducativo de una equidad
con calidad aplicada al espacio especifico de la educacién. Lo anterior,
desde la perspectiva multidisciplinaria, logra comprender al componente
educativo desde su rol transformador en el desarrollo humano y en la tras-
cendencia de cada persona. Para ello, la delimitacion tedrica se enfocara
en los estudios de equidad que se circunscriben al campo de la educacion
superior y, mas especificamente, a través de un estudio aplicado al caso de
la Universidad de Costa Rica (UCR).

Como se vera mas adelante, el articulo representa el esfuerzo y producto
cientifico de llevar a cabo procesos de investigacion orientados al mejora-
miento del desarrollo humano, mediante el andlisis, la problematizacién y
la proposicion de aristas vinculadas a un enfoque de calidad en la equidad
que puede potenciar el mejoramiento de la educacién superior.

32 | RECIE Volumen 7 NGm. 1. Enero-junio 2023 | 31-52



Equidad con calidad en la Educacién Superior: estudio sobre la Universidad de Costa Rica

2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. El rol social de la educacién superior

Bauman (2003) contextualiza la situacién contemporanea que afrontan
las sociedades del mundo en la actualidad: una modernidad liquida en la
que el desarrollo y el avance humano no solo potencian su caracter de
amplificacion, sino también la volatilidad de las condiciones que lo esta-
bilizan y de los factores que resultan particularmente complejos en esa
relacién simbidtica de sociedades.

En tales términos, la liquidez de las sociedades contemporaneas esta
enlazada de manera dicotémica con aquellas dinamicas altamente plura-
listas tendientes a satisfacer necesidades del desarrollo sociopolitico y
econémico (Viveros, s.f.); mientras que, a su vez, aun no ha resultado nece-
sariamente seguro que tales estrategias globalizadoras también aspiren en
el mismo nivel de esfuerzo y en forma paralela a una satisfaccion equitativa
del desarrollo y la plenitud del ser humano. Ademas, la sociedad al ser
liquida se adapta rapidamente a los cambios socioculturales y promueve
un sentimiento de incertidumbre e inestabilidad social. Sobre este aspecto,
se teoriza lo siguiente:

Es como si la posibilidad de una modernidad fructifera y verdadera
se nos escapara de entre las manos como agua entre los dedos. Este
estado fisico es aplicado a esta teorfa de modernidad en el sentido de
que, posterior a la segunda guerra mundial, nos encontramos con por lo
menos tres décadas de continuo y préspero desarrollo, en el que el ser
humano encuentra tierra firme para ser y relacionarse con los demas.
Es decir, de una sociedad solida pasa a una sociedad liquida, maleable,
escurridiza (Hernandez, 2016, p. 279).

Bajo tal premisa previa, es necesario mencionar que, desde su naci-
miento, las instituciones de educacion superior (IES) no solo han sido la
cuna de espacios para la producciéon del conocimiento y el desarrollo de la
ciencia. Nichos que, ciertamente, han potenciado el mejoramiento de las
condiciones de vida en planos sociales e individuales (Bernasconi, 2014);
sin embargo, estas instituciones también han estado revestidas por la inci-
dencia sobre ellas por parte de cada uno de los contextos en los que se
encuentran inmersas: se trata de espacios de educaciéon y formaciéon que
también responden a necesidades particulares de enseflanza en razén de
aquellos motores del desarrollo socioeconémico que impulsan el creci-
miento de un pais, de una regiéon o de componentes de la globalizacion.
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El cumplimiento de ese rol dicotomico puede verse equilibrado y
ponderarse en mayor o menor medida hacia alguna de las dos posibilidades
contrapuestas. Previamente, es necesario traer a colacion que ello se relaciona
con la determinacién conceptual o el rasgo de pertinencia en la educacion supe-
rior que fue establecido por la Conferencia Mundial en Educacion Superior
(CMES) en el articulo 6 de la Declaracion Mundial sobre la Educacion
Superior para el Siglo XXI: «l.a pertinencia de la educacién superior debe
evaluarse en funcion de la adecuacion entre lo que la sociedad espera de las
instituciones y lo que estas hacen» (CMES, 1998, p. 99).

Ademas de reconocer la pluralidad y diversidad en cuanto a la tipo-
logia de las demandas que efectivamente buscan ser satisfechas por las
IES, también es preciso entablar simplificadamente el nexo de causalidad
existente entre el desarrollo social y el papel que juegan las universidades
en la promocion de esas demandas socioeducativas. Sanchez (2011) sefala
lo siguiente:

Los cambios sociales, econémicos y politicos producidos en el mundo
a mediados del siglo XX, hizo [sic, hicieron| necesaria una adaptacion
y reestructuracion de los pilares que sustentaban y daban sentido a
la universidad. Su funcién como servicio publico debe satisfacer las
demandas de la sociedad y, por lo tanto, anticiparse al futuro para prepa-
rar a personas capaces de sobrevivir en un tipo de sociedad que cambia
a una velocidad abismal y que separa la sociedad en la cual se adquirie-
ron los aprendizajes con la sociedad en la cual se requiere ponerlos en
practica (2011, p. 3).

Continta exponiendo el articulo 6 de la declaracion antes mencionada
que uno de los ejes trascendentales de la educacion superior es, justamen-
te, el reforzamiento de sus funciones de servicio a la sociedad, poniendo
énfasis sobre aquellas actividades que procuren «erradicar la pobreza,
la intolerancia, la violencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del
medio ambiente y las enfermedades» (CMES, 1998, p. 99).

Aunado a lo expuesto, resulta preciso sefialar que, dentro de esas
responsabilidades sociales de las instituciones educativas enfocadas a la
enseflanza universitaria, especialmente aquellas que pertenecen al Estado,
se encuentra la transformacién de situaciones de desigualdad en opor-
tunidades reales de crecimiento y desarrollo personal por medio de la
equidad educativa con calidad. No obstante, en De Sousa Santos (1998)
citado por Fuentes (2000), se ha resaltado la consolidacién moderna de un
proceso que, dentro de los espacios de educacion superior, ha legitimado
desigualdades basadas en los propios paradigmas fundamentales de estas
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instituciones. En particular, se indica lo siguiente sobre las contradicciones
epistemoldgicas vinculadas al rol social de la educacién superior:

LLa primera se manifiesta como una crisis de hegemonta, la cual se expli-
ca como producto de tres dicotomias: alta cultura/cultura popular,
educacion/trabajo y teotia/practica. La segunda nos remite a la tensioén
entre jerarquizaciéon y democratizacion, puesto que se hace evidente
la falta de consenso y de sentido colectivo de la Universidad, lo que
se refleja como crisis de legitimidad (Santos, 1998, p. 16; citado por
Fuentes, 2000).

Lo anterior supone varias perspectivas tedricas que orientan el abor-
daje, el estudio y la justificaciéon y pertinencia de potenciar la equidad
con calidad en la educacién superior. En primer lugar, se reconoce que la
labor académica y social de las universidades en el mundo contemporaneo
es susceptible de distanciarse respecto de los fines esenciales que, en su
momento, sirvieron como basamentos y postulados esenciales del funcio-
namiento para mejorar la calidad de vida de los seres humanos por medio
de la produccion intelectual y cientifica. Ello supone que, de algin modo,
desde el punto de partida de la génesis de las instituciones de educacion
superior y hasta ahora, los rumbos han variado lo suficiente como para
establecer que en alguna medida es posible encontrar espacios de ense-
flanza universitaria estrictamente orientados a las légicas productivas de
las sociedades capitalistas y neoliberales, desatendiendo en forma absoluta
el componente humanista y de realizacién de la persona como individuo y
sujeto social en la region (Yuni et al., 2014).

El segundo elemento a considerar es una consecuencia inmediata del
anterior: el enfoque de universidad-produccién desconoce o se distancia
de aquellas posibilidades de cumplir el rol social de transformaciéon para
las personas. Es decir, si se reflexiona acerca de los términos sefialados
por De Sousa Santos (1998) en cuanto a la universidad como espacio para
satisfacer las necesidades de eficiencia y produccién de desarrollo, ello
también supone de algiin modo desconocer el requerimiento de una aten-
ci6én sobre los espacios y las situaciones donde se presentan desigualdades
y que claman a viva voz el poder transformador de la educacion superior.
Debe resaltarse también «los servicios de orientacion, que han de favorecer
la igualdad de oportunidades por su accesibilidad a todos los ciudadanos,
sobre todo a los que estan amenazados de exclusion social, y respondien-
do a sus necesidades especificas» (Rodriguez-Moreno, 2002, p. 40), donde
cada estudiante pueda recibir atencién y acompafamiento integral del
servicio de orientacion educativa favoreciendo asi la democratizacion de la
educacién en los territorios.

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 35



José Mario Achoy-Sanchez | Flor Jiménez-Segura

Aunado a lo expuesto, la relacion teorfa-practica sobre la cual proble-
matiza el autor podtia estar suponiendo la canalizacién de esfuerzos
importantes en el estudio cientifico de las desigualdades sociales y de aque-
llos espacios donde hay ausencia de equidad socioeducativa; no obstante, en
los mismos términos de la cita expuesta, esa dicotomia requiere un balan-
ce lo suficientemente adecuado para que permita proyectar los estudios
cientificos en acciones materializadas sobre la vida real de las personas: en
esencia, reflejar el rol social de las IES en la cotidianeidad personal de los
individuos. Las cuestiones antes planteadas precisan de un reforzamiento
equilibradamente simbiético, de forma que pueda atenderse el fin social
de la ensefianza universitaria mediante una precisiéon de su pertinencia en
el contexto de cada entorno comunitario y transformador segun lo refiere
Allvin (2019), de la mano con los esfuerzos para potenciar la equidad con
calidad que permita atender las desigualdades que resultan ser susceptibles
de transformacion por medio de estas instituciones.

2.2. La equidad con calidad en la educacion superior

En las lineas anteriores se problematiza acerca de la importancia de
que los procesos sustantivos de la enseflanza universitaria involucren trans-
versalmente la equidad dentro de su desarrollo. A inicios de la década de
1990, «en América Latina la equidad se configuré como criterio esencial
de las politicas educativas, entendida como igualdad de oportunidades y
compensacion de las diferencias» (Fuentes, 20006, p. 66). No obstante, al
transcurrir el tiempo, los estudios cientificos en el campo de la educacion,
asi como la evidencia derivada de las politicas publicas socioeducativas,
han denotado que en materia de equidad no basta con garantizar de forma
masiva un acceso al derecho fundamental de la educacién a manera de vehi-
culo para canalizar el mejoramiento de la calidad de vida de las personas;
especificamente, a pesar de que al inicio de este tipo de posicionamientos
estructurales la solucion inmediata fue la garantia a nivel constitucional de
ese acceso, lo cierto es que con el tiempo la realidad educativa ha demos-
trado que esos posicionamientos estaban orientados en mayor medida a
un enfoque de igualdad que a uno de equidad (Lemaitre, 2005), por lo que
se ha vuelto imperioso requerir de mas herramientas para que el impacto
deseado alcance una proyeccion y realizacion satisfactoria en las personas.

En el libro Equidad en la educacion superior: desafios y proyecciones en la expe-
riencia comparada, McCowan establece algunos componentes que pueden
orientar el examen de las politicas publicas en la educacién superior bajo
su perspectiva de equidad, dentro de los cuales se encuentran la disponibi-
lidad, la accesibilidad y la horizontalidad:
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La existencia de cupos no significa que ellos seran accesibles, o al menos
no para todos los individuos y grupos. Existen barreras que afectan a
aquellos que provienen de una escolarizacién de pobre calidad, la loca-
lizacién geografica de las instituciones, como también una serie de otras
restricciones como el idioma, la cultura y la identidad. Considerando el
contexto en que estas estrategias son implementadas para asegurar el
acceso a todos al sistema, aun existen problemas de estratificacion. La
horizontalidad, en consecuencia, es la caracteristica de igual prestigio y
calidad a través del sistema. Se necesita una base igualitarista mas que
suficiente para la distribucién de la educacién superior, dada la natura-
leza posicional del bien (McCowan, 2016, p. 70).

La equidad con calidad exige, necesariamente, comprender que la pues-
ta a disposicion de pupitres con espacios para estudiar una carrera no es
en forma absoluta la medida de efectividad para alcanzar una transforma-
cion de las desigualdades sociales que pueden ser resueltas por las IES.
Tal como lo senala la autora, existen factores pluralistas y diversificados
que, en el contexto particular de cada entorno socioeducativo, condicionan
elementos como la calidad, la accesibilidad, la disponibilidad, la horizon-
talidad e, incluso, hasta la distribucion de los recursos que se derivan de la
educacion universitaria hacia sus depositarios finales.

La politica socioeducativa que pretenda algin nivel de efectividad en la
realidad universitaria con miras a la atencion de desigualdades exige el reco-
nocimiento de esos factores como barreras a superar para poder garantizar
a cada estudiante un proceso educativo que se fije en sus particularidades
académicas y que no necesariamente busque la generalizacién y homoge-
neidad de la comunidad universitaria. Ello incluso atraviesa espacios como
la gestion académico-administrativa y vitalmente el desempefio docente.
Mingo (2015) lo describe de la siguiente manera:

Segun parece, nuestras universidades educan a sus estudiantes para la
homogeneizacion a pesar de que hoy las diferentes culturas y la enorme
diversidad del mundo estan al alcance de quien las busque en Internet.
La Universidad no se piensa a s{ misma como un espacio constituido
por seres diversos y heterogéneos, y la ensefianza y el curriculo explici-
to validados por el «conocimiento cientifico» contindan transmitiendo
estereotipos de género. De otra parte, es sabido que en el «curricu-
lo oculto» circulan multiples «microinequidades» y «discriminaciones
sutiles» (2010, p. 158).
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Las inequidades son multidimensionales: no solo atraviesan elementos
objetivos del proceso de ensefanza-aprendizaje en la educacion superior
como pueden ser las construcciones curriculares, las politicas de gestion
de la calidad, la determinacion del crecimiento geografico, entre otros,
sino que, ademas, pasan por una pluralidad de componentes vinculados al
sujeto de la comunidad universitaria: la comunidad donde se hace la proyec-
ci6én social, la poblacion educativa, la comunidad docente y el entramado
de personal administrativo. Aunado a lo anterior, es necesatio realizar las
precisiones vinculadas al hecho de que, si bien los esfuerzos para potenciar
la calidad de la equidad en los espacios de ensefianza universitaria pueden
radicar en su institucionalizacién por medio de la legitimidad normativa, lo
cierto es que ello podria conducir a una idea de «equidad de papel».

Para todos los efectos, la calidad de la equidad no consiste nece-
sariamente en un enfoque acerca de la calidad de la educacién desde
dimensiones curriculares o de gestiéon, sino en una serie de factores,
practicas, politicas y acciones sociales e institucionales que facilitan el
tratamiento equitativo de todas las poblaciones participantes en las dina-
micas universitarias, reconociendo las diversidades y las diferencias de
contextos en cada uno de los estamentos. Asi, entonces, no basta con
que existan politicas de equidad, pues ello debe ir acompafiado con el
hecho de que esas politicas y su correspondiente materializacion y puesta
en marcha se hagan con calidad. Los estudios acerca de la calidad de la
equidad buscan analizar qué tan buenas son esas practicas y qué tanto se
encuentra desarrollada o potenciada la equidad en las realidades de los
estamentos que conforman una comunidad de educacién superior.

3 | METODO

En primer lugar, es importante mencionar que, como nodo de investi-
gacion regional, el trabajo metodologico surgié con motivo de un proceso
académico trans-universitario generado desde la iniciativa regional del
Observatorio Regional para la Calidad de la Equidad en la Educacién
Superior (ORACLE). A partir de Hernandez Sampieri y Mendoza Torres
(2018), esta investigacion «se enfoca en comprender los fenémenos,
explorandolos desde la perspectiva de los participantes en su ambiente
natural y en relacién con el contexto» (2018, p. 390). La construcciéon y
validacién del instrumento fue gestada desde el ORACLE vy facilitada a
cada uno de los nodos que estan presentes en las universidades de la region
(35 IES de América Latina en total); ademas, se cont6 con la autorizacion
del proyecto regional para el uso académico y cientifico de estos datos,
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particularmente en las labores de investigacion relacionadas con la publi-
cacion en revista arbitrada. El analisis de los datos de la informacién, segun
Villalobos Zamora (2019), «inicia en la recolecciéon de la informacién e
implica dos procesos analiticos realizados en forma secuencial: reduccién
de los datos y su disposicion para la extraccion y verificacion de las conclu-
siones del estudio a la luz de la teorfa» (2019, p. 219). Al respecto, los datos
recopilados, sistematizados y analizados en el presente articulo correspon-
den al proceso de investigaciéon que fue aplicado al caso de la Universidad
de Costa Rica, la cual es una instituciéon de educaciéon superior publica
que atiende a un enfoque social y humanista desde los basamentos de su
fundacién y conceptualizacion, asi como al rol comunitario que ejerce en la
institucionalidad publica del pafs. Algunos de los detalles que caracterizan
este estudio son los siguientes:

* Cantidad de personas docentes de la universidad: 5,297
Cantidad de personas estudiantes de la universidad: 46,519
Cantidad de personas administrativas de la universidad: 1,574
* Personas docentes encuestadas: 169

* Personas estudiantes encuestadas: 214

Personas administrativas encuestadas: 52

El instrumento aplicado indagd el levantamiento de informacion
cuantitativa a partir de la herramienta de cuestionario, a través del cual
se buscé medir dimensiones de equidad segin estamento (poblacion
docente, estudiantil, administrativa) y segun elementos que involucraron
secciones tales como: a) los recursos educativos de aprendizaje (A1-A5);
b) los sistemas universitarios de evaluacién del aprendizaje (A6-A10); c)
la equidad en los procesos de investigacion (A11-A15); d) la dimensién
de equidad en los procesos de gestion administrativa (C1-C10); entre
otros. Es decir, consisten en dimensiones de analisis desdobladas en
variables que, agrupadamente, buscaban conocer la percepcién de cada
uno de los estamentos acerca del desarrollo y el estado de la calidad de la
equidad en la educacion superior.

La muestra total corresponde a 436 registros que fueron recopilados
durante el periodo del 28 de junio al 22 de julio de 2021 a través de listas
de difusién directas a correo electronico de la comunidad universitaria y el
sistema de recoleccién de datos correspondio a una licencia LimeSurvey del
Instituto de Investigacion en Educacién de la Universidad de Costa Rica.
Los hallazgos obtenidos después del periodo de aplicacioén del instrumen-
to fueron sistematizados en una base de datos levantada al efecto, desde
una licencia de pago hospedada en servidores institucionales con cuenta
profesional de LimeSurvey para garantizar la fiabilidad de la recopilacion y
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el resguardo de los datos. Estos insumos fueron segregados por estamento
y detalles sociodemograficos para caracterizar la muestra.

Especificamente, de los 4306 registros satisfactoriamente sistematizados
y validados, es importante mencionar que 309 corresponden a perso-
nas que estudian o trabajan en un espacio académico disciplinariamente
adscrito al area de Ciencias Sociales de la universidad, compuesta por
las Facultades de Educacion, Ciencias Econémicas, Derecho y Ciencias
Sociales. Ademais, la distribucién correlacionada por género y rango etario
de las personas participantes esta indicada en las Tablas 1 y 2.

Tabla 1 | San Pedro, Costa Rica: frecuencia de docentes
participantes segun género y rango etario

Rango de edad Femenino Masculino Total
21-30 8 3 11
31-40 34 26 60
41-50 36 18 54
51-60 23 14 37
61-70 5 2 7
Total 106 63 169

Nota: elaboracion propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).

Tabla 2 | San Pedro, Costa Rica: frecuencia de personal
administrativo participante segun género y rango etario

Rango de edad Femenino Masculino Total
21-30 5 1 6
31-40 9 3 12
41-50 13 3 16
51-60 9 9 18
Total 36 16 52

Nota: elaboracién propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).
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En sintesis, en el estamento docente predominé la participacion de
mujeres, con un rango promedio de edad de 30 a 50 afos. En el caso del
estamento administrativo, se cont6 con la participacion total de 52 perso-
nas, de las cuales el 70 % eran mujeres y el rango promedio de edad era
de 41 a 50 anos. Al realizar el analisis sobre las respuestas de la poblacion
que participo en el estudio, se identificaron hallazgos puntualmente claves
obtenidos por medio de la sistematizacion de los datos. Cada uno de estos
hallazgos se esboza y estudia en profundidad en las lineas siguientes, no
obstante, a manera de sintesis, es posible desglosarlos de la manera que se
muestra en la Tabla 3.

Tabla 3 | San Pedro, Costa Rica: sintesis de hallazgos obtenidos en
el estudio segun estamento y correlacién de variables

Hallazgo Variable
1. Los hombres puntian la universidad
como menos equitativa que las Al; A2; A3; A8; A22
mujeres.

2. Los hombres sefialan tener mayor
acceso a espacios democraticos y A10; A12; A18; A23

Docente .
fondos que las mujeres.

3. La universidad ha realizado
esfuerzos en términos de la equidad,
sin embargo, no ha permeado todas
las instancias universitarias.

A15; A16; A18

1. Los servicios y proyectos de la UCR
plantean equidad, sin embargo, no C1;C2
en su totalidad.

Administrativo 5 N existe una alta planificacién en

materia de equidad, sin embargo, se
favorecen los recursos universitarios

para la equidad.
Nota: elaboracién propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).

C3; C4

Segin la muestra del estudio, en relaciéon con el estrato docente, los
hombres puntian la universidad como menos equitativa que las mujeres,
lo cual refleja una posiciéon para el analisis en cuestion, ya que puede
visibilizar diferentes factores en relaciéon con el desarrollo que ha teni-
do la universidad en materia de equidad de género: en primer lugar, es
importante la identificacion de los elementos que pueden provocar dicha
respuesta, por ejemplo, los centros de investigacion y las acciones afirma-
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tivas, como el Centro de Estudios de la Mujer, la normativa de lenguaje
inclusivo o la normativa en contra de la discriminaciéon que busca visibi-
lizar la brecha de género.

4 | RESULTADOS

En el estrato docente, ambas poblaciones (hombres y mujeres docentes)
califican de forma relativamente similar el aspecto de planificacién docente
en cuanto a equidad. Sin embargo, son los hombres quienes establecen
levemente que existe un bajo nivel de planificacién articulado (57.14 %),
en comparacion con las mujeres (53.77 %). No obstante, la diferencia por
género aumenta cuando se trata de la planificacién con relacion al aula, ya
que los hombres valoran en un 65.08 9% la misma como uniforme y no
diferenciadora, en relacién con las mujeres, quienes lo mencionan en un

41.1 %.

Otro aspecto de relevancia es que el 50.79 % de los hombres mencio-
na que el sistema de evaluacién académico no contempla la equidad de
manera generalizada, en comparacion con un 38.68 % de las docentes de la
universidad. Asimismo, se puede comparar que el 25.47 % de las docentes
menciona que de manera colectiva la universidad revisa y reflexiona los
procesos de evaluacion en torno a la equidad, mientras que la misma sefia-
lizacién la realizan los hombres en solo un 11.11 %.

Otro hallazgo relevante en relacién con el cuerpo docente es que los
hombres sefalan tener mayor acceso a espacios democraticos y fondos
que las mujeres. Por ejemplo, al consultar con la poblacién en relacién con
los insumos en investigacion para la equidad, los hombres mencionan que
existe mas presupuesto que las mujeres de manera global. De esta manera,
el 54 % de las mujeres también considera que la investigacion se brinda
por iniciativas aisladas comparado con un 47 % de hombres, mientras que
el 46 % de los hombres menciona que la institucioén asigna los recursos
para el desarrollo de investigaciones. Es esencial cuestionarse si la perspec-
tiva de los hombres es mas positiva que la de las mujeres sobre este tema
debido a que los mismos reciben mayor financiamiento en general para la
investigacion. Segun datos de Ledn y otros (2020), existe un total de 5,297
docentes, de los cuales 3,007 son hombres (56.77 %) y 2,290 son mujeres
(43.23 %), ello refleja de algun modo la incidencia de una brecha de hasta
del 13 % en esta poblacién de la universidad.

Asimismo, es importante destacar que, en cuanto a participacion
por equipos, las mujeres reflejan menores niveles de participaciéon. Por
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ejemplo, el 56 % de las docentes mujeres mencionan que el liderazgo de
los equipos toma en cuenta algunos insumos para la equidad, mientras
que el 49 % de los docentes hombres indica la misma posicion. De esta
manera se considera que el 47 % de los varones docentes indican que todas
las personas miembros de los equipos de investigaciéon pueden participar
de proyectos, mientras que en menor medida (10 puntos porcentuales
menos) las mujeres indican la misma postura. Se puede inferir que, en
cierto grado, las mujeres consideran que los espacios universitarios en
relaciéon con la gestion y participacion docente son menos equitativos o
accesibles que los hombres.

Esto se puede comprender desde diversos ejes, en primer lugar, Ledn y
otros (2020) mencionan que en la UCR existe una desventaja de las mujeres
en relacién con los hombres en aspectos laborales, ya que son las mujeres
en su mayorfa quienes se encuentran en condicion de interinazgo, es decir,
docentes que dependen de que su contrato sea renovado cada ciclo lectivo
y no poseen un puesto de trabajo fijo. En este sentido, las mujeres interinas
son hasta un 4 % mas que los hombres, lo cual se traduce en alrededor de
200 mujeres en interinazgo en relacion con los hombres.

La entrada al régimen y el ascenso en el mismo se denota por diferen-
tes condiciones tales como la puntuacién que recibe la persona segun la
comisién del régimen académico encargada de esta labor. Segun Cérdoba
(2021), a partir de un analisis realizado por dos docentes de la misma
universidad, el cual se entregd a la comision técnica de diagnoéstico sala-
rial, se logré identificar que las mujeres se encuentran en una situacion
de leve desventaja salarial en relaciéon con los hombres: la tendencia es
que las mujeres obtengan un salario menor a la media de los salarios de
los docentes hombres.

As{ mismo, en cuanto a interrelaciones y participacion, las mujeres indi-
can también percibir un menor grado de participacién por parte de los
colectivos, por ejemplo, un 52.83 % de esta poblacién en comparacién
con el 44.44 % de los hombres indica que existe participacion puntual
de colectivos. Asimismo, el 26.42 % de la poblacién femenina mencio-
na que todas las personas miembros de la comunidad pueden colaborar
en un marco de relaciones, mientras que los hombres en mayor medida
(un 33.33 %) mencionan la misma aproximacién hacia la participacion.
No obstante, ambas poblaciones indican relativamente la misma posicion
sobre la revisiéon y mejora constante de la poblacién en relacion con las
medidas equitativas (un 18.87 % en mujeres y un 19.05 % en hombres).

A la luz de lo anterior, al analizar la representaciéon por género en el
ejercicio de la representacion que se vincula a las autoridades universitarias,
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de un total de 237 autoridades institucionales, contemplando desde el
puesto de la rectoria hasta aquellos que corresponden a direcciones de
unidades académicas, el 60 % esta ocupado por hombres, mientras que el
40 % restante es la cuota que corresponde a mujeres segun datos oficiales
de la pagina web del consejo universitario. En este sentido se puede inferir
que las mujeres, debido a brechas estructurales, se ven limitadas no solo
en su participacion, sino también en el tipo de reconocimiento tanto social
como econdémico que reciben en su participacion. En otras palabras, es
mas facil para un hombre docente conseguir un salario mayor al salario de
una mujer docente inicamente por su género.

Otro hallazgo importante es que la poblacién docente considera que la
universidad ha realizado esfuerzos en cuanto a la equidad, sin embargo, no
ha permeado todas las instancias universitarias. Por ejemplo, un 48.52 %
de la poblacién total menciona que la universidad ha promovido proyectos
de vinculacién sobre la tematica de la equidad, la cual implica un esfuerzo
institucional, sin embargo, es el primer nivel de equidad en la escala del
item en cuestion, al consultar la naturaleza de la equidad en los proyec-
tos. Asimismo, un 43.79 % de la poblacién destaca que las iniciativas son
personales en relacién con la equidad. En estos dos niveles, se encuentra
un 92.31 % de la poblacion.

Mientras tanto, el 7.69 % de la poblacién se divide en los siguientes
niveles de equidad, constituidos por la sistematizaciéon de los resultados
por parte de la institucién y la vinculacién externa en proyectos de equi-
dad. Estos datos permiten identificar los esfuerzos institucionales por el
desarrollo de la equidad, sin embargo, también reflejan la falta de sistema-
tizacion y colaboracion externa en el desarrollo de la equidad. Asimismo,
cuando se trata de vinculacion con redes externas que trabajan la equidad,
es esencial identificar que el 52 % de la muestra indica que los proyectos
de vinculacién en la tematica de equidad se desarrollan de forma aleatoria.
Por lo cual, si bien es cierto que existe una atencién a las necesidades de
la comunidad, las mismas no se dan bajo una alta planificacién estratégica
sino a partir del surgimiento de los requerimientos y situaciones sobrevi-
nientes. En este sentido, un 36.09 % de la muestra indica la existencia de
directrices institucionales que favorecen la interrelacién con otros grupos
de interés sobre la tematica de interés. No obstante, tan solo el 10.06 %
menciona que en estos casos existe una retroalimentacion y solo un 1.78 %
afirma la existencia de plataformas que desarrollan la vinculacién externa
orientada al desarrollo de la equidad.

Otro indicador importante trata de las relaciones interpersonales, ya
que alrededor del 49.70 % de la muestra indica que existe una participacion
puntual por parte de ciertos colectivos. Asimismo, el segundo bloque mas
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grande de la muestra (un 28.99 %) afirma que todas las personas miembros
de la comunidad pueden colaborar en un marco de relaciones equitativas,
sin embargo, y en menor medida, un 18.93 % afirma que la institucién
revisa de manera perioédica y mejora la cooperaciéon en cuanto a equidad,
mientras que tan solo un 1.78 % afirma que se desarrollan actividades de
cooperacion con otras instancias.

En este sentido, es esencial identificar que es un esfuerzo no solo de
la UCR sino también de todas las universidades publicas el garantizar la
participacion efectiva de los diferentes colectivos. Por ejemplo, el Consejo
Nacional de Rectores [CONARE] (2020) menciona que como parte de sus
metas estratégicas debe definir una serie de politicas que generen equidad de
género y asequibilidad para personas con discapacidad. Asimismo, otra de las
metas estratégicas es implementar acciones interuniversitarias para atender
poblaciones vulnerables con bajos indices de desarrollo social en el pafs. Aqui
es necesario analizar la diferencia entre la creacion de politicas institucionales
y la ejecucion de acciones afirmativas. Si bien es cierto que una antecede a la
otra, en materia de equidad de género y discapacidad se plantean soluciones
mas estructurales para erradicar la desigualdad mediante politicas, mientras
que, para otro tipo de condiciones, como la vulnerabilidad, se le asigna un
rango menor de atenciéon mediante acciones afirmativas.

En este sentido, segin se muestra en los datos recopilados, existe cier-
to grado de equidad, pero también es cierto que sus niveles requieren ser
aumentados. Por ende, se realizan las ejecuciones programaticas para poder
aumentar la equidad. Como se ha evidenciado, la universidad ha favorecido
acciones de equidad, las cuales permiten afirmar que existe equidad dentro
de la misma; no obstante, a la luz de las consideraciones tedricas y de los
datos obtenidos, es necesario precisar la calidad de la equidad y buscar
los espacios de oportunidad que la pueden potenciar en beneficio de este
estamento en particular.

Por otro lado, es importante visibilizar la informacién recopilada por
parte del estamento administrativo, ya que uno de los hallazgos trata de
cémo los servicios y proyectos de la universidad plantean equidad, sin
embargo, no en su totalidad. Por ejemplo, el 32.69 % de las personas
administrativas que participaron del estudio mencionan que los servicios
de atencion universitaria se prestan de manera aislada y son los mismos
para todas las personas. El 46.15 % de la poblacién menciona que los
servicios se encuentran estructurados y que facilitan la atencién equitati-
va, mientras que solo un 21.15 % menciona que los servicios de equidad
generan sinergia para la mejora. Se puede notar entonces que existen
esfuerzos por proveer espacios equitativos, pero la universidad no lo ha
logrado en su totalidad.
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En este sentido, es necesario hacer una relaciéon de las vivencias que
pueden tener las personas administrativas. Para esto Coérdoba (2021)
menciona que en la universidad existe una desigualdad entre hombres
y mujeres administrativas, y son los hombres quienes se encuentran en
ventaja, principalmente porque son los hombres quienes ganan hasta poco
mas de medio salario minimo que las mujeres. En este sentido, una de
cada cuatro personas (25 %) administrativas menciona que las iniciativas
para desarrollar proyectos de equidad vinculados al entorno son perso-
nales, mientras que poco mas de dos de cada cuatro personas (55.77 %)
menciona que la institucién promueve proyectos de vinculaciéon sobre
la tematica de equidad. Asi mismo, cerca de una de cada cinco personas
(19.23 %) menciona que la institucién sistematiza y utiliza los resultados de
las experiencias de vinculacion en proyectos de equidad. Como lo mencio-
nan Gairin y otros (2019), esto refleja que la existencia de proyectos busca
solventar las necesidades momentaneas para favorecer la equidad, pero
que no implica un cambio estructural de la cultura organizacional.

Otro descubrimiento importante trata sobre la falta de una alta plani-
ficacién en materia de equidad, ya que como lo mencionan las leyes
administrativas, los proyectos de vinculacién en la tematica de equidad
se desarrollan de forma aleatoria; sin embargo, se favorecen los recursos
universitarios para la equidad (44.23 %). Por ejemplo, es necesario indicar
que el 32.69 % de la muestra menciona que existen directrices institucio-
nales que favorecen las interrelaciones con otros grupos de interés sobre
la tematica de equidad. El 25 % restante se distribuye entre las personas
que consideran que la interrelacién con grupos de interés alienta la retro-
alimentacion sobre las prioridades vinculadas a la equidad (7.69 %) y las
personas que consideran que se conforman plataformas estables de vincu-
lacién externa orientadas a desarrollar la equidad (15.38 %).

Asi{ mismo, es importante identificar la manera en la que se utilizan los
recursos, ya que la mayorfa (84.26 %) destaca que los recursos basicos se
utilizan para dar cobertura y sostenibilidad a los proyectos de vinculacion
sobre equidad, mientras que una pequefia parte de la muestra (9.62 %)
menciona que los proyectos de vinculacion funcionan con recursos que no
garantizan su sostenibilidad y una ain menor parte de la muestra (5.77 %)
menciona que se hace una gestion integral favoreciendo un ciclo efectivo de
los recursos destinados a los proyectos de vinculacion. Todo esto permite
identificar que aun existen retos importantes en relaciéon con la promulga-
ci6n de la equidad dentro de la institucion. En este sentido, es importante
comprender que la asignacién de los recursos segun CONARE (2020)
parte de presupuestos globales y locales que impiden el movimiento de
partidas a proyectos y acciones que no estén planificadas con anterioridad.
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Es decir, para suplir proyectos que promuevan la equidad y financiar
acciones afirmativas se necesita contar con partidas presupuestarias previa-
mente definidas. Sin embargo, dificilmente se puede contar con dichos
espacios si no se cuenta con politicas institucionales que permitan aumen-
tar la equidad. En otras palabras, la falta de politicas institucionales que
permitan garantizar la equidad tiene como consecuencia la ausencia de
inversion y creacion de proyectos que generen equidad.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los estudios tedricos contemporaneos sobre la equidad en el campo de
la educacion superior reafirman la necesidad de que su abordaje se desa-
rrolle con perspectivas multidimensionales e integrales. Ello supone, a su
vez, el reconocimiento de que las problematicas y las situaciones que dan
pie a las desigualdades se componen de factores estructuralmente comple-
jos de la sociedad. A la luz de los analisis de la literatura cientifica y de los
insumos recopilados, es posible concluir los siguientes aspectos.

La materializaciéon efectiva de practicas de equidad en la educacion
superior para la vida de cada una de las personas que forman parte de
sus procesos de ensefanza-aprendizaje requiere un posicionamiento inte-
gral en cuanto al reconocimiento de las diversidades socioeducativas que
estan presentes en tal proceso. Tal reconocimiento se requiere para que los
esfuerzos tendientes al mejoramiento de la equidad se vean correspondi-
dos con una necesaria vision de calidad en las acciones que se implementan
para acortar brechas de desigualdad en el sistema de educacion superior.
Por ejemplo, la institucionalizacién progresiva de practicas afirmativas en
el campo de la orientacién educativa; sobre ello, resefia Cobos (2007) que
la orientacién educativa es un «proceso de ayuda inserto en la actividad
educativa, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo integral del alumno,
con el fin de capacitatle para un aprendizaje autbnomo y una participacion
activa, critica y transformadora en la sociedad» (2007, p. 44).

Ciertamente, los marcos normativos y regulatorios para una estructura
universitaria enfocada al mejoramiento de la equidad con calidad son nece-
sarios y fundamentales para legitimar las acciones institucionales que llevan
a cabo en el cumplimiento de este fin y en la materializacion eficaz del rol
social indicado en el apartado anterior. No obstante, el aseguramiento de
la calidad de la equidad trasciende a la existencia de esos marcos de regula-
cion institucional, de manera que deben hacerse acompafiar de estructuras
universitarias que faciliten su puesta en marcha en la vida real de cada
miembro de la comunidad universitaria.
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Al comparar los resultados del estudio con la contextualizacién insti-
tucional de la universidad, es posible identificar en primer lugar que la
Universidad de Costa Rica es una institucion de educacioén superior con
rango de autonomia constitucional y representa una de las principales
conquistas en materia de politica social de Estado para la fundacion de
la Segunda Republica con la Carta Politica de 1949. Esta casa de estu-
dios cuenta con un marco quinquenal de trabajo desde el cual se orienta
toda la labor que realiza en sus tres principales dreas sustantivas: docencia,
investigacion y accion social. Aunado a ello, existen cuerpos normativos
que regulan el funcionamiento transversal de cada una de esas labores v,
ademas, las dinamicas de organizacion entre el personal docente, la comu-
nidad estudiantil, la poblacion trabajadora administrativa y las autoridades
universitarias. De esta manera, al hacer una referencia no exhaustiva dentro
de todos esos elementos o componentes de la institucion, fue posible iden-
tificar los siguientes postulados normativos como bases fundamentales del
enfoque de equidad en la educacién superior de esta universidad, a manera
de contextualizacion sobre la institucion versa este estudio.

Tabla 4 | San Pedro, Costa Rica: Normas Orientadoras de la
Universidad de Costa Rica con mencion a la equidad
universitaria, noviembre de 2021

Norma Procedencia

Articulo 3. La Universidad de Costa Rica debe
contribuir con las transformaciones que la
sociedad necesita para el logro del bien comun,
mediante una politica dirigida a la consecucién
de una justicia social, de equidad, del desarrollo
integral, de la libertad plena y de la total
independencia de nuestro pueblo.

Articulo 3 del Estatuto
Organico

3.1. Fortalecera las estrategias institucionales que
favorezcan y promuevan la equidad en el proceso
de admision.

Politica 3.1. de las Politicas
Institucionales 2021-2025

3.1.5. Promover acciones afirmativas que

favorezcan la equidad en la admision a Objetivo 3.1.5. de las Politicas
poblaciones tradicionalmente excluidas y Institucionales 2021-2025
vulnerables.

3.2.5. Reforzar el Sistema de Becas por Condicién
Socioeconémica pata que la poblacién estudiantil
de escasos recursos econémicos logre la
permanencia y la graduacién en condiciones de

equidad.

Objetivo 3.2.5. de las Politicas
Institucionales 2021-2025
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(Continuacién)

Norma Procedencia

6.2. Disminuira el interinato institucional, con base  Politica 6.2. de las Politicas
en criterios. Institucionales 2021-2025

Nota: elaboracién propia con base en el Estatuto Organico y Politicas Institucionales 2021-2025 de
la Universidad de Costa Rica; Consejo Universitatio.

Como se observa, a partir de la informacion extraida, no solo es posible
determinar la ausencia de una estructuracién armonica en el componente
de equidad para los elementos objetivos del desarrollo universitario y las
poblaciones que se desarrollan, sino que ademas las menciones explici-
tas a la orientacion de una politica universitaria de equidad requieren un
reforzamiento estructural que implique y aborde en forma integral todos
los espacios de la institucién. De esta forma, el analisis preliminar sobre
la situacion de la equidad en la Universidad de Costa Rica desde un plano
estrictamente normativo puede arrojar el preambulo de que es necesa-
rio priorizar la atenciéon de una calidad de la equidad robustecida en su
estructura.

Noétese, ademds, que en el articulo tercero de su Estatuto Organico
existe el mandamiento de implementar transversalmente la equidad para el
cumplimiento del rol social que se debe proyectar a la comunidad costa-
rricense. Ahora bien, pese a que anteriormente se habfa mencionado la
paradoja de una regulaciéon amplia de la normatividad universitaria enfo-
cada a la institucionalizacion reglamentaria de la equidad, lo cierto es que
en la practica no podtia excluirse la posibilidad de un sentido contrario:
la ausencia de disposiciones institucionales acerca de una exigencia de
equidad no implica necesariamente que la universidad no esté llevando a
cabo esfuerzos en ese sentido. En el caso concreto de la Universidad de
Costa Rica, los datos muestran un reconocimiento generalizado acerca de
las acciones que tienen impacto en un mejoramiento de la calidad de la
equidad por parte de la poblacién universitaria participante; sin embargo,
también dan cuenta acerca de la insuficiencia institucional en este campo.
De hecho, los datos muestran una percepcioén de importantes rezagos en
materia de equidad de género y brechas de desigualdad socioeconémica,
con lo cual podria establecerse como necesidad y prioridad institucional
el desarrollo de practicas y politicas con mayor efectividad que impacten
la realidad de las personas miembros de la comunidad universitaria para el
mejoramiento de la calidad de la equidad en édreas en las que atn existen
tareas pendientes para cumplir ese objetivo.
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El estudio académico demuestra dificultades para visibilizar una
politica generalizada, estructurada e integralmente coordinada para el
favorecimiento de politicas afirmativas en el campo de la equidad con
calidad para la educacién superior costarricense. En ese sentido, los datos
provenientes de la poblacién encuestada son consistentes en sefialar o
identificar acciones y politicas relacionadas con este tema, particular-
mente sobre la dimensién de la equidad de género. No obstante, también
dan cuenta de que se trata de politicas o iniciativas aisladas y dificilmen-
te interconectadas entre si, de forma que no se percibe por parte de la
poblacién encuestada un impulso estructural de estrategias entrelazadas
y pensadas en su conjunto que puedan representarse como una politica
institucional global para la garantia y la promocién de la equidad con
calidad en la educacién superior. Como propuesta, la universidad deberia
reunir, sistematizar y planificar de forma organizada y ordenada todas
las politicas y acciones tendientes al fortalecimiento de la equidad a fin
de que se eviten eventuales duplicidades de intenciones y, asimismo, se
cuente con una linea estratégica para el abordaje de la calidad de la equi-
dad en educacién superior, en consonancia con lo que en su momento
sefialaba Mao (2003) con respecto a esfuerzos de redisefio de los sistemas
de educacion superior. Otro aspecto consiste en incentivar una compren-
sion global e integral de la equidad y superar concepciones limitadas
unicamente a politicas para la equidad de género o acciones enfocadas
al estrato estudiantil. Se podria formular como estrategia que cada una
de las vicerrectorias encargadas de aprobar proyectos en la universidad
enlace aquellas iniciativas orientadas a una promocién de la equidad, a
fin de iniciar el proceso de organizacién y ordenamiento en ese sentido.
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Resumen

El acompafiamiento pedagégico es una modalidad de formacién docente en la
practica. Este articulo busca exponer algunas reflexiones y propuestas basadas en
la evidencia cientifica sobre el acompafiamiento como modalidad de formacién
continua del profesorado en Republica Dominicana. Con tal fin, se realizé una
revision de la literatura especializada sobre el proceso (mentoring) en fuentes
internacionales de informaciéon electrénica. Los resultados se estructuraron
como sigue: primero, se expone el estado de la cuestién del acompafiamiento
en Republica Dominicana. A seguidas, se hacen propuestas para desarrollar
el acompafiamiento pedagégico centrado en la escuela, de forma integral. Por
ultimo, se identifican algunas perspectivas pedagogicas e investigativas para
fortalecer el acompafiamiento. Se concluye que, en Republica Dominicana, el
acompaflamiento aun no esta consolidado; no ha producido los cambios deseados
en las pricticas pedagogicas y el rendimiento estudiantil. Por consiguiente, es
necesario continuar desarrollando la formacién conceptual y pedagdgica de los
mentores para que promuevan la educacion de calidad.

Palabras clave: asesoramiento pedagogico, formacién de docentes, orientacién
pedagogica, profesorado novel, mentorfa, mentor.

Abstract

Pedagogical accompaniment is a modality of teacher training in practice. This
article secks to present some reflections and proposals based on scientific
evidence on mentoring as a modality of continuous teacher training in the
Dominican Republic. To this end, a review of the specialized literature on the
process (mentoring) was carried out in international electronic information
sources. The results were structured as follows: first, the state of the art of
mentoring in the Dominican Republic is presented. Then, proposals are made
to develop pedagogical mentoring centered in the school, in a comprehensive
manner. Finally, some pedagogical and research perspectives to strengthen
accompaniment are identified. It is concluded that, in the Dominican Republic,
accompaniment is not yet consolidated; it has not produced the desired changes
in pedagogical practices and student achievement. Therefore, it is necessary to
continue developing the conceptual and pedagogical training of mentors to
promote quality education.

Keywords: educational counselling, educational guidance, novel teacher, teacher
training, mentoring, mentor.
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1 | INTRODUCCION

El acompanamiento pedagdgico es una modalidad de formacion
del profesorado en la practica, que consiste en la observacion, el anali-
sis y la reflexién sobre algunas experiencias pedagogicas auténticas para
construir evidencia que permita mejorar los procesos de enseflanza y
aprendizaje (Lopez, 2013; Kay & Hinds, 2009; Orland & Wang, 2021).
Por tradicién, en este proceso, el docente mentor —un profesional de
mas edad y con mayor formacién académica y experiencia profesio-
nal— apoya académica, social, profesional y emocionalmente al docente
acompafnado —una persona mas joven y menos experimentada— para que
se haga mas competente académica y profesionalmente, y mejore sus
practicas pedagogicas y el desempeno académico de sus estudiantes
(Du & Wang, 2017; Gunn et al., 2017; Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019).

Ha sido una de las modalidades de formacién docente que mas aten-
cién ha recibido en el ambito académico internacional en los dltimos
afios. Se han realizado numerosos estudios cualitativos y cuantitativos para
evaluar las intervenciones pedagdgicas que se emplean el acompafiamiento
pedagdgico como modalidad de formaciéon docente (Lépez & Marcelo,
2021). En lineas generales, sin importar el pais donde se haya realizado la
investigacion, sus resultados coinciden en que es una practica de forma-
cion docente percibida positivamente, pues mejora el compromiso, la
permanencia y la formacion de los docentes, su practica pedagdgica y el
rendimiento estudiantil. También producen cambios en las percepciones y
actitudes de los docentes acompanantes con respecto a su propia forma-
cién. Sin embargo, ain hay debates sobre el efecto del acompafiamiento
pedagdgico en el mejoramiento de la calidad de la educacion en Republica
Dominicana (Taveras-Sanchez, 2022).

En este contexto, en un intento por contribuir a la reflexién y la discu-
sién sobre el acompafiamiento pedagdgico en el contexto dominicano,
este articulo busca exponer algunas reflexiones, propuestas y prospectivas
basadas en la evidencia cientifica sobre el acompafiamiento como moda-
lidad de formacién continua del profesorado en Republica Dominicana.
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. Caracterizacion del acompanamiento pedagdgico

Con base en los hallazgos de estudios previos, en este trabajo, el térmi-
no acompanamiento se usa de forma analoga a como se emplea mentorfa
(proveniente del término anglosajon mentoring, cuya definicion se asocia, en
el ambito internacional, con roles tales como guide, preceptor, advocate, sponsor,
o adpiser [Orland, 2016; Rhodes et al., 2004]). Por ello, se emplean de forma
equivalente mentoria, wentoring y acompafiamiento, por un lado, y mentor
y acompanante, por el otro.

El acompafamiento pedagégico es una modalidad de formacion
docente en la practica, dirigida a ofrecer apoyo individual a los docentes
acompanados, en formacion y en servicio, en el ambito académico, profe-
sional, sociolaboral y psicolégico (Orland, 2016; Rhodes et al., 2004).
Es un proceso formativo social que se desarrolla en contextos educati-
vos auténticos, es decir, se observa y analiza la practica pedagodgica en
situaciones educativas reales. Su planificacién, ejecuciéon y evaluacion
deben ser coherentes con los intereses y las necesidades de los docentes
y los centros escolares. Esto podria ayudar a los docentes a que logren
una mejor comprension del acompafiamiento y producir mejoras mas
estables y significativas en la practica educativa y en el rendimiento estu-
diantil (Kay & Hinds, 2009; Lopez, 2013; Orland & Wang, 2021).

En la practica de acompafamiento no hay roles fijos; en cambio, se
establece una relacién reciproca. Primero se planifica el acompafiamiento
con la participacion de todos los involucrados y de manera consensual
(Kay & Hinds, 2009; Lépez, 2013; Orland & Wang, 2021). El o los acom-
pafiantes observan la practica pedagogica de un docente. Tanto el mentor
como el docente acompanado registran los aspectos mas relevantes
observados. Luego analizan y reflexionan sobre la enseflanza y el apren-
dizaje mediante un intercambio colaborativo, dialégico y critico. Estas
practicas promueven el desarrollo de la formacién del docente, cambios
de sus creencias pedagbgicas y mejoras en la enseflanza, el desempefio
docente, el aprendizaje y el rendimiento estudiantil (Gunn et al., 2017;
Orland, 2016; Rhodes et al., 2004).
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2.2. Tipos de acompanamiento

En la literatura revisada se han identificado algunas clasificaciones del
acompafiamiento segun diferentes criterios (KKay & Hinds, 2009; Wang,
2018).

De acuerdo con el nivel de formalidad, se puede clasificar en dos tipos
(Du & Wang, 2017; Kay & Hinds, 2009):

* Una practica de acompafiamiento informal, independiente y esponta-
nea de parte de algunos docentes.
¢ Una asistencia docente institucional formal.

Considerando el tipo de relacion y el nimero de participantes, se puede
clasificar en los siguientes tipos:

* Una intervencion individualizada uno a uno (Rhodes et al., 2004,
Wexler, 2019).

* Una intervencion en grupos pequenos (Rhodes et al., 2004; Wexler,
2019).

¢ Cursos y conferencias convencionales masificadas (Lopez & Marcelo,
2021).

Segun el cargo del acompafiante, se pueden clasificar en (Rhodes et al.,
2004):

¢ Acompafiamiento realizado por los miembros del equipo directivo de
la institucion.

* Mentorias ofrecidas por mentores contratados para tales fines.

¢ Acompafiamiento ejecutado por los supervisores educativos.

* Acompafiamiento realizado por los propios docentes, en formacion
o en ejercicio.

En cuanto a la modalidad, la intervencién puede realizarse en cuatro
tipos:

¢ Presencial (Lopez, 2013; Orland & Wang, 2021).

* A distancia, como parte de programas de educacion abierta (Ngoepe,
2014).

* De forma virtual asincrénica y sincrénica en forma de online mentoring
(Hunt et al., 2013).

* Mediante un enfoque mixto en la modalidad de blended learning (Rho-
des et al., 2004).

En relacién con el alcance, los resultados de estudios previos inter-
nacionales indican que el acompafiamiento es efectivo como parte de
programas de:
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* Formaci6n inicial de docentes (OGallchéir et al., 2019).

* Induccién de docentes noveles. El profesorado novel se refiere a un
estado transitorio del docente determinado por su falta de experien-
cia profesional con el fin de resolver determinadas problematicas y la
necesidad de educaciéon continua para adquirir nuevas herramientas
para resolverlas debido a que sus conocimientos actuales son insu-
ficientes, no funcionales o bien explican el problema pero en otro
contexto (Lopez & Marcelo, 2021).

¢ Formacién continua de docentes en ejercicio (Lopez & Marcelo,
2021; Otrland & Wang, 2021; Rhodes et al., 2004; Wang, 2018).

* Estrategia didactica para la ensefianza de contenidos curriculares y

pedagodgicos (Jenkinson & Benson, 2017; Li et al., 2021).

Desarrollo vocacional, calificacién y promociéon del profesorado

(Lopez & Marcelo, 2021).

Desarrollo profesional y formaciéon docente de los mentores

(Lopez-Real & Kwan, 2005).

2.3. Potenciales mentores

El acompafiamiento se suele definir como una practica formativa
realizada mediante una relaciéon unidireccional entre docentes mas expe-
rimentados (mentores) y docentes menos experimentados (acompafados)
(Lopez-Real & Kwan, 2005). Sin embargo, esta relacion no es exclusiva. En
algunos programas han participado una variedad de mentores con distintas
relaciones entre mentores y docentes acompafiados. Sin importar el pais
donde se realiz6 el estudio, de la modalidad de acompafiamiento y de los
roles y relaciones de mentores y docentes, el acompafnamiento ha resultado
exitoso (Hunt et al., 2013).

Para efectos de este trabajo, un mentor es un profesional que tiene
experiencia y conocimientos sobre la practica pedagogica, esta compro-
metido y dispuesto a ayudar, guiar y brindar apoyo académico, personal
y profesional de manera horizontal, respetuosa, democratica, formativa y
constructiva a otros docentes y, en ocaciones, recibir un soporte similar de
forma reciproca (Fowler & O’Gorman, 2005).

Li et al. (2021) encontraron que cuando los docentes acompanantes
tienen experiencia, formacién y una actitud positiva comprenden mejor
su papel en el proceso de acompafiamiento y asumen esta practica forma-
tiva con responsabilidad. En consecuencia, su practica produce cambios
significativos en la formacion de los docentes acompafiados, en su practica
pedagdgica y en el rendimiento estudiantil (Ambrosetti, 2014; Lopez-Real
& Kwan, 2005).
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Algunos estudios internacionales han analizado el efecto del acompa-
flamiento realizado por diferentes agentes educativos. A continuacion se
refieren algunos de los mas relevantes:

* Docentes cooperantes pares (Gunn et al., 2017; Jenkinson & Benson,
2017; Lépez, 2013; OGallchéir et al., 2019).

* Docentes cooperantes experimentados (Ambrosetti, 2014; Lopez,
2013; OGallchéir et al., 2019).

* Mentores formales (Ambrosetti, 2014; Lopez-Real & Kwan, 2005;
Wialters et al., 2020; Wang, 2018; Wexler, 2019).

* Coaches instruccionales (Keiler et al., 2020).

* Supervisores pedagogicos institucionales (Fusarelli & Fusarelli, 2018;
Kendall, 2018).

* Directores y otros miembros del equipo directivo (Kendall, 2018; Pé-
rez et al., 2018).

* Mentores, directivos, supervisores y docentes de forma conjunta
(Pérez et al., 2018).

* Mentores y docentes que participan en proyectos de investigacion
educativa (Coggshall et al., 2018; Yendol et al., 2018).

* Mentores y docentes que participan en proyectos de interven-
ciébn que integran programas institucionales de educaciéon conti-
nua y programas universitarios de formacién inicial de docentes
(Amos & Kukar, 20106).

En lineas generales, con independencia del pafs donde se realizaron
los estudios y del tipo de mentor, los resultados indican que el acompafia-
miento tiene un efecto significativo y positivo en la calidad de la educacion.
Mejora el compromiso, la permanencia y la formacioén docente, la practica
pedagdgica y el rendimiento estudiantil. También promueve cambios de la
percepcion y la actitud de los docentes con respecto a esta practica forma-
tiva (Ambrosetti, 2014).

En sintonia con la tendencia internacional, el sistema educativo de
Republica Dominicana ha incorporado el cargo de coordinador docente
para fortalecer la formaciéon del profesorado, mediante la implementa-
ciéon del acompafiamiento situado de la practica pedagogica centrado en
la escuela. A continuacién se describe la situacién del acompafiamiento
pedagdgico en Republica Dominicana en los dltimos 15 afios.
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3 | METODO

Se realiz6 una busqueda sistematica de la literatura para identificar,
analizar, evaluar y resumir estudios sobre la practica de acompafiamien-
to (mentoring en el ambito anglosajon) empleada como una modalidad de
formacion docente inicial y en servicios publicados en fuentes interna-
cionales de informacién electrénica en los ultimos 20 afios, usando el
protocolo PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-
Apnalyses) para revisiones sistematicas (Moher et al., 2016). Ademas, se
revisé el marco legal e institucional que rige el acompafiamiento pedago-
gico en Republica Dominicana y se analizaron investigaciones locales en
formato de articulos cientificos, trabajos de grado y tesis de doctorado que
han evaluado el efecto del acompafiamiento en la practica pedagogica y el
rendimiento estudiantil en este pais desde 2009.

3.1. Estrategias de busqueda

La busqueda de publicaciones cientificas se realizé en las siguientes
fuentes de informacién electrénicas: Science Direct, Sage Pub, Springer
Link, Wiley Online Library, SciELO, Web of Science y Scholar Google
Beta. Se llevo a cabo combinando los siguientes descriptores: asesoramien-
to pedagogico, formaciéon docente, orientacion pedagogica, Republica
Dominicana, tutorfa, mentoria, mentor, en espafiol; Dominican Republr,
educational counselling, educational guidance, teacher training, mentoring, mentor, en
inglés. En ambos casos, los descriptores se combinaron usando los opera-
dores logicos booleanos AND, OR, NOT.

3.2. Criterios de elegibilidad

Se evalud la elegibilidad de los estudios identificados. Por un lado, como
criterio de inclusion se constatd, mediante la lectura del titulo, del resu-
men o abstract y de las palabras clave o &eywords, que se tratara de estudios
que evaluaran el efecto del acompafiamiento pedagdgico en la practica
pedagodgica, el desempefio docente, al rendimiento estudiantil, indepen-
dientemente de la modalidad, de los agentes involucrados, del contexto, del
proposito y del disefio empleado. De inmediato se examiné la metodologia
del estudio para verificar que fueran estudios de campo o revisiones siste-
maticas. Por ultimo, para su inclusion se consideré que hubiera acceso al
texto completo del articulo.

Por otro lado, se excluyeron de esta revision sistematica los estudios
documentales no sistematicos, las revisiones narrativas, las editoriales, las
cartas al editor. También se excluyeron estudios de campo sobre la forma-
ci6n docente que no incluyeran la practica de acompanamiento.

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 59



Berki Yoselin Taveras-Sanchez

3.3. Procedimiento

Este estudio se realizé siguiendo el protocolo para revisiones siste-
maticas de Moher et al. (20106), lo cual le aporta un caracter sistematico,
cientifico y riguroso; este protocolo incluye:

¢ Diseno del protocolo de revision.

* Busqueda de la literatura relevante de mayor calidad.
* Seleccion de la evidencia.

* Analisis de los estudios.

* Sintesis y exposicion de resultados.

4 | RESULTADOS

En el proceso de busqueda se identificaron 280 trabajos sobre el acom-
pafiamiento pedagdgico o el mentoring publicados en formato de tesis y
articulos, o como documentos legales que regulan esta practica formativa
en Republica Dominicana. De estos se seleccionaron 66 que cumplieron
los criterios de inclusion. Los resultados de su revision se estructuraron
en tres partes: 1) relacion del estado de la cuestion del acompafiamiento
pedagdgico en Republica Dominicana, 2) propuestas para desarrollar el
acompafiamiento pedagdgico centrado en la escuela de forma integral, y 3)
prospectivas para fortalecer la practica pedagogica y la investigacion sobre
el acompafiamiento.

4.1. Situacién del acompanamiento pedagégico
en Republica Dominicana

El analisis de la calidad educativa de Republica Dominicana sugiere
la necesidad de mejorar la formacién docente, pues se han identificado
debilidades como la falta de articulacion entre la teorfa y la practica, el
desempefio docente deficiente y la incongruencia entre los planes de estu-
dio y los programas de formacion docente (Gonzalez, 2015; MINERD,
2014). Ante este panorama, el Ministerio de Educacién de la Republica
Dominicana (MINERD) ha propuesto restructurar la carrera docente y los
programas de formacion permanente, colocando al docente y la escuela en
el centro de la politica educativa (Van Grieken, 2014).

Desde el afio 2009 se ha incorporado el cargo de coordinador docen-
te al equipo de gestiéon de las instituciones publicas dominicanas. Este
funcionario tiene funciones pedagdgicas y administrativas. Se encarga
de coordinar y desarrollar los procesos de educacioén continua y brindar
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apoyo al docente desde que comienza su carrera profesional (Lopez &
Marcelo, 2021). Es responsable, ademas, de hacer seguimiento a los proce-
sos de ensefanza y aprendizaje para mejorar la formacion y el desempefio
docente. Con la incorporaciéon del coordinador docente como mentor
se espera que el acompafamiento influya positivamente en el aprendi-
zaje escolar y el rendimiento académico de los estudiantes (Martinez &
Gonzalez, 2010; Rodriguez, 2013).

Una de las principales tareas del coordinador docente es realizar el
acompafiamiento pedagogico de manera formal para estar en sintonfa con
la tendencia internacional de la formacién docente inicial y el servicio. Se
ha encontrado que esta modalidad es mas efectiva que los programas tradi-
cionales: produce mejores resultados en el rendimiento académico de los
estudiantes y tiene un mayor alcance en el desarrollo socioafectivo y profe-
sional de los docentes acompafiados y en los mentores (Du & Wang, 2017;
Kay & Hinds, 2009; Otland, 2016).

En esta linea se cre6 un marco conceptual, legal y procedimental para
regular la practica del acompanamiento pedagogico y contribuir al logro de
los objetivos educativos de Republica Dominicana (Martinez & Gonzalez,
2010; Oviedo, 2004). Se destacan el «Manual de procedimientos para el
acompafiamiento y seguimiento en los centros educativos» (MPASCE) y
el Reglamento para la seleccion de los coordinadores docentes (MINERD,
2009; Oviedo, 2004).

Ambrosetti (2014) refiere que estas normativas establecen que los
coordinadores docentes deben tener una solida formacién académica y
experiencia profesional, especialmente en acompafiamiento. Esta practica
esta concebida como un proceso horizontal, contextualizado y democra-
tico, centrado en las necesidades escolares y docentes, sin jerarquias ni
recetas, para ayudar a resolver sus problemas profesionales y a promo-
ver las buenas practicas pedagogicas. De esta manera se podtia garantizar
que los docentes mejoraran su proceso de ensefianza-aprendizaje (Orland,
2016; Rhodes et al., 2004).

El MINERD (2014) evalu6 el efecto del acompafamiento docente
realizado por los coordinadores en la practica pedagogica, el rendimiento
estudiantil y la formacién de los docentes. Los resultados cuantitativos
indican que hay una percepcion positiva con respecto a los coordinadores,
pero el efecto del acompafiamiento en las mejoras de la ensefianza no ha
sido significativo (Gonzalez, 2015; MINERD, 2014). Los coordinadores
apoyan a los docentes en algunas actividades escolares, tales como el dise-
flo de recursos didacticos, el mejoramiento del clima escolar, el aumento
de la motivacion, la planificacién y el control de la disciplina estudiantil;
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sin embargo, no ha tenido un efecto significativo en las mejoras de los
procesos de ensefianza-aprendizaje ni en el rendimiento académico de los
estudiantes, segin lo reportan las evaluaciones nacionales (Direccién de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion, 2017) e internacionales, como la
prueba PISA (Schleicher, 2019).

Otros estudios nacionales cuantitativos realizados como trabajo de
grado desde 2015 (Taveras-Sanchez, 2022, hace una relacién de estos
trabajos) coinciden, de alguna manera, con los hallazgos del MINERD
(2014) y Gonzalez (2015). Hallaron que los docentes tienen una percep-
cién positiva del acompanamiento y de los coordinadores y observaron
que un alto porcentaje de los docentes considera que los coordinadores
docentes son responsables, conocen el curriculo, escuchan a los docentes y
trabajan en equipo; sin embargo, el acompafiamiento no mejora de manera
significativa su desempeno docente, aunque reconocen que utilizan sus
recomendaciones en la practica pedagogica.

Los estudios referidos sefialan que su efecto en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje se concentra en especial en controlar la disciplina
estudiantil y asistir a los docentes en la planificacién de las clases. Ademas,
el acompafamiento permite reflexionar sobre la practica pedagdgica para
identificar fortalezas y debilidades, asi como buscar soluciones a los proble-
mas identificados.

Por otro lado, en estas investigaciones también se observé que la prac-
tica de acompafiamiento no se diferencia de la concepcion tradicional de
supervision y que se dedica poco tiempo al acompafamiento porque los
coordinadores tienen multiples tareas en las instituciones. Esto genera
actitudes negativas de los docentes, que pueden afectar la efectividad del
acompanamiento.

En los trabajos de grado referidos se encontré que la practica de
acompafiamiento tiene algunas debilidades que obstaculizan su éxito,
impiden que produzca los cambios educativos deseados en el rendimien-
to estudiantil, la practica pedagdgica y la formacién del profesorado.
En coherencia con estos hallazgos, Utate (2017) y Cedefio y Estivel (2020)
destacaron lo siguiente: las actitudes negativas de los docentes, la falta de
dedicacién y escasa formacion académica del equipo de acompanamiento,
la ausencia de aplicaciones pedagdgicas y programaticas del seguimiento,
las practicas centradas en aspectos administrativos, el acondicionamiento
del espacio fisico y mobiliario, la baja participacién del profesorado, el
incumplimiento de la planificacion del acompafiamiento, y la falta de diver-
sidad, sistematicidad y cohesion en el desarrollo de las actividades.
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Por otro lado, las investigaciones nacionales citadas observaron que
algunos centros escolares no contaban con coordinadores docentes; en
consecuencia, el director del equipo de gestion es quien se encarga de
realizar el acompanamiento pedagdgico. En estos casos, los docentes
también tienen una actitud positiva hacia este acompafiamiento y consi-
deran que tiene un efecto positivo en algunos aspectos de su practica
pedagogica. Sin embargo, se han observado deficiencias similares a las
indicadas para los coordinadores.

Considerando la evidencia cuantitativa expuesta en los referidos estu-
dios y los resultados de las pruebas de desempefio académico nacionales
e internacionales (Direccién de Evaluacion de la Calidad de la Educacion,
2017; Schleicher, 2019), se observa que, pese a los esfuerzos realizados,
a la fecha el coordinador docente y el acompafiamiento pedagdgico no
han logrado generar los cambios educativos esperados en Republica
Dominicana.

En cambio, otros estudios han encontrado que el acompafiamien-
to pedagdgico tiene un efecto positivo en la calidad de la educacion en
Republica Dominicana. Lopez y Marcelo (2021) presentan evidencia cuali-
tativa y cuantitativa que indica que los actores involucrados perciben de
manera positiva el acompafiamiento como parte de la implementacion del
Programa Nacional de Induccion INDUCTIO). Consideran que produce
altos niveles de satisfaccion entre los participantes y mejora en gran medi-
da la practica pedagogica.

Los resultados de los estudios sobre el acompafiamiento realizados
en Republica Dominicana revelan que existen debates sobre su efecto en
la calidad de la educaciéon (Taveras-Sanchez, 2022). Estos podrian estar
relacionados, por un lado, con las caracteristicas metodologicas de las
investigaciones realizadas. .a mayorfa de estos estudios emplea un dise-
fio descriptivo y ha analizado el efecto del acompafiamiento mediante el
método cuantitativo, con muestras pequefias, obtenidas de muestreos no
probabilisticos intencionales de una o pocas instituciones desde la perspec-
tiva de los docentes acompanados. Son escasos los estudios nacionales que
analizan cualitativamente el proceso de acompafiamiento desde la perspec-
tiva de los mentores. Por otro lado, el tipo de publicacion podria influir
en los hallazgos reportados. La mayoria de los estudios cuyos resultados
indican que el acompafiamiento no ha producido los cambios deseados
son trabajos de grado, en comparacién con los articulos cientificos que han
hallado que ha tenido un efecto mas positivo.

En cambio, en los estudios internacionales realizados en diferentes
paises se ha observado una tendencia que apunta a que el acompafiamiento

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 63



Berki Yoselin Taveras-Sanchez

pedagdgico o el mentoring es altamente efectivo, pues mejora la practica
pedagodgica, el rendimiento estudiantil y la formacién de los docentes
acompafados y los mentores acompafantes.

Estas diferencias respecto de lo observado en Republica Dominicana
se pueden deber a la formacién previa que reciben los mentores acom-
pafiantes, las condiciones institucionales de la mentorfa y la concepcion
pedagdgica de las intervenciones. Sin embargo, no existe evidencia empiri-
ca que sustente estas observaciones preliminares. Como esta comparacion
transciende los propositos de este estudio, serfa conveniente realizar
mas investigaciones que analicen los factores asociados con el éxito del
acompanamiento.

Por lo tanto, serfa necesario disefiar, ejecutar y evaluar programas de
formacion dirigidos a fortalecer el acompafiamiento pedagdgico e impul-
sar mejoras significativas en la calidad educativa de Republica Dominicana.
En la siguiente seccién se presentan algunas propuestas con este fin.

4.2. El acompanamiento pedagdgico para mejorar
la calidad educativa: propuestas

Por lo general, el acompafnamiento implica una relacién individualizada
y unilateral en la que el docente mentor —por tradicién una persona mayor,
con mas experiencia profesional y formacién académica, que se presenta
como un modelo a seguir— ayuda a que el docente acompafiado —suele ser
una persona mas joven o menos experimentada y con menor formacion
académica— se haga un profesional mas competente (Du & Wang, 2017,
Orland, 2016; Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019). No obstante, en este
trabajo se propone que se contemple la practica de acompafiamiento hori-
zontal y reciproca entre iguales, una interaccién mas colaborativa.

La evidencia cientifica internacional sugiere que el acompafiamiento es
una practica de formacién docente de alta efectividad. Como tiene impli-
caciones en todo el proceso educativo, deberfa incluir a los involucrados
en la practica educativa, vista de manera global. Esto exige institucionali-
zar, sistematizar, individualizar y regularizar el acompafiamiento centrado
en la escuela. Ademas, la practica de acompanamiento deberia transcen-
der las practicas remediales dirigidas a compensar carencias formativas de
los docentes principiantes, resolver las dificultades, las deficiencias y los
problemas pedagogicos, didacticos y socioemocionales del profesorado.

De ahi la necesidad de mejorar su implementacion: realizar mas reunio-
nes de planificacion, discusion, reflexion y evaluacion; mas sesiones de
observacion; cambiar las practicas tradicionales inadecuadas, rutinarias y
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poco innovadoras dirigidas a monitorear, supervisar, hacer seguimiento y
control.

A continuacién se proponen algunas estrategias para llevar a cabo
una practica de acompafiamiento constructiva, horizontal y democratica
(Rodriguez, 2013).

4.2.1. Planificacion constructivista

Como parte de la planificaciéon del acompanamiento se deberfan orga-
nizar grupos pedagogicos de discusion para diagnosticar los intereses y
las necesidades de los centros educativos y sus docentes, llegar a acuerdos
sobre los contenidos, las caracteristicas y el funcionamiento del acom-
pafiamiento, los roles de los involucrados, las prioridades formativas, las
estrategias didacticas mas apropiadas y el cronograma de trabajo mas
idéneo (Bérquez y Murillo, 2022). Al tomar en cuenta lo que tengan que
decir los docentes involucrados, se puede mejorar su compromiso, actitud,
motivacién con el desarrollo del acompanamiento, su practica pedagdgica
y su propia formaciéon (Rodriguez, 2013).

4.2.2. Estrategias para mediar el acompanamiento
como formacion continua

Segun se desprende de los resultados de numerosos estudios cualitativos
y cuantitativos internacionales sobre la efectividad del acompafiamiento
pedagdgico como modalidad de formacién docente, el uso de estrategias
didacticas constructivistas tiene un efecto positivo en la formacién de los
docentes, su practica pedagogica y el rendimiento estudiantil (Rodriguez,
2013). A continuacion se describen algunas estrategias del acompafiamien-
to pedagogico que sirven para guiar la observacion, el analisis y la discusion.

4.2.2.1. Didlogo pedagdgico reflexivo

El didlogo pedagogico reflexivo es un intercambio igualitario y
respetuoso entre el docente y el acompafiante, sin importar su nivel
socioeconémico, género, edad, cultura, formacién académica y experiencia
profesional. Este didlogo critico y reflexivo permite explorar temas de gran
interés. LLos participantes exponen sus reflexiones, identifican problemas,
discuten posibles soluciones, proponen potenciales aplicaciones concretas
y socializan las buenas practicas (Otland, 2016).

Esta reflexion permite revisar las creencias pedagogicas de los docen-
tes y su practica pedagogica, analizarlas y reorientarlas en funcién de los
aspectos mejorables que hayan sido identificados. De forma reciproca, el
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acompafiante puede mejorar su practica y su formacioén identificando y
resolviendo problemas con los docentes (Gunn et al., 2017).

4.2.2.2. El debate pedagégico

Como alternativa, se pueden organizar debates con los docentes que
hayan realizado las observaciones o visto sus grabaciones. El debate
consiste en la discusién de un tema que puede generar polémica entre
los miembros de la instituciéon. El mentor se puede encargar de organizar
su desarrollo, proponer puntos a discutir y ceder el derecho de palabra a
los participantes. Esta estrategia permite sustentar, rechazar o verificar las
ideas propias y las de los otros. Es recomendable partir de los aspectos
positivos observados; luego se pueden ir incorporando las practicas que
podrian mejorarse. Ademas, dentro de este debate pedagdgico también se
podria reflexionar, a modo constructivo, sobre las experiencias negativas,
con miras a cambiarlas y darles soluciones (Rodriguez, 2013).

4.2.2.3. Investigacidon-accion para conocer
y mejorar la practica

La investigacién-acciéon permite estudiar una problematica educativa
o social que afecta a un grupo determinado de personas y, por lo tanto,
requiere soluciones. Busca comprender e interpretar las practicas educa-
tivas y sociales para cambiar la realidad existente y mejorarlas; investigar
sobre la practica pedagogica y el rol del docente como aprendiz y como
facilitador es muy productivo, efectivo y positivo. La investigacion en
el aula le permite al docente observar su propia practica pedagogica de
manera objetiva, lo cual facilita analizarla con sus pares y sus mentores de
manera mas critica y reflexiva (Coggshall et al., 2018; Yendol et al., 2018).

4.2.2.4. Comunidades de aprendizaje

Las comunidades de aprendizaje son una estrategia de formacion dirigi-
da a que un grupo de personas aprendan juntas compartiendo las mismas
herramientas en un mismo entorno de aprendizaje (Villegas & Hernandez,
2017). La creacién de comunidades permite desarrollar el aprendizaje y
construir el conocimiento de forma colaborativa. Ademas, promueve el
intercambio sociocognitivo entre los docentes y los mentores, la actitud
positiva y la motivacion con el fin de alcanzar metas comunes: formar a los
docentes, desarrollar su capacidad de analisis y evaluacién de su practica, y
mejorar el desempeno pedagogico (Walters et al., 2020).

Es necesario que mentores y docentes conformen sus propias comu-
nidades de practica —presenciales, virtuales o mixtas— para diagnosticar
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sus necesidades, los intereses, los estilos de ensefianza y aprendizaje y las
habilidades de los docentes, de modo que las intervenciones no impongan
concepciones, temas o practicas externas. En cambio, esto permite desa-
rrollar practicas significativas e interesantes, resultantes de la comunidad
de aprendizaje (Villegas & Hernandez, 2017).

4.2.2.5. Grupos pedagdgicos como comunidades de practica

El grupo pedagoégico es una modalidad de formacion especializada
centrada en aspectos sociales y psicologicos relacionados con la practica
educativa. Implica una practica pedagogica en la que participan un grupo
pequeno de docentes y otros profesionales relacionados con el proceso
educativo en un mismo momento y lugar, sea fisico o virtual (Bérquez &
Murillo, 2022). Los participantes, en su calidad de miembros de una comu-
nidad profesional, tienen propédsitos pedagdgicos comunes, comparten
normas y valores, y estan en permanente comunicacion (MINERD, 2009,
2014). Los grupos pedagogicos constituyen una estrategia muy valiosa para
analizar y reflexionar sobre la practica docente con la participacion de los
especialistas que integran el equipo de gestiéon de los centros educativos
(psicologos, orientadores, trabajadores sociales y psicopedagogos, entre
otros) (Taveras-Sanchez, 2022).

4.2.2.6. Observacion mutua de la practica de aula

Como hemos mencionado antes, la observacion mutua de las activi-
dades de aula es una buena estrategia para desarrollar la formacion de
los docentes y mejorar la practica educativa. Esta practica es una de las
mas efectivas, formativas y constructivas; es una manera de observacion
reciproca; los roles de acompafiante y acompanado no son fijos, pues el
mentor también es acompanado en su practica profesional. Numerosos
estudios coinciden en afirmar que los docentes pares, experimentados y
con poca experiencia pueden observarse de forma reciproca para promo-
ver el analisis critico y reflexivo de la practica pedagdgica (Ambrosetti,
2014; Gunn et al., 2017; Jenkinson & Benson, 2017; Lopez, 2013).
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4.2.2.7. Retroalimentacion constructiva

La retroalimentacion se refiere a las indicaciones, comentarios, pregun-
tas y recomendaciones que los acompafiantes ofrecen al docente observado
luego de realizar cada sesién de observacion. Esta estrategia permite ofrecer
apoyo socioemocional y pedagogico para mejorar la actitud, la motivacion
y la practica pedagbgica de los docentes. Las intervenciones del acom-
pafiante deben ser formativas, constructivas, respetuosas, propositivas y
proactivas; ademas, el acompanante debe proyectarse como un interlocu-
tor confiable para que su apoyo sea bien recibido (Keiler et al., 2020).

Es una parte esencial del acompafnamiento, visto como un proceso
recursivo en el que mentores y acompanantes estan en constante interac-
cion, reflexionando y analizando la practica pedagdgica de forma reciproca
para cambiar los aspectos mejorables y socializar las buenas practicas
(Rodriguez, 2013).

La estrategia de retroalimentacién podria contemplar, primero, la
observacion de las actividades de clases y, luego, el registro descriptivo de
todas las situaciones que se consideren relevantes, en especial las acciones
criticas, la aplicacion de estrategias efectivas y practicas mejorables. Para
realizar una practica de retroalimentacion eficaz, Keiler y otros (2020) y
Rodriguez (2013) recomiendan lo siguiente:

* Describir en detalle cada situacion, fotografiar verbalmente la practi-
ca pedagogica o, en lo posible, hacer una grabacién de video.

* Evitar hacer juicios de valor o interpretar de forma subjetiva lo obset-
vado. Esto evita introducir sesgos al analizar la practica pedagogica.

* Registrar las dudas y preguntas que vayan surgiendo durante la obser-
vacion para discutirlas y analizarlas en las reuniones posteriores.

* Registrar los aspectos positivos observados.

Registrar los aspectos mejorables.

Escribir las propuestas y recomendaciones propositivas que se quisie-

ran ofrecer al docente observado.

* Complementar la observacién con los documentos escritos disponi-
bles en clases.

¢ Evitar interferir en la clase y distraer a los estudiantes.

4.2.2.8. Analisis de incidentes criticos

En el ambito educativo, el anilisis de incidentes criticos es una estra-
tegia para mejorar la convivencia escolar; parte de cualquier suceso
perturbador del clima organizacional y la armonia de los participantes del
proceso educativo, que pueda obstaculizar la ensefianza, el aprendizaje y el
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bienestar. Su proposito es generar reflexion desde una doble perspectiva:
por un lado, propone respuestas y soluciones constructivas de los inciden-
tes criticos ocurridos que pueden ser aplicadas de forma inmediata; por el
otro, permite analizar las propias practicas que han originado los incidentes
criticos para modificarlas o eliminarlas en la medida de las necesidades
(Monereo, 2010).

4.2.2.9. Indagacién dialégica

ILa indagacion dialdgica es una herramienta de comunicaciéon horizon-
tal clave en el desarrollo de una actitud positiva en los docentes y en el
aumento del interés por investigar y analizar colaborativamente situaciones
educativas con la ayuda de otros docentes y los mentores. Tiene como
proposito promover la construcciéon de conocimientos situados y contex-
tualizados, de aplicacion practica para transformar el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Villegas & Hernandez, 2017).

4.2.2.10. Sintesis de estudios sobre el uso de
estrategias didacticas constructivistas

Los estudios recientes sobre el uso de estrategias didacticas constructi-
vistas dentro del acompanamiento pedagdgico en su calidad de modalidad
de formacién docente han aportado evidencia cientifica sélida que incluye
estudios con diseflos cuantitativos y cualitativos que prueban su efectivi-
dad. Por ello, sus hallazgos han servido de fundamento para implementar
dichas estrategias en intervenciones pedagogicas dirigidas a docentes en
formacion y en servicio. Sin embargo, todavia hace falta desarrollar lineas
de accién e investigacion para fortalecer la formaciéon docente y el acom-
pafiamiento pedagdgico y, en consecuencia, mejorar la practica pedagdgica
en Republica Dominicana. A continuacion se presentan algunas perspecti-
vas practicas e investigativas.

4.3. Perspectivas para el desarrollo del
acompanamiento pedagogico

4.3.1. Perspectivas para mejorar la practica

Con base en los resultados de los estudios previos se pueden identificar
algunas areas del acompanamiento pedagogico llevado a cabo en Republica
Dominicana que requieren incorporar las mejoras practicas recomendadas.
A continuacion se presentan algunas de las mas relevantes:

Primero, se requiere incluir a los docentes en servicio para implementar
el acompafiamiento reciproco y horizontal, para que estos acompafien y
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sean acompafiados por sus pares. Sus conocimientos pedagogicos teoricos
y practicos, problemas, necesidades, limitaciones y estilos de ensefian-
za pueden mejorar su comprensiéon del acompafiamiento, de modo que
promuevan los cambios educativos deseados. También se requiere formar
a los supervisores que tienen a cargo el acompafiamiento para cambiar sus
concepciones pedagogicas tradicionales, que en algunos casos interfieren
en la formacién constructivista de los docentes acompafiados.

Segundo, es recomendable aprovechar las redes sociales para desarrollar
la formacién docente en la practica, pues la mayoria de los docentes usan
con frecuencia las redes sociales para sus interacciones cotidianas, recrear-
se, comunicarse e informarse. En este sentido, se podrian crear grupos
de discusion institucionales por centro y regiones para analizar y discutir
entre iguales situaciones educativas problematicas y socializar alternativas
de solucion basadas en experiencias auténticas.

En tercer lugar, serfa conveniente institucionalizar proyectos de acom-
paflamiento centrados en la escuela que involucren todos los actores
educativos. Esto supone incluir las actividades formativas, la implementa-
ci6n del acompanamiento y su evaluacion permanente en la programacion
formal de la institucion. Las actividades y los roles de todos los miembros
de la comunidad deben estar establecidos de manera formal en los planes
semanales, mensuales y anuales. Asi se puede transcender de la practica
vertical entre el equipo de gestioén y los docentes acompafiados, a procesos
formativos mas inclusivos, horizontales, democraticos y constructivos.

En cuarto lugar, se recomienda crear encuentros locales, regionales y
nacionales para que docentes y formadores compartan sus experiencias en
el proceso de acompafiamiento. A partir de estas reuniones se podtia crear
una base de datos de buenas practicas de acompafiamiento, las cuales se
podrian publicar en blogs, paginas web y boletines institucionales. Serfa util
para docentes y formadores tener acceso a las practicas de acompafiamien-
to que han resultado exitosas, pues permitiria aprender de otros, identificar
los aspectos clave asociados al éxito del proceso e incentivar su interés por
investigar, documentar y publicar sus experiencias.

En quinto lugar, aunque es deseable que todos los miembros del perso-
nal docente de la institucién se formen en el acompafiamiento y participen
de manera activa en su implementacién, cada centro educativo debe dispo-
ner de un coordinador docente con formaciéon académica y experiencia
docente para emprender acciones de formacioén docente y, en especial, el
acompafiamiento pedagogico. Este cargo puede ser el pivot para articular
y coordinar la formacién para docentes y formadores.
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En sexto lugar, los hallazgos de los estudios sobre el efecto del acom-
pafiamiento en el mejoramiento de la calidad de la educacién en Republica
Dominicana sugieren la necesidad de reformular los programas de forma-
ci6on de acompanantes y de acompafiamiento de docentes en servicio.
Se hace indispensable identificar las estrategias y actividades que surten
los efectos positivos deseados en la formacion, la practica pedagogica y
el rendimiento estudiantil para implementarlas, e identificar aquellas que
obstaculizan el proceso de acompafnamiento para cambiatlas.

En séptimo lugar, el acompafiamiento pedagbgico tiene un papel
fundamental en el desarrollo de la formacién de los docentes en servicio,
el mejoramiento de la calidad de la educacién y el rendimiento educativo;
por lo tanto, los funcionarios dedicados a tan importante proceso deberian
dedicarse en exclusivo a la formacién de los docentes.

Por ultimo, la nueva realidad que ha develado la pandemia de
Covid-19 sugiere la necesidad de contemplar la modalidad de acompa-
flamiento virtual, sincrénico y asincronico, lo cual coincide con estudios
que han demostrado su eficacia y multiples beneficios, tantos como la
modalidad presencial.

4.3.2. Perspectivas para futuras investigaciones

Es necesario realizar estudios cuantitativos de tipo censo para identifi-
car y describir las practicas formativas de quienes cumplen funciones de
acompafamiento: mentores, equipo de gestion, supervisores, directivos,
etcétera. Esto permitiria caracterizar el perfil demografico, académico
y profesional de los formadores e identificar intereses y necesidades de
formacion.

También seria necesario realizar estudios etnograficos para evaluar
el efecto del acompafiamiento en las practicas educativas reales a largo
plazo, que involucren tanto a los docentes acompafiados como a sus
estudiantes.

Asimismo, es necesario promover el desarrollo del acompanamien-
to mediante estudios con disefio de investigacién-accion en los que los
docentes desarrollen la modalidad de acompafiamiento por pares, y
evaluar sus efectos en el corto, mediano y largo plazo, para lo cual habria
de considerarse su actitud, motivacion, formacién, practica pedagogica y
el rendimiento estudiantil.

De igual modo, se requiere realizar estudios cualitativos y cuantitati-
vos sobre el proceso de formacion de los formadores que se desempefian
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como acompafantes. Es preciso analizar en qué medida los fundamen-
tos didacticos, pedagdgicos y psicosociales prescritos en sus practicas de
acompafnamiento forman parte de las practicas que imparten.

Antes de la iniciacién al acompanamiento colaborativo reciproco reali-
zado por pares serfa conveniente evaluar las perspectivas de docentes en
servicio, de su rol como acompanante y acompanado. De esa manera se
podrian diversificar y optimizar practicas de acompafiamiento mas hori-
zontales y constructivistas.

Ademas, para mejorar la efectividad de futuras intervenciones forma-
tivas mediante el acompafiamiento pedagdgico, seria conveniente estudiar
cualitativa y cuantitativamente los factores asociados al éxito o el fraca-
so del acompafnamiento pedagoégico desde las perspectivas de docentes
acompafados y acompafiantes. Los hallazgos de estudios de esta natura-
leza podrian informar sobre el disefio y la ejecucion de los programas de
acompafnamiento.

En la misma linea se podrian realizar estudios piloto experimentales
que evalten la efectividad de las intervenciones pedagogicas de acompa-
flamiento, en los que se controlen las condiciones del acompafiamiento,
materiales, actividades y estrategias empleadas, y se comparen los resulta-
dos con los observados en intervenciones de control.

En la medida en que se implemente el acompafiamiento en la modali-
dad virtual se sugiere evaluar su efectividad y comparar sus beneficios con
el acompanamiento presencial desde la perspectiva de los mentores y los
docentes acompanados.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los hallazgos de los estudios sobre el acompafnamiento en Republica
Dominicana indican que existen debates sobre su efecto en la calidad
de la educacion, los cuales estan asociados a la naturaleza de los propios
estudios. Sin embargo, con independencia de los disefios de investigacion
empleados, la evidencia objetiva de las pruebas de desempefio docente
y rendimiento estudiantil nacionales e internacionales sobre la calidad de
la educacién en Republica Dominicana muestran que los programas de
formacién docente no han logrado cambios significativos de las practicas
pedagdgicas ni de los aprendizajes de los estudiantes.

No obstante, la mayorfa de los docentes y miembros del equipo de gestion
tiene una percepcion positiva de los acompanantes y el acompafiamiento.
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Aunque ha impulsado mejoras en la ensefianza, el desempefio, la formacion
del profesorado y el rendimiento estudiantil, estas no han sido significati-
vas, como se esperaba. Su efecto se ha observado en especial en el uso de
recursos didacticos, el mejoramiento del clima escolar, el aumento de la
motivacién y la colaboraciéon entre docentes y, sobre todo, en la planifica-
cion docente y el control de la disciplina estudiantil.

Otro aspecto positivo destacable que se ha encontrado en la literatura
revisada es la aceptacion que tiene la figura del acompafante pedagogico, lo
que puede significar un punto de partida importante para impulsar mejoras
en las practicas pedagogicas. Sin embargo, es necesario que los mento-
res se dediquen de forma exclusiva a los procesos pedagogicos desde la
formacion y el acompanamiento a los docentes, como se establecié en un
principio para los coordinadores docentes en Republica Dominicana.

El acompafiamiento es una de las practicas de formacién docente mas
efectivas si se realiza con propiedad. Esto implica involucrar a todos los
agentes educativos de forma reciproca y horizontal, pues todos pueden ser
mentores, observar y acompafiar, y ser acompafiados. También es necesa-
rio formalizar, institucionalizar, sistematizar, individualizar y regularizar el
acompaflamiento centrado en la escuela.

Ademas, el acompafiamiento no se debe limitar a las practicas formati-
vas con fines remediales dirigidas a docentes principiantes con dificultades
en la ensefianza, deficiencias en su formacién y problemas socioemo-
cionales. Por otra parte, se podrian aprovechar las buenas practicas para
socializarlas, usarlas como referentes en los programas de formacion inicial
y en servicio.

Aunque se logré el objetivo propuesto en esta revision, el presente
estudio tuvo algunas limitaciones. En primer lugar, se han realizado pocos
estudios sobre el acompafiamiento en Republica Dominicana. L.a mayorfa
son trabajos de grado con muestras pequefias seleccionadas a conveniencia.
Esto limita el alcance de los estudios, impide la posibilidad de generalizar y
de lograr resultados concluyentes. En segundo lugar, aunque la practica del
acompafiamiento esta reglamentada y deberia ser formal e institucional, en
la realidad educativa la realiza cualquier funcionario de forma coyuntural y
no se planifica con rigor. Ademas, en algunos estudios podria haber sesgo
en la seleccion de la muestra, la implementacion de las intervenciones de
acompafiamiento y en la evaluacion de los resultados reportados. Esto difi-
culta evaluar efectivamente el desempefio de los mentores acompafiantes y
el efecto del acompafnamiento ofrecido.

Es necesario disefiar e implementar politicas nacionales de formacion
para docentes en formacion y en ejercicio que incluyan el acompafiamiento
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pedagdgico como eje transversal. De esa manera, las instituciones podrian
tener mas apoyo institucional para impulsar sus iniciativas particulares y
contribuir con la mejora de la educaciéon en Republica Dominicana.
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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar los dibujos de la figura humana (DFH)
hechos por nifios diagnosticados de Trastorno del espectro autista (TEA), para
hallar patrones comunes de representacion y establecer relaciones del DFH en
funcién de la comorbilidad y el diagnéstico. La muestra participante se compone
de 24 sujetos diagnosticados de TEA para lo cual se utiliza el instrumento
propuesto por Koppitz con 34 variables a analizar. Se han realizado analisis
estadistico univariante, bivariante y descriptivo, y tablas de contingencia y de
asociacion mediante la prueba Chi-cuadrado. Los resultados reflejan que la
discapacidad intelectual determina que los sujetos realizan el DFH sin definicién,
y que los sujetos con diagndstico de Asperger se diferencian en gran medida
de los diagnosticados de autismo y TDI. Los patrones recurrentes de DFH
en los sujetos con TEA no cumplen con la secuencia tipica del dibujo infantil
planteada en la literatura. Estas evidencias se podrian utilizar como herramienta
de apoyo en el diagndstico del TEA.

Palabras clave: dibujo infantil, figura humana, trastorno del espectro autista,
discapacidad intelectual.

Abstract

The objectives of this study are to analyze the Human Figure Drawings (HFD)
of children diagnosed with ASD to find common patterns of representation
and establish HFD relationships based on comorbidity and diagnosis. The
participating sample consists of 24 subjects diagnosed with ASD. For this,
the instrument proposed by Koppitz has been used identifying 34 variables to
analyze. The analysis was made through univariate, bivariante and descriptive
statistical analysis, contingency tables, as well as the association through the
Chi-square test. The results reveal that the intellectual disability determine the
subjects represent the HFD, and that the subjects with Asperger diagnosis differ
significantly from the other two groups, Autism and TDI. Recurrent patterns
of ASD in subjects with ASD do not comply with the typical sequence of
children’s drawing as set out in the literature. This could be used in practice as a
support tool in the diagnosis of ASD.

Keywords: children’s drawing, human figure, Autism Spectrum Disorder,
intellectual disability.
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1 | INTRODUCCION

En los primeros escritos de Kanner (1943) se definfan claramente las
caracteristicas de las personas con trastorno del espectro autista (TEA),
definicién que aun sigue vigente. Estas personas presentan un perfil carac-
terizado por una profunda falta de contacto afectivo con otras personas,
un deseo angustiosamente obsesivo de que todo se mantenga igual, y una
fascinacién por ciertos objetos susceptibles de ser manipulados con base
en finos movimientos motores. En algunos casos, el trastorno va asocia-
do con mutismo, o con un tipo de lenguaje cuya funcién no parece ser
la comunicacion interpersonal. Estos individuos poseen un alto potencial
cognitivo, en especifico en memoria y en tareas de ejecucion o manipulati-
vas. En la actualidad se puede explicar como un grupo de trastornos que se
manifiestan a lo largo de toda la vida, que se inician en la infancia, en torno
alos 12 meses, afectan en especial las areas de la comunicaciéon verbal y no
verbal, la interaccién social y la aparicién de conductas repetitivas o restric-
tivas (Hervas Zufiiga et al., 2017). Partiendo de esta explicacion actualizada,
se realiza el diagnostico a través de la caracterizacion que hace el manual
DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013). EI TEA esta incluido en
los trastornos de desarrollo neurolégico y se siguen estos criterios para su
diagnostico, centrados sobre todo en alteraciones de la interaccién y comu-
nicacién social, y en el repertorio restringido de conductas e intereses:

* Deficiencias persistentes de la comunicacion e interaccion social.

* Patrones restrictivos y repetitivos de comportamientos, intereses o
actividades.

¢ Sintomas presentes en las primeras fases del perfodo de desarrollo.

* Significativo deterioro clinico de lo social, laboral u otras areas impot-

tantes del funcionamiento habitual.

Estas alteraciones no se explican mejor por discapacidad intelectual o

por retraso global del desarrollo.

La prevalencia de este trastorno se sitia en uno por cada 54, en el caso
de los nifios, y de uno por cada 252 en el caso de las nifias, con una preva-
lencia total de 11.3 por cada 1,000 (Hervas Zufiga et al., 2017). Elsabbagh
y otros (2012) realizan estimaciones que arrojan una prevalencia de 62
casos por 10,000, sin evidencia de que influyan factores como la etnia o el
nivel econémico. En cualquier caso, confirman una falta de informacion
estadistica de los paises de ingresos bajos o medios, dato que ayudaria a
obtener estimaciones mas precisas de este trastorno.
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Existen varios factores que confluyen e intervienen en este trastor-
no: ambientales, genéticos y la interacciéon de ambos (Fakhoury, 2015).
Hay evidencia de que los factores ambientales pueden causar cambios
en el desarrollo cerebral, entre ellos el estilo de vida y la dieta materna
(Fakhoury, 2015). Ademas, Fakhoury encontré relaciéon entre el taba-
quismo, la ingesta de alcohol y drogas o el uso de ciertos medicamentos
como los antidepresivos, con anomalias cerebrales del feto. En cualquier
caso, ninguno de estos factores es determinante, sino que la combinacion
de varios, junto con una predisposicion genética del sujeto, sera lo que
produzca el desarrollo del TEA. Por otra parte, se ha demostrado en estu-
dios con gemelos y familiares que hay una clara contribucién de factores
genéticos y un alto porcentaje de heredabilidad en el TEA, asi como la
existencia de alteraciones metabdlicas varias, como en la fenilcetonuria,
en el ciclo de la urea o en las purinas (Oviedo et al., 2015). Sin embargo,
la teorfa que toma mas fuerza, a través de las ultimas investigaciones, es
la de la interaccién de estos dos factores (genéticos y alteraciones meta-
bélicas) y, aunque no se ha atribuido la causalidad a uno u otro, es en
esta direccién en la que se ha de trabajar para poder identificar con mas
precision las causas y poder actuar en lineas de prevencion.

La interaccién de los factores mencionados también afecta al desarrollo
emocional de las personas con TEA; por eso no consiguen interactuar
de manera eficaz con otras personas, puesto que la interaccién social se
basa en el propio conocimiento e identificaciéon de las emociones y de la
capacidad de ponerse en el lugar del otro, y asi interpretar las conductas y
predecir comportamientos. Reyna (2017) destaca las teorias de la intersub-
jetividad y la teorfa de la mente, y la interrelacién entre ambas, de forma
que podamos comprenderlo mejor. La primera teoria considera que hay
una carencia de habilidades para socializar, por lo que los sujetos con TEA
no comprenden como funciona la mente de otras personas. La segunda
lo atribuye a una alteracién de la capacidad para empatizar, de mirar en la
mente del otro mediante el conocimiento de la mente propia. En este senti-
do, en intervenciones dirigidas a la comprensién de emociones y creencias
en alumnado con TEA se ha constatado que después de la intervencion se
podian mejorar las habilidades sociales y deberfan incluirse en el proceso
educativo (Lozano-Martinez & Alcaraz-Garcia, 2010).
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

Teniendo en cuenta lo expuesto en la introducciéon del estudio, el diag-
noéstico precoz y la atencion temprana son fundamentales en la intervencion
de los sujetos con TEA. Existen programas innovadores que podrian ser
utilizados en ese diagnostico. Gliga y otros (2015) demuestran en su estu-
dio que, a través de una tarea de busqueda visual en la que se debe hallar
el elemento diferente a los demas del conjunto, pueden predecir un mayor
nivel de sintomas de autismo a los 15 meses y a los 2 afios. Estos autores
han evidenciado a través del seguimiento ocular y escalas de observacion
del diagnéstico del autismo que las atipicidades perceptivas de los bebés
en esta tarea estan intrinsecamente vinculadas al fenotipo emergente del
autismo. Por lo tanto, se propone que la intervencién se aborde de forma
temprana, en torno a los 18 meses de edad, y con caracter intensivo para la
conducta y las habilidades sociales, con metas alcanzables y expandiéndola
al ambito educativo llegado el momento, con acompafiantes terapéuticos
en caso de ser necesario (Reynoso et al., 2017). Asimismo, se hace preciso
la adaptacion de las estrategias y metodologias educativas en el aula en
funcién de las diferencias y caracteristicas individuales de cada alumno
(Llorente, 2022).

El segundo punto clave en esta investigacion es el dibujo de la figu-
ra humana (DFH), definido como la representacion grafica que hace un
sujeto de sf mismo o de otro ser humano. Aunque se trate del reflejo de
otra persona, nos proporciona informacién de quien lo realiza. El dibujo
infantil, en general, ha sido objeto de una extensa investigacion a través
del tiempo (Lowenfeld, 1947; Luquet, 1927; Machén, 2009; Sainz, 2003).
A finales del siglo XIX, los artistas buscaban en él la inspiracién con vistas
a lograr un arte mas primitivo, simple y verdadero. A principios del siglo
XX, el dibujo infantil comienza a ser estudiado desde el punto de vista
evolutivo, y a través de diversos estudios se establecen etapas 0 momentos
de la madurez mental de los nifios en los que los dibujos toman una forma
u otra, evolucionan y completan una serie de pasos (Tabla 1).

En esta evolucion de la expresion grafica del nifio, el DFH apare-
ce como motivo preponderante. En los primeros afios lo deja patente
Luquet (1927) y también lo pone de manifiesto un estudio realizado por
Estrada (1987), en el que el dibujo libre predomina la eleccion del DFH
por encima de otros motivos, lo que demuestra su importancia para la
expresion del nifio. Machén (2009) concreta la evolucion del DFH en dos
petiodos: el de la representacion grafico-simbolica (3 a 4 afios) y el perfo-
do de la esquematizacion (4 a 7 afios). Después, el sujeto comienza a dar
su impronta personal, sus sefias de identidad, en la busqueda del realismo,
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que en un principio sera subjetivo. En el comienzo de la adolescencia sera
propio tener en cuenta factores externos como la luz y tonos cromaticos,
lo que dara un realismo mas objetivo a la imagen.

Tabla 1 | Evolucion de la expresion grafica del nifio

Luquet Lowenfeld Machon Sainz
(1927) (1947) (1992) (2003)
Etapa del ilzi.r;fiz deel a Garabateo (hacia
Realismo fortuito  garabateo ’ los 2 afos y medio
~ garabateo
(2 a4 afos) (12 3 anos) y en adelante)
. Etapa Periodo de la Figuracion (hacia
gf:slilrsz:llg preesquematica forma (3 a4 los 4 afios y en
(4 a7 afios) afios) adelante)
Realismo Etapa esquematica Perfodo d.e la. . Esquemitica (de
. ~ esquematizacion N
intelectual (7 a9 afios) (427 anos) los 7 alos 9 afios)
Periodo del .
. . Comienzo del
Etapa del realismo  realismo realismo(entre
(9 a 12 afos) subjetivo

(8 a 10 anos)

los 10 y 11 afios)

. . Etapa del Realismo visual
Realismo visual . ~
pseudonaturalismo (12 afios en
(12 a 13 afios) adelante)
Etapa de la
decision

(13 a 14 afios)

Nota: Elaboracion propia.

El dibujo infantil siempre se ha considerado una herramienta en psico-
logfa, puesto que puede sustituir a la expresion verbal en edades tempranas
cuando ain no ha sido del todo adquirido el lenguaje y resulta complicado
para el individuo verbalizar sus percepciones. Encontramos algunos ejem-
plos en Uribe Aramburo (2013) que considera que a través del dibujo se
pueden exteriorizar emociones ya que sirve como medio de expresion, asi
como medio terapéutico. Martin (2019) utiliza el DFH en un estudio en el
que los nifios parten de un dibujo de si mismos con el objetivo de describir
sus caracteristicas fisicas. Esta herramienta constituye una manera efecti-
va de recoger datos cualitativos con los mas pequefios, pues les facilita la
reflexion de forma auténoma. Sendergaard y Reventlow (2019) utilizan
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el dibujo infantil como un método eficaz para facilitar las conversaciones
con los nifios sobre temas dificiles y tabu, lo cual posibilita la materializa-
ci6n de pensamientos y sentimientos dificiles de expresar con palabras,
con lo que salva las barreras de comunicacién entre adultos y nifios. Pifiero
Ruiz y otros (2018) usan el Test del dibujo de la familia como herramienta
para luego llevar a cabo una intervenciéon dirigida hacia la mejora de las
fortalezas psicolégicas en nifios de Educacion Infantil. Maganto Mateo y
Garaigordobil Landazabal (2011) disefiaron el Test de dos figuras huma-
nas para identificar y diagnosticar problemas intelectuales y emocionales
en nifios. Esta prueba arroja valiosa informacién acerca de la madurez
mental del sujeto y aporta indicadores emocionales que integran la valora-
cion final del evaluador. La presente investigacion se centra en la prueba
de Elizabeth Koppitz (1968), autora que estandarizé el Test de la figura
humana en 1968, el cual se convirtié en una de las pruebas psicologicas
mas utilizadas en este campo.

Con respecto a los sujetos con TEA, se ha evidenciado un retraso del
desarrollo de la expresion artistica en comparacion con la linea temporal
que siguen los nifios sin TEA (Cox & Howarth, 1989; Golomb & Bart-
Grossman, 1977). El desarrollo de un dibujo de un nifio con TEA se
relaciona con la edad mental no verbal y parece seguir el desarrollo normal
de la secuencia, aunque a un ritmo mas lento (Charman & Baron-Cohen,
1993). Ademas, a pesar del déficit de interaccion social que muestran los
individuos con TEA, se escoge el DFH como objeto en el dibujo esponta-
neo (Orellana, 2017). En sintesis, teniendo en cuenta los graves problemas
de comunicacion oral que padecen los nifios con TEA, la expresion grafica
puede ser una herramienta potente de recogida de informacion, y en espe-
cifico, el DFH nos puede ayudar con el diagnéstico de la evolucion de su
madurez mental (Antezana Barrios, 2003; Lee & Hobson, 2010; Lim &
Slaughter, 2008; Meaux et al., 2014; Zeini et al., 2018).

A modo de ejemplo y al centrarnos en sujetos con autismo, la investi-
gacion realizada por Papangelo y otros (2020) el DFH se podria utilizar
para poner de relieve las dependencias entre el rendimiento en el dibujo y
las caracteristicas neuropsicologicas, las cuales proporcionan asi posibles
pistas sobre el funcionamiento del autismo. De ahi que el dibujo puede
resultar un medio estructurado y concreto para entablar relaciones y tiene
potencial como tarea terapéutica para desarrollar habilidades de procesa-
miento y reconocimiento de rostros (Martin, 2008).

Teniendo en cuenta lo expuesto, el DFH es utilizado en este estudio
con el fin de determinar si existen caracteristicas especificas en el caso
de los ninas y las nifias con autismo. Los objetivos son: 1) analizar los
DFH de nifios de entre 4 y 12 afnos diagnosticados de TEA para hallar
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patrones comunes de representacion de la figura humana, y 2) establecer
relaciones del DFH en funcién de la comorbilidad y el diagnéstico.

3 | METODO

3.1. Diseino

El disefio del estudio es de caricter mixto, se lleva a cabo la reali-
zaciéon de un dibujo que represente la figura humana y se utiliza para
su valoracion la herramienta de Orellana adaptada (2017), que propor-
ciona informacién de tipo cualitativa y cuantitativa y permite conocer
la frecuencia con la que ciertos rasgos del DFH podrian aparecer en
la muestra, para determinar que puedan ser inherentes al perfil TEA.
Asimismo, es de caracter descriptivo, ya que se centra en la obtencién
de datos por medio de la observacion y el analisis de la prueba realizada.

3.2. Participantes

La seleccion de la muestra se hizo de forma no probabilistica y por
conveniencia a los centros educativos publicos y la Asociaciéon de Autismo
de la ciudad de Ledén (Espafia) que se mostraron dispuestos a participar
al facilitarnos su permiso para la valoracién de las producciones de los
alumnos. La muestra participante se compone de 24 sujetos de ambos
sexos (2 nifias y 22 nifios) con edades comprendidas entre 4 y 14 afos,
con una media de 7.95 afios, debido a que es en este rango de edad en
el que la representacion de la figura humana evoluciona y es lo que esta
investigacion pretende observar. Dado que los sujetos estan diagnostica-
dos de TEA segun la clasificacion del DSM-IV por los orientadores de los
equipos de Orientacion Educativa correspondientes, se han distinguido
tres diagnosticos agrupados en este trastorno: autismo (67 %), Asperger
(25 %) y trastorno desintegrativo infantil (TDI) (8 %). De igual modo,
también derivado del diagnostico realizado a estos participantes, la muestra
contiene sujetos con y sin discapacidad intelectual, y el 58 % de los sujetos
con discapacidad tienen el trastorno autista (comorbilidad con TEA). En
concreto, todos estos sujetos (n = 14), ademas de presentar discapacidad
intelectual, tenfan el diagnodstico del trastorno autista.
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3.3. Instrumentos

En esta investigacion se han utilizado dos instrumentos fundamentales:
la prueba que realizaron los sujetos y su herramienta de valoracion.

En primer lugar, la prueba consiste en la realizaciéon de un dibujo que
represente la figura humana. Esta herramienta, propuesta por Koppitz
(1968) —autora de referencia de este método que evalud y validé el test
del DFH, la prueba mas extendida para la evaluacion de la representacion
de la figura humana—, tiene por objetivos, entre otros, realizar prediccio-
nes en el ambito del desempefio escolar, conocer el nivel intelectual del
nifio y conocer el diagnéstico o la evaluacién del progreso en pacientes
clinicos. Segin las indicaciones de Koppitz (1968), se proporciond a los
participantes una hoja en blanco y se les indicé que realizaran un dibu-
jo de una persona, ellos mismos o alguien diferente, usando lapicero y
pinturas de colores a voluntad. Las pruebas se realizaron durante sus
jornadas en los centros educativos o asociaciones en horario de mafia-
na, siempre en presencia de la persona que suele encontrarse trabajando
con los participantes. Aquellos sujetos que por sus caracteristicas nece-
sitaron indicaciones especiales recibieron las instrucciones apoyadas con
pictogramas (accion dibujar y persona) propuestos por la Asociacion de
Autismo. La persona encargada de aplicar la prueba en los diferentes
centros también realiz6 la recogida de datos referentes a las variables
independientes.

En segundo lugar, se toman y se adaptan como herramienta de este
estudio la plantilla de Orellana (2017) para el analisis de las figuras huma-
nas (ver Tabla 2). En ella se analizan los diferentes aspectos de interés
de esta investigacion. Se realizaron algunas modificaciones referentes
a la codificacion de datos, de forma que se ajustaran a la informacion
recogida:

* En el campo figura humana se agrega la categoria «indefinido.

* En el campo gama cromatica figura se agrega la categoria «sin colom.
* En el campo gama cromatica fondo se agrega la categoria «sin colom.
* En el campo relaciones espaciales se agrega la categoria «noy.

En el campo figura humana (2) se agrega la categoria «nada».
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Tabla 2 | Caodificacion de variables

Variable Valor/es C
Edad Dato numérico
Femenino 0
Sexo
Masculino 1
Autismo 1
Diagnostico TEA Asperger 2
TDI 3
Discapacidad intelectual no 0
Comorbilidad
Discapacidad intelectual si 1
Femenino 0
Figura humana Masculino 1
Indefinido 2
No 0
Entorno St 1
Inventa 2
Débil 1
Presion Normal 2
Fuerte 3
Izquierda 1
Superior Derecha 2
Centrada 3
Situacion lzquicrda ¢
grafica en Central Derecha 5
el papel Centrada 6
Izquierda 7
Inferior Derecha 8
Centrada 9
Pequefio 1
Dimension Mediano 2
Grande 3
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(Continuacion)
Variable Valor/es C
Sin detalles 0
Detalle Detalles irrelevantes 1
Detalles esenciales 2
No 0
Etiqueta
Si 1
Sin color 0
Frios 1
Gama cromatica figura
Cilidos 2
Negro 3
Sin color 0
Frios 1
Gama cromatica fondo
Cilidos 2
Negro 3
Natural 1
Color Adecuacion
Imaginario
Primario 1
Profundidad cromatica  Secundario 2
Terciario
Poco 1
Contraste Medio 2
Mucho 3
Lapiz 1
Contorno
Color 2
Rectos 1
Trazos
Curvos 2
No 0
Repeticion
Si 1
Forma No 0
Relaciones espaciales Topologicas 1
Proyectivas 2
No 0
Palotes
Si 1
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(Continuacién)
Variable Valor/es C
No se reconoce 0
Figura Cara 1
humana (2) Medio cuerpo 2
Cuerpo entero 3
No 0
Rostro
Si 1
No 0
Aplicacion maltiple
Si 1
No 0
Linea base
Si 1
No 0
Perpendicularidad
Si 1
No 0
Importancia del tamafio
Si 1
No 0
Aislamiento patte/conjunto
Si 1
Principios . o No 0
Imperativo territorial
generales S 1
No 0
Forma ejemplar
Si 1
No 0
Rayos X
Si 1
Simultaneidad de distintos No 0
puntos de vista S 1
No 0
Rigidez
Si 1
No 0
Estereotipia
Si 1
Nota: Elaboracién propia.
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3.4. Andlisis de datos

Con base en la herramienta seleccionada para el analisis de la informa-
cién, se han establecido las siguientes variables independientes: edad del
sujeto, sexo del sujeto, diagndstico TEA y comorbilidad. Dependientes,
incluidas en la herramienta de analisis: figura humana, entorno, presion,
situacion en el papel, dimension, detalle, etiqueta, color, forma, rostro, y
principios generales. Todas se refieren a las caracteristicas de los dibujos
que han sido observadas en estudios previos del dibujo infantil. El total de
las variables es de 34, de las cuales 30 son variables dependientes, puesto
que dentro de alguna de las categorias mencionadas se hallan desglosados
diversos parametros.

El analisis se ha centrado en las variables independientes de diagnéstico
TEA y comorbilidad, al dejar de lado la edad de los sujetos, ya que en este
caso influye mas el nivel de gravedad del trastorno de los sujetos que la
edad en si misma, asi como el sexo, por no tener una muestra significativa
del sexo femenino (n = 2). Este hecho se justifica con el actual DSM-5
(2013) en el que todas las personas con autismo son diagnosticadas de
TEA, y se otorga especial atencién a la existencia o no de discapacidad
intelectual en estas personas y su participacion en el entorno.

Los analisis de datos se concretan en estadistico univariante y descrip-
tivo, analisis bivariado, tablas de contingencia, as{ como la asociacién entre
las variables independientes y las dependientes a través del indice de signi-
ficatividad (p < 0.05) de la prueba Chi-cuadrado, mediante el programa
SPSS Statistics 26.
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4 | RESULTADOS

Los resultados se han organizado en dos tablas diferenciadas en torno
a las dos variables independientes observadas: la comorbilidad (Tabla 3) y

el diagnostico TEA (Tabla 4).

Tabla 3 | Numero y frecuencia de las variables

independientes en funcién de la comorbilidad

Comorbilidad
DI* No DI Si
% ~ % Chi-cuadrado
Femenino 0 0 0 0
Figura humana Masculino 5 50 0 0 8.842 p=0.003
Indefinido 5 50 14 100
No 7 70 14 100
Entorno St 2 20 0 0 4.800 p=0.091
Inventa 1 10 0 0
Débil 1 10 2 14.3
Presion Normal 3 30 9 643 3771 p=0.152
Fuerte 6 60 3 21.4
Superior 1 0 0 0 0
SuperiorD 0 0 0 0
Superior C 2 20 2 14.3
Central I 2 20 0 0
Situacién Central D 1 10 0 0 5749 p=0331
en el papel
CentradaC 4 40 9 64.3
Inferior I 0 0 0 0
Infetior D 0 0 1 7.1
Inferior C 1 10 2 14.3
Pequefio 2 20 0 0
Dimensién Mediano 5 50 9 643 3.061 p=0.216
Grande 3 30 5 35.7
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(Continuacién)
Comorbilidad
DI* No DI Si .
Chi-cuadrado
N % N %
Sin detalles 1 10 10 71.4
Detalles
Detalle irrelevantes 2 20 0 0 9.787 p =10.007
Detalles 770 4 286
esenciales
No 9 90 14 100
Etiqueta 1.461 p=0.227
Si 1 10 0 0
Sin color 4 40 14 100
Gama Frios 1 10 0 0
cromatica 11.20 p = 0.004
figura Calidos 5 50 0 0
Negro 0 0 0 0
Nada 10 100 14 100
Gama Frios 0 0 0 0
cromatica 0.667 p=0.414
fondo Calidos 0 0 0 0
Negro 0 0 0 0
Natural 4 40 14 100
Adecuacion 11.20 p <0.001
Imaginario 6 60 0 0
Nada 5 50 14 100
. Frios 1 10 0
Profundidad 8.842 p =0.012
cromatica Calidos 4 40 0
Negro 0 0 0
Poco 7 70 14 100
Contraste Medio 0 0 0 0 4.800 p=0.028
Mucho 3 30 0 0
Color 1 10 8 57.1
Contorno 5.531 p=10.019
Lapiz 9 90 6 42.9
Rectos 2 20 4 28.6
Trazos 0.229 p=10.633
Curvos 8 80 10 71.4
No 10 100 11 78.6
Repeticion 2449 p=0.118
Si 0 0 3 214
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(Continuacién)
Comorbilidad
DI* No DI Si .
Chi-cuadrado
N % N %
No 7 70 11 78.6
Relaciones Topolégicas 3 30 3 214 0229 p=0.633
espaciales
Proyectivas 0 0 0 0
No 8 80 9 64.3
Palotes 0.697 p=0.404
Si 2 20 5 35.7
Nada 1 10 9 64.3
Cara 1 10 1 7.1
Figura humana (2) ~Medio 1 0 o o 7767 p=0051
cuetpo
Cuerpo 770 4 286
entero
No 1 10 9 64.3
Rostro 7.073 p=0.008
Si 9 90 5 35.7
No 9 90 12 85.7
Aplicacion multiple 0.098 p=0.754
Si 1 10 2 14.3
No 6 60 13 92.9
Linea base 3.818 p=0.051
Si 4 40 1 7.1
No 1 10 9 64.3
Perpendicularidad 7.073 p=0.008
St 9 90 5 35.7
; No 1 10 9 64.3
Importancia 7.073 p=0.008
del tamafio i 9 90 5 357
Aislamiento de No 10 100 12 85.7
cada parte del 1.558 p=0.212
conjunto Si 0 0 2 14.3
: No 10 100 14 100
Imperativo 0.667 p=0414
territorial Si 0 0 0 0
No 6 60 9 64.3
Forma ejemplar 0.046 p=0.831
Si 4 40 5 35.7
No 10 100 14 100
Rayos X 0.667 p=0.414
Si 0 0 0 0
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(Continuacién)
Comorbilidad
DI* No DI Si .
Chi-cuadrado
N % N %
Simultaneidad de No 2 20 9 64.3
distintos puntos de 4.608 p=0.032
vista Si 8 80 5 357
No 2 20 9 64.3
Rigidez 4.608 p=0.032
Si 8 80 5 35.7
No 8 80 9 64.3
Estereotipia 0.697 p=0.404
Si 2 20 5 35.7

Nota: Elaboracion propia. En negrita se resaltan los valores dada su significatividad.
*DI: discapacidad intelectual .

En cuanto a la variable independiente comzorbilidad, en 12 de los 30 indi-
cadores se ha establecido una asociacion de significatividad: figura humana,
detalle, gama cromatica fignra, adecnacion, profundidad cromdtica, contraste, contorno,
rostro, perpendicularidad, importancia del tamano, simultaneidad de distintos puntos
de vista y rigidez,.

La figura humana esta sexualmente indefinida en un 100 % de los casos
con discapacidad intelectual. Sin embargo, el defalle en la figura humana
aparece en un 70 % de los casos sin discapacidad intelectual como deta-
lles esenciales, mientras que un porcentaje cercano (71.4 %) de los casos
con discapacidad intelectual muestra la figura humana sin detalles. Con
relacion a la gama cromatica fignra, se muestra sin color en el 100 % de los
casos de discapacidad intelectual. La adecuacion aparece con valor natural
en el 100 % de los casos con discapacidad intelectual, mientras que en el
60 % de los casos sin discapacidad intelectual es imaginario. La ausencia
de profundidad cromadtica registra altos porcentajes tanto en los casos con
discapacidad (100 %) como sin discapacidad (50 %); asi como el contras-
te, con un valor de poco en el 70 % de los casos sin discapacidad y del
100 % si hablamos de los casos con discapacidad. El contorno de las figuras
esta hecho con lapiz por el 90 % de los sujetos sin discapacidad. El1 90 %
de los sujetos sin discapacidad intelectual realiza una figura humana con
rostro, mientras que solo en el 35.7 % con discapacidad intelectual aparece
esta parte de la figura humana. Con la misma frecuencia que el rostro se
muestran la perpendicnlaridad y la importancia del tamario. Por Gltimo, tanto la
simultaneidad de distintos puntos de vista como la rigidez de la figura son utili-
zadas por los sujetos sin discapacidad intelectual en un 80 % de los casos,
frente a un 35.7 % de los que si la padecen.
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A partir de estos datos podemos decir que, en el estudio, la discapa-
cidad intelectual determina que los sujetos realizan el dibujo de la figura
humana sin definicién con respecto al sexo, sin demasiados detalles, sin
colores ni contraste. Destaca la ausencia de rostro y no se diferencia el

contorno de la figura, al utilizar el mismo color para todo el dibujo.

Tabla 4 | Ntumero y frecuencia de las variables independientes en
funcion del diagnostico de TEA

Diagnostico TEA
Autismo  Asperger TDI .
B I I B e Chi-cuadrado
Femenino 0 0 0 0 0 0
Figura humana Masculino 1 6.3 4 66.7 0 0 10.23 p = 0.006
Indefinido 15 938 2 333 2 100
No 16 100 3 50 2 100
Entorno St 0 0 2 333 0 0 10.29 p=0.036
Inventa 0 0 1 167 0 0
Débil 2 125 1 16.7 0 0
Presion Normal 11 0688 1 167 0 0 8.736 p =0.068
Fuerte 3 188 4 667 2 37.5
Superior 1 0 0 0 0 0 0
Superior D 0 0 0 0 0 0
Superior C 3 188 1 167 0 O
Central I 0 0 1 167 1 50
Situacién CentralD 0 0 0 0 1 50 1952 p=0.034
en el papel
CentradaC 10 625 3 50 0 0
Inferior I 0 0 0 O 0 O
Inferior D 1 6.3 0 0 0 0
Inferior C 2 125 1 16.7 0 0
Pequefio 0 0 2 333 0 0
Dimension Mediano 10 625 2 333 2 100 8.036 p=0.090
Grande 6 375 2 333 0 O
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(Continuacién)
Diagnoéstico TEA
Autismo  Asperger TDI .
Chi-cuadrado
N % N % N %
Sin detalles 10 625 0 0 1 50
Detalle Irrelevantes 1 6.3 1 16.7 0 0 7.068 p=0.132
Esenciales 5 313 5 833 1 50
No 16 100 5 833 2 100
Etiqueta 3.130 p=10.209
Si 0 0 1 16.7 0 0
Sin color 14 875 3 50 1 50
Gama Frios 0 0 1 167 0 0
cromatica 5.800 p=0.215
figura Calidos 2 125 2 333 1 50
Negro 0 0 0 0 0 0
Nada 16 100 6 100 2 100
Gama Frios 0 0 0 0 0 0
cromatica 13.00 p = 0.002
fondo Calidos 0 0 0 0 0 0
Negro 0 0 0 0 0 0
Natural 14 875 3 50 1 50
Adecuacion 4.000 p=10.135
Imaginario 2 125 3 50 1 50
Nada 15 938 3 50 1 50
. Frios 1 6.3 0 0 0 0
Profundidad 9.789 p =0.044
cromatica Cilidos 0 0 3 50 1 50
Negro 0 0 0 0 0 0
Poco 16 100 4 66.7 1 50
Contraste Medio 0 0 0 0 0 0 7.238 p=10.027
Mucho 0 0 2 333 1 50
Color 8 50 0 0 1 50
Contorno 4.800 p=0.091
Lapiz 8 50 6 100 1 50
Rectos 4 25 1 16.7 1 50
Trazos 0.889 p=0.641
Curvos 12 75 5 833 1 50
No 13 813 6 100 2 100
Repeticion 1.714 p=0.424
Si 3 188 0 0 0 0
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(Continuacion)
Diagnoéstico TEA
Autismo  Asperger TDI .
Chi-cuadrado
N % N % N %
No 12 75 5 833 1 50
Relaciones Topolégicas 4 25 1 167 1 50 0889 p=0.0641
espaciales
Proyectivas 0 0 0 0 0 0
No 10 625 6 100 1 50
Palotes 3.429 p=10.180
Si 6 375 0 0 1 50
Nada 9 563 0 0 1 50
Cara 1 6.3 1 16.7 0 0
Figura Medio _
7.918 =0.244
humana (2) cuerpo 0 0 1 167 0 0 p
Cuerpo 6 375 4 667 1 50
entero
No 9 56.3 0 0 1 50
Rostro 5.743 p=10.057
Si 7 438 6 100 1 50
.., No 13 813 6 100 2 100
Ap,lllc.af“’n 1714 p = 0424
multiple Si 3 188 0 0 0 0
No 15 938 2 333 2 100
Linea base 10.23 p = 0.006
Si 1 6.3 4 66.7 0 0
No 9 563 0 0 1 50
Perpendicularidad 5.743 p=0.057
Si 7 438 6 100 1 50
. No 9 56.3 0 0 1 50
mportancia 5743 p = 0057
¢l tamano Si 7 438 6 100 1 50
Aislamiento de No 14 875 6 100 2 100
cada parte del 1.091 p=0.580
conjunto Si 2 125 0 0 0 0
. No 16 100 6 100 2 100
Imp.em.“fo 13.00 p = 0.002
territorial Si 0 0 0 0 0 0
No 9 563 5 833 1 50
Forma ejemplar 1.511 p=0.470
Si 7 438 1 16.7 1 50
No 16 100 100 2 100
Rayos X 13.00 p = 0.002
Si 0 0 0 0 0 0
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(Continuacién)
Diagnoéstico TEA
Autismo  Asperger TDI .
Chi-cuadrado
N % N % N %
Simultaneidad de No 9 5.3 1 167 1 50
distintos puntos de 2769 p=0.250
vista Si 7 438 5 833 1 50
No 9 5.3 1 167 1 50
Rigidez 2.769 p=0.250
Si 7 438 5 83 1 50
No 11 688 5 83 1 50
Estereotipia 0.908 p=0.635
Si 5 313 1 167 1 50

Nota: Elaboracion propia. En negrita se resaltan los valores dada su significatividad.

Respecto a la variable independiente diagndstico TEA, en 9 de los 30 indi-
cadores se ha establecido una asociacion de significatividad: fignra humana,
entorno, sitnacion en el papel, gama cromatica fondo, profundidad cromatica, contraste,
linea base, imperativo territorial y rayos x.

La figura humana esta representada como masculina en el 66.7 % de
los casos con Asperger, mientras que esta indefinida en el 93.8 % de los
sujetos con autismo y en el 100 % de los casos de TDI. El entorno es practi-
camente inexistente en dos categorfas: 100 % en autismo y TDI, mientras
que solo es del 50 % en Asperger. La situacidn en el papel es en su mayo-
rfa centro-centro, con un 62.5 % en autismo y 50 % en Asperger, lo que
representa un 54.16 % de la muestra total. El 45.83 % restante se reparte
entre superior-centro, central-izquierdo, central-derecho, inferior-derecho
e inferior-central. En cuanto a la gama cromatica fondo, es nada en el 100 %
de la muestra. La profundidad cromitica también es nada en el 93.8 % de los
casos de autismo, mientras que en Asperger y TDI se reparten al 50 %
entre el valor nada y el valor calidos. El contraste es poco para los tres diag-
noésticos: 100 % en autismo, 66.7 % en Asperger y 50 % en TDI. La /inea
base se encuentra ausente en casi todos los casos de autismo y TDI (93.8 %
y 100 %, respectivamente), en contraposicion con Asperger, que sf la utili-
za en el 66.7 % de los casos. Los dos dltimos indicadores son zperativo
territorial y rayos x; ambos exhiben idénticos resultados negativos en el total
de la muestra.

Se puede decir que los sujetos del estudio con diagnoéstico de Asperger
se diferencian en gran medida de los otros dos grupos, autismo y TDI,
pues definen el sexo en la figura, dibujan el entorno y establecen una
linea base.
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5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

A través de este estudio se profundiza en el analisis del DFH realizado
por nifios con un diagnoéstico de TEA, dada la importancia de esta repre-
sentacion en estos sujetos (Estrada, 1987; Luquet, 1927; Masataka, 2018;
Orellana, 2017). En cuanto a los objetivos planteados, se ha realizado el
analisis de los dibujos previstos y se consiguié una muestra ajustada dada
la dificultad de acceso a sujetos con diagnéstico de TEA. Hemos podi-
do establecer a través de dicho analisis una asociacién de significatividad
de varios indicadores con respecto a la comorbilidad y al diagnéstico. Sin
embargo, no hemos podido identificar rasgos especificos de TEA en el
DFH que fueran recurrentes y que posteriormente pudieran asociarse a
dicha patologfa.

Los resultados revelan que los sujetos con discapacidad intelectual reali-
zan un dibujo de la figura humana mucho menos enriquecido con aspectos
como los detalles, el rostro, el color o el sexo. Sin embargo, existen inves-
tigaciones que refutan una relacion entre la capacidad de dibujar la figura
humana y la capacidad intelectual del sujeto que la realiza. Willcock y otros
(2011) realizaron un estudio que determiné que si bien se podia estable-
cer una correlacion estadistica entre los resultados de la prueba DAP:QSS
(sistema cuantitativo de analisis del DFH) y las WPPSI-R y WASI, se
observaba un alto nimero de falsos positivos y falsos negativos para el
bajo rendimiento intelectual, por lo que concluyeron que el dibujo infantil
no es determinante a la hora de definir la capacidad intelectual de un suje-
to. Con posterioridad se han obtenido resultados similares en la prueba
DAP: 1Q, que abarca nifios, adolescentes y adultos y que refiere también
altos nimeros de falsos positivos y falsos negativos, tanto para altas capa-
cidades intelectuales como para inteligencia limite (Imuta et al., 2013). Esto
nos hace pensar que nuestros resultados a este respecto podrian estar en
realidad relacionados con el diagnéstico TEA. Talero-Gutiérrez y otros
(2015) hallaron que los nifios con TEA pueden presentar alteraciones de las
funciones ejecutivas. En concreto, una de estas funciones ejecutivas clave
en el desarrollo del dibujo es el control inhibitorio o inhibicién (Riggs et
al., 2013). Por una parte, esta funciéon permite alejarse de las caracteristicas
habituales de la figura humana al aportar detalles originales o enriquece-
dores. Ademads, esta funcion refleja el caracter figurativo, ya que convierte
una figura no representativa en representativa. Todo esto nos lleva a la
conclusion de que la afeccion de las funciones ejecutivas causadas por el
TEA podtia tener que ver con los resultados obtenidos en este estudio.

Respecto del analisis por diagnostico, el grupo con trastorno de
Asperger muestra resultados muy diferentes a los otros dos grupos. Esto
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podria interpretarse como otro apoyo a las teorfas que proponen que
dicho trastorno se distingue bastante de otros dentro del grupo de los
TEA (Yu et al., 2011). Hay que recordar que, como se ha indicado, en las
antiguas versiones del DSM este trastorno era una categoria diagnostica
diferenciada y en la actualidad, con el DSM-5, esta categorizado en los
TEA. Segun este manual, las caracteristicas esenciales del trastorno de
Asperger son una alteracion grave y persistente de la interaccién social,
y el desarrollo de patrones del comportamiento, intereses y actividades
restringidos y repetitivos. En esta linea, se proponen estudios multi-
céntricos y multimodales basados en grandes grupos de pacientes para
definir las caracteristicas clinicas y los sintomas cognitivos del trastorno
de Asperger (Vasquez & del Sol, 2017).

Referente a las limitaciones del estudio, quiza la mas evidente sea el bajo
porcentaje de nifias, debido a la alta prevalencia del TEA en los nifios (23.6
por mil) con respecto a las nifias (5.3 por mil). A pesar de ello, de acuerdo
con los objetivos del estudio, se ha podido constatar que los patrones recu-
rrentes del DFH en los sujetos con TEA no cumplen con la secuencia tipica
del dibujo infantil planteada por diversos autores. Esto se podria utilizar en
la practica como herramienta de apoyo en el diagnéstico del TEA, dado
que hemos comprobado que hay aspectos comunes dentro de la muestra.
Como futuras lineas de estudio, es necesario ampliar la muestra y establecer
mayores variables del estudio como los factores sociales, y seguir investi-
gando en torno al lenguaje grafico que, sin saberlo, utilizan los nifios, y en
la manera de estructurar una metodologia que permita su «ectura». Esto
podtia abrir las puertas al disefio de estrategias de prevencion temprana a
la deteccion de patologias o problemas que podrian desencadenarse mas
tarde y, sobre todo, a crear la inquietud de que el dibujo infantil debe ser
trabajado de manera mas rigurosa.
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Resumen

Las investigaciones que han abordado la percepciéon de estudiantes
universitarios sobre los estilos y las estrategias de aprendizaje que utilizan para
enfrentar las tareas académicas arrojan resultados muy diversos. El objetivo
de esta investigacién es conocer los estilos y las estrategias de aprendizaje que
predominan en estudiantes de carreras de ciencias (Matematica, Fisica, Quimica,
Biologfa y Ciencias Sociales) orientadas a la Educacién Secundaria, asi como
explorar relaciones entre estilos, estrategias, rendimiento académico y otras
variables sociodemograficas. El estudio se realizé con un enfoque cuantitativo y
un diseflo no experimental-transversal con un alcance descriptivo-correlacional.
La poblacién estudiada tiene una preferencia moderada por los cuatro estilos,
y el predominante es el teérico (29.31 %), seguido por el reflexivo (27.23 %),
el activo (23.04 %) y el pragmatico (20.42 %). Independientemente de su
influencia en el rendimiento, resulta util conocer los estilos y las estrategias de
aprendizaje del estudiantado para incidir en la mejora de su desempefio.
Palabras clave: estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje, educacion
secundaria, formaciéon docente, método de aprendizaje.

Abstract

Research that has addressed the perception of university students on the
learning styles and strategies they use to face academic tasks has yielded very
diverse results. The objective of this research is to know the learning styles and
strategies that predominate in students of science majors (Mathematics, Physics,
Chemistry, Biology and Social Sciences) oriented to Secondary Education, as well
as to explore relationships between styles, strategies, academic performance and
other sociodemographic variables. The study was conducted with a quantitative
approach and a non-experimental-cross-sectional design with a descriptive-
correlational scope. The population studied has a moderate preference for
the four styles, and the predominant one is theoretical (29.31%), followed by
reflective (27.23%), active (23.04%) and pragmatic (20.42%). Regardless of their
influence on performance, it is useful to know the learning styles and strategies
of students in order to improve their performance.

Keywords: learning strategies, learning styles, secondary education, teacher
formation, learning methods.
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1 | INTRODUCCION

Desde hace mas de una década se ha sefialado la formacién inicial
docente como uno de los factores principales que impactan en la calidad
educativa. Esto ha sido reconocido por instituciones internacionales como
la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (OEI), la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE), la Organizacion de los Estados Americanos (OEA)
y la Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO) (MINERD, 2016). En el informe de McKinsey,
presentado en 2007, se muestra que los sistemas educativos en los que la
calidad ha mejorado han conseguido, entre otros elementos, un personal
docente interesado por su profesion (Barber & Mourshed, 2007). En una
evaluacion de los curriculos de formacion inicial se informa que el estu-
diante que elige la carrera de Educacién procede de contextos sociales
empobrecidos y con experiencias escolares muy alejadas del imaginario de
docencia ideal que se intenta construir (Ministerio de Educacién Superior,
Ciencia y Tecnologia, 2015).

Para enfrentar esta problematica, las autoridades educativas del pafs, en
alianza con un conjunto de universidades, firmaron un convenio para la
formacion de veinte mil docentes de excelencia a través de un programa de
licenciaturas en ciencias (Matematica, Quimica, Fisica, Biologia y Ciencias
Sociales) orientadas a la Educacion Secundaria. Este proyecto busca mejo-
rar la seleccion del perfil de ingreso del estudiantado y crear condiciones
para que los seleccionados desarrollen estrategias de aprendizaje a lo largo
de la vida, que les permitan un aprendizaje autbnomo y seguir aprendiendo
en todas las etapas de su devenir profesional.

La presente investigacion se llevd a cabo en una universidad privada
ubicada en la capital de Republica Dominicana, en 2018, con estudiantes
que se encontraban finalizando el primer afio de las carreras de Educacion.

Contar con un diagnostico de los estilos y las estrategias de aprendizaje
reviste mucha importancia para los equipos docentes de las universidades
que tienen la responsabilidad de crear los andamiajes y las experiencias que
coadyuven al logro del perfil de egreso que buscan estas carreras.

Aprender estrategias de aprendizaje es «aprender a aprender», y el
aprendizaje estratégico es una necesidad de la sociedad de la informacion
y del conocimiento, ya que los alumnos necesitan seguir aprendiendo a
lo largo de la vida. Un aprendiz estratégico es aquel que ha aprendido a
observar, evaluar, planificar y controlar sus propios procesos de aprendi-
zaje; es un estudiante que sabe cémo aprende, conoce sus posibilidades
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y limitaciones y en funcién de ello controla y regula estos procesos para
adecuarlos al contexto y objetivo de tarea, para optimizar el rendimiento,
tiempo y destrezas mediante la practica (Norzagaray, 2013).

Los resultados de diferentes investigaciones (Bahamon, 2013; Fayombo,
2015; Isaza, 2014) muestran la importancia de conocer las formas que
utilizan los estudiantes durante los procesos de aprendizaje en los que se
involucran, con el objetivo de estimular el desarrollo de estilos y las estra-
tegias de aprendizaje mas efectivos y establecer mecanismos docentes ¢
institucionales que apoyen estos procesos en el alumnado.

Otros estudios han mostrado que existe una relacién significativa y
positiva entre el rendimiento académico del estudiantado y sus estilos de
aprendizaje (Acevedo & Rocha, 2011; Alducin & Vasquez, 2017; Montero
etal., 2011; Ortiz & Canto, 2013), asi como con las estrategias que utilizan
para aprender (Bahamon et al., 2013; Camarero et al., 2000; Gargallo, 2007;
Gargallo et al., 2009; Pintrich, 1998). Estos resultados muestran la impot-
tancia de conocer los estilos y las estrategias de aprendizaje que utilizan
los estudiantes, con el fin de establecer mecanismos para la mejora de su
desempefio.

La investigaciéon busca determinar los estilos y las estrategias de
aprendizaje que utiliza la primera cohorte de estudiantes inscritos en las
carreras orientadas a la Educacién Secundaria (Biologfa, Quimica, Fisica,
Matematica y Ciencias Sociales) y si estos estilos y estrategias varfan en
funcién del género y la carrera de estudio. Asimismo, se busca determi-
nar cémo estos estilos y estrategias se correlacionan con el rendimiento
académico alcanzado durante el primer afio de la carrera. A partir de sus
resultados se podrian disefiar y desarrollar las adecuaciones necesarias para
promover aprendizajes con los estandares de calidad establecidos en el
plan de estudios.

En la actualidad, en Republica Dominicana no se han realizado inves-
tigaciones sobre estilos y estrategias de aprendizaje con estudiantes
universitarios de carreras de Educacion. Los resultados de esta investi-
gacion contribuyen a un mayor conocimiento de las formas de aprender
del estudiantado y permiten fortalecer estrategias de ensefianza que les
resulten mas provechosas, al tomar ventaja de los espacios de ensefian-
za-aprendizaje, y garantizar un mayor logro de competencias en este grupo
de futuros maestros.
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

En este apartado se abordan los principales constructos del estudio, los
estilos y estrategias de aprendizaje, analizando su evolucion histérica y sus
tipologias, asi como los trabajos de distintos autores en su intento de medir
sus efectos en aprendices universitarios.

2.1. Estilos de aprendizaje

El concepto de estilos de aprendizaje comienza a ser utilizado por
psicélogos cognitivos hacia 1950. Las preocupaciones iniciales consis-
tian en conocer como las personas percibian y procesaban informacion;
en estas primeras aproximaciones fueron llamados estilos cognitivos. El
término fue evolucionando hacia lo que conocemos hoy como estilos
de aprendizaje (Ruiz et al.,, 2006). Aunque el estudio de los estilos de
aprendizaje comienza en el campo de la psicologia, ya se ha extendido a
la educacién, a la pedagogia e incluso a campos ligados al comercio (Li
et al., 2010).

Los estilos de aprendizaje son los diferentes acercamientos que los
alumnos utilizan para aprender algo nuevo (Contijoch, 1998; Honey &
Mumford, 1986; Kolb, 1981); es decir, aquellas formas en que los estu-
diantes afrontan, planean y dan respuesta a las demandas de aprendizaje.
Se encuentran muy ligados a la persona y estan vinculados a preferen-
cias individuales a la hora de aprender (Camarero et al., 2000). De igual
forma, Hernandez y Hervas (2005) definen los estilos de aprendizaje
como los procesos o formas de aprender que prefiere cada persona.

Entre las principales clasificaciones de estilos de aprendizaje se
encuentra la de Riding y Cheema, quienes dividen los estilos en dos
subgrupos: holistico-analitico y verbal-imaginativo (Ruiz, 2014). Otra
clasificacién es la de Curry, quien los agrupa en tres categorias: inte-
raccién social, procesamiento de informacién e identidad cognitiva y
preferencia instrumental. Coffield y otros (2004) proponen cinco catego-
rias: estilos de aprendizaje basados en la constitucion y preferencias del
individuo, en la estructura cognitiva, en el tipo de personalidad estable,
en las preferencias de aprendizaje, y en los enfoques y aproximaciones
para el aprendizaje.

Myers y Briggs, citados por Hernandez y Hervas (2005), clasifican los
estilos de aprendizaje a partir de los tipos psicoldgicos de Jung; La tipologfa
de Myers y Briggs no esta directamente orientada a los estilos de apren-
dizaje; sin embargo, se ha utilizado en diversos estudios para determinar
patrones en estos estilos y las formas de aprender.
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Kolb (1981) los clasifica como acomodador, divergente, convergen-
te y asimilador, mientras que Honey y Mumford (1986) distinguen entre
estilo activo, reflexivo, teérico y pragmatico. El estilo activo esta definido
como flexible, libre, abierto, espontaneo y arriesgado. El reflexivo se cono-
ce como metddico, pensativo, analitico y cuidadoso. El estilo teérico es
racional, logico y critico. El pragmatico suele considerarse realista, practi-
co, buen pensador (Rodriguez, 2006).

Los autores Honey y Alonso crearon el cuestionario CHAEA
(Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje), uno de los mas
utilizados para identificar estilos de aprendizaje. El cuestionario ha sufrido
distintos procesos de validacion y adaptaciones a las realidades hispano-
parlantes y en este estudio se utiliza la version titulada Cuestionario de
Honey-Alonso.

El instrumento mide los estilos de aprendizaje activo, tedrico, reflexivo
y pragmatico. El estilo activo es el propio de personas que se encuentran
abiertas a nuevas tareas y actividades con entusiasmo. El estilo tedrico es
el perfeccionista, l6gico y coherente; se caracteriza por analisis profundos
e intentos de comprender hechos complejos. El reflexivo corresponde al
analisis de situaciones para la toma de decisiones, tiene en cuenta dife-
rentes puntos de vista, busca la mayor informacién posible y analiza en
profundidad. El ultimo estilo, el pragmatico, corresponde a personas con
grandes habilidades para llevar la teoria y los conocimientos a la practica
(Lopez & Silva, 2009).

2.2. Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son un constructo multidimensional
y polisémico que ha sido definido de muchas maneras (Beltran, 2003;
Norzagaray Benitez, 2013; Gargallo, 2000; Gargallo et al., 2009; Monereo
et al.,, 2007). Se pueden sefialar algunas caracteristicas que definen las
estrategias de aprendizaje: requieren una intencién por parte del aprendiz
y un plan de accién orientado a metas; se toman en cuenta las habilida-
des y se gestionan los recursos de acuerdo con procesos determinados;
priorizan un aprendizaje de calidad sobre cantidad, y estan ligadas a
conceptos, procedimientos y actitudes. (Beltran, 2003; Gargallo, 2000).

La literatura sobre estrategias de aprendizaje presenta distintas formas
de clasificarlas, lo cual depende del marco tedrico y conceptual que sobre
dicho constructo hayan desarrollado sus autores. L.a mayorfa incluye
elementos cognitivos relacionados con el manejo de estrategias y habili-
dades en el procesamiento de informacién, elementos metacognitivos que
implican los mecanismos de autorregulacion que utiliza el estudiantado
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basado en su voluntad y, por tltimo, elementos motivacionales que serian
sus disposiciones afectivas y la creaciéon de un clima propicio para el apren-
dizaje (Gargallo, 2000; Gargallo et al., 2009).

Una de las primeras clasificaciones la hizo Beltran en 1987. El autor
clasifica las estrategias de aprendizaje en ocho tipos: atencién, adquisicién,
sensibilizacién, personalizacion, recuperacion, transferencia, evaluacion y
metacognitivas (Gargallo, 2000). Otras obedecen a diversos modelos como
el de aprendizaje estratégico de Weinstein (1998), citado en Gonzilez
(2002), el cual esta integrado por las estrategias de ensayo, elaboracion y
organizacion, que le permiten al estudiante interactuar directamente con
el material de estudio; ademas, se conforma de estrategias de apoyo: las de
monitoreo, de comprension y de control afectivo, que facilitan la adquisi-
cién del conocimiento (Benitez, 2013).

En cuanto al modelo de aprendizaje autorregulado, Pintrich (1998) lo
clasifica en tres estrategias: cognitivas, metacognitivas y autorregulatorias, y
de administracién de recursos. Las cognitivas son las que permiten el proce-
samiento de la informacion, como las estrategias de ensayo, organizacion
y elaboracion; las metacognitivas y autorregulatorias son las estrategias de
planeacioén, monitoreo y regulacion, entre otras; y las de administracion de
recursos incluyen la organizacioén del tiempo, el arreglo del ambiente y la
busqueda de ayuda.

Sobre el modelo de Pintrich, Gargallo (2009) ha articulado un mapa
en el que se integran las distintas estrategias cognitivas, afectivas y
metacognitivas, y a partir del mismo ha elaborado el Cuestionario de
Evaluacion de Estrategias de Aprendizaje de Estudiantes Universitarios
(CEVEAPEU) de Gargallo et al. (2009). El cuestionario evalaa las estra-
tegias de aprendizaje en dos dimensiones, seis subescalas y 25 estrategias
de aprendizaje.

3 | METODO

3.1. Disefno

La investigacion cuenta con un enfoque cuantitativo, un disefio no
experimental-transversal y un alcance descriptivo-correlacional. La recogi-
da de datos se realizé en un tiempo tnico y de fuente primaria, con datos
recogidos por las investigadoras.
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3.2. Participantes

La poblacién esta constituida por 120 estudiantes matriculados en las
carreras de ciencias orientadas a la Educacién Secundaria (Biologfa, Fisica,
Quimica, Matematica y Ciencias Sociales). Se conté con una participa-
cion de 115 estudiantes (68 mujeres y 47 hombres); el porcentaje de los
participantes de cada carrera respecto a la cobertura del programa fue el
siguiente: Ciencias Sociales, 100 %; Matematica, 94 %; Biologia, 100 %o;
Fisica, 85 % y Quimica, 88 %.

3.3. Técnicas de recoleccion

Se utilizaron tres instrumentos: un cuestionario breve de datos generales
del estudiante, disefiado expresamente para el estudio; la escala CHAEA
de Estilos de Aprendizaje, y el Cuestionario de Evaluaciéon de Estrategias
de Aprendizaje de Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU) (Gargallo
Loépez et al., 2009).

La encuesta de datos generales contiene informacién demografica como
edad y sexo de los participantes, y algunos datos sobre el nivel educativo de
sus padres y el acceso a recursos tecnoldgicos.

El CHAEA ha sufrido distintos procesos de validacion y adaptacio-
nes a las realidades hispanoparlantes, y en este estudio se utiliza la version
titulada Cuestionario de Honey-Alonso. Esta version consta de 80 items
divididos en cuatro secciones de 20 {tems cada una, correspondientes a los
cuatro estilos de aprendizaje: activo, tedrico, reflexivo y pragmatico. Cada
item es una afirmacién referida a caracteristicas de cada estilo. El cuestio-
nario es una prueba de puntuaciéon dicotomica, de acuerdo (signo +) o en
desacuerdo (signo -). La puntuacién obtenida en cada seccién indica el
grado de preferencia del estilo correspondiente.

Para la evaluaciéon de las estrategias de aprendizaje se utilizo el
CEVEAPEU (Gargallo Lépez et al., 2009), constituido por dos escalas,
seis subescalas, 25 estrategias y 88 {tems. La escala I, que evalua las estra-
tegias afectivas, de apoyo y de control, consta de 53 items organizados
en cuatro subescalas: estrategias motivacionales (20 items), componentes
afectivos (ocho items), estrategias metacognitivas (15 items) y estrategias
de control del contexto, interaccion social, manejo de recursos (10 {tems).
La escala I1, que evalua las estrategias de procesamiento de la informacion,
consta de 35 items organizados en dos subescalas: estrategias de busqueda
y seleccion de informacion (ocho items) y estrategias de procesamiento y
uso de la informacién (27 items). Ambos instrumentos, el CHAEA vy el
CEVEAPELU, fueron revisados por expertos y se realizé la adaptacion de
algunos términos para mejorar la comprension en el contexto local.
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Como criterio del rendimiento académico se considera el indice acadé-
mico general alcanzado por el estudiante al final del primer afio de carrera,
obtenido del sistema académico de la universidad.

3.4. Procedimiento

Para la aplicacion de los instrumentos se selecciond un dia especifico y
se convoco a los estudiantes que se encontraban matriculados en las carre-
ras de ciencias orientadas a la Educacién Secundaria (Biologia, Quimica,
Fisica, Matematica y Ciencias Sociales). La aplicacion fue realizada por las
autoras de la investigacion. El estudiantado fue informado sobre los propo-
sitos del estudio y se le dio garantias sobre la estricta confidencialidad de
los datos y de sus informaciones. Los instrumentos fueron completados en
formato fisico y las informaciones fueron digitadas luego para conformar
la base de datos con la que se realiz6 el posterior procesamiento y analisis.

3.5. Procesamiento y analisis de los datos

El procesamiento de los datos consistié en generar en SPSS la base de
datos utilizada para los analisis. La entrada de la informacion se realizo
mediante una interfaz de captura de datos utilizando el entorno de desa-
rrollo MEAN Stack (MongoDb, Express, Angular y Node) de JavaScript.

El criterio para la interpretaciéon de la informacién obtenida en el
CHAEA se realiz6 a través de un baremo estadistico basado en la distri-
bucién normal. Con este criterio se construyo el baremo general para la
interpretacion de los resultados en cuanto a la preferencia de estilos de
aprendizaje (ver Tabla 1). De forma general, se utiliza un baremo para
interpretar los resultados de un instrumento tomando en cuenta la distri-
bucién de las puntuaciones de la poblacion en la que se ha aplicado.

Tabla 1 | Baremo general para la poblacidn de estudio

1 10 % 20 % 40 % 20 % 10 %
Esti © dc. Preferencia Preferencia Preferencia Preferencia Preferencia
aprendizaje muy baja baja Moderada alta muy alta
Activo 0-6 7-9 10-12 13-15 16-20
Reflexivo 0-11 12-13 14-16 17-18 19-20
Teorico 0-7 8-10 11-13 14-15 16-20
Pragmatico 0-9 10-11 12-14 15-16 17-20

Nota: Elaboracion propia.
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Este baremo coincidi6 con el baremo general original de Alonso et al.
(1995) en casi todos los valores de los intervalos con *1 unidad en los
extremos. La clasificacion obtenida con el baremo construido coincide con
la realizada con el baremo general original. Los datos quedan distribuidos
como en una curva normal. El 10 % corresponde a preferencia muy baja,
el 20 % a preferencia baja, el 40 % a preferencia moderada, el 20 % a prefe-
rencia alta y el 10 % a preferencia muy alta.

Para estudiar la confiabilidad del cuestionario se utilizé la técnica
Kuder-Richardson (KR-20) y se encontré que la consistencia interna es
aceptable. La técnica de Kuder-Richardson se utiliza para evaluar la consis-
tencia interna de instrumentos con opciones dicotémicas, como es el caso
de la prueba CHAEA utilizada en este estudio. El coeficiente r_de cada
una de las subescalas del cuestionario de Honey-Alonso sobre los estilos
de aprendizaje es el siguiente: activo (r, = 0.0), reflexivo (r, = 0.0), tedrico
(r, = 0.6), y pragmatico (r, = 0.5).

Estos resultados son similares a los obtenidos en la aplicacion realizada
en México con 678 estudiantes universitarios que arrojé como resultado
unos niveles de consistencia interna de o = 0.6 para el estilo activo, ot = 0.5
para el estilo reflexivo, o = 0.6 para el estilo teorico, y o = 0.6 para el estilo
pragmatico (Juarez, 2014), y similar a la que reporta Aguilar (2010) de 698
universitarios de primer ingreso (activo o = 0.62, reflexivo o = 0.56, teori-
co o = 0.58, y pragmatico o = 0.49).

La confiabilidad del CEVEAPEU medida con el coeficiente alfa de
Cronbach es de 0.923. Estos resultados concuerdan con los obtenidos en
la primera validacion del instrumento realizada en Espafia con una muestra
de 1127 estudiantes universitarios. En esa validacién, el alfa de Cronbach

fue de 0.897 (Gargallo et al., 2009).

En 2017, con una muestra de 238 estudiantes universitarios peruanos,
el indice alfa de Cronbach fue de 0.886 (Bustos et al., 2017). El instrumen-
to mantiene un buen indice de fiabilidad y consistencia interna en otros
paises, razones que pesaron en su eleccion.

Ademas, al calcular el alfa para las diferentes subescalas del instrumen-
to, los coeficientes calculados evidencian una fuerte consistencia interna,
con valores superiores a 0.7.
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4 | RESULTADOS

La preferencia del estudiante segun los estilos de aprendizaje fue la
siguiente: activo (10.991, s = 3.00), reflexivo (15.191, s = 2.68), tedrico
(12.513, s = 2.94) y pragmatico (12.887, s = 2.53). Con estos valores, la
preferencia promedio de la poblacién estudiada en cada uno de los esti-
los es moderada, lo que se considera positivo, ya que utilizar cada estilo
al menos con moderacién implica disponer de un repertorio de habilida-
des y destrezas para enfrentar la diversidad de tareas cognitivas del nivel
universitario.

El estilo predominante de la poblacion es el tedrico (29.31 %), seguido
por el reflexivo (27.23 %), el activo (23.04 %) y el pragmatico (20.42 %). El
estilo tedrico es propio de personas interesadas en realizar analisis profun-
dos y comprender hechos complejos.

El estilo predominante de la poblacién femenina es el reflexivo
(27.93 %), seguido por el teodrico (26.12 %), el activo (25.23 %) y el prag-
matico (20.72 %); mientras que en la poblacién masculina predomina el
teorico (33.75 %), luego el reflexivo (26.25 %), el activo (20.00 %) y el
pragmatico (20.00 %).

La preferencia del estudiantado de cada carrera por cada estilo es mode-
rada, con excepcién de Fisica que tiene una preferencia baja por los estilos
reflexivo y pragmatico. En cuanto a la predominancia de estilos segin
carrera, en el estudiantado de Quimica y de Matematica predomina el esti-
lo tedrico, en Biologia predomina el estilo reflexivo y en Fisica predominan
por igual los estilos activo y tedrico.

El estudiantado de Ciencias Basicas se distingue del grupo de Ciencias
Sociales porque en el primero predomina el estilo tedrico y en el segun-
do el estilo pragmatico. Al comparar los resultados del estudiantado
de Ciencias Basicas (Matematica, Quimica, Fisica y Biologia) con el de
Ciencias Sociales, se observa que en el primero predomina el estilo tedrico
(31.82 %) y en el segundo prevalece un estilo pragmatico (27.12 %).

El promedio general obtenido por la poblacion estudiada en el
CEVEAPEU fue de 3.75/5.00. Para la Escala I de estrategias afectivas, de
apoyo y control, en la subescala 1 de estrategias motivacionales el prome-
dio fue de 3.94; en la subescala 2 de componentes afectivos de 2.73; en
la subescala 3 de estrategias metacognitivas de 3.85 y en la subescala 4 de
estrategias de control del contexto social y manejo de recursos fue de 3.96.
Para la Escala II, de estrategias cognitivas, en la subescala 5 de estrategias
de busqueda y seleccion de la informacion se obtuvo un promedio de 3.58
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y en la subescala 6 de estrategias de procesamiento y uso de la informacion
un promedio de 3.81.

En la Escala I, la subescala estrategias de control del contexto, interac-
ci6én social y manejo de recursos es la que obtiene mayor puntaje, con 3.90.
Estas estrategias incluyen las habilidades que desarrolla el estudiante para
trabajar en colaboracion con otros, llevarse bien con los demas, seleccionar
los companeros de estudio adecuados y adaptarse a las distintas situaciones
que el contexto universitario le presenta. Le sigue la subescala de estrate-
gias motivacionales con 3.94.

En cuanto a la Escala II, el grupo de esta investigaciéon puntud por
encima del promedio en la subescala de procesamiento y uso de la infor-
macién (3.81), lo cual es positivo pues esta relacionada con la capacidad
del estudiantado para adquirir, codificar y organizar informacién. Estas
estrategias coinciden con las del curriculo de formacién de las licenciaturas
y del curriculo nacional del Nivel Secundario.

Al analizar los promedios segin género, no se encontraron diferencias
significativas debido a la condicién de ser hombre o mujer, con excepcion
de la subescala de componentes afectivos, en la que se registra una diferen-
cia de 0.48 a favor de los hombres (H = 3.01, M = 2.54).

En cuanto a las carreras, se encontré que los estudiantes de Quimica
(3.91/5.00) y Matematica (3.86/5.00) tienen puntuaciones por encima
del promedio general, en ambas escalas. Al relacionar las estrategias de
aprendizaje con el indice académico, se observa una correlacién positiva
moderada mas alta en las estrategias motivacionales.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

La preferencia del estudiante segun los estilos de aprendizaje activo,
reflexivo, tedrico y pragmatico es moderada, atendiendo a los parametros
establecidos en el baremo general. Esto coincide con los estudios realiza-
dos con estudiantes de Magisterio (Gémez del Valle, 2003), Farmacologia
(Sepulveda et al., 2010), Medicina (Solar et al., 2010), Trabajo Social
(Medina & Medina, 2012) e Ingenieria (Alducin & Vasquez, 2017). Esto
significa que en el estudiantado coexisten varios estilos para enfrentar
los diferentes tipos de tareas cognitivas y estilos de ensefianza del nivel
universitario.

El hecho de que los estudiantes utilicen los estilos de aprendizaje de
manera diferenciada y no tengan un unico estilo preferente puede estar
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relacionado con un conjunto de variables personales y contextuales
(Bahamon et al., 2013; Esguerra & Guerrero, 2010).

En relacién con el género, la preferencia es moderada en los cuatro
estilos. Es decir, no existen diferencias en el estilo de aprendizaje de prefe-
rencia por el hecho de ser hombre o mujer, lo que coincide con otros
estudios (Alonso et al., 1995; Esguerra & Guerrero, 2010; Montero et
al., 2011; Acevedo & Rocha, 2011; Medina & Medina, 2012; Alducin &
Viasquez, 2017). De igual forma, segun la carrera de estudio, la preferencia
en cada estilo es moderada, exceptuando la de Fisica que tiene una prefe-
rencia baja por los estilos reflexivo y pragmatico.

Ademas de determinar el nivel de preferencia del estudiantado en cada
estilo de aprendizaje se distribuy6 la poblaciéon segun el estilo predominan-
te; es decir, el estilo en el que cada estudiante obtuvo la mayor clasificacion
dentro del baremo general. Asi, el estilo predominante de la poblacién es
el tedrico, seguido por el reflexivo, el activo y el pragmatico. Otros estudios
han encontrado la predominancia del estilo tedrico, solo o combinado con
otro estilo (Bahamon et al., 2013; Caballero et al., 2015; Isaza, 2014).

Al determinar predominancia de estilos segin género, se encontraron
diferencias entre mujeres y hombres. El estilo predominante de la pobla-
ci6on femenina es el reflexivo, mientras que en la poblacién masculina
predomina el tedrico. Estos resultados coinciden con los obtenidos por
Bahamon et al. (2013).

En cuanto a la predominancia por carrera, en Biologfa predomina el
estilo reflexivo, referido a personas prudentes que consideran todas las
alternativas posibles antes de actuar. La predominancia en Quimica y
Matematica es del estilo tedrico, efectivamente. Alonso y otros (1995) afir-
man que corresponde a individuos que enfocan los problemas de manera
logica y prefieren integrar los hechos en teorias coherentes. Los estudian-
tes de Fisica tienen igual predominancia de los estilos activo y tedrico.

Al comparar los resultados del estudiantado de Ciencias Basicas
(Matematica, Quimica, Fisica y Biologfa) con el de Ciencias Sociales, se
observa que en los primeros predomina el estilo tedrico, y en los segundos
prevalece un estilo pragmatico, el cual hace referencia a la puesta en prac-
tica de ideas, conceptos, pensamientos y habilidades (Alonso et al., 1995).

En cuanto a la relacién entre preferencias de estilos y rendimiento
académico, este estudio no encontré una correlaciéon positiva, al igual que
Caballero et al. (2015). Sin embargo, otros estudios han encontrado una
relacion significativa entre el estilo tedrico y un mayor aprovechamiento
académico, medido este de forma general o por asignaturas (Acevedo &

116 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 105-122



Predominancia de estilos y estrategias de aprendizaje en estudiantes de carreras de Educacion Secundaria

Rocha, 2011; Alducin & Vasquez, 2017; Ortiz & Canto, 2013; Ossa &
Lagos, 2013; Ruiz et al., 2000).

Conocer las preferencias de los estudiantes segiin cada estilo y cono-
cer qué estilos son predominantes en la poblacion estudiantil permite a
los docentes de las distintas carreras conocetrlos mejor, para potenciar las
areas de mayor fortaleza y apoyar el desarrollo de las menos favorecidas
mediante la utilizacién de estrategias de ensefanza y aprendizaje diversas.

Los resultados obtenidos en las estrategias de aprendizaje indican que,
en sentido general, los estudiantes se apoyan mas en estrategias de caracter
afectivo y social (motivacionales) que en estrategias de tipo cognitivo, para
enfrentarse a las demandas que implica cursar una carrera universitaria.
Esto coincide con los resultados de otras investigaciones (Camarero et al.,
2000; Gargallo, 20006; Pegalajar, 2015). También se encontraron resultados
similares en el estudio de Amords (2015) realizado en la misma institucion
que el presente estudio y que abarcé estudiantes de carreras de las diferen-
tes areas académicas como salud, negocios, ciencias sociales y humanidades
e ingenierias.

Al analizar los promedios segun género no se encontraron diferencias
significativas debido a la condicion de ser hombre o mujer, con excepcion
de la subescala de componentes afectivos en la que se registra una dife-
rencia a favor de los hombres, resultado similar al de Gargallo et al. (2009)
en una muestra de 1,298 sujetos (H = 3.21, M = 2.99). En cuanto a las
carreras, se encontrd que los estudiantes de Quimica y Matematica tienen
puntuaciones por encima del promedio general en ambas escalas.

Al relacionar las estrategias de aprendizaje con el indice académico
se observa una correlacién positiva moderada, mas alta en las estra-
tegias motivacionales, similar a otros estudios (Bahamoén et al., 2013;
Camarero et al., 2000; Gargallo, 2007; Gargallo et al., 2009; Roux et al.,
2015). En cambio, otros han encontrado correlaciones mas altas entre
el rendimiento y las estrategias cognitivas (Roux et al., 2015). Estas dife-
rencias de resultados podrian explicarse por el hecho de que existen
fuertes conexiones entre el rendimiento con cada uno de los componen-
tes sociales, afectivos, cognitivos y metacognitivos que son evaluados

(Gargallo et al., 2009).

Las autoras de este estudio consideran que ambos tipos de estrategia
son fundamentales para los estudios universitarios; el estudiante de éxito
utiliza estrategias motivacionales de tipo intrinseco, autorregula su estudio
planificando vy, revisando el proceso, y utiliza estrategias de elaboracion
de anclaje que facilitan el aprendizaje significativo (Gargallo et al., 2009;
Martin et al., 2008).
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Una limitacion del estudio es que se realizd con la primera cohorte
de estudiantes al concluir el primer afio de las licenciaturas. Para conocer
cémo evoluciona la percepcion del estudiantado sobre sus estilos y estra-
tegias de aprendizaje a medida que avanza en sus estudios, se sugiere su
evaluacién al finalizar el programa de estudios de las carreras.

Para profundizar en la relaciéon entre los estilos y las estrategias de
aprendizaje que utiliza el estudiantado de Educacién y su rendimiento
académico se recomienda la realizacién de otros estudios que comple-
menten la autopercepcion del alumno con otras técnicas cualitativas como
la observacién y el andlisis de sus producciones, al ejecutar determinadas
tareas de aprendizaje.

Los resultados muestran la necesidad de que se forme al profesorado de
las instituciones educativas para que ensefien y promuevan el desarrollo de
las capacidades vinculadas a los estilos y las estrategias, con el fin de apoyar
el logro de la amplia gama de aprendizajes cognitivos, afectivos, sociales
e instrumentales que exigen los estudios universitarios. Conviene que el
profesorado no solo ponga el foco de su accion docente en los contenidos
que tiene que ensear, sino también en los procesos propios de la discipli-
na y materias que imparte y en las maneras particulares de aprender de sus
estudiantes.
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Resumen

Los estudiantes del nivel superior enfrentan retos para adaptarse a nuevos
ambientes de aprendizaje, lo que lleva al despliegue de estrategias cognitivas y
también de tipo motivacional, afectivas y emocionales. El objetivo de este estudio
es analizar la relacion entre los estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias
volitivas en estudiantes universitarios mexicanos de lenguas extranjeras.
Se emple6 un método cuantitativo de disefio descriptivo correlacional de
alcance transversal. Se utilizaron el cuestionario Honey-Alonso de Estilos de
Aprendizaje (CHAEA) y el Inventario de Estrategias Volitivas Académicas
(IEVA). Los resultados mostraron que hay predominancia del estilo reflexivo
y un mayor uso de la estrategia de autoeficacia, ademads de una variacién con el
semestre que cursan. Estos hallazgos pueden dar la pauta para que en el aula se
consideren aspectos que permitan a los estudiantes persistir ante dificultades
latentes en sus contextos escolares y logros académicos.

Palabras clave: aprendizaje, estrategias, estudiantes universitatios, lenguas
extranjeras.

Abstract

Higher level students face challenges in adapting to new learning environments,
which leads to the deployment of cognitive, motivational, affective and
emotional strategies. The objective of this study is to analyze the relationship
between learning styles and the use of volitional strategies in Mexican university
foreign languages students. A quantitative method of descriptive correlational
design of cross-sectional scope was used. The Honey-Alonso Learning Styles
Questionnaire (CHAEA) and the Inventory of Academic Volitional Strategies
(IEVA) were used. The results showed that there is a predominance of the
reflective style and a greater use of the self-efficacy strategy, in addition to a
variation with the semester studied. These findings may provide a guideline for
the classroom to consider aspects that allow students to persist in the face of
latent difficulties in their school contexts and academic achievement.
Keywords: learning, strategies, university students, foreign language.

Coémo citar: Rodriguez-Guardado, M. S., & Juirez-Diaz, C. (2023). Relacién
entre estilos de aprendizaje y estrategias volitivas en estudiantes universitarios de
lenguas extranjeras. RECIE. Revista Caribeia de Investigacion Educativa, 7(1), 123-141.
https://doi.org/10.32541 /recie.2023.v7il.pp123-141
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1 | INTRODUCCION

Al analizar los modelos de estilos de aprendizaje, las aportaciones de
Pantoja Ospina y otros (2013) advierten que no hay una sola y tnica manera
de aprender y que el estilo que una persona puede presentar en un contex-
to determinado no es estatico. Asimismo, estan influenciados por aspectos
personales, sociales y contextuales. Esto implica cuidar los procesos que
utilizan los aprendices para autorregular su comportamiento y mantenerse
enfocados en el logro de sus metas académicas. Por ello, ademas de consi-
derar los estilos de aprendizaje es necesario prestar atencion, entre otros
aspectos, a las estrategias cognitivas, emocionales y afectivas que los estu-
diantes ponen en marcha para lograr los aprendizajes.

La autorregulacion académica esta entendida como un proceso activo
en el cual los sujetos establecen los objetivos que dirigen su aprendiza-
je, monitoreando, regulando, controlando su cognicién, motivaciéon y
comportamiento (Fuentes & Rosario, 2013). En este sentido, un estudiante
autorregulado es proactivo, autbnomo y acepta la responsabilidad en sus
tareas académicas. Dentro de los procesos autorregulatorios se encuentran
los volitivos, que permiten cumplir y proteger las metas académicas de
distracciones y dificultades, y son necesarios para mantener el deseo por el
aprendizaje hasta el logro de la meta propuesta, en especial ante el aburri-
miento, el tedio, el cansancio o el estrés por las tareas académicas (Lomi &
Mbato, 2019).

En la actualidad se sugiere que en las aulas se atiendan y promue-
van los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas por los beneficios
que generan en el aprendizaje; por ejemplo, en algunos estudios se han
encontrado efectos positivos en el rendimiento académico cuando los
docentes eligen actividades y estrategias en las experiencias de apren-
dizaje con base en las necesidades del estudiantado, en especifico de la
forma preferida de aprender (Alves et al., 2018). Asimismo, cuando las
estrategias docentes y las propuestas metodolégicas se alinean con los
estilos de aprendizaje, el rendimiento académico mejora (Gutiérrez et al.,
2020; Martinez Martinez et al., 2019).

Por tal motivo, el objetivo de este trabajo de investigacion fue analizar
la relaciéon entre los estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias voliti-
vas en estudiantes universitarios de lenguas extranjeras en relaciéon con el
semestre que cursan.
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2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. Estilos de aprendizaje

Relacioén entre estilos de aprendizaje y estrategias volitivas en estudiantes universitarios de lenguas extranjeras

Los estilos de aprendizaje son «las caracteristicas cognitivas, afectivas,
ylos comportamientos psicologicos que sirven como indicadores relativa-

mente estables, de como los aprendices perciben, interactian y responden

en el ambiente de aprendizaje» (Keefe, como se cita en Alonso etal., 1997,
p. 48). Hasta ahora se tiene evidencia de que existen 26 modelos de esti-
los de aprendizaje, los cuales fueron propuestos desde 1920 hasta 2008
(Pantoja Ospina et al., 2013). En este estudio se emplea el modelo de
Alonso y otros (1997) adaptado de Honey y Mumford, quienes propo-
nen cuatro estilos de aprendizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragmatico.
Para estos estilos, Alonso y otros (1997) sefialan cualidades junto con
las acciones que facilitan o dificultan el aprendizaje dependiendo de la
predominancia de cada estilo. La Tabla 1 hace referencia a los estilos y
sus cualidades especificas.

Tabla 1 | Estilos de aprendizaje, cualidades y acciones que
promueven o dificultan el aprendizaje

Estilo de Cualidades Facilita el Dificulta el
aprendizaje representativas aprendizaje aprendizaje
Animador Actividades o .
Activo . novedosas o Explicaciones tedri-
Improvisador discursos breves cas prolongadas
Aprende con . S
. Descubridor ; ; Trabajo individual
actividades que Trabajo en equipo J
r.equieren poco Arriesgado Propone ideas Activ.idades repetidas
tiempo para su o pasivas
realifac il()é 0 Colaborador Dramatiza p
Trabajos detallados
Analiza informacién Es lider
a su ritmo E d
Reflexivo Ponderado . . s centro de aten-
] Trabaja sin prisa cién
Recopila informa- Cuidadoso -
- dio Lee o prepara Dirige debates
cién por me : . xr
'p . Receptivo informacién de . .
auditivo y visual y _ Antemano Actua sin planificar
la analiza exhaus- ~ Analitico .. )
p . ) B h . Actividades exprés
vamente Exhaustivo scucha opiniones

de diferentes
personas

Carece de datos para
sacar conclusiones
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(Continuacién)
Estilo de Cualidades Facilita el Dificulta el
aprendizaje representativas aprendizaje aprendizaje
Actua en situaciones
complejas, estructu- . .
4 di radaf c]on’ob'etivos Trabaja en situa-
Metodico i ] ciones triviales, no
L. claros .
Teotico Logico estructuradas, ambi-
Int Tiene tiempo sufi-  guas o sin objetivo

ntegra i . .
egra Objetivo ciente para realizar  claro
informacién en .

PR Critico actividades . .
teorfas logicas Trabaja con alguien
Estructurado Cuestiona intelectualmente
, . inferior
Esta presionado
intelectualmente
Copia o imita
modelos Realiza actividades
_ _ sin una necesidad
Aplica lo gprend}do inmediata
B . tad de forma inmediata
Praomético Xperimentador ) Detecta que la in-
& Préctico Experimenta formacién no es
Aplica Eficar Relaciona teorfa con  aplicable
informacién en Aot .

L la practica Trabaja sin modelos,
situaciones reales  Directo ' ciemplos o recom
y cotidianas Ve muchos ejemplos  €I€MP

Realista . pensas
Simula en

Trabaja con perso-

nas por debajo de su
Se concentra en la ritmo de trabajo

practica

problemas reales

Nota: Alonso y otros (1997).

2.2. Estrategias volitivas

Las estrategias volitivas se pueden definir como los pensamientos o
comportamientos que sirven para mantener la intencion y lograr una meta
académica propuesta, a pesar de las dificultades o distracciones de diferen-
te indole, lo que implica un papel relevante en la motivacion (McCann &
Garcia, 1999) y en el proceso de autorregulacion.

Siguiendo a Seufert (2018), la mayoria de los entornos de aprendizaje
requieren que los alumnos regulen por si mismos su proceso de aprendi-
zaje, y para lograrlo tienen que establecer metas, planear, usar estrategias y
monitorear su proceso, asi como adaptar comportamientos que les permi-
tan cumplir las metas. No obstante, al planear, los estudiantes pueden tener
varias opciones para abordar una actividad, las cuales compiten en la toma
de decisiones, lo que les impide enfocar su atencion. Es decir, se pueden
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presentar situaciones alternativas que entren en conflicto con los recursos
cognitivos. Sin embargo, al poner en marcha estrategias que protejan las
intenciones de implementacién puede ayudar a la seleccion de las estrate-
gias apropiadas que los conduzcan al logro de su meta académica. Corno
(1993) pone de manifiesto que para que se lleven a cabo aprendizajes
eficaces, los estudiantes necesitan habilidades y voluntad, porque es tan
importante la capacidad cognitiva como la disposicién, motivacion e intui-
cién para poner en marcha procesos volitivos con el fin de alcanzar las
metas propuestas.

Estos procesos volitivos alientan las acciones y fortalecen los aspectos
motivacionales y emocionales. El control motivacional comprende estra-
tegias para interesarse en la tarea y sentirse capaz de realizarla; en ello se
encuentran las estrategias de autoeficacia. El control emocional se refie-
re a reacciones ante la depresion, el estrés, el enojo, la perseverancia y la
capacidad de diferir recompensas inmediatas a favor de lograr tareas de
larga duracién; estas reacciones comprenden las estrategias de reduccion
de estrés y de incentivo base negativa (Gaeta y Herrero, 2009). En la Tabla
2 se observan algunos ejemplos.

Tabla 2 | Ejemplos de estrategias volitivas de motivacién y emocién

Estrategia volitiva

.o . Ejemplo
(motivacién-emocion)

Confianza en la realizacion de la tarea:
Autoeficacia (motivacion) «Yo puedo logratlon.

Buscar estrategias para aminorar la ansiedad:

Reduccién de estrés (emocion) .
«Respirar profundamente».

Incrementar la ansiedad o culpa para estimular
Incentivo base negativa (emocién) el refuerzo: «Si no apruebo, mis padres se sen-
tiran frustrados».

Nota: Gaeta y Herrero (2009).

Broc Cavero (2011) explica que la carencia de habilidades del estudian-
tado para mantenerse motivado al enfrentar dificultades y distracciones es
un impedimento para el logro de sus metas académicas. En su investigacion
analiza la relacion de las estrategias volitivas con el rendimiento académi-
co en estudiantes universitarios de Magisterio; concluye que, si bien estas
estrategias no tienen relacién directa con el rendimiento académico, si la
tienen con las estrategias de aprendizaje. Por tal motivo, sugiere tomar en
cuenta el potencial de la volicién en el aprendizaje.
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2.3. Estudios de estilos de aprendizaje y estrategias volitivas

En el contexto de la ensenanza de idiomas, Lomi y Mbato (2019) explo-
raron las estrategias volitivas utilizadas por los estudiantes indonesios en
el aprendizaje de inglés. Los investigadores reportaron dos tipos de estra-
tegias que los participantes utilizaron: las de control de la accién y las de
control de la emocion. Los resultados de su investigaciéon mostraron que
los estudiantes tienen un estado volitivo elevado para el aprendizaje de
una segunda lengua; que la ansiedad, relacionada con el estrés, es el estado
emocional que experimenté la mayoria y, por ejemplo, al hacer una presen-
tacion, emplearon estrategias como sostener algunas notas con las manos
o mover las manos de forma constante porque argumentaban notar dismi-
nucién de la ansiedad. Asimismo, los alumnos emplearon estrategias tales
como hacer anotaciones, evitar ver directamente a los ojos a la audiencia
para tener mas concentracion, tratar de memorizar los puntos importan-
tes, y revisar sus errores para realizar una mejor planeacion en su proxima
presentacion.

En el mismo contexto de aprendizaje de idiomas, Shih (2019) estudié
la autoeficacia, la ansiedad, el establecimiento de metas y las estrategias de
autorregulacion en relaciéon con el rendimiento académico. Encontré que
la autoeficacia y la ansiedad, junto con los procesos de establecimiento de
metas, son requisitos previos para la aplicacién de estrategias de autorre-
gulacion efectivas, las cuales dirigen los esfuerzos previstos que hacen los
estudiantes para lograr sus metas y, en consecuencia, influyen en el logro
académico.

La investigaciéon de Estévez y otros (2016) considera la activacion
de las creencias de autoeficacia una estrategia volitiva capaz de sostener
un compromiso mas profundo con mayor calidad en el aprendizaje, en
contraste con la estrategia de la demora de la gratificacion. De igual modo,
Chakraborty (2016) estudio la relacién de la demora de la gratificacion en
relacién con la volicién y la inteligencia emocional en estudiantes para el
magisterio de la India y concluyé que estos tres aspectos muestran una
relacién con el logro académico.

Con respecto a los trabajos analizados sobre los estilos de aprendizaje,
se encontrd que algunos se han hecho en el nivel superior y enfocados en
la relacién entre los estilos de aprendizaje y varios de los componentes
de las estrategias volitivas, entre ellos: la autoeficacia (Laffita-Azpiaza &
Guerrero-Seide, 2017; Miranda Villanueva & Flores Mejia, 2016), la auto-
rregulacion (Garcfa Diego et al., 2018) y los estilos de ensefianza (Martinez
Martinez et al, 2019). En esos estudios se emple6é el Cuestionario
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Honey-Alonso y el modelo de Alonso y otros (1997) para la identificacion
de los estilos de aprendizaje.

Miranda Villanueva y Flores Mejia (2016) realizaron un estudio cuanti-
tativo correlacional descriptivo en una universidad autbnoma de Guerrero
(México) con 121 estudiantes de tres licenciaturas: Ciencias Sociales,
Ecologia Marina y Economia, para identificar la relacion entre procrastina-
cién, autoeficacia y estilos de aprendizaje. Entre los hallazgos observaron
una mayor predominancia del estilo reflexivo seguido del teérico y el prag-
matico; ademas, los estudiantes con estilo reflexivo tuvieron un mayor
grado de autoeficacia y un menor nivel de procrastinacion.

Laffita-Azpiaza y Guerrero-Seide (2017) analizaron en su investigacion
cuantitativa la relacién entre la autoeficacia y los estilos de aprendizaje con
seis estudiantes de la Facultad de Educacion de una universidad de Cuba.
Encontraron predominancia alta del estilo activo y bajo nivel de autoe-
ficacia. Indican que los estilos de aprendizaje y la autoeficacia tienen un
rol importante en el proceso de aprendizaje y que el estudio de ambos
constructos puede ayudar a los docentes a disefiar de una manera éptima
el proceso ensefianza-aprendizaje y sus resultados.

Garcfa Diego y otros (2018) indagaron en un estudio cuantitativo
longitudinal la relacién entre autorregulacion y estilos de aprendiza-
je en un centro universitario de Espafia con estudiantes de grado de
Educacion. Distinguieron predominancia del estilo activo, mejores
resultados académicos en los estudiantes tedricos en comparaciéon con
los alumnos activos y cambio del estilo tedrico al pragmatico al final
de su formacién universitaria. Consideran que fomentar procesos de
autorregulacion en la formacién de los estudiantes puede potenciar su
autoconocimiento y mejorar la planificacién, el uso de estrategias para
la realizacién de sus tareas, la toma de decisiones y la formacion para un
aprendizaje continuo.

Martinez Martinez y otros (2019) identificaron la predominancia de
los estilos de aprendizaje y estilos de ensefianza de 122 docentes de nivel
universitario de Chile. El estudio que hicieron fue cuantitativo ex post facto.
Identificaron que el estilo reflexivo predominaba en la muestra. Ademas,
encontraron que el rendimiento académico es mejor cuando los estilos de
enseflanza se ajustan a los estilos de aprendizaje, que cuando no se ajustan.

Juarez Diaz (2020) realizé un estudio mixto en el que busco la relacion
entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico con las expe-
riencias de aprendizaje en la asignatura de Inglés como lengua extranjera
(LE) con estudiantes de diferentes facultades de una universidad publica
de Puebla (México). Los participantes fueron 365 estudiantes en la etapa
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cuantitativa y 33 en la cualitativa. Se detecté predominancia del estilo
reflexivo, bajo nivel académico y descuido del aspecto emocional de los
estudiantes y de la manera en que prefieren aprender la LE.

Por ultimo, se encontré una investigacion cuantitativa en una insti-
tucion de nivel medio superior, en la que se busco la vinculacién entre
estilos de aprendizaje y estrategias volitivas con 218 estudiantes. Entre
los hallazgos, los investigadores sefialan la predominancia del estilo tedri-
co y un mayor uso de las estrategias de incentivo base negativa que de las
estrategias de autoeficacia y de reduccion de estrés. Asimismo, sugieren
la exploracion de los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en
otros contextos (Juarez Diaz & Rodriguez Guardado, 2021).

Las pesquisas presentadas muestran el estilo de aprendizaje que
sobresale en los diferentes contextos, asi como la asociacién con algunos
de los elementos de las estrategias volitivas y el rendimiento académico.
Asimismo, sefialan que los estilos de aprendizaje, la autoeficacia y autorre-
gulacién son importantes en el proceso de la ensefianza y el aprendizaje
y sus resultados. La autorregulacion incluye las estrategias volitivas, las
cuales repercuten en el logro de las metas académicas y pueden favore-
cer las condiciones para el aprendizaje (Gaeta, 2009; Gonzalez-Torres,
2012).

3 | METODO

Este estudio es cuantitativo, con alcance descriptivo correlacional y
disefio transversal, y su objetivo principal es analizar la relacion entre los
diversos estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias volitivas en estu-
diantes universitarios mexicanos de lenguas extranjeras, de acuerdo con el
semestre que cursan. Los objetivos especificos planteados son: 1) identifi-
car el estilo de aprendizaje predominante de los estudiantes universitarios
de la Facultad de Lenguas de acuerdo con el semestre que cursan, 2) iden-
tificar las estrategias volitivas utilizadas por los estudiantes, 3) determinar
la correlacion entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas
empleadas por los estudiantes, y 4) determinar la tendencia a utilizar estra-
tegias volitivas de acuerdo con los estilos de aprendizaje.

Las hipotesis planteadas en el trabajo son dos: 1) no existe una corre-
lacion entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas, y 2) no hay
una tendencia a utilizar las estrategias volitivas de acuerdo con la predomi-
nancia de estilos de aprendizaje.
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3.1. Participantes

En este estudio participaron 116 universitarios de la Facultad de
Lenguas de una universidad publica del estado de Puebla (México), con
edades de 18 2 43 afios (M = 23.15, DE = 4.71). El proceso de seleccién de
la muestra fue no probabilistico por conveniencia y estuvo integrada por
28.4 % (n = 33) de los semestres iniciales (1.°-3.°), 12.9 % (n = 15) de los
semestres intermedios (4.°-60.°) y 58.6 % (n = 68) de semestres avanzados
(7.°-10.°). La Tabla 3 muestra la relacion de los participantes.

Tabla 3 | Relacion de participantes del estudio

Semestre Frecuencia Porcentaje (%)
Iniciales (1.°-3.°) 33 28.4
Intermedios (4.°-6.°) 15 12.9
Avanzados (7.°-10.°) 68 58.6

Nota: Elaboracion propia.

3.2. Instrumentos
Los instrumentos utilizados fueron dos, el CHAEA y el IEVA.

El Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de aprendizaje (CHAEA)
fue empleado en este estudio porque se ha corroborado su confiabilidad
en una muestra mexicana, ademas de ser el instrumento de mayor aplica-
cién en paises donde se habla espafol (Juarez-Lugo, 2014). Le6n-Sanchez
y Barrera-Garcfa (2022) indican que este cuestionario es confiable para
identificar los estilos de aprendizaje en universitarios mexicanos. El instru-
mento consta de 80 {tems dicotémicos que permiten identificar el nivel de
predominancia —muy baja, baja, moderada, alta y muy alta— de los estilos
activo, reflexivo, teérico y pragmatico (Alonso et al., 1997).

El Inventario de Estrategias Volitivas Académicas (IEVA) es la version
traducida al espafiol del Academic Volitional Strategy Inventory (AVSI),
el cual mide la gestion de la emocién y la motivacién, dos elementos que
forman parte del proceso de autorregulacion del aprendizaje y que son
utilizados por los estudiantes al enfrentar distracciones que amenazan las
actividades académicas (McCann & Garcia, 1999). El instrumento consta
de 20 {tems evaluados en escala Likert de 5 puntos (1, nunca; 5, siempre)
y tiene tres dimensiones: intensidad de autoeficacia, accién de reduc-
cion de estrés e incentivos base negativa. Son pocos los instrumentos de
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autoinforme que contienen elementos que abordan la emocién y la moti-
vacion. En este estudio se empled la version traducida al espafol por Gaeta
(2009).

3.3. Procedimiento

La participacion de los estudiantes fue voluntaria y se les solicitd su
consentimiento para que los resultados se emplearan con fines propios
de este estudio, se cuid6 la confidencialidad de los datos proporcionados
y se dio a conocer el objetivo de esta investigacion. Luego se aplicaron los
instrumentos (CHAEA vy el IEVA) mediante un formulario de Google
Forms comunicado via correo electronico. Tras la aplicacion del instru-
mento se depurd la informacién proporcionada por los participantes y
se eliminaron 13 casos por considerarse respuestas atipicas o no estar
completa la informacion.

Se utiliz6 el programa estadistico SPSS version 23.0 para el analisis de los
datos, y se seleccionaron modelos estadisticos (descriptivo e inferencial).

El analisis se inicié con la exploraciéon de la normalidad de los datos
por medio de la prueba Kolmogorov-Smirnov (n = 116). En cuanto a los
analisis de tipo descriptivo, se realizaron calculos de frecuencias, medias
aritméticas y desviacion estandar con la finalidad de identificar los estilos
de aprendizaje y las estrategias volitivas de los participantes. En lo inferen-
cial se llevaron a cabo las correlaciones Spearman y el analisis de Kruskal
Wiallis. Luego se analizaron los datos de forma descriptiva y ligados a las
hipétesis. Por ultimo, se interpretaron los resultados obtenidos por medio
de los modelos estadisticos seleccionados.

4 | RESULTADOS

Se determind el indice de fiabilidad de cada uno de los instrumentos. El
Alpha de Cronbach del CHAEA fue de .659 y el del IEVA de .749.

Con respecto a los estilos de aprendizaje, la media obtenida por los
participantes de los semestres iniciales fue de 14.96 en el estilo reflexivo,
no muy diferente en el estilo teérico (14.56), en menor medida en el estilo
pragmatico (12.62) y, por tltimo, para el estilo activo la media fue de 11.03.
En los universitarios de los semestres intermedios, el estilo que predominé
fue el reflexivo (14.20), seguido del tedrico (13.53), el pragmatico (12.26) y
el activo (10.93). Por ultimo, en los estudiantes de los semestres avanzados,
el estilo predominante fue el reflexivo con una media de 15.42; seguido
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del teérico con una media de 14.73 y el pragmatico con 12.94 y, en menor
medida, el estilo activo con una media de 12.00.

Las estrategias volitivas que predominaron en los participantes de los
semestres iniciales, intermedios y avanzados fueron las de autoeficacia
(34.56, 34.73 y 33.42, respectivamente). Las estrategias volitivas menos
utilizadas fueron las de reduccién de estrés con promedios de 17.12, 15.66
y 16.48 para iniciales, intermedios y avanzados, respectivamente. La Tabla
4 muestra estos resultados.

Tabla 4 | Promedio de estrategias volitivas, estilos de aprendizaje y
periodos académicos

Estrategias volitivas Estilos de aprendizaje
Incentivo
Reduccién base Estilo Estilo Estilo Estilo
Semestre  Autoeficacia  de estrés  negativa  activo tedrico  reflexivo pragmatico
Iniciales 34.56 17.12 22.18 11.03 14.56 14.96 12.62
Intermedios 34.73 15.66 23.66 10.93 13.53 14.2 12.26
Avanzados 33.42 16.48 21.27 12.00 14.73 15.42 12.94

Nota: Elaboracién propia.

Los resultados no presentaron normalidad de acuerdo con la prueba de
Kolmogorov-Smirnov (p < .05). Se realizé una correlaciéon de Spearman
para indagar la asociaciéon que podria existir entre cada uno de los estilos
de aprendizaje y las estrategias volitivas en los participantes. Después se
llevé a cabo la correlacion para cada uno de los semestres (iniciales, intet-
medios y avanzados).

Los resultados de la correlaciéon de Spearman en los participantes
(n = 116) mostraron que las estrategias de reduccion de estrés se asocian
de manera positiva con los estilos de aprendizaje teérico y activo. Las estra-
tegias de autoeficacia y las de incentivo base negativa muestran correlacion
con el estilo de aprendizaje reflexivo.

Los estudiantes de semestres iniciales con estilo activo mostraron una
correlacion negativa con las estrategias de autoeficacia (r = .328 p < .05),
reduccion de estrés (r = .133, p < .05) e incentivo base negativa (r, = .232,
p < .05). Los de estilo te6rico mostraron una correlacién negativa con
la autoeficacia, reduccién de estrés e incentivo base negativa (r = .150
£ <.05,7=.030,p<.05,r =.019, p <.05). Los de estilo reflexivo también
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mostraron correlacion negativa con las estrategias de incentivo base nega-
tiva (r = .228, p < .05) y los de estilo pragmatico también mostraron una
correlacion negativa con la autoeficacia (r. = .015, p < .05) y con las estra-
tegias de reduccion de estrés (. = .069, p < .05).

En los participantes de semestres intermedios se presentd correlacion
fuerte del estilo activo con las estrategias de autoeficacia (r, = .646, p < .05)
y con las estrategias de incentivo base negativa (r. = .642, p < .05).

Los estudiantes de semestres avanzados fueron los que mostraron
mas correlaciones entre los estilos de aprendizaje y las estrategias voli-
tivas. Se observo que el estilo activo mostré una correlacion moderada
con las estrategias de autoeficacia (r = .261, p < .05), y fuerte con las
de reduccion de estrés (. = .372, p < .05). El estilo tedrico correlaciond
en buena medida con las estrategias de reduccion de estrés (r, = .367,
2 <.05) y de manera moderada con las de autoeficacia (r = .324, p < .05),
y el estilo pragmatico correlacioné fuertemente con las estrategias de
reduccion de estrés (r = .314, p < .05) y con moderacioén con las de auto-
eficacia (r, = .269, p < .05). Solo el estilo reflexivo mostr6 una correlacion
negativa con las estrategias de autoeficacia y con las de incentivo base
negativa. La Tabla 5 muestra los resultados de las correlaciones positivas
y significativas obtenidas.

Tabla 5 | Correlaciones significativas y positivas de estilos
de aprendizaje y estrategias volitivas

Reduccion de Incentivo base

SimEsie Estilo dc. LTI estrés negativa
aprendizaje
I P, r p r p
Intermedio  Activo .646 .009 .642 .010
Avanzado  Activo 261 .032 372 .002
Avanzado  Tedrico 314 .009 367 .002

Avanzado Pragmatico 269 .027 314 .009

Nota: Elaboracion propia. r=coeficiente de correlacion Spearman, p=significancia estadistica (p<.05).

Una vez identificados los estilos de aprendizaje de los estudiantes por
semestre y las estrategias volitivas, se llevé a cabo la prueba de Kruskal-
Wiallis, en la que se pudo observar que no hay una tendencia a utilizar una
estrategia volitiva especifica en los estilos activo, tedrico y pragmatico en
los semestres que cursaban los participantes; no obstante, el estilo reflexivo
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mostré una significancia menor a .05, por lo que los resultados sugieren
que los estudiantes reflexivos de niveles avanzados tienden a utilizar mas
las estrategias volitivas (Tabla 6).

Tabla 6 | Estrategias volitivas y estrategias de aprendizaje

. Reduccion Incentivo Estilo Estilo Estilo Estilo
Autoeficacia , base . 2.c . e
de estrés . activo teorico reflexivo pragmatico
negativa
Chi-cuadrado 2.101 1.209 2.68 3.906 2.464 6.034 0.91
gl 2 2 2 2 2 2 2
Sig. asintética .35 .546 262 142 292 .049 .634

Nota: Elaboracion propia. GL.=grados de libertad para la prueba (nimero de informaciones independientes sobre el estadistico).

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados indican que la predominancia de estilo de aprendizaje
de los universitarios participantes segun el semestre que cursaban fue
el reflexivo. Aprenden mejor cuando tienen oportunidad de analizar la
informacion, trabajar a su propio ritmo, leer y prepararse con antelacion
y escuchar opiniones de otras personas (Alonso et al., 1997). El segundo
estilo preferido fue el tedrico, luego el pragmatico y, por ultimo, el acti-
vo. Este hallazgo concuerda con los resultados de los estudios de Juarez
Diaz (2020), Martinez Martinez y otros (2019), y Miranda Villanueva
y Flores Mejia (2016), quienes encontraron predominancia del estilo
reflexivo. Con base en los resultados se alcanza el primer objetivo espe-
cifico de la investigacién y se determina que el estilo de aprendizaje mas
recurrente fue el reflexivo.

Con respecto al uso de las estrategias volitivas, los resultados indican
que los estudiantes emplean mas las estrategias de autoeficacia, las cuales
son necesarias para la autorregulacion del aprendizaje porque inciden en
los esfuerzos que hacen los estudiantes para permanecer en la ejecucion
de tareas de forma persistente, lo cual conlleva al logro académico (Shih,
2019).

Las estrategias de incentivo base negativa son las segundas mas
empleadas por los estudiantes. Se caracterizan por dirigir los esfuerzos a
permanecer en la consecucion de sus metas académicas porque predicen
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una consecuencia no deseada. En este sentido, se «considera que las perso-
nas se motivan a realizar cosas y esforzarse por lograr un alto desempefio
para alcanzar una meta si creen en su valor, si estan seguras de que lo que
haran contribuira al logro y si saben que una vez que alcancen la meta reci-
biran una recompensa» (Vroom citado en Naranjo, 2009, p. 161). Por otro
lado, pueden ser empleadas para eludir sanciones, como refiere Valenzuela
(2009), y los alumnos se pueden motivar al lograr sus objetivos de apren-
dizaje para evitar un castigo.

Las estrategias que menos emplean los alumnos son las de reduc-
cién de estrés, sin importar el semestre que cursan. Estas estrategias son
importantes porque en la vida académica existen tensiones comunes rela-
cionadas con tareas y examenes, entre otros. Por tal motivo es esencial que
el docente promueva estrategias de reduccion de estrés tales como ejerci-
cios de respiracion y elogios de si mismo, de modo que el estudiantado lo
controle en la consecucion de sus metas académicas. En consecuencia, es
necesario fomentar en los estudiantes las estrategias que menos emplean,
porque el estrés puede causar reacciones negativas a lo fisico, psicolégico
y comportamental que afectan el desempefo académico de los alumnos
en las carreras universitarias (Cano Ibarra et al., 2016). Gaeta y Herrero
(2009) indican que se puede controlar la depresion, el estrés y el enojo por
medio de las estrategias de reduccion de estrés: el control de esas emocio-
nes contribuye a la perseverancia de los estudiantes en el logro de tareas.

Con estos hallazgos se logra el segundo objetivo especifico de este
estudio, y se demuestra que las estrategias volitivas mas utilizadas por los
universitarios fueron las de autoeficacia, seguidas por las de incentivo base
negativa y, en dltimo lugar, las de reduccion de estrés. Este resultado difiere
del encontrado por Juarez Diaz y Rodriguez Guardado (2021) puesto que
las estrategias volitivas mas empleadas en el nivel medio superior fueron las
de incentivo base negativa.

Para continuar con los resultados relacionados con la asociacién de los
semestres cursados con las estrategias volitivas, se identifico lo siguiente:
en los semestres iniciales se observo una correlacion negativa entre el estilo
activo y las estrategias de autoeficacia, reduccion de estrés e incentivo base
negativa. Este hallazgo concuerda con el de Laffita-Azpiazt y Guerrero-
Seide (2017), quienes observaron bajo nivel de autoeficacia en los alumnos
activos. El estilo tedrico se correlaciona de manera negativa también con
las estrategias volitivas. El estilo reflexivo mostré correlacion negativa con
las estrategias de incentivo base negativa. El estilo pragmatico reflejé una
correlacion negativa con la autoeficacia y con las estrategias de reduccion
de estrés. Estos hallazgos son diferente al de Miranda Villanueva y Flores
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Mejia (2016), quienes observaron que los alumnos tedricos, reflexivos y
pragmaticos muestran alto grado de autoeficacia.

Los hallazgos aluden a la necesidad de fomentar procesos de auto-
rregulacion en los estudiantes de semestres iniciales, puesto que podrian
potenciar su autonomia y toma de decisiones, ademas de fomentar un
aprendizaje continuo y constante (Garcfa Diego et al., 2018).

En semestres intermedios se present6 una correlacion estadisticamente
significativa fuerte del estilo activo con las estrategias de autoeficacia y las
estrategias de incentivo base negativa. Los estudiantes activos de semestres
intermedios utilizaron dos estrategias volitivas, lo cual evoca un desarro-
llo en el uso de estrategias volitivas en los alumnos activos. En estos su
aprendizaje se obstaculiza cuando estan expuestos a explicaciones tedricas
prolongadas, actividades repetidas, pasivas o detalladas o cuando trabajan
de forma individual (Alonso et al., 1997). En caso de presentar dificultades
en su proceso de aprendizaje, el uso de estrategias volitivas puede fortale-
cer su esfuerzo para mantenerse en el logro de sus metas académicas (Shih,
2019), en especial cuando hay distracciones como el aburrimiento, tedio o
cansancio en las tareas académicas (Lomi & Mbato, 2019).

Los estudiantes de semestres avanzados fueron los que mostraron mas
correlaciones entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas. De
manera concreta, se observo que el estilo activo se correlaciona mode-
radamente con las estrategias de autoeficacia y fuertemente con las de
reduccion de estrés. El estilo tedrico y el pragmatico se correlacionaron
fuertemente con las estrategias de reduccién de estrés y moderadamen-
te con las de autoeficacia. Solo el estilo reflexivo mostré una correlacion
negativa con las estrategias de autoeficacia y con las de incentivo base nega-
tiva. Se observa que los estudiantes avanzados son los que mas emplean las
estrategias volitivas. Este resultado sugiere que, en el periodo de formacion
universitaria, los estudiantes van adquiriendo diferentes estrategias voliti-
vas para lograr sus metas académicas. Este hallazgo concuerda con Pantoja
Ospina y otros (2013), quienes concluyen que los estudiantes fortalecen el
uso de diferentes estrategias a lo largo de la vida académica.

Respecto al tercer objetivo especifico para determinar la correlacion
entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas empleadas por los
estudiantes, los resultados mostraron que existe correlacién variante entre
algunos estilos de aprendizaje y algunas estrategias volitivas en los semes-
tres iniciales, intermedios y avanzados.

Los hallazgos sobre la correlacion entre los estilos de aprendizaje y las
estrategias volitivas aportan evidencia para aceptar de manera parcial la
hipétesis que indica que entre los estilos de aprendizaje y las estrategias
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volitivas no existe una correlacion, pues no se encontrd asociacion entre los
estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en los primeros semestres,
pero si se encontraron correlaciones moderadas y fuertes entre algunos
estilos de aprendizaje y estrategias volitivas en los semestres intermedios y
avanzados.

Referente al cuarto objetivo de esta investigacion, no se hallé6 una
tendencia de los estilos de aprendizaje en cuanto a utilizar determinadas
estrategias volitivas. Sin embargo, los estudiantes reflexivos de semestres
avanzados tienden a utilizar mas las estrategias volitivas. Esto indica que
los estudiantes de semestres avanzados son mas autorregulados, de acuer-
do con Garcia Diego y otros (2018), lo cual beneficia la planificacion, el
uso de estrategias, la toma de decisiones y la formacién permanente. Este
resultado lleva a aceptar la hipdtesis que sugiere que no se presenta tenden-
cia a utilizar las estrategias volitivas segun la predominancia de estilos de
aprendizaje.

Con respecto al aspecto volitivo, las estrategias de incentivo base nega-
tiva y las de reduccion de estrés son menos usadas que las estrategias de
autoeficacia, lo que aporta evidencia en cuanto a que las estrategias mas
promovidas son las de motivacion, no asi las referidas a la emocion, lo que
sugiere poner atencion a la parte afectiva del aprendizaje.

En el reto de promover el desarrollo integral de los universitarios cobra
importancia la autorregulacion del aprendizaje, porque, ademas de consi-
derar los estilos de aprendizaje predominantes en cada estudiante en un
contexto determinado, se sugiere incorporar las estrategias volitivas en el
aula. Estas estrategias podrian aportar beneficios a los estudiantes para
mantener el esfuerzo sostenido en las actividades académicas, asi como
enfrentar distracciones que compiten con las metas y mantener la concen-
tracion en las tareas. Las implicaciones y los resultados de esta investigacion
sugieren que ensefar estrategias volitivas en los primeros semestres podria
empoderar al estudiantado para enfocar sus estrategias cognitivas al logro
del aprendizaje (Gaeta & Herrero, 2009; Gonzalez-Torres, 2012).

Se advierte la necesidad de una mayor investigacién sobre los estilos
de aprendizaje y las estrategias volitivas en diferentes niveles educativos,
asi como estudios que consideren el dinamismo de los estilos de aprendi-
zaje y la intervencion en el aula para la ensefianza de estrategias volitivas,
lo cual podria dar cauce a un aprendizaje mas efectivo por parte de los
estudiantes. Se sugiere profundizar en esta area con estudios longitudinales
que permitan indagar sobre cambios de los estilos de aprendizaje y el uso
de estrategias volitivas en los diferentes niveles educativos de diferentes
contextos.
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Resumen

El presente articulo busca indagar sobre las necesidades formativas en
competencia digital de los docentes de 66 instituciones educativas de una ciudad
de Paraguay. La metodologia empleada es de tipo cuantitativa, con un disefio
no experimental transversal y descriptivo, con una muestra conformada por
592 docentes. De acuerdo con los resultados, la mayoria de los docentes afirma
que no recibieron una formacién adecuada en el uso de las TIC, se autopercibe
con una formacién basica en competencia digital y demanda mas formacion en
el area de «formacion especifica en aplicaciones» con la inclusiéon de una nueva
asignatura «TIC e innovacién educativa» en el curriculo del profesorado. Se
concluye que existe una imperiosa necesidad de mejorar los procesos formativos
del profesorado con respecto a las TIC, tanto en la formacién inicial como
continua, con ajustes pertinentes de los disefios curriculares que permitan la
preparacion no solo instrumental, sino también pedagdgica de los docentes.
Palabras clave: competencia digital, formacién del profesorado, TIC, recursos
tecnologicos.

Abstract

This article seeks to investigate the training needs regarding the digital
competence of teachers from 66 educational institutions in a city in Paraguay.
The methodology used is quantitative, with a non-experimental cross-sectional
and descriptive design, with a sample made up of 592 teachers. According to the
results obtained, most of the teachers affirm that they did not receive adequate
training in the use of ICT, they perceive themselves to have a basic training in
digital competence and demand more training in the area of "specific training
in applications" with the inclusion of a new subject "ICT and educational
innovation" in the teacher curriculum. Thus, it was also found that the greater
the perception of digital competence, the greater the frequency of ICT training
during the exercise of teacher training. However, for the variables (gender, age)
there are no significant differences regarding ICT training and training needs. It
is concluded that there is an urgent need to improve the training processes of
teachers regarding ICT, both in initial and continuous training, with pertinent
adjustments in curricular designs that allow not only instrumental, but also
pedagogical preparation of teachers in order to respond to the new educational
demands from the classroom.

Keywords: digital competence, teacher training, ICT, technological resource.
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1 | INTRODUCCION Y REVISION
DE LA LITERATURA

A escala internacional, la educacién atraviesa un momento significati-
vo de transicién de los modelos formativos debido a la implementacion
intesiva de las TIC dentro de los escenarios educativos (Cabero-Almenara
& Valencia-Ortiz, 2019; Hue, 2020), lo cual amerita la comprension del
proceso pedagdgico desde una perspectiva que se relaciona con la mane-
ra en la que el individuo aprende y tiene acercamiento al conocimiento
(Sancho-Gill & Hernandez-Hernandez, 2018; Moreno-Guerrero et al.,
2021).

Esto ha modificado tanto la forma de aprender del estudiante como la
de enseflar de los docentes (Montero & Gewerc, 2018), quienes asumen
nuevos roles en la denominada modernizacion edncativa (Ramos, 2020) al
introducir nuevos recursos de apoyo y metodologias emergentes que
propicien un relacionamiento mas interactivo entre ambos actores (Beltran
et al., 2017) a fin de promover en ellos nuevas habilidades y competencias
que les permitan desenvolverse en el entorno social (Rojas, 2016).

Asi, la figura del profesor cobra vital importancia en el proceso de
mejora de la calidad educativa en general (Castillo-Vega et al., 2022; Fullan,
2019; Marim & Manso, 2018), y en el aprendizaje de los estudiantes en
particular (Egido, 2019), lo que exige el desarrollo de competencias docen-
tes (Imberndn, 2006; Ojeda et al., 2020) que les permitan responder de
manera eficaz a los problemas emergentes dentro y fuera del aula (Castillo-
Vega, 2021).

Estas competencias docentes —definidas como «un grupo de cono-
cimientos, estrategias, técnicas de enseflanza y rasgos personales que,
mediante su planificacion, aplicacion y transferencia oportuna, le permite
al profesor mejorar la calidad de los aprendizajes de sus alumnos en un
ambito especifico del saber» (Pavié, 2012, p. 255)— son necesarias en el
quehacer cotidiano del profesorado y deben ser adquiridas y desarrolladas
a lo largo de la vida profesional (Valle & Manso, 2018).

Si bien son varias las competencias que estos docentes deben adquirir
desde su preparaciéon (Guzmén 2017; Valle & Alvarez-Lépez, 2019), en
este estudio ahondaremos, en especial, en una de las ocho competencias
clave para el aprendizaje permanente, la digital (Céspedes & Ballesta, 2018;
Instefjord & Munthe, 2017), debido al fuerte protagonismo que ha tenido
en los dltimos tiempos en los distintos niveles educativos (Cabero, 2014).
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Esta competencia digital se entiende como el conjunto de conoci-
mientos, habilidades y actitudes (Gallego-Arrufat et al., 2019; Gisbert et
al., 2016) que facilitan la utilizacién adecuada y eficaz de la tecnologia,
para lograr aprendizajes en sus estudiantes (Gisbert & Lazaro, 2015).
No debe limitarse al mero dominio instrumental de las cosas, sino que
debe utilizarse para la construccién, produccién, evaluacion y seleccion
de mensajes mediaticos, que son actividades necesarias para el desenvol-
vimiento actual y futuro de la ciudadania (Castillo-Vega & Manso, 2020;
Tejada & Pozos, 2018).

No obstante, en muchos contextos educativos aun se observan deter-
minadas resistencias en cuanto al uso de las tecnologias por parte del
profesorado; por ejemplo, el confort de usar metodologias tradicionales,
la falta de formacién de tipo tecnopedagdgica, la carencia de recursos
tecnologicos y la falta de tiempo, entre otras (Llamas-Salguero & Macfas-
Goémez, 2018; Lopez-Belmonte et al., 2020; Mercader, 2019).

A esto se suma la falta de una adecuada formacién institucional, lo
que provoca que los docentes recurran al autoaprendizaje o a la ayuda de
los companeros para el aprendizaje de las TIC (Lores et al., 2019), como
quedo evidenciado durante la pandemia de Covid-19, cuando fue necesario
dar respuesta a las nuevas demandas educativas mediante las tecnologias
(Mereles & Canese, 2020), a fin de garantizar el derecho a la educacién.

Ante esta situacion, surge la imperiosa necesidad de la formacion peda-
gobgica de los docentes y acompafarlos de manera continua en el proceso
de integracion de las TIC (Cabero-Almenara & Valencia-Ortiz, 2019;
Tejada & Pozos, 2018), para que puedan realizar un aporte potencial en su
practica y consolidar un conocimiento significativo, contextual y progresi-
vo (Mufoz & Cubo, 2019).

Este planteamiento debe ser abordado en dos momentos de la prepa-
racion del docente: en la formacion inicial (Girén-Escudero et al., 2019;
INTEF, 2017) y en la formacién continua (Canete-Estigarribia et al.,
2022), para incorporar en su preparacion el aprendizaje y la actualizacion
en procesos de ensefianza y aprendizaje mediados por las TIC, con el obje-
tivo de guiar y acompafiar al alumnado y mejorar su competencia digital
(Alvarez, 2016).

Sobre este punto, Falc6 (2017) ratifica que los planes de estudio de la
formacion inicial y continua del profesorado deben incorporar contenidos
que potencien la competencia digital docente, de acuerdo con las distintas
areas académicas, para responder a las necesidades actuales en metodo-
logfas activas y una formacion holistica en la que se desarrollen distintas
disciplinas del conocimiento (Lores et al., 2019).
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En el contexto paraguayo, un estudio reciente sefiala que los docentes
necesitan capacitacion adicional en TIC (Ayala et al., 2021), sobre todo en
aspectos relacionados con la formacién especifica en el manejo de apli-
caciones (Cafiete-Estigarribia et al., 2021). Ademas, se observa que los
docentes de los niveles de educacion Inicial, Basica y Media no se encuen-
tran preparados para hacer un uso provechoso de las tecnologfas en la
practica educativa, en comparaciéon con los docentes de educacion supe-
rior (Domingo-Coscollola et al., 2020), quienes se autoperciben con un
nivel avanzado en esta competencia. En tal sentido, la titulacion y la forma
de acceso son elementos que influyen en la percepcion de la competen-
cia digital (Mercader & Gairin, 2021), as{ como en la formacién continua
(Cebi & Reisoglu, 2020).

En otros estudios se han hallado diferencias significativas entre géne-
ros, con respecto a la competencia digital: las mujeres se autoperciben con
mejores competencias en relaciéon con los hombres, en especifico en el
area de comunicacién y colaboracién (Sabalete & Roblizo, 2021) y en el
uso de las TIC en el aula (Araiza & Pedraza, 2019). Los hombres muestran
mayor capacidad para compartir contenido y resolver problemas (Pérez-
Escoda et al., 2021).

Si bien Pozuelo (2014) sefiala que no se registran diferencias signifi-
cativas entre la edad y la formacién en TIC de los docentes, Diaz (2015)
manifiesta que los docentes mas jévenes tienen mayores conocimientos y
actitudes para la utilizacion de las TIC en relacion con los de mayor edad,
con lo que demuestran un mejor dominio en la creaciéon y resolucion de

problemas (Pozo et al., 2020).

Sin embargo, cuanto mas formacioén en TIC posee el docente, mayor
grado de competencia digital adquiere y mejores posibilidades tiene de
aplicarlo con rigor en el proceso de clase, lo que supone una mejora en
la competencia digital de los estudiantes (Pozuelo, 2014). Suérez y otros
(2013) manifiestan que las competencias en TIC influyen de manera signi-
ficativa en las competencias pedagdgicas respecto del uso en la practica
educativa. Sin embargo, el estudio de Diaz (2015) muestra que la compe-
tencia digital no influye en el conocimiento y uso educativo de las TIC.

Ante lo expuesto, consideramos necesario realizar una investiga-
cién empirica que nos permita contar con informacion actual sobre las
necesidades formativas en competencia digital del profesorado de insti-
tuciones educativas de una ciudad de Paraguay. Desde el punto de vista
metodoldgico, el estudio se aborda con un enfoque cuantitativo de tipo
descriptivo-correlacional y de corte transversal.
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2 | METODO

ILametodologia empleada tiene un enfoque cuantitativo, ya que se susten-
ta con resultados numéricos, y con su analisis, aspectos que permiten sacar
conclusiones que pueden ser generalizadas a la poblaciéon (Shuttleworth,
2008). Es de tipo descriptivo y correlacional (Bisquerra, 2016), porque se
describe y evalua la relacion existente entre dos o mas variables dentro de
un contexto particular. El estudio se desarrolla por medio de un disefio
no experimental transversal, puesto que se realiza en un solo momento

(Manterola et al., 2019).
2.1 Objetivos e hipoétesis de la investigacion

El propésito general es indagar sobre las necesidades formativas del
profesorado paraguayo con respecto a la competencia digital. Para ello se
han establecido los siguientes objetivos:

* Conocer la formacion en TIC y la percepcion en competencia digital
de los docentes.

e Identificar las necesidades formativas de los futuros docentes.

¢ Determinar la relacion entre tipo de formacién y autocalificacion de
competencia digital.

¢ Determinar la relacion entre tipo de formacion en TIC en cuanto al
género y la edad.

e Determinar la relacién existente entre las necesidades formativas
con respecto al género y la edad.

Para determinar este planteamiento previo se han establecido las
siguientes hipotesis a contrastar:

 Existe relacion significativa entre el tipo de formacién y la autocali-
ficacién de competencia digital.

e El tipo de formacién en TIC esta relacionado con el género y la

edad.

 Existe una correlacion estadisticamente significativa entre las necesi-
dades formativas con respecto al género y la edad.
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2.2 Participantes

Los participantes son docentes de la ciudad de Luque (Republica del
Paraguay), fueron seleccionados mediante el muestreo no probabilistico
por cuota y cumplen ciertas condiciones, como ser docente en ejercicio y
enseflar en una escuela o colegio de la mencionada ciudad.

La muestra esta conformada por 592 docentes de todos los niveles de
66 instituciones educativas, y estd compuesta en mayor porcentaje por
mujeres (78 %) de edades comprendidas entre los 34 y los 44 afios (47 %),
cuyas experiencias docentes, en mayor proporcion, estan entre 5y 15 afios
(45 %). La mayoria trabaja en Educaciéon Escolar Basica (71 %), al igual
que en instituciones publicas (78 %), y en menor medida en instituciones

privadas (18 %0).

2.3 Instrumento

Se utiliz6 un cuestionario basado en autores como Blinklearning (2016),
Diaz (2015), Larraz (2013) y Pozuelo (2014), abarcé seis preguntas cerra-
das dicotémicas, nueve politomicas con seis respuestas multiples, cuatro
respuestas abiertas, y dos escalas de respuesta tipo Likert de 4 puntos en la
que 1 es nula, 2 es basica, 3 es intermedia, y 4 es avanzada.

El instrumento abarca variables sociodemograficas (género, edad, afios
de experiencia y etapa educativa), formacién en TIC (inicial y continua),
percepcion de competencia digital docente y necesidades formativas (areas
y asignaturas de TIC). Contiene 18 items agrupados en cuatro bloques:
informacioén del contexto, disponibilidad de recursos de TIC y frecuencia
de uso, formacién en TIC del docente y necesidad percibida en el uso de
las TIC. Se realiz6 el analisis de la fiabilidad mediante el alfa de Cronbach
con una consistencia interna de 0.97.

La adaptacion del instrumento se realizé en cinco etapas:
* Revision de la literatura.
* Diseflo de la primera versioén del cuestionario.

e Analisis de validez de contenido mediante tres expertos de tecno-
logfa educativa. Se puntué del 1 al 4 (1 = nada, y 4 = mucho) la
pertinencia y claridad del instrumento. El analisis se trabajé median-
te matrices de validacién en formato Excel.

* Elaboracién mejorada del cuestionario inicial.

* Analisis de fiabilidad mediante el alfa de Cronbach (Tabla 1).
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Tabla 1 | Consistencia interna del cuestionario docente

Bloques A
Bloque II. Disponibilidad de recursos de TIC y frecuencia de uso 0.921
Bloque III. Formacién TIC docente 0.820
Bloque IV. Necesidad percibida del uso de TIC 0.966
Bloque V. Percepcién sobre la educacion en tiempos de pandemia 0.960
Total 0.97

Nota: Elaboracion propia a partir de Blinklearning, 2016; Diaz, 2015; Larraz, 2013; Pozuelo, 2014.

2.4 Procedimientos

La recogida de datos se realizé mediante un cuestionario disefilado con
la herramienta Google Forms, para responder la encuesta desde cualquier
lugar y en cualquier dispositivo. Los datos se recopilaron durante un petio-
do de dos meses (agosto y setiembre de 2021).

Los anilisis estadisticos se ejecutaron con el programa SPSS v.25 y
Microsoft Excel. Se realizaron pruebas de normalidad de cada uno de los
bloques con el estadistico de Kolmégorov Smirnov, en el que los valores
de p > .05 indicaron normalidad de las medidas.

Con el fin de identificar la relacién existente entre la variable de forma-
cién, tanto inicial como continua, la autocalificaciéon de competencia digital
y las necesidades formativas en TIC se realizaron analisis de relacion de
variables categoricas con el estadistico chi cuadrado (p < .05). La fuerza de
la asociacién de las variables fue evaluada con el estadistico V de Cramer,
en el que los valores de entre 0 y 0.29 se consideraron una asociacion
pequena, los valores de entre 0.30 y 0.50 indicaron una asociacién modera-
da, y valores > 0.51 indican un grado de asociacién fuerte.

Las diferencias segiin género y rangos de edad de los docentes en cuan-
to a uso de recursos tecnolégicos y formacion en TIC fueron evaluadas
con la prueba de homogeneidad de frecuencias de chi cuadrado (p < .05).

Por dltimo, para determinar si existe correlacion entre las necesidades
formativas con respecto a género, edad y experiencia educativa, por tratarse
de variables nominales (cualitativas o dicotémicas) y categoricas-ordinales,
se llevé a cabo una serie de analisis: primero la prueba chi cuadrado (X2)
para contrastar la hipotesis de dependencia entre dichas variables, luego se
realiz6 la V de Cramer como indicador de medida simétrica y, por tltimo,
la prueba Lambda para establecer la intensidad de la asociacion.
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3 | RESULTADOS

Estos son los resultados relacionados con los objetivos de estudio.

3.1 Anadlisis descriptivo

A continuacion se presenta el analisis descriptivo de los datos obtenidos
por medio del cuestionario aplicado a los docentes.

En cuanto a la formacién en TIC, la mayorfa de los docentes (55 %)
afirma que durante su formacién inicial no recibié preparacion adecua-
da para el uso de las tecnologias en su practica profesional. Sin embargo,
un 42 % manifiesta haberla recibido durante el ejercicio de su profesion,
aunque un 44 % apunta que, a pesar de recibir dicha capacitacion, esta no
fue suficiente para el uso efectivo de las tecnologias en el aula (Tabla 2).

Tabla 2 | Formacién en TIC

Formacion en TIC No Si, pero insuficiente Si
Formacion docente inicial 55 % 0% 45 %
Formacién continua 15% 44 % 42 %

Nota: Elaboracién propia.

Respecto de la autocalificaciéon de competencia digital (Figura 1), el
88 % de los docentes afirma tener un nivel de conocimiento entre bésico e
intermedio, mientras que el 10 % sefiala que su competencia es avanzada.

Figura 1 | Autocalificacién en competencia digital

2%

10 %

Nula
M Basica
48 % Intermedia

40 % Avanzada

Nota: Elaboracién propia.

150 | RECIE Volumen 7 Nim. 1. Enero-junio 2023 | 143-161



Necesidades formativas en competencia digital del profesorado de instituciones educativas de Paraguay

En lo que respecta a las necesidades formativas (Tabla 3), por un lado,
el 95 % de los docentes sefiala que necesita algun tipo de formacion en el
area de TIC. La mas demandada es la formacion especifica en aplicaciones
(37 %), seguida por las practicas de referencia en tecnologia aplicada a la
educacion (30 %) y, en tercera posicion, las metodologias digitales (22 %).
Por otra parte, se les preguntd qué asignaturas relacionadas con las TIC

incluirfan en el curriculo: el 41 % respondi6é TIC e innovacién educativa,
seguido de proyectos tecnologicos en el aula (29 %) y metodologia activa

y recursos de TIC (17 %).

Tabla 3 | Necesidades formativas en TIC

Necesidades )
formativas % Areas de TIC % Asignaturas de TIC %
en TIC
Manejo de bardware 11 TIC para la sociedad digital 7
Formacion especifica en aplicaciones, 37 TIC e innovacion educativa 41
programas o plataformas. ..
St 95 i i6
Metodologias innovadoras 22 Gamlﬁcac} Ol €n procesos 2
de aprendizaje
Practicas de referencia en tecnologfa 30 Metodologfa activa y 17
aplicada a la educacion recursos de TIC
Proyectos tecnoldgicos en
29
el aula
No 5 No incluirfa ninguna 17

asignatura

Nota: Elaboracién propia.

3.2 Analisis correlacional

A continuacién se presenta el analisis correlacional de los datos obteni-
dos en el cuestionario de docentes, con el fin de comprobar si cumplen las

hipétesis planteadas con anterioridad.

El tipo de formacién recibida durante el ejercicio de la profesion
se relacion6 de manera moderada y estadisticamente significativa con
la competencia digital. Los resultados mostraron que a mayor percep-
ciéon de la competencia digital en TIC (intermedia y avanzada), mayor
frecuencia en la categoria de formacién en TIC durante el ejercicio de la
profesion. Asimismo, a mayor frecuencia en la categorfa de formacion
en TIC, mayor frecuencia de calificacion basica en competencia digital

(Tabla 4).
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Tabla 4 | Relacion entre formacion en uso de las TIC, tipo de
formacion y capacitacioén recibida y necesidad de
capacitacién adicional

¢Has recibido formacién en
el uso de las TIC durante el

Tipo de formacién en TIC ejercicio d,c la profesion? X2 p Cra\:ncr
No nene S

Ninguna formacién 77.8 % 17.8 % 44% 41291 <.001 .59*

No sabrfa precisar el tipo de formacion recibida 7.1 % 69.9 % 23%

Formacién técnica 2.7 % 38.7 % 58.6 %

Formacién pedagogica 3.1 % 55 % 41.9 %

Formacion técnica y pedagdgica 0% 271 % 72.9 %

Calificaciéon de la competencia digital

Nula 66.7 % 11.1 % 22.2%

Basica 17.9 % 54.6 % 27.5%

Intermedia 9.8 % 38.9 % 51.3%

Avanzada 8.6 % 12.1 % 79.3 %

Nota: Elaboracién propia | * p > .05.

En cuanto a la relacion de la variable género, no existen diferencias
estadisticamente significativas entre hombres y mujeres en lo que respecta
a la formacion en TIC, recibida durante el ejercicio de la carrera profesio-
nal. Tanto hombres como mujeres en su mayoria afirman haber recibido
formacion, pero de forma insuficiente (Tabla 5).

Tabla 5 | Comparacion de género para la formacion recibida en el
uso de las TIC durante el ejercicio profesional

¢Has recibido formacién en el uso de las
TIC durante el ejercicio de la profesion?

X? p
Si, pero ,
No . . Si
insuficiente
Hombre N 18 59 54 0.17 918*

% 13.7 % 45.0 % 41.2 %

Mujer N 68 199 194
% 14.8 % 43.2 % 42.1 %

Nota: Elaboracion propia | * p > .05.
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El analisis también mostré que no existieron diferencias estadistica-
mente significativas entre los rangos de edades y la formaciéon en TIC
durante el ejercicio de la carrera profesional. En su mayoria, los distintos
grupos dicen haber recibido formaciéon en TIC a pesar de que haya sido
insuficiente (Tabla 6).

Tabla 6 | Comparacion entre los rangos de edad y la formacion en
el uso de las TIC durante el ejercicio profesional

¢Has recibido formacién en el uso de las
TIC durante el ejercicio de la profesién?

Si, pero X .
No insu,ﬁli:iente Si
ssrane N 9 2 41 1119 083+
% 12.5 % 30.6 % 56.9 %
] N 41 119 119
-ddatos — 14.7 % 427 % 427 %
] N 31 99 79
5-55af0s 0 14.8 % 47.4% 37.8 %
] N 5 18 9
26-66afios — 15.6 % 56.3 % 28.1 %

Nota: Elaboracién propia | * p > .05.

En relacién con la variable género en la necesidad de capacitacion
adicional en TIC, se encontrd que si bien existe asociacion entre ambas
variables (X 2 (1) = 13.09, p < .001), la relacién simétrica es muy baja
(V de Cramer = .149) y la relacién direccional es nula (Lambda = .000);
conocer el género de la persona no permite inferir las necesidades de capa-
citaciéon adicional en el area de TIC. De esta forma se entiende que la
relacién encontrada con la prueba X 2 carece de valor empirico.

Sobre la variable género en el area de necesidad formativa en TIC se
encontrd que existe asociacion entre dichas variables (X? (1) = 3,p = 014),
la relacion simétrica es muy baja (V de Cramer = .134) y la relacion direc-
cional es nula (Lambda = .000); por tanto, tampoco el género muestra
relacién con las areas de capacitacion.

En cuanto a la variable género y la asignatura relacionada con las TIC,
no se probo la hipétesis de asociacion entre las variables (X? (5) = 4.629,
p = .463). De ahi que el género y la seleccion de asignaturas relacionadas
con las TIC son independientes.
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Respecto de la edad se utilizé la variable agrupada (ordinal) en rangos
de 10 afios; en dicha prueba se encontrd que el grupo de edad y la necesi-
dad de capacitacion en TIC no estan asociados. Asi también, el grupo de
edad y las areas de necesidad formativa en TIC tampoco se encuentran
asociadas (X* (9) = 15.353, p = .082). Finalmente se encontrd que la varia-
ble grupo de edad y la variable de asignaturas relacionadas con TIC no
estan asociadas (X (15) = 10.48, p = .788).

4 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objeto de este articulo fue indagar las necesidades formativas del
profesorado paraguayo con respecto a la competencia digital. Para dar
respuesta a estos planteamientos se utilizé como instrumento el cuestiona-
rio, el cual mostré los resultados cuantitativos visualizados con anterioridad,
que sirvieron para realizar las conclusiones del estudio.

En cuanto a la formacién, la mayoria de los docentes responde que no
ha recibido una preparacién adecuada y suficiente en el uso de las TIC, tal
como sefiala también el estudio de Canete-Estigarribia y otros (2021), en
el que un grupo significativo de docentes indicaron que recibieron forma-
cién en TIC, pero que no fue suficiente para integrarla adecuadamente
en los procesos educativos. Como consecuencia, los docentes recurren al
autoaprendizaje o aprendizaje entre los compafieros en el uso pedagégico

de las TIC (Lores et al., 2019).

Con respecto ala autocalificacioén de los docentes conforme a su compe-
tencia digital, en su mayoria sefialan poseer un nivel basico, un resultado
similar al obtenido por Cafiete-Estigarribia y otros (2021), y Domingo-
Coscollola y otros (2020). Analizando estos resultados, coinciden con lo
sefialado por Instefjord y Munthe (2017) sobre la necesidad de incluir la
competencia digital tecnopedagogica desde la formacién inicial y acom-
pafiar de manera continua a los docentes en su proceso de integracion de
las TIC durante el desarrollo profesional docente (Cabero-Almenara &
Valencia-Ortiz, 2019).

La mayoria de los participantes afirma que necesita formacion adicional
en TIC (Mereles & Canese, 2020), sobre todo en aplicaciones especificas
(Cafiete-Estigarribia et al., 2021), practicas de referencia tecnoldgica apli-
cada a la educacion (Blinklearning, 20106) y la inclusion de la asignatura
TIC e innovacién educativa dentro del curriculo académico, aunque este
resultado difiere con lo encontrado por Blinklearning (2016) en cuanto a
que la competencia digital es la asignatura mejor considerada para dicha
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inclusiéon en el disefio curricular. Estos resultados se complementan con lo
planteado por Ayala y otros (2021), quienes plantean que el manejo de las
TIC durante el proceso de formacién profesional del docente es débil, ya
que solo se hace uso de estas como apoyo y no como agente dinamizador
del proceso formativo, debido a que el docente, al finalizar su formacién
inicial, cuenta con competencias basicas de TIC.

En cuanto a la relaciéon entre la formaciéon en TIC y la competencia
digital, se evidencia que existe una relacion moderada significativa. Esto
quiere decir que a mayor formaciéon en TIC durante el ejercicio, mayor
percepcion de competencia digital de los docentes. Estos resultados los
corrobora Pozuelo (2014), quien en su investigacion llega a concluir que
cuanta mas formacion en TIC tengan los docentes, mayor sera su grado de
competencia digital y uso pedagdgico en el ambito educativo.

Los resultados obtenidos durante la investigaciéon evidencian que la
mayorfa de los participantes son mujeres, que el rango de edad de mayor
participacion corresponde al de 33-44 afos, que la mayoria pertenece
a instituciones publicas y con afios de experiencia de entre 5 y 15 afos.
Teniendo en cuenta la formacién en TIC, la investigacion indica que no se
encontraron diferencias significativas entre el género y la edad, resultados
que difieren de otros estudios en los que se encontraron diferencias signi-
ficativas. Por un lado, las mujeres son mejores en el area de comunicacion
y colaboracion, asi como en el uso de las TIC (Araiza & Pedraza, 2019;
Sabalete & Roblizo, 2021). Por el otro, los hombres tienen mayor habilidad
en compartir contenido y en la resolucion de problemas (Pérez-Escoda et
al., 2021). Ahora bien, se comparte lo sefialado por Cafiete-Estigarribia y
otros (2021) respecto de que ambos géneros reportan que han recibido
formacion insuficiente.

No se evidencia una diferencia significativa entre la edad y la formacion
en TIC, aspecto que coincide con lo manifestado por Pozuelo (2014), pero
difiere de los hallazgos de Mufioz y Cubo (2019) en los que los hombres
tienen mayor formacion digital.

En las conclusiones presentadas se destaca la imperiosa necesidad de
una formacion integral en cuanto a TIC segun lo sefialado por los encues-
tados, quienes manifiestan que la preparacion recibida en esa area es basica
e insuficiente para el desarrollo de la competencia digital. Respecto de las
necesidades formativas, los docentes requieren mas formacion especifica
relacionada con las asignaturas que ensefian y la inclusién de una nueva
asignatura denominada «TIC e innovacién educativar.

También se comprueba que los docentes con mayor formaciéon en
TIC durante el ejercicio docente son los que perciben mayor nivel de
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competencia digital. Sin embargo, el género y la edad no arrojan diferen-
cias significativas con respecto a la formaciéon en TIC y las necesidades
formativas de la misma.

Por su parte, la sociedad del conocimiento demanda un ciudadano culto,
critico, autbnomo e integrado en el tiempo que le ha tocado vivir. Por ello
se insiste no solo en el manejo instrumental de las TIC, sino también en
el aprendizaje de multiples alfabetizaciones adaptado a diversos ambitos
de la vida. En consecuencia, se requiere capacitacion y actualizacion del
docente en competencia digital y la creacién de politicas educativas que
den respuestas adecuadas a las diversas necesidades manifestadas. Es sabi-
do que el aprovechamiento de las oportunidades de formacién permitira a
los docentes mejorar sus practicas educativas y contribuira en gran medida
en el aprendizaje significativo del estudiantado.

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra el disefio
transversal y el tipo de muestreo empleado, ya que al ser por cuota no
permite profundizar en los resultados. Ademas, la falta de control sobre
la aplicacion a distancia del instrumento y la percepciéon de los docentes
en cuanto a su competencia digital no permitieron conocer la realidad del
grado de adquisicion de esta.

A raiz de los hallazgos obtenidos, se considera que son necesarios mas
estudios que aborden las estrategias efectivas de ensefianzas virtuales, asi
como la integracion de las TIC en la practica docente en todos los niveles
educativos a escala nacional.

Contribucion de autores

Conceptualizaciéon: D.C., J.C.; metodologia: D.C.; software: D.C,;
validacion: D.C., J.C.; analisis formal: D.C.; investigacion: J.C.; recursos:
D.C,, ].C.; curadurfa de datos: D.C.; escritura (borrador original): D.C,,
J.C.; escritura (revision y edicién): D.C., J.C.; visualizacién: D.C., J.C,;
supervision: D.C,, J.C.; administracién del proyecto: D.C., J.C.; adquisicion
de fondos: D.C,, J.C.

156 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 143-161



Necesidades formativas en competencia digital del profesorado de instituciones educativas de Paraguay

5 | REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alvarez, J. F. (2016). La Formacién en TIC del profesorado de Secundaria
del Estado Espafiol. Un analisis desde la percepcion docente. Universitas
Tarraconensis. Revista de Ciéncies de 'Educacid, 1, 67-79.
https://doi.org/10.17345/ute.2016.1.981

Araiza, M. ]., & Pedraza, E. (2019). Discernimiento de los docentes por género
en el uso de las TIC en el aula a partir de las competencias digitales. Espacios,
40(21), 21-29. https:/ /t.issu.edu.do/I?1=13658£WB

Ayala, N., Duré, M., Franco, E., Lajarthe, A. M., Lépez, R., Rolén, D., Urizar,
C. & Insaurralde, A. (2021). Utilizacion de las tecnologias de la informacién

y comunicacién (TIC) en estudiantes universitarios paraguayos. Anales de la
Facultad de Ciencias Médicas (Asuncion), 54(1), 83-92. https://bit.ly/3Le6104

Beltran, J. A., Ramirez, M. O., & Garcfa, R. I. (2017). Propiedades psicométricas
para medir la competencia informacional de maestros de primaria. Revista de
Medios y Educacidn, 50, 147-158.
https://doi.org/10.12795/pixelbit.2017.i50.10

Bisquerra, R. (2016). Metodologia de la investigacion educativa. 1.a Muralla.

Blinklearning, (2016). II Estudio sobre el uso de la tecnologia en el anla.
https://bitly/3z1wUqe

Cabero, J. (2014). Formacién del profesorado universitario en TIC. Aplicacién
del método Delphi para la seleccion de los contenidos formativos. Educacion
XX1, 17(1), 109-132. https://doi.org/10.5944/educxx1.17.1.10707

Cabero-Almenara, J., & Valencia-Ortiz, R. (2019). TIC para la inclusién: una
mirada desde Latinoamérica. Awla Abierta, 48(2), 139-146.
https://doi.org/10.17811/rifie.48.2.2019.139-146

Cafiete-Estigarribia, D. L., Caceres, E., Soto-Varela, R., & Gémez, M. (2021).
Educacion a distancia en tiempo de pandemia en Paraguay. Revista Electrinica
de Tecnologia Edncativa, 76, 181-196.
https://doi.org/10.21556/edutec.2021.76.1889

Cafiete-Estigarribia, D., Torres-Gastel, C., Lagunes-Dominguez, A., & Goémez-
Garcfa, M. (2022). Competencia digital de los futuros docentes en una
institucién de Educacién Superior en el Paraguay. Pixel-Bit. Revista de Medios y
Educacion, 63, 159-196. https://doi.org/10.12795/ pixelbit.91049

Castillo-Vega, J. M. (2021). Requerimientos para contar con docentes de calidad
dentro de los sistemas educativos. Revista Cientifica de Estudios e Investigaciones, 9,
49-50. https://doi.org/10.26885/ rcei.foro.2020.49

Castillo-Vega, ]. M., Manso, J. (2020). Aproximacién a los principales desafios de
la formacién docente inicial en Paraguay. Revista Paragnaya de Educacion, 9(1),
83-100. https://r.issu.edu.do/1?1=12599p Ay

Castillo-Vega, ]. M., Donaire, C., Manso, J., & Lagunes-Dominguez, A. (2022).
Formacién docente inicial desde una perspectiva comparada entre Espaiia,

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 157



Delia Lucia Canete-Estigarribia | José Maria Castillo-Vega

Chile y Paraguay. RECIE. Revista Caribenia de Investigacion Educativa, 6(2), 1-14.
https://doi.org/10.32541 /recie.2022.v6i2.pp1-14

Cebi, A., & Reisoglu, L. (2020). Digital Competence: A Study from the Perspective
of Pre-service Teachers in Turkey. Journal of New Approaches in Educational
Research, 9(2), 294-308. https://doi.org/10.7821/naer.2020.7.583

Céspedes, R., & Ballesta, J. (2018). Acceso, uso y actitud de la tecnologia en las
escuelas de Educacion Primatia. Aula Abierta, 47(3), 355-364.
https://doi.org/10.17811/aula_abierta.47.3.2018.355

Diaz, J. (2015). La Competencia Digital del profesorado de Educacion Fisica en Educacion
Primaria: estudio sobre el nivel de conocimiento, la actitud, el uso pedagdgico y el interés por
las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje [Tesis doctoral]. Universitat de
Valencia, Valencia.

Domingo-Coscollola, M., Bosco-Paniagua, A., Carrasco-Segovia, S., & Sanchez-
Valero, J. A. (2020). Fomentando la competencia digital docente en la
universidad: Percepcién de estudiantes y docentes. Revista de Investigacion
Educativa, 38(1), 167-182. https://doi.org/10.6018/1ie.340551

Egido-Galvez, 1. (2019). El acceso a la formacién docente inicial en Europa:
politicas e investigacion. Revista Espasiola de Educacion Comparada, 35, 197-211.
https://doi.org/10.5944 /reec.35.2020.24192

Falcé, J. M. (2017). Evaluacion de la competencia digital docente en la Comunidad
Auténoma de Aragdn. Revista Electronica de Investigacion Educativa, 19(4), 73.
https://doi.org/10.24320/redie.2017.19.4.1359

Fullan, M. (2019). Liderar los aprendizajes: acciones concretas en pos de la mejora
escolar (Leading learning: concrete actions in pursuit of school improvement).
Revista Eletronica de Educacao, 13(1), 58-65.
https://doi.org/10.14244/198271993074

Gallego-Arrufat, M., Torres-Hernandez, N.; & Pessoa, T. (2019). Competencia
de futuros docentes en el drea de seguridad digital. Comunicar, XX11I (61),
57-67. https://doi.org/10.3916/C61-2019-05

Girén-Escudero, V., Cozar, R., & Gonzilez-Calero, J. A. (2019). Andlisis de la
autopercepcién sobre el nivel de competencia digital docente en la formacién

inicial de maestros/as. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 22(3), 193-218. https://doi.org/10.6018/reifop.373421

Gisbert, M., Gonzilez, J., & Esteve, E. (2016). Competencia digital y competencia
digital docente: una panoramica sobre el estado de la cuestién. Rewvista

Interuniversitaria de Investigacion en Tecnologia Educativa, 0, 74-83.
https://doi.org/10.6018/1iite2016/257631

Gisbert, M., & Lazaro, J. L. (2015). Professional development in teacher digital
competence and improving school quality from the teachers’ perspective:
a case study. Journal of New Approaches in Educational Research, 4(2), 115-122.
https://doi.org/10.7821/naer.2015.7.123

158 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 143-161



Necesidades formativas en competencia digital del profesorado de instituciones educativas de Paraguay

Guzman, E (2017). Problematica general de la educacién por competencias.
Revista 1beroamericana de Educacion, 74, 107-120.
https://doi.org/10.35362/1ie740610

Hue, D. T. (2020). The advantages and disadvantages of virtual learning. Journal
of Research & Method in Education, 10(3), 45-48.

Imbernoén, F. (20006). La profesién docente desde el punto de vista internacional
¢qué dicen los informes? Revista de Educaciin, 340, 41-50.
https://bit.ly/3xUEfsX

Instefjord, E. J., & Munthe, E. (2017). Educating digitally competent teachers: A
study of integration of professional digital competence in teacher education.
Teaching and Teacher Education, 67, 37-45.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.05.016.

INTEE (2017). Marco Comiin de Competencia Digital Docente. Octubre de 2017.
https:/ /bitly/3vDfte7

Larraz, V. (2013). La competéncia digital a la Universitat | Tesis doctoral]. Universitat
d’Andorra.

Llamas-Salguero, E,, & Macias-Gémez, E. (2018). Formacién inicial de docentes
en educacién basica para la generacién de conocimiento con las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion. Revista Complutense de Educacion, 29(2),
577-593. https://doi.org/10.5209/rced.53520

Lépez-Belmonte, J., Moteno-Guertero, A. J., Pozo-Sanchez, S., & Lépez-Nufiez,
J. A. (2020). La Formacién Profesional ante el reto de las TIC: Proyeccion
de la realidad aumentada entre su profesorado y predictores de uso. Revista
Complutense de Edncacion, 31(4), 423-433. https://doi.org/10.5209/rced.65443

Lores, B., Sanchez, P, & Garcfa, M. R. (2019). La formacién de la competencia
digital en los docentes. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado,
23(4), 234-260. https://doi.org/10.30827 / profesorado.v23i4.11720

Manterola, C., Quiroz, G., Salazar, P., & Garcia, N. (2019). Metodologia de los
tipos y disefios de estudio mas frecuentemente utilizados en investigacién
clinica. Revista Médica Clinica Las Condes, 30(1), 36-49.
https://doi.org/10.1016/j.rmclc.2018.11.005

Marim, V., & Manso, J. (2018). Formacion inicial y acceso a la carrera docente en Brasil y
Esparia. UAM Ediciones.

Mercader, C. (2019). Las resistencias del profesorado universitario a la utilizacion
de las tecnologias digitales. Aula Abierta, 48(2), 167-174.
https://doi.org/10.17811/rifie.48.2.2019.167-174

Mercader, C., & Gairin, J. (2021). The Perception of Teachers’ Digital Competence
of Preservice Pre-Primary and Primary Education Teachers. The Influence of

Degree and Entrance Path. Revista 1beroamericana de Tecnologias del Aprendizape,
16(1), 100-106. https://doi.org/10.1109/1ita.2021.3052684

REVISTA CARIBERA DE INVESTIGACION EDUCATIVA | 159



Delia Lucia Canete-Estigarribia | José Maria Castillo-Vega

Mereles, J. 1., & Canese, V. (2020). Acceso a las TIC de los principales actores
educativos en Paraguay en tiempos de pandemia. La Saeta Universitaria
Académica y de Investigacion, 9(2), 1-14.
https://doi.otg/10.56067 /saetauniversitatia.v9i2.237

Montero, L., & Gewerc, A. (2018). La profesiéon docente en la sociedad del
conocimiento. Una mirada a través de la revision de investigaciones de los
ultimos 10 afios. Revista de Educacion a Distancia, 18(56), 1-22.
https://doi.org/10.6018/red/56/3

Moreno-Guerrero, A., Lépez-Belmonte, J., Pozo-Sanchez, S., & Lopez-Nufiez, J.
A. (2021). Usabilidad y prospectiva del aprendizaje a distancia en formacioén
profesional determinado por la competencia digital. Aula Abierta, 50(1),
471-480. https://doi.org/10.17811/rifie.50.1.2021.471-480

Muifioz, E., & Cubo, S. (2019). Competencia digital, formacién y actitud del
profesorado de educacion especial hacia las tecnologias de la informacién y la

comunicacion (TIC). Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado,
23(1), 209-241. https://doi.org/10.30827 / profesorado.v23i1.9151

Ojeda, D., Campo, A., & Coba, J. (2020). Competencias docentes para fortalecer
procesos de calidad educativa en la educacion basica primaria. Revista Espacios,
41(33), 93-104. https:/ /bitly/3kgYDwq

Pavié, A. (2012). Las competencias profesionales del profesorado de lengna castellana

'y comunicaciones en Chile: aportaciones a la formacion inicial [Tesis doctorall.
Universidad de Valladolid.

Pérez-Escoda, A., Lena-Acebo, E J., & Garcia-Ruiz, R. (2021). Brecha digital de
género y competencia digital entre estudiantes universitarios. Awla Abierta,
50(1), 505-5014. https://doi.org/10.17811 /rifie.50.1.2021.505-5014

Pozo, S., Lépez-Belmonte, J., Fernandez-Cruz, M., & Lopez, J. A. (2020). Analisis
correlacional de los factores incidentes en el nivel de competencia digital

del profesorado. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado,
23(1), 143-159. https://doi.org/10.6018/reifop.396741

Pozuelo, J. (2014). Andlisis critico de la formacion permanente del profesorado, como factor
clave para la integracion eficaz, de las TIC en la educacion | Tesis doctoral|. Universidad
Auténoma de Madrid.

Ramos, L. (2020). El docente como profesional de la educacién. Archivos en
Medicina Familiar, 22(1), 1-6. https:/ /bitly/37K5IDg

Rojas, A. (2016). Retos a la educacion peruana en el siglo XXI. REICE. Revista
Lberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 14(1), 101-115.
https://doi.org/10.15366/reice2016.14.1.006

Sabalete, A., & Roblizo, M. (2021). The challenge of incorporating digital skills
in the classroom: perceptions and attitudes of Spanish Salesian teachers.
International Studies in Catholic Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/19422539.2020.1858639

160 | RECIE Volumen 7 Nim. 1. Enero-junio 2023 | 143-161



Necesidades formativas en competencia digital del profesorado de instituciones educativas de Paraguay

Sancho-Gil, J. M., & Hernandez-Hernandez, F. (2018). La profesion docente en
la era del exceso de informacién y la falta de sentido. Revista de Educacion a

Distancia, 56, 1-23. https://doi.org/10.6018/red/56/4

Shuttleworth, M. (2008). Disefio de la investigaciéon cuantitativa [Internet].
Explorable.com. https:/ /t.issu.edu.do/121=1369968M

Suarez, J. M., Almerich, G., Gargallo, B, & Aliaga, F. (2013). Las competencias del
profesorado en TIC: Estructura basica. Educacion XX1, 16(1), 39-62.
https://doi.org/10.5944/educxx1.16.1.716

Tejada, J., & Pozos, K. (2018). Nuevos escenarios y competencias digitales
docentes: Hacia la profesionalizacién docente con TIC. Profesorado, Revista de
Curriculum y Formacion del Profesorado, 22(1), 25-51.
https://doi.org/10.30827 /profesorado.v22i1.9917

Valle, J. M., & Alvarez-Lépez, G. (Coords.). (2019). La iniciacion profesional docente:
marcos supranacionales y estudios comparados. Dykinson.

Valle, J. M., & Manso, J. (2018). El Practicum en la formacion inicial: aportaciones
del modelo 9:20 de competencias docentes. Cuadernos de Pedagogia, 489, 1-5.
https://t.issu.edu.do/121=136593CU

REVISTA CARIBERA DE INVESTIGACION EDUCATIVA | 161






Revista Caribena de
Investigacion Educativa
RECIE

2023, Vol. 7 N.° 1, 163-182

La evaluacion escolar desde la
perspectiva de los estudiantes

Blanca Cecilia Fulano-Vargas
Universidad de Baja California
México
bc.fulano10@uniandes.edu.co
orcid.org/0000-0001-6355-0278

Ingrid Nathalia Meneses-Runza
REDDI y Universidad Santo Tomas
Colombia
ingridmeneses@ustadistancia.edu.co
orcid.org/0000-0001-9880-4768

Recibido: 08/10/2022
Revisado: 16/12/2022
Aprobado: 11/01/2023
Publicado: 15/01/2023

DOI: https://doi.org/10.32541/
recie.2023.v7i1.pp163-182

Copyright: ©The Author(s)

©069

Esta obra esta bajo la licencia de
Creative Commons Reconocimiento-
Nocomercial-SinObraDerivada 4.0
Internacional.

Resumen

Los aportes de este estudio estan orientados a comprender cual es la concepcion
que los estudiantes de colegios oficiales construyen sobre la evaluacién escolar a
partir de sus vivencias en el aula de clase. Teniendo como referente el enfoque
cualitativo y el método hermenéutico, se realiza el analisis de la informacién
obtenida en un grupo de discusién conformado por ocho estudiantes,
representantes de distintos grados del ciclo escolar y colegios de Bogota. El
analisis se basa en cuatro categorfas inductivas: concepcion, funcién, sentir y
propuestas de transformacion de la evaluacién. En cuanto a las conclusiones,
los estudiantes conciben la evaluacién como un instrumento, un proceso para
medir o potenciar el aprendizaje; diferencian en las practicas evaluativas tanto
la funcién pedagoégica como la social, y proponen que la comunidad educativa,
al momento de transformar la cultura evaluativa, considere la perspectiva que
ellos plantean como sujetos evaluados.

Palabras clave: cultura evaluativa, evaluacién del estudiante, hermenéutica,
evaluacion escolar.

Abstract

The contributions of this study are aimed at understanding, what is the
conception that students at official schools build about school evaluation, based
on their experiences in the classroom. Qualitative approach and the hermeneutic
method have been taken as the analysis model; the information was obtained
in a discussion group, made up of eight students, representing different levels
and schools in Bogotd. The analysis was based on four inductive categories:
conception, function, feelings and proposals for transformation of evaluation.
In terms of conclusions, students conceive evaluation as an instrument, a
process to measure or enhance learning; they differentiate in the practices both
the pedagogical and social function of the evaluation and propose that the
educational community to consider the perspective that they pose as evaluated
subjects when transforming the evaluative culture.

Keywords: assessment culture, student assessment, hermeneutics, school
evaluation.
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1 | INTRODUCCION

Esta investigacion se enmarca en el proyecto «Conversando con los
actores sobre la Cultura Evaluativa», que en la actualidad realiza el grupo
de investigaciéon denominado Nodo Cultura Evaluativa 360°, adscrito a la
Red de Docentes Investigadores (REDDI), una red pedagégica colom-
biana con una trayectoria de siete aflos en procesos de investigacion e
innovacioén. El proyecto propuesto se origina en el 2020 con el propdsito
de realizar redes conversacionales pedagogicas con los diversos actores
que conforman la cultura evaluativa (Meneses, 2022); es decir, docentes
de aula, docentes rurales, rectores, directivos, investigadores y, en este
caso, estudiantes, con el fin de identificar en los discursos las diferen-
tes perspectivas acerca del fenémeno denominado evaluacién escolar.
La importancia radica en comprender la configuraciéon y los procesos
transformativos de las culturas evaluativas, de tal manera que las practicas
que realizan el docente, la institucién y el sistema educativo en general
cumplan con la funcién de potenciar el aprendizaje de los estudiantes;
no obstante, es necesario que cada uno de los actores que forman parte
de la cultura evaluativa sea consciente de su rol como sujeto evaluado y
evaluador.

El abordaje de la problematica surge del interés por comprender cémo
las practicas evaluativas escolares permiten potenciar o, en su defecto,
coartar el proceso de aprendizaje de los estudiantes, escuchando en directo
a los protagonistas, es decir, a los sujetos evaluados. Para ello es importante
identificar cudl es la concepcion que han construido los estudiantes a partir
de su experiencia evaluativa, determinar cual es la funcién predominan-
te que perciben en las practicas evaluativas de sus docentes, reconocer el
sentir y la respuesta emocional que les genera el proceso evaluativo y, por
ultimo, identificar las propuestas que plantean para transformar la evalua-
cién escolar.

Los hallazgos y las conclusiones de este proceso contribuyen,
en primera medida, al reconocimiento de la voz de los estudiantes
frente al fenémeno de la evaluacion escolar. También permiten reconocer
la importancia de su empoderamiento como sujeto evaluado y evalua-
dor de su propio aprendizaje. Ademas, sumado a las perspectivas de las
voces de los demas actores que forman parte del proyecto investigati-
vo, permiten realizar una interpretaciéon de la cultura evaluativa desde
una mirada sistémica (Castaneda, 2013) para avanzar frente al tradicional
abordaje de la evaluacion centrada en el instrumento y en la relacién dual
docente-estudiante, en la que predomina la heteroevaluacion por parte
del docente.
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Si bien para este estudio se eligié una muestra representativa de ocho
estudiantes desde Preescolar al grado 11 de diversos colegios distritales de
la ciudad de Bogota, es necesario recordar que forma parte de una serie
de seis conversatorios —junto con los demas actores que han participado
en el proyecto emprendido por el nodo— que fueron transmitidos por los
canales oficiales de la REDDI en 2021. Sus aportes, si bien no pretenden
generalizar las voces de los estudiantes, son significativos en la medida en
que se pone en didlogo a los nifios y jovenes con los demas sujetos que
constituyen una cultura evaluativa.

En cuanto a la metodologfa, la investigacion se realizé con un enfoque
cualitativo y el método hermenéutico, en el que se utiliz6 la técnica del
grupo de discusion para obtener la informaciéon. Los resultados se obtu-
vieron a partir de un proceso de triangulacion e interpretacion, a la luz de
la literatura revisada y las cuatro categorias inductivas de analisis, a saber,
la concepcidn sobre la evaluacion escolar, la funciéon predominante que se
le atribuye, el sentir de los estudiantes al momento de ser evaluados y las
propuestas de transformacion de la evaluacion escolar.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1 Concepto de evaluacion

Para comenzar, el concepto de evaluacion, en cuanto proceso de mejo-
ra, forma parte del diario vivir de los sujetos y de los diversos ambitos en
que se desenvuelven. Aunque no siempre se le da importancia, la evalua-
cién es inevitable y necesaria para hacer modificaciones, retroalimentar,
tomar decisiones o determinar los ajustes requeridos para alcanzar cual-
quier objetivo propuesto.

En correspondencia con lo anterior, uno de los contextos en el que
se desenvuelven los sujetos es el sistema educativo, en el que la evalua-
cién como proceso pedagdgico toma un lugar preponderante debido a
la mediacién que realiza entre la ensefianza y el aprendizaje, la cual se
materializa en las practicas evaluativas que el sujeto construye a partir de
la concepcion y funcién que le asigna al proceso de evaluar; desde una
mirada sistémica, estas practicas no son exclusivas del docente, sino que
atafien a la comunidad educativa.

Ahora bien, para comprender la concepciodn y las funciones del proce-
so evaluativo es necesario preguntarse como se evalia al estudiante en
la escuela y cuales son las practicas evaluativas. Desde la Edad Moderna
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se observa que, influido por el paradigma cuantitativo, el docente asocid
la evaluacion al disciplinamiento, en funcién de otorgar al estudiante un
premio o castigo material o inmaterial, como, por ejemplo, una califica-
cién de valor alfabético o numérico, para estimular el aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el docente es el unico que conoce el proce-
so evaluativo y lo utiliza para realizar una mediciéon del resultado
escolar, «lo cual genera discriminacién, segregacion, competitividad e
individualismo» (Ventura-Le6n, 2018) en los estudiantes. Estas practi-
cas le permiten al sujeto evaluador ejercer un control sancionatorio que
también le sirve como herramienta de poder para mantener la relacion
vertical, distante y autoritaria frente al estudiante (Diaz Barriga, 1993;
Montenegro, 2009; Mora, 2004; Velasquez, 2014), lo que complementa
Santos Guerra (1998) cuando afirma que «La evaluacion ha sido asociada
con los términos de calificar y medir resultados, para emitir juicios sin
importar el proceso ni lo que se haga con los resultados obtenidos, a lo
que se suma la descontextualizacion de la misma» (p. 18), cuyas practicas
se centran en la elaboraciéon y aplicacion de un instrumento que da cuen-
ta de un aprendizaje desvinculado del proceso de ensefianza y ajeno al
estudiante.

Para contrarrestar lo anterior, en el contexto iberoamericano hay auto-
res como Santos Guerra (1998), Alvarez (2003), Diaz y Hernandez (2004),
Mora (2004), y Montenegro (2009) que vienen impulsando una evalua-
cion cualitativa con un sentido formativo, de tal manera que le permita al
docente, por medio de diversas estrategias, obtener informacién util para
tomar decisiones sobre el proceso de aprendizaje del estudiante. Esto
implica que el docente, en su calidad de sujeto evaluador, debe ser cons-
ciente y consecuente con la funciéon pedagogica de la evaluacion (Moreno,
2018), la cual se debe realizar para promover el aprendizaje y no solo para
medirlo o clasificarlo (Ventura-Leén, 2018).

Con esta concepcioén formativa el estudiante aprende con la evalua-
cioén, porque le permite identificar dificultades en su aprendizaje y utilizar
el proceso de la retroalimentacién para potenciar el conocimiento, de tal
manera que el estudiante es participe de su propio aprendizaje. Ademas,
esta forma de evaluacion «fomenta el dialogo entre profesores y compa-
fieros en torno al aprendizaje, asi como las creencias motivacionales

positivas y la autoestima» (Nicol & Macfarlane-Dick, 20006, p. 205).

Al respecto, segun Black y William (1998), las percepciones de los
estudiantes y su papel en la autoevaluaciéon son aspectos que deben ser
considerados al plantear estrategias para la mejora de la practica evaluativa,
e Hidalgo y Murillo (2016) precisan que, en la medida en que se conozcan y
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comprendan mejor las concepciones de los estudiantes sobre la evaluacion
escolar, se estara en condiciones de desarrollar procesos acorde con sus
necesidades o expectativas y, en consecuencia, de lograr una mejora de su
proceso de aprendizaje (p. 108).

En el siglo XXT se vienen desarrollando investigaciones que conciben la
evaluacion desde el paradigma de la complejidad (Celin, 2012) o desde un
enfoque sistémico (Castafieda, 2013), como parte de un todo que confor-
ma la cultura evaluativa:

Comprender la configuracién de la cultura evaluativa es el primer paso
para proponer un proceso transformativo; al conocer tanto la estruc-
tura, elementos, sujetos como las interacciones, se pueden identificar
cudles son los aspectos y factores que posibilitan un cambio o, por el
contrario, cudles promueven el estancamiento, principalmente de las
practicas evaluativas para el aprendizaje en coherencia con la perspecti-
va sistémica y compleja de la evaluacion (Meneses, 2022, p. 70).

2.2 Funciones de la evaluacion

En cuanto a las funciones, Moreno (2011) argumenta una distincion
crucial entre la evaluacion del aprendizaje y la evaluacion para el aprendizaje:
la primera esta enmarcada en la funcién social y su finalidad es determinar
el estatus del aprendizaje y cumplir con los requisitos de promocion del
sistema educativo, y la segunda estd enmarcada en la funcién pedagdgi-
ca y tiene como objetivo promover y potenciar los aprendizajes de los
estudiantes.

Complementando las caracteristicas de la funcién pedagdgica de la
evaluaciéon y desde una perspectiva sistémica, Castaneda (2013) agrega tres
componentes importantes que debe tomar en cuenta el docente al realizar
la evaluacion escolar:

[...] una actitud investigativa, analitica y reflexiva sobre el proceso de
cada estudiante, para, de esta manera, comprenderlo; de igual manera,
tomar conciencia no solo de si esta o no aprendiendo, sino también de
las causas, de las dificultades que experimenta, para pensar en las deci-
siones y prever asi la intervencion posterior (p. 42).

Estas dos funciones no son opuestas sino complementarias, aunque el
sistema educativo tiene unos requisitos en cuanto a la determinacion de la
promocién y participaciéon en pruebas censales y estandarizadas susten-
tadas en politicas educativas que tanto el docente como las instituciones
deben cumplir, y corresponde, sobre todo, a los docentes «permitir a los
alumnos mostrar sus competencias en una amplia variedad de situaciones
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de forma diferenciada, menos sujeta a la homogeneidad, de lo que es habi-
tual en situaciones de evaluacion (Solé et al., 2003, p. 220).

Por ultimo, Nicol y MacFarlane-Dick (2006) afirman al respecto que
este cambio de enfoque de la evaluacion trae consigo profundas reper-
cusiones en la forma en que los profesores organizan las evaluaciones y
apoyan el aprendizaje.

2.3 Implicaciones emocionales al momento de evaluar

En cuanto al sentir y las implicaciones emocionales frente a un proceso
evaluativo, Santos Guerra (2015) afirma que:

Hay que pensar en el contexto del alumno, en sus circunstancias, en
sus capacidades, en su historia, en su proceso de aprendizaje [...] Hay
que pensar en las consecuencias de una calificaciéon que corta el cami-
no, que rompe los suefos, que cierra el horizonte. Hay que pensar en
los dafios que produce una evaluacién que se convierte en un juicio
inapelable, en una sentencia brutal (p. 139).

En coherencia con lo anterior, es importante centrar la mirada en la
esfera de los sentimientos, dado que la evaluacién no se limita a una accion
técnica e instrumental porque, al estar inmersa en un proceso de forma-
cién integral, es un proceso tanto pedagogico como ético, psicolégico y
politico, en primer lugar, para garantizar los aprendizajes, y, en segundo,
porque el resultado de la evaluacién, lo cual siempre va a generar una
reaccion que «esta amarrada directamente a la felicidad humana» (Santos
Guerra, 2015, p. 139) o al fracaso escolar (Perrenoud, 2008).

Hay practicas evaluativas que suscitan el fracaso escolar y provocan
sentimientos adversos a la motivacioén y autoestima del estudiante (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006, p. 205); entre estas se encuentran aquellas funda-
das principalmente en la amenaza para el estudiante de perder la nota,
reprobar la asignatura o el afio escolar, proveniente de una corriente del
autoritarismo, cuya practica unidireccional y rigida aun perdura con graves
consecuencias para el desarrollo de la personalidad de los estudiantes, en
especifico en lo concerniente a la significatividad y las motivaciones para
aprender:

Por eso, emocién y motivacion estan intimamente interrelacionadas.
Encaminar las emociones, y la motivaciéon consecuente, hacia el logro
de objetivos es esencial para prestar atencion, automotivarse, manejarse
y realizar actividades creativas (Goleman, 2022, p. 44).

En relacién con lo anterior, se infiere que las emociones son parte del
sujeto; por tanto, la evaluacién causa ciertos efectos en los sentimientos
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de las personas que estan inmersas en el proceso de ensefanza-eva-
luacién-aprendizaje, de alli la importancia de conocer y reconocer las
emociones de los sujetos evaluados y evaluadores en una cultura evalua-
tiva dado que en estas convergen las formas de pensar y sentir de los
sujetos, que son influidas sobre todo por el conocimiento, la experiencia
y la praxis de quienes conforman un grupo, «cuyas relaciones se estable-
cen entre los individuos, mediadas por los acuerdos pactados, sean estos
explicitos e implicitos, que surgen principalmente a través del dialogo y
suscitan, adicionalmente, una aceptacion historica, tradicional o costum-

brista» (Valenzuela et al., 2011).

3 | METODO

Para llevar a cabo esta investigacion se adoptd el enfoque cualitativo,
el cual permite identificar desde las subjetividades de los participantes el
sentido que le dan a sus experiencias, y se diferencia de otros similares
gracias a sus singularidades (Bachelard, 2011) con el propodsito de inter-
pretar los significados particulares y ofrecer otras comprensiones sobre el
mundo social (Hernandez et al., 2010).

Se emplea una metodologia hermenéutica para comprender el senti-
do que le dan los estudiantes al proceso evaluativo. El interés de esta
metodologia es construir conocimiento a partir de los procesos de orden
comprensivo e interpretativo sobre lo que las personas expresan, asi como
tomar en cuenta la perspectiva que le dan a sus practicas y situaciones
vividas (Grundy, 2000). En efecto, «la hermenéutica permite comprender
la realidad de la practica, con potencial para lograr transformarla» (Ruedas
et al., 2009).

Por otra parte, en el campo de la educacion, abordar una problemati-
ca con un método hermenéutico implica poder interpretar el fendmeno
pedagdgico y, ademas, ejecutar la interaccion dialogica entre la teorfa y la
practica, los textos y los contextos (Sanchez, 2019). Esto es un aspecto
fundamental de esta investigacion, dado que se centra en la transforma-
ciéon de la praxis evaluativa tanto de los docentes como de los demas
actores que forman parte de una cultura evaluativa.

En cuanto a la técnica para obtener la informacion requerida, se emple6
el grupo de discusion, el cual no busca el consenso de los participantes
sino determinar las percepciones, los sentimientos y las formas de pensar
de los sujetos a partir de preguntas abiertas, planificadas y ordenadas por
el investigador, quien asume el rol de moderador y centra la discusion en el
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tema propuesto (Gordo & Serrano, 2008). Como menciona Marin (2012),
estas conversaciones colectivas contribuyen a construir articulaciones
estratégicas, complejas y multivalentes de practicas en pedagogia, politica
e investigacion. Ademas, los grupos de discusion, a diferencia de las entre-
vistas, «permiten explorar caracteristicas y dinamicas grupales, respecto de
fuerzas constitutivas significativas, en la construccion de significado y en la
practica de la vida social» (Kamberelis & Dimitriadis, 2015, p. 523).

Al respecto, para el grupo de discusion se eligieron, en primera medida,
las instituciones escolares en las que laboran las seis docentes del nodo,
dado que esta seleccion garantiza el conocimiento de la cultura evaluativa
de cada institucion; es decir, el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el
Sistema Institucional de Evaluacion (SIE) y los sujetos que la conforman.
Posteriormente se eligieron los grados en los que las docentes tienen asig-
nada la principal carga académica, y de estos grados se eligieron aquellos
estudiantes que evidenciaban adecuada expresion oral, seguridad y sentido
critico al momento de hablar —se presentarfan ante una multitud de manera
virtual, en un formato de conversatorio— y que contaran con la autoriza-
cion de sus padres para participar en el proceso.

De esta manera se contd con la colaboracion de ocho estudiantes, cinco
nifias y tres nifios, de los grados preescolar (2), segundo (1), quinto (1),
séptimo (1), noveno (1), décimo (1) y undécimo (1), pertenecientes a insti-
tuciones educativas del sector publico de Bogota.

Se disefiaron 12 preguntas para los estudiantes con el objetivo de obte-
ner informacién sobre la concepcion de las practicas evaluativas de los
docentes, funcién, usos, instrumentos, su sentir frente a las mismas, su
percepcidon como sujeto evaluado y las propuestas de mejora, las cuales se
presentan a continuacion:

1. ¢Por qué creen que los evaltan en el colegio?
2. ¢Cémo se sienten cuando los evaltan?

3. ¢Qué significa para ustedes la evaluacion?

4. ¢Para qué sirven las evaluaciones?
5

. ¢Los resultados de las evaluaciones reflejan verdaderamente lo que
aprenden?

0. ¢Les gusta la forma como los evaltan? ;Por qué?

7. ¢Cudl es la evaluacién mas original o creativa que han experimentado
en el colegio? Elaborar un dibujo y compartitlo.

8. Sobre el dibujo: ¢qué aspectos quiere resaltar de la evaluacion?
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9. Sobre el dibujo: ¢qué tiene de innovadora esa forma de evaluar?
10. ¢Cémo les gustaria que los evaluaran?
11. :Qué aspectos deben mejorar en las evaluaciones?

12. ¢:Qué opinan de estar participando en un conversatorio sobre la eva-
luacion?

Posteriormente se realizé la transcripcion de lo dicho por cada estu-
diante, se identificaron tendencias, convergencias y divergencias en las
respuestas, se establecieron las categorias inductivas y los atributos de cada
respuesta a partir de las frecuencias encontradas.

En coherencia, las técnicas elegidas para la interpretacion permiten
organizar y validar el conocimiento para aproximarse al mundo de las
practicas evaluativas de los docentes, a partir de lo expresado por los estu-
diantes, mediante un proceso inductivo-deductivo, como bien lo explica
Marin:

Los investigadores no recogen datos para evaluar modelos, hipotesis
o teorias preconcebidas, sino que sobre los datos desarrollan concep-
tos, intelecciones y comprensiones de la realidad, y a partir de premisas
generales, de principios establecidos o de teorfas construidas, las llevan
de nuevo a los casos particulares para iluminar la realidad y transfor-
marla en cuanto sea posible (2012, p. 124).

En paralelo, se elaboré una matriz de analisis en la que se organizoé la
informacién de la siguiente manera: en el eje horizontal se ubicaron las
cuatro categorias inductivas: concepcion, funcion, sentimientos y propues-
tas de transformacién, y en el eje vertical cada uno de los estudiantes,
identificados con las letras GE, seguidas de un nimeros del 1 al 8; se inclu-

yo6 un arbol de cédigos para dilucidar atributos de las categorias halladas
(Pérez, 2009).

Una vez concluida la etapa de recoleccion, depuraciéon y organizacion
de la informacion, se procedi6 a la triangulacion de los resultados para
realizar una aproximacién lo mas comprensiva posible del objeto de estu-
dio y dar respuesta a la pregunta de investigacion. La triangulacion consiste
en el cruce de la informacién obtenida por medio de las técnicas aplicadas
en esta investigacion para compararla, convalidar los hallazgos y evitar que
los analisis de resultados se presenten de manera sesgada (Cisterna, 2005);
para ello se tuvo en cuenta la revision de la literatura a partir de la siguiente
pregunta: ¢cudl es la concepcidn que los estudiantes de colegios oficiales
construyen sobre la evaluacion escolar, a partir de sus vivencias en el aula
de clase?
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4 | RESULTADOS

A continuacion se presentan las tendencias encontradas en las catego-
rfas inductivas sustentadas con algunas citas textuales de los estudiantes, y
luego una interpretacion concluyente. Se aclara que no hay diferenciacion
de género, edad ni nivel académico, dado que las caracteristicas individua-
les no son relevantes.

Concepciones de los estudiantes sobre la evaluacion escolar

Una vez codificadas las respuestas y realizado el respectivo analisis, se
identificaron las concepciones que los estudiantes han construido a partir
de su experiencia como sujetos evaluadores.

A partir del concepto de evaluacion se identifican tres tendencias en
las respuestas de los estudiantes: la evaluacién como instrumento, como
proceso para medir el aprendizaje y como proceso para potenciar el
aprendizaje.

Evaluacién como insttumento

Al respecto, expresiones como «para mi la evaluacion es donde a uno le
hacen preguntas para saber cuanto ha aprendido en todo el afio» (GE7) o
«son preguntas relacionadas sobre un tema, para mirar si nos quedé mal o
si toca reforzar un poquito mas» (GE2) dan cuenta de una concepcion de
la evaluacién que se basa en las técnicas y los instrumentos que utiliza el
docente. Estos se pueden categorizar en: 1) semiinformales, como trabajos,
talleres, ejercicios, actividades y tareas desarrolladas en clase y extraclase;
2) formales, como pruebas escritas 0 examenes con preguntas abiertas o
de seleccion de respuestas (Diaz Barriga & Hernandez, 2004).

Frente a los examenes, una desventaja que expresan los estudiantes es
que esta prueba —en muchos casos de caracter institucional, al finalizar un
periodo escolar— no se ve como un medio sino como un fin para cumplir
el requisito de la nota aprobatoria del area (GES), dado que su proceso
termina con la calificacién y no se crean estrategias de mejora mas alla de
la correccion, y tampoco tiene la correspondiente retroalimentacion de la
prueba por parte del docente para corroborar que el error fue subsanado.

Estos instrumentos son aplicados a lo largo del periodo académico;
no obstante, se incrementan, seguin los estudiantes, «cuando los docentes
deben sacar las definitivas de la asignatura» (GE8) como requisito para
justificar la promocién o en su defecto la reprobacion del periodo y del
grado.

172 | RECIE Volumen 7 NGm. 1. Enero-junio 2023 | 163-182



La evaluacion escolar desde la perspectiva de los estudiantes

Evaluacién como proceso para medir el aprendizaje

Por su parte, las practicas enmarcadas en el enfoque cuantitativo y la
funcién social de la evaluaciéon (Moreno, 2010) son percibidas por los
estudiantes de la siguiente manera: «para mi es una manera de medir el
aprendizaje» (GE1), «es un instrumento que utilizan las personas para
medir la capacidad que tenemos en ciertos temas» (GE4). Como se obser-
va, para los estudiantes los resultados de la ensefianza son principalmente
un indicador de la cantidad de actividades y ejercicios que realizan en el
aula de clase, los cuales se materializan en una nota que es fruto de una
accion sumatoria, pero no se constituyen en un insumo para promover el
aprendizaje, sino un indicador de la cantidad de actividades y ejercicios
realizados.

Para complementar lo anterior, los estudiantes afirman que «muchas
veces se evaldan los trabajos y las tareas, mas no el aprendizaje, porque
hay estudiantes que saben mucho, pero el hecho de no presentar las tareas
hace que al final de periodo pierdan la materia» (GES), «la metodologia de
calificar las tareas y los trabajos que uno hace a veces es muy mala porque
no es muy objetiva, poco evalia lo que a uno en verdad le queda en la
cabeza» (GEO), pues «la nota no refleja lo que aprendemos» (GES). En
este sentido, la evaluacion desde la perspectiva sumativa no profundiza en
el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Evaluacién como proceso para potenciar el aprendizaje

Al indagar sobre la concepcion de la evaluacion, los estudiantes
expresan que «es como un diagnostico que se le hace a una persona
sobre un determinado tema académico o de convivencia» (GE2),
«donde se mira los aprendizajes de una persona y cuyos resultados
expresan todo el conocimiento que se adquirié» (GE3). «También nos
permite darnos cuenta de como estamos, en qué tenemos falencias,
en qué estamos duros» (GE1). Asimismo, los estudiantes reconocen la
labor de algunos docentes en cuanto a la retroalimentacion: «la profeso-
ra resuelve el tema y pregunta qué dudas hay, por qué fallamos» (GEO0),
«si ella ve que a nadie le va bien en la evaluacién y casi todo el curso
pierde, la vuelve a hacer hasta que entendamos» (GE3). En las respues-
tas de los estudiantes se observa que cuando el docente parte de las
dificultades o las falencias en el aprendizaje, los estudiantes adquie-
ren consciencia de lo que deben aprender, cémo aprenderlo, o qué
desarrollos son deseables para potenciar sus habilidades y destrezas, lo
que evidencia el papel fundamental del maestro como orientador del
proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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Funcion de la evaluacion

Para abordar las respuestas que los estudiantes expresan sobre la
funcién que cumple la evaluacion se utilizara la clasificacion que realiza
Moreno (2018); es decir, las evaluaciones que cumplen con la funcién
social de la promocién y por otro lado, las que cumplen con la labor
pedagogica.

Como atributo que corresponden a la funcién social se encuentra el
siguiente: «la evaluacion sirve para estandarizar sobre temas especificos,
ya que son las mismas preguntas que se le hacen a todos los estudiantes»
(GE5), no obstante, para los estudiantes,

la nota es un papel y ya. No es justo que un papel le diga que usted
es inteligente. No tiene nada que ver; antes bien, mas que determinar
si un estudiante es inteligente o no, la nota refleja la responsabilidad
al parecer de un estudiante; por ejemplo: si llegd puntual, si trajo el
uniforme, si presento la tarea, si realiz6 la maqueta (GES).

Es de resaltar que la mayoria de las respuestas sobre la funcion de la
evaluacién se enmarcan en la funcién pedagdgica, es decir, que los estu-
diantes son conscientes del papel que juega el proceso evaluativo en su
aprendizaje, lo cual se confirma con las siguientes expresiones: «la evalua-
cién sirve para aprender mas, es algo que se hace en los colegios para
saber qué aprendi6 cada estudiante» (GE1), «nos evaltan para saber qué
hemos aprendido sobre el tema. Creo que es una forma de saber en qué
nos pueden ayudar mas, pues para saber las capacidades que se tienen
sobre ciertas preguntas y ayudarnos sobre dudas» (GE2), «Para saber mas
del aprendizaje de los estudiantes, como estos interpretan, como han reto-
mado ese poder del conocimiento» (GE4), «agregando lo que han dicho
mis compafieros, también es para que los docentes puedan mirar qué
otras estrategias pueden aplicar al momento de ensefiar un nuevo tema,
para que los estudiantes tengan un mejor aprendizaje» (GEG). Finalmente,
«para mi la evaluacién es un espacio que se brinda para poner en practica
lo aprendido y lo que hemos estado viendo en cierto periodo» (GE7).

Al respecto, los estudiantes perciben que el propoésito de la evaluacion
escolar es motivar el aprendizaje, retroalimentar el proceso de aprendizaje
y proporcionar al estudiante un proceso reflexivo a partir de la autoevalua-
cion, para determinar el aprendizaje alcanzado.

Como se observa, el abanico de respuestas de los estudiantes le permite
al docente inferir que se espera de €l la capacidad de conocer lo que apren-
den los estudiantes, ya sean conceptos, habilidades para resolver preguntas
o problemas, procesos de pensamiento, de tal manera que pueda priorizar
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en la ensefanza, segun el caso, contenidos, habilidades, destrezas o compe-
tencias, en coherencia con el PEI de la institucién y, sobre todo, con la
necesidad de aprendizaje de los estudiantes.

Sentir de los estudiantes sobre la evaluacion escolar

En esta categoria se tomaron las reflexiones de los estudiantes que mani-
fiestan su sentir cuando el maestro o maestra los evalia. En las respuestas
de los estudiantes se deducen dos dimensiones, una positiva, que les genera
bienestar, y otra negativa, que les produces sentimientos adversos.

En la dimensién positiva los nifios y jévenes reconocen un sentimiento
de felicidad, en este sentido se encuentran respuestas como «Feliz porque
sé que estoy aprendiendo cosas nuevas, que no sé, y me gusta la forma
como mi profe me evalia» (GE1); «Bien y feliz, porque cuando yo hago
algo mal, lo puedo corregir y asi aprendo» (GE2); «Calmado, no me estre-
so, me tranquilizo, respiro y me siento relajado» (GE3); en esta ultima
respuesta el estudiante manifiesta un dominio sobre su sentir ya que utiliza
una técnica para estar tranquilo a la hora de ser evaluado, sin importar la
presion que experimente.

Es de resaltar la importancia que el proceso evaluativo produzca feli-
cidad en los estudiantes y se convierta en un acto creativo en el que el
estudiante puede aprender del error, pues se confirma lo planteado por
Santos Guerra (2015): «Fl resultado de la evaluacion siempre va a gene-
rar una reacciéon que esta amarrada directamente a la felicidad humana»

(p. 139).

Enla segunda dimensién aparecen reflexiones muy importantes que dan
cuenta de un sentir negativo frente a la evaluacion; por ejemplo, cuando
uno de los estudiantes reconoce que sus compafieros se muestran inquie-
tos e incapaces de controlar sus emociones al momento de ser evaluados:

Para mi la evaluaciéon es un instrumento que utilizan los docentes para
medir la capacidad que tenemos en ciertos temas, aunque no siempre
es absoluta porque hay muchos factores que no siempre indican que ta
no sepas sobre un tema, porque hay gente que hace copia, hay gente
que los nervios lo afectan; yo conozco mucha gente que sabe mucho
sobre el tema, que en las clases esta siper atenta, siempre participa,
pero es super nerviosa, y a la hora de evaluar, se desconcentra y pierde
la evaluacién, y conozco también que hay varias personas que hacen
copia para no perder la evaluacion (GE4).

En lo que respecta a la «copiax, los estudiantes mencionan que esta
mal; sin embargo, «el estudiante hace copia cuando se ve amenazado con
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la idea de que va a sacar una mala nota o va a perder la asignatura» (GE7);
es un recurso que le queda al estudiante para atender, no las necesidades
propias de aprendizaje, sino la presion social por parte del profesor, los
padres e incluso por parte de los mismos companeros de clase, debido al
miedo al fracaso escolar (Perrenoud, 2008) y sus consecuencias.

Otros sentimientos que se generan al momento de evaluar son el
nerviosismo y la ansiedad:

me siento muy nervioso porque no sé lo que no sé, sila voy a pasar, no
sé las preguntas que van a hacer, no sé lo que va a pasar en ese salon, es
como entrar a algo desconocido, y ya cuando me siento a contestar, me
siento un poco mas calmado porque veo que si me concentro lo puedo
hacer yo mismo, pero antes de llegar y ver la hoja me siento bastante
nervioso (GE5).

En una dltima reflexion, se observan dos sentimientos opuestos:

a veces me siento muy nervioso, y en otros momentos, me siento
cémodo; depende de la metodologia de cada profesor, depende del
tema, hay algunos que fueron muy interesantes y algunos no; el proble-
ma esta en confiar en nosotros mismos para poder avanzar (GEO).

Lo anterior evidencia que, en algunos casos, los estudiantes desconfian
de ellos mismos frente a su conocimiento, sus destrezas y habilidades,
lo que les produce un bloqueo mental que no les permite evidenciar en
la evaluacién lo que han aprendido, «este temor se debe a que la evalua-
cioén, por generaciones se ha utilizado como medio para castigar» (GE7),
al reconocer la evaluacién como castigo, se le reconoce una funcion de
control, que genera en los estudiantes temor y angustia; por lo tanto, se
cataloga la evaluacién como una amenaza que provoca sentimientos que
disminuyen el valor del ser; ademas, «propicia en el estudiante baja autoes-
tima, y es muy usual en los salones de clase escuchar voces que dicen: no
sirvo para nada, a mi siempre me va mal, se me dificultar (GES).

De lo anterior se infiere que los maestros deben revisar qué tipo de
sentimiento generan sus practicas evaluativas y cual es el proposito que
tienen frente al aprendizaje, dado que ambos, aprendizaje y evaluacion,
deben generar bienestar, motivacién, aumento de la autoestima, confianza
y seguridad en sf mismo.
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Propuestas para transformar la evaluacion escolar

En este ejercicio de metaevaluacion, que los estudiantes realizaron
sobre la propia evaluacién escolar, es fundamental ahondar en los proce-
sos de mejora, mas aun en el caso de que se promueva una transformacion
de practicas evaluativas que respondan a las necesidades del siglo XXI.
Al respecto, las propuestas de mejora de la evaluacién manifestadas por
los estudiantes se relacionan en especial con la innovacion,

Si nos pusiéramos a ver, desde hace mucho tiempo, por ejemplo, a
nuestros papas los evaluaron de la misma manera que ahora. Asi como
a nuestros tios, igual; o sea, esto viene desde hace muchisimo tiem-
po. Creo que es necesario que este método de evaluacion se cambie
por algo innovador. Por algo que nos lleve a nosotros a ser mas criti-
cos, analiticos y que nos anime para la vida; yo considero que se debe
cambiar la perspectiva que se tiene sobre la evaluacion (GEO).

En las lineas previas se observa la capacidad critica y de analisis de los
estudiantes al referirse a la funcién que debe cumplir la evaluacion, asi
como de la necesidad de transformar la practica, con el referente de su
propia experiencia; es decir, sin tener en cuenta un complemento teérico,
como sf lo tienen en cuenta los docentes en su proceso de formacién profe-
sional. Asimismo, se observa la capacidad de los estudiantes de describir,
clasificar y caracterizar las practicas, cuando afirman: «Yo considero que si
hay una diferencia. Por ejemplo, la calificacion es la nota que ti das y en la
evaluacién te estan analizando, estan viendo tu capacidad» (GE4).

Como se observa, la intervencién de los estudiantes revela la impor-
tancia de escucharlos, de permitir y hacer estos ejercicios de conversacion
en el aula para que ellos también reflexionen con sus pares y docentes
y de esta manera se genere un cambio en su concepcién. Se debe tener
presente que los estudiantes también son sujetos evaluadores y que, para
transformar una cultura evaluativa (Meneses, 2022), se hace necesaria su
inclusiéon en los procesos de reflexion y accion.

De la misma manera se deben realizar estos ejercicios de reflexion en
las instituciones educativas, dado que

[...] la evaluacién de los aprendizajes que se esta realizando en educa-
cion secundaria parece pues distar de los postulados tedricos y
empiricos sobre evaluaciéon formativa, presentando limitaciones que
apuntan hacia la necesidad de llevar a cabo un trabajo conjunto con
los docentes, con el objetivo de dotarles de las herramientas tedricas
y practicas necesarias para que puedan implementar una evaluacion

formativa (Fernandez-Ruiz & Panadero, 2020, p. 344).
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5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al analizar las respuestas, enmarcadas en las cuatro categorias, se puede
observar una reaccion sistémica que contribuye a la transformaciéon de la
concepcidn de la evaluacion, su funcidn, sus practicas evaluativas y, por
ende, de la cultura evaluativa, en el siguiente sentido: si el docente concibe
que la funcién de la evaluacion es la de mejorar los aprendizajes, el error
se convierte en un potenciador y, de esta manera, los sentimientos que se
generan en los estudiantes son de motivacion y felicidad frente al proceso
formativo.

Si, por el contrario, la funcién de la evaluaciéon continda siendo de
control y sancién, dandole prioridad al instrumento y la nota, sin importar
los ritmos de aprendizaje de los estudiantes, bajo el supuesto de que todos
aprenden lo mismo, con las mismas técnicas y estrategias de evaluar, la
evaluacién se convierte en una amenaza para el estudiante, lo cual genera
sentimientos de temor, frustracién, baja autoestima, e implica que ante
el fracaso escolar anteponga la necesidad de promocioén a toda costa sin
importar los aprendizajes, es decir, con fraude.

Por otro lado, es de resaltar la preponderancia que los estudiantes le
asignan a la funcién pedagoégica de la evaluacion; aunque sobre ella no
tengan conocimientos mas alld de la experiencia escolar, se dan cuenta
de sus aprendizajes a través de los resultados de las evaluaciones y, en
caso de ser negativos, deciden realizar mejoras en su proceso. También se
destaca que los estudiantes reflexionan sobre como los resultados de las
evaluaciones deben ser significativos y ser un reflejo del conocimiento que
deben utilizar fuera del aula y en su futuro (Alvarez, 2001).

Si el propésito es transformar las culturas evaluativas, la evaluacion
escolar debe ser interiorizada por el estudiante, es decir, no debe ser
ajena a ¢l ni a su proceso de aprendizaje; de lo contrario no podra reali-
zar un cambio o mejoramiento. Dado que la autoevaluacién posibilita
la conciencia tanto de las debilidades como de las fortalezas, «este tipo
de acciones promocionan la reflexiéon sobre el crecimiento personal y la
responsabilidad ética que se tiene frente a si mismo, para cumplir con
los compromisos adquiridos de una manera responsable, autoexigente y

honesta» (MEN, 2009, p. 63).

De la misma manera, se observa en los discursos de los participantes la
necesidad de transformar las practicas en funcién del aprendizaje lo cual
supera el paradigma del siglo pasado, que utiliza la evaluacion para medir,
calificar los resultados y sancionar a los estudiantes. Esto demuestra la
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influencia que ejerce el docente en la concepcion que realiza el estudiante
sobre la evaluacion.

Cuando la evaluacion esta concebida como potenciadora de los apren-
dizajes tiene la facultad de generar los cambios que se necesitan, no solo
para mejorar los aprendizajes y las habilidades de los estudiantes, sino
del docente mismo, en su rol como sujeto evaluador, ya que la retroali-
mentacion que le realiza el estudiante frente a sus practicas le indica al
docente lo que puede cambiar. Ademas, cuando se concibe al estudian-
te como protagonista del proceso evaluativo y se tienen en cuenta sus
sentires y voces para hacerlos participes y responsables de sus propios
aprendizajes, se avanza en la transformacion de una cultura evaluativa que
es consciente de su praxis, requisito indispensable para cualquier proceso
transformativo.

Ademas, una evaluacién pensada para el estudiante puede generar
felicidad, como lo mencionan ellos, porque se sienten comprometi-
dos con el desarrollo de sus habilidades y saberes. También, el hecho
de comprender que sus equivocaciones, errores o dificultades son una
catapulta para mejorar su aprendizaje les permitira, con la orientacion
del docente, ser mas conscientes de sus capacidades y, por ende, de su
propio aprendizaje.

Abordar la comprension de una cultura evaluativa, coherente desde
Preescolar hasta los ultimos niveles de la educacion media, genera reper-
cusiones positivas en los aprendizajes y los sentires, no solo en los
estudiantes, sino desde una perspectiva sistémica (Castafieda, 2013) en
la sociedad en general; en este sentido, la evaluacion irda mas alla de la
actividad cuyo objetivo es la valoracién del proceso y la obtenciéon de
resultados del aprendizaje, sino que también buscara orientar y regular la
ensefanza-aprendizaje para el logro de las finalidades de formacion.

La propuesta de mejorar la evaluaciéon en cuanto a ser innovadora da
cuenta de la importancia de reconocer ese poder de transformacion para
potenciar en los niflos y jévenes las habilidades del pensamiento criti-
co; es decit, que los estudiantes sean actores participes de su proceso de
evaluacion.
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Resumen

Diagnosticar las condiciones previas de los estudiantes, entre ellas el estado de
las habilidades motrices basicas y el patrén motor, es una accién necesaria e
imperiosa en la clase de Educacion Fisica y la escuela en general. El objetivo
de esta investigacion es evaluar la relacion y la influencia que tienen algunas
habilidades motrices basicas en el patron fundamental de movimiento, a partir de
un estudio no experimental ex post facto con analisis de regresion lineal multiple en
una muestra no probabilistica de 75 nifios y nifias de entre 7 y 9 afios de edad de
dos instituciones educativas de la ciudad de Medellin. Los resultados indican que
las variables del perfil social no presentaron significancia estadistica en el modelo
de regresion lineal multivariado; las cinco habilidades motrices basicas que se
evaluaron (marcha, salto, cuadrupedia, lanzamiento y golpeo) se relacionaron
con el patrén motor completo y presentaron significancia estadistica con el
modelo principal propuesto.

Palabras clave: aprendizaje motor, educacién fisica, habilidades motrices
basicas, patron motor, regresion lineal maltiple.

Abstract:

Diagnosing the previous conditions of the students, among them the state of
the basic motor skills and the motor pattern, is a necessary and imperative action
in the physical education class and the school in general. The objective was to
evaluate the relationship and influence that some basic motor skills have on
the fundamental movement pattern, based on a non-experimental ex post facto
study with multiple linear regression analysis, in a non-probabilistic sample of 75
boys and girls between 7 and 9 years of age from two educational institutions in
the city of Medellin. The results indicate that the variables of the social profile
did not present statistical significance in the multivariate linear regression model;
the five basic motor skills that were evaluated (walking, jumping, quadruped,
throwing and hitting) were related to the complete motor pattern and presented
statistical significance with the main model proposed.

Keywords: basic motor skills, motor learning, motor pattern, multiple linear
regression, physical education.

Coémo citar: Gonzalez-Palacio, E. V., Montoya-Grisales, N. E., Cuervo-Zapata, J. J.
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1 | INTRODUCCION

El patrén motor es un proceso sistematico que representa la transicion
de movimientos simples (Chaves-Castro et al., 2018) y poco coordinados
hacia ejecuciones que involucran complejidad, control, eficacia, entendi-
miento de la accién y una globalidad del cuerpo. Esta enlazado con las
caracteristicas biologicas que adquieren las personas, como la «herencia, el
crecimiento y la maduracién» (Villouta et al., 2016, p. 20), las cuales posi-
bilitan la participacién de los sujetos en el entorno con una gama amplia
y diversificada de movimientos mucho mas estructurados y establecidos
(Chaves-Castro et al., 2018; Roa et al., 2019).

En este sentido, en la actualidad la valoracién de los movimientos
o «patrones observables de comportamiento» (Mufioz, 1991, p. 40) a
temprana edad posibilitan un aprendizaje motriz significativo en el que el
sujeto implicado empieza a adquirir unas bases previas para una practica
técnico-deportiva (Cecchini et al., 2016; Cenizo Benjumea et al., 2016) o el
desarrollo de una habilidad compleja.

En el caso de este estudio, se dio predominancia a la valoracién de
patrones motores propuesta por Vargas (2004), la cual es una baterfa de
pruebas que, a partir de la evaluaciéon de diferentes habilidades motri-
ces basicas (HMB) divididas en ocho variables: equilibrio, cuadrupedia,
marcha, vertical, salto, lanzamiento, carrera y golpear, permite determinar
un valor general de los patrones fundamentales de movimiento clasifican-
dolos en etapas iniciales (muy bajo, bajo, bajo el promedio), elementales
(dentro del promedio, sobre el promedio) o maduras (superior, muy supe-
rior) segun los puntajes estandarizados obtenidos en la prueba.

En la realizacion del trabajo de campo de este estudio, desarrollado en
dos instituciones educativas y con el acompafiamiento de profesores del
area de educacion fisica, se pudo apreciar que, aunque la baterfa de prue-
bas utilizada evalia de una manera apropiada y consecuente los patrones
fundamentales de movimiento de los nifios y las nifnas, desde el punto
de vista practico, se vuelve una tarea compleja, debido a la cantidad de
indicadores que tiene la prueba (43 en total). Ademas, en las instituciones
educativas es comun encontrar grupos numerosos (40-50 estudiantes), la
clase puede tener una duraciéon de 45 minutos y se dicta solo dos veces
por semana (Gonzalez Palacio et al., 2015). Hacer un diagnostico de las
condiciones previas de los estudiantes se vuelve una tarea compleja en
la realidad docente; no obstante, siempre sera imperioso realizarse. Este
estudio tuvo dos propésitos: por un lado, evaluar el patrén motor de los
nifios y las nifias seleccionados y, por el otro, establecer si con algunas de
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las habilidades motrices basicas es posible estimar el patréon fundamental
de movimiento completo.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Diferentes estudios han demostrado que la comprensién del desarrollo
motor toma como punto de partida las tres etapas de progreso secuencial
de los patrones basicos: inicial, elemental y madura (Goodway et al., 2000;
Villouta et al., 2016). Si los estudiantes alcanzan la etapa madura se afian-
zan sus habilidades y destrezas motrices basicas (HMB) y su corporalidad
(Losada-Puente et al., 2020). Esto implica mejor control, coordinaciéon y
eficiencia de movimientos (Torralba et al., 2016), y posibilita la adquisicion
de nuevos patrones complejos y adaptativos.

Estos patrones basicos tienen un gran protagonismo y se relacionan
con la salud, y en la etapa madura se asocian con una alta motivacion auto-
determinada en la practica de diversas actividades (Merino et al., 2019), por
lo que es posible generar un mayor nivel de actividad fisica que «conlleva a
un beneficio de las capacidades condicionales» (Jiménez Diaz et al., 2013).

Segun Stodden y otros (2008), cuando los nifos y las nifias son habi-
les en el aspecto motriz también suelen ser mas activos fisicamente, lo
que conlleva mejor bienestar fisico, mental y social, adecuada composicion
corporal y autopercepciones positivas. L.a competencia motriz desarrolla-
da con rigor les permitira participar en diferentes actividades y resolver
las tareas motrices que se les presenten (Rodriguez-Bricefio et al., 2022),
ademas de lograr un mejor desarrollo cognitivo y social (Amador Ruiz,
2019) y desempenarse con éxito en practicas fisicas de forma voluntaria
(Hultenn et al., 2018).

Por consiguiente, al contar con posibilidades naturales de movimiento
desde las habilidades motrices basicas como manipulacién, locomocion
y estabilidad hasta un desarrollo maduro motor, los sujetos podran enri-
quecer su formaciéon motriz a partir de la ejecucion de acciones vitales
con fluidez (Anglada, 2010), porque «las habilidades fundamentales surgen
de la combinacién de patrones de movimiento que introducen al trabajo
del cuerpo, tanto a escala global como segmentaria. Su base reside en la
dotacion filogenética de la especie humana traducida por la herencia del
parentesco» (Castafier & Camerino, 2013, p. 127). Esto implica que, para
el docente, es valioso contar con conocimientos sobre los patrones basi-
cos de movimiento para hacer una periodizacion de las tareas motrices
en respuesta a las necesidades de los nifios y las nifas en la escuela, de
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tal manera que se puedan integrar contenidos en el proceso de ensefian-
za de la Educacion Fisica mediante una interrelacién interactiva entre las
competencias, las habilidades y las capacidades para alcanzar la cuspide de
la morfocinesis.

De igual manera, las habilidades motrices basicas se relacionan con el
transito de patrones primitivos (rudimentarios) a combinaciones de movi-
mientos estables, ya que en las edades que oscilan entre 5 y 11 afios se
considera como «un periodo en el que aparecen los patrones motores basi-
cos, a medida que el nifio se enfrenta a problemas locomotores y aprende a
manipular los objetos de su medio» (Wickstrom, 1990, p. 26). Mas aun, las
habilidades motrices permiten la participacion en otros espacios fuera del
escolar, debido a que son «todas aquellas de indole especifico que permi-
ten el aprendizaje y el desarrollo de un amplio repertorio de actividades
fisico-deportivas en contextos reales con movimientos elaborados y orga-
nizados» (Diaz, 1999, p. 49). Incluso, en la etapa primaria se constituye
en un pilar importante para establecer una motricidad basica, es decir,
el desarrollo de habilidades como desplazamientos, giros, lanzamientos,
recepciones y saltos (Diaz, 1999).

En esta misma linea, para alcanzar una operatividad basica de los
patrones de movimiento en la educacién basica primaria, es importante
brindar diferentes estrategias y recursos de tipo pedagoégico y formativo
que incluyan situaciones motrices codificadas (Duran & Costes, 2018) que
conlleven no solo un mejoramiento fisico, sino también el abordaje de
dominios afectivos, cognitivos y sociales en pro del desarrollo integral de
la persona. Se resalta la eleccion de tareas o retos que impulsen a tomar
decisiones y elaborar o modelar esquemas de accion teniendo presente la
estimulacién de ideas previas (Morera-Castro et al., 2020) para permititles
a los estudiantes experimentar su corporalidad de una manera espontanea,
de acuerdo con sus intereses, y unir estos aprendizajes con el desarrollo de
su motricidad.

En sintesis, el estudio de los patrones basicos de movimiento puede
abordarse desde dos vertientes: una cualitativa que permite observar la
ejecucion de cada HMB para perfeccionar su rendimiento y otra cuanti-
tativa que permite la comprobacién y programacion mas especifica segin
las necesidades e indicadores que surgen en la evaluacion (Garcia-Marin &
Fernandez-Lopez, 2020).

Conocer como evoluciona la competencia motriz en la edad escolar es
fundamental, en especial por la influencia que tiene en los habitos de vida
saludable (Carballo-Fazanes et al., 2022). Ademas, valorar el estado de las
HMB es muy pertinente desde una perspectiva pedagogica, para establecer
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un diagnostico inicial e identificar los aprendizajes adquiridos como produc-
to de intervenciones pedagogicas (Carcamo Oyarzun et al., 2022).

Para valorar el desarrollo motor del nifio existe en el campo escolar
y deportivo colombiano la Escala Abreviada de Desarrollo-3; por un
lado, se acerca a las HMB, ya que valora aspectos de motricidad gruesa,
fino-adaptativa, lenguaje e interaccién social, pero no es una herramienta
que evalie especificamente asuntos del patrén motor; por otro lado, solo
abarca edades entre 0y 7 afios (Colombia, Ministerio de Salud y Proteccion
Social, 2017). Asimismo, en una bisqueda a escala internacional de instru-
mentos de evaluacion se encontrd el Inventario de Desarrollo de Batelle
que se compone de 371 {tems (Newborg et al., 1996). No obstante, es poco
practico y no diferencia las habilidades motrices basicas que se requieren
para el presente estudio.

También hay pruebas o baterfas de pruebas cuyo enfoque es la interpre-
tacion de las dimensiones del desarrollo del nifio en los primeros afos de
vida, pero no las hay para evaluar la ejecucion de un patrén motor (Armijo
et al., 2016; Bell & Allen, 2000; Da Fonseca, 2012; Haeussler & Marchant,
2011; Schnaas et al., 2013). Sin embargo, las pruebas mas proximas a la
comprension de los patrones basicos de movimiento son las propuestas
por Mc Clenaghan y Gallahue (1985) en las cuales se deben realizar movi-
mientos establecidos y se clasifica el desarrollo motor del nifio en inicial,
elemental y maduro; la de Ulrich (2000), que evalua las habilidades motoras
gruesas; la de Vargas (2004) es una pauta de observaciéon motriz; y la de
Fernandez y otros (2007) que proponen una serie de tareas para evaluar
las HMB. La relevancia de las anteriores pruebas estriba en que establecen
teorias y propuestas de evaluacién en nifos y nifias en edad escolar, lo cual
es de gran importancia para la intervencion didactica.

3 | METODO

Se realizé un estudio no experimental, es decir, sin manipulacién de
variables independientes, de tipo ex post facto, pues su intencién es esta-
blecer las relaciones entre las variables tal como se dan de manera natural
en el entorno estudiado (Polit & Hungler, 2005) a partir de un analisis de
regresion lineal maltiple. Se tuvo una muestra no probabilistica de 75 nifios
y nifias de tercer grado de basica primaria de dos instituciones educativas
de la ciudad de Medellin, una privada (53.3 %) y otra publica (46.7 %), con
edades de entre 7y 9 afios (M = 8.26; DE = 0.45); un 57.3 % de la muestra
era de género masculino; un 64.0 % de ellos practicaba deporte en prome-
dio 1.3 veces por semana.
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Dada la cantidad limitada de sujetos a indagar para el tipo de analisis a
realizar, se estimo cual deberfa ser la muestra minima requerida si se querfa
utilizar un modelo de regresion lineal con una variable dependiente con al
menos cinco variables regresoras o explicativas con probabilidad (a) de
0.05, un tamafio de efecto grande (/* = 0.35) al igual que una potencia
estadistica importante (1-f = 0.99), y el resultado fue un valor de muestra
de por lo menos 55 sujetos, lo cual se cumple en este estudio.

En la recoleccion de informacion se utilizé una encuesta para la inda-
gacion de las variables del perfil social, y se aplico la baterfa de patrones
fundamentales de movimiento (Vargas, 2004), que establece un patrén
motor a partir de la evaluacion de ocho habilidades motrices: equilibracion,
cuadrupedia, marcha, carrera, salto, subir y bajar escaleras, lanzar y golpear.
Por otra parte, se evaluaron de manera independiente las cinco habilidades
motrices basicas que presentaron mayor correlacion (7= .5) con los valores
del patréon motor completo, para poder determinar su posible valor predic-
tivo; los estadisticos descriptivos de las seis variables a relacionar aparecen
en la Tabla 1.

Tabla 1 | Estadisticos descriptivos de la evaluacién del patrén motor
completo y las cinco variables de las habilidades motrices
basicas tomadas como variables regresoras

Variables C'Jan'tidad de Media DesYiacién
indicadores estandar
Patrén motor 43 35.57 7.25
Cuadrupedia 6 4.99 1.29
Marcha 9 7.24 2.16
Salto 9 7.12 1.97
Lanzamiento 5 4.41 0.97
Golpear 4 3.47 0.86

Nota: Elaboracion propia.

Se tomaron entonces variables del perfil social y motor para establecer
su posible incidencia en los patrones fundamentales de movimiento en un
grupo de nifios y nifias en edad escolar (de 7.0 a 9.0 afios de edad), para lo
cual se us6 un modelo de regresion lineal multiple, el cual es una técnica
estadistica que permite establecer la relacién entre una variable dependien-
te (patron motor o fundamental de movimiento) y dos o mas variables
regresoras (explicativas) que ayudan a predecir el comportamiento de la
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primera. Este tipo de analisis se ha probado con éxito en el campo del
deporte en la valoracién y prediccion de capacidades fisicas, en especial la
velocidad (Wakayoshi et al., 1992; Wakayoshi et al., 1993), al igual que en
la actividad fisica en contextos educativos (Alvarez et al., 2010), en los que
a partir de la medicién de la fuerza, velocidad, flexibilidad y resistencia se
pudo predecir el puntaje total obtenido en la sumatoria de capacidades.

Se tuvieron en cuenta como variables explicativas o regresoras algunas
referidas al perfil social (edad y frecuencia semanal de practica deportiva)
y cinco variables sobre habilidades motrices basicas (cuadrupedia, marcha,
salto, lanzar y golpear).

Para determinar el modelo inicial y poner a prueba las variables explica-
tivas frente a la variable dependiente se utilizé el procedimiento sugerido
por Vila Bafios y otros (2019), descrito a continuacion:

1. Seleccionar la variable dependiente.

2. Seleccionar las variables independientes (explicativas).

3. Verificar los supuestos del modelo (linealidad, independencia, homo-
cedasticidad, normalidad, no colinealidad).

4. Interpretar el modelo.

5. Establecer la bondad de ajuste del modelo.

Para la realizacion del trabajo de campo se tuvieron en cuenta las consi-
deraciones éticas de la Resolucion 8,430 de 1993 del Ministerio de Salud,
por lo que la participacién de los nifios y las nifias en el estudio estuvo
sujeta al previo consentimiento informado por parte de los padres y el
asentimiento de los menores (Colombia, Ministerio de Salud, 1993).

Una vez obtenido el permiso familiar, los padres a su vez diligenciaron
los datos de la encuesta del perfil social con los nifios y las nifias partici-
pantes, que fueron evaluados con la bateria de patrones fundamentales de
movimiento (Vargas, 2004) en las instituciones educativas durante el hora-
rio de la clase de Educacién Fisica. Con los datos recogidos y tabulados se
establecieron relaciones entre cada una de las ocho habilidades motrices y
el patrén motor y se escogieron las habilidades que presentaron correlacio-
nes iguales o superiores a 0.5.

Las habilidades que presentaron las correlaciones mas altas (r = .5)
fueron las siguientes: cuadrupedia, salto, marcha, lanzamiento y golpear,
y fueron avaluadas nuevamente para determinar si con ellas era posible
predecir el patrén motor, teniendo en cuenta como criterio una bondad de
ajuste del modelo minimo del 90 %.

El procesamiento de los datos se hizo con el soffware SPSS version 27. Se
realiz6 un analisis multivariado de regresion lineal multiple. La significancia
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estadistica fue de p < .05, tanto para el modelo de regresion (F), como para
la participacién de cada una de las variables independientes y la constante
(t). Esto permiti6 establecer el mejor modelo predictivo y los alternativos.
Para el calculo del tamafio del efecto se utiliz6 el software GPower 3.1.9.7.

4 | RESULTADOS

Se evalu6 si existian discrepancias por género en las habilidades motri-
ces basicas y el patrén motor, y no se encontraron diferencias significativas
(p > .05); en el plano estadistico lo mismo ocurrié con el tipo de institucién
educativa, dado que la bateria de patrones motores (Vargas, 2004) estable-
ce baremos separados por grupos etarios. Se determiné la correlacion y
la asociacion estadistica entre la variable edad y la puntuacién final de los
patrones fundamentales de movimiento, y no se encontro ni correlacion ni
asociacion estadistica (= 0.037; p > .05). De igual modo, al establecer dife-
rencias por grupos de edad (7.-7.5; 7.6-7.11; 8-9) tampoco se presentaron
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos (p > .05), por lo
que todos los sujetos del estudio se tomaron como una sola muestra, y se
propuso un modelo estadistico para su valoracion en patrones fundamen-
tales de movimiento.

La bateria de patrones fundamentales de movimiento estd compuesta
por un grupo de ocho variables (habilidades), cada una determinada por
un numero especifico de indicadores (43) que determinan su puntuacion,
y la sumatoria de las puntuaciones de cada variable o habilidad genera
un valor del patrén motor o fundamental de movimiento. La escala total
oscila entre 1 y 43 puntos: a mayor puntaje, mejor patréon motor. En este
grupo de estudiantes el promedio de rendimiento de la prueba fue de 35.57
puntos (DE = 7.247) (Tabla 1), puntuaciéon que de acuerdo con la escala de
Vargas (2004) sitda a este grupo de nifios y nifias en una calificaciéon bajo
el promedio, por lo que se hace imperiosa una intervencioén didactica en la
clase de Educacion Fisica.

En este estudio se evalu6é cudl es el mejor modelo para estimar el
patrén motor o patrones fundamentales de movimiento. Ademas, por
cuestiones practicas se presentan otros modelos con menos variables
explicativas (principio de parsimonia) para poder evaluar los patrones
fundamentales de movimiento con menos pruebas, lo que implica menos
tiempo y mas sujetos evaluados en una clase de Educaciéon Fisica.
No obstante, debe aclararse que esto tiene como resultado una menor
varianza total explicada (R?) del modelo, y siempre serd mejor la utilizacion
de la baterfa completa (Vargas, 2004).

190 | RECIE Volumen 7 NGm. 1. Enero-junio 2023 | 183-203



Habilidades motrices basicas y patrén motor en nifios y nifas de 7 a 9 afos

Por lo anterior, un elemento particular que guio este estudio fue iden-
tificar cudles son las habilidades motrices basicas mais relevantes en la
prediccion de los patrones fundamentales de movimiento, con cuantas y
cuales variables es posible predecir el valor total del patréon fundamental de
movimiento, siempre y cuando la bondad de ajuste del modelo corregido
(R?) explique por lo menos el 90 % de la varianza.

También se hizo necesario que el modelo fuera estadisticamente signi-
ficativo (p < .05), al igual que la contribuciéon de cada una de las variables
regresoras o explicativas, y que se presentara independencia en los errores,
para lo cual se utiliz6 la prueba de Durbin-Watson, que determina este tipo
de independencia cuando su valor oscila entre 1.5 y 2.5.

Para determinar el modelo de regresion se utiliz6 el Criterio de
Informacién Bayesiano (BIC, en sus siglas en inglés) y se tomé como
variable dependiente los patrones fundamentales de movimiento, y como
variables explicativas dos variables del perfil social y cinco del perfil motor
(habilidades motrices basicas) utilizando el método de introducir variables.
En el modelo inicial las dos variables del perfil social —edad y frecuencia
semanal de deporte—; no presentaron niveles de significacion estadistica
(p > .05); por lo tanto, fueron excluidas del analisis. Al cargar nuevamente
el modelo, las variables del perfil motor referidas a cuadrupedia, marcha,
salto, lanzamiento y golpear presentaron una relacién lineal estadistica-
mente significativa (F) con la variable dependiente (p < .05).

El modelo fue estadisticamente significativo y cumplié con todos
los supuestos con la presencia de cinco variables predictoras referidas
a habilidades motrices, las cuales son las que mejor explican la variable
dependiente, patrones fundamentales de movimiento.

Una vez seleccionadas las variables a tener en cuenta, dependiente y
explicativas, se procedio a verificar los supuestos del modelo a partir de las
puntuaciones residuales y del analisis de las diferencias entre las puntuacio-
nes observadas y las predichas por el modelo.

En el caso del supuesto de linealidad, se presentan los graficos parcia-
les de dispersion (Figura 1), en los que se puede apreciar una tendencia
positiva entre las variables explicativas y la variable dependiente.
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Figura 1 | Dispersion de las variables regresoras o explicativas con
respecto a la variable dependiente.
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Nota: Elaboracién propia.
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Ecuaciones de las correlaciones: y = 4.0701x + 15.277 (cuadrupedia),
y = 2.9237x + 14.405 (marcha), y = 3.1192x + 13.365 (salto), y = 4.9757x
+ 13.614 (lanzamiento), y = 5.9256x + 15.031 (golpear).

Frente al supuesto de independencia de los errores, o sea, que los erro-
res de medicion de las variables explicativas presenten independencia,
se aplica la prueba de Durbin-Watson, cuyo valor fue de 1.799, que se
encuentran en el rango que indica independencia de los errores (1.5-2.5).

Para la determinacion del supuesto de homocedasticidad se presenta
el grafico de dispersion (Figura 2) de los valores predichos estandarizados
respecto a los residuos tipificados, en el que se puede apreciar que no
existen pautas de asociacion; por lo tanto, la variacion de los residuos es
uniforme.

Figura 2 | Dispersion de los valores predichos estandarizados
respecto a los residuos tipificados
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Nota: Elaboracion propia.

Para verificar el supuesto de normalidad en el modelo de regresion y
proseguir con el analisis se aplicé la prueba de Kolmogorov-Smirnov, y
se encontr6 un valor de p = .733, por lo que se obtuvo una distribucion
normal.

En la determinacién del supuesto de no colinealidad de las variables
independientes se uso6 la tolerancia y el factor de inflacién de la varianza
(VIF), y se puede apreciar que en todas las variables explicativas la tole-
rancia es mayor a .10, y el VIF es menor a 10, resultados que verifican el
supuesto de no colinealidad (Tabla 2).
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Tabla 2 | Diagnéstico de colinealidad

Estadisticas de colinealidad

Modelo
Tolerancia VIF
Cuadrupedia 489 2.046
Marcha 442 2.262
Salto 493 2.029
Lanzamiento .650 1.539
Golpear 495 2.019

Nota: Elaboracién propia.

A partir del método de introducir variables (Tabla 3) se obtiene un
modelo de regresion lineal multiple que es estadisticamente significativo
(p < .01), en el que la variable dependiente patrones fundamentales de
movimiento puede explicarse por 5 variables regresoras, y la que presenta
mayor peso (Beta = 0.393) es la valoracion de la marcha, luego el salto
(Beta = 0.364), la cuadrupedia (Beta = 0.164), el lanzamiento (Beta = 0.160)
y golpear (Beta = 0.147); todas las variables regresoras contribuyen a expli-
car la variable dependiente y presentan significancia estadistica (p < .01).
También es posible apreciar que todos los valores Beta son positivos;
cuanto mayor sea la valoraciéon de cada una de las variables predictoras,
mayor sera el valor de la variable dependiente.

Tabla 3 | Modelo de regresion lineal multiple

Coeficientes no Coeficientes 95 % intervalo de
estandarizados estandarizados . confianza para B
Modelo T Sig. . .

Error Limite Limite

G Beta . . .
estandar inferior superior

(Constante) 2.304 .666 3.457 .001 974 3.633
Cuadrupedia 923 135 164 6.819 .000 .653 1.193
Marcha 1.319 .085 393 15.529 .000 1.149 1.488

1

Salto 1.343 .088 364 15.189 .000 1.167 1.520
Lanzamiento 1.191 155 .160 7.666 .000 .881 1.501
Golpear 1.240 202 147 6.147 .000 .838 1.642

Nota: Elaboracion propia.
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Se encontré una bondad de ajuste del modelo que explica un 97.9 % de
la vatianza total (R* = 0.979) (Tabla 4), y la relacion lineal entre la variable
dependiente y las cinco variables regresoras evaluadas a partir del analisis
de la varianza fue estadisticamente significativa (F = 691.698; p < .01)
(Tabla 5). El tamafio del efecto del modelo fue grande (f# = 0.989), al
igual que la potencia estadistica (1-f = 1.0), lo que denota la relevancia
empirica del modelo.

Tabla 4 | Resumen del modelo de regresion lineal multivariado

Resumen del modelo®

R cuadrado Error estandar de

Modelo R R cuadrado . . ., Durbin-Watson
ajustado la estimacion
1 9907 980 979 1.050 1.799
a. Predictores: (constante), golpear, lanzamiento, marcha, salto, cuadrupedia
b. Vatiable dependiente: patrén motor.
Nota: Elaboracién propia.
Tabla 5 | Resumen del ANOVA?
Suma de . - .
Modelo gl Media cuadratica F Sig.
cuadrados
Regresion 3810.327 5 762.065 691.698 .000°
1 Residuo 76.020 69 1.102
Total 3886.347 74

a. Variable dependiente: patrén motor
b. Predictores: (constante), golpear, lanzamiento, marcha, salto, cuadrupedia

Nota: Elaboracion propia.

Teniendo en cuenta los resultados anteriores se ofrece la ecuacion del
modelo:

Y=2304+0.923 X, + 1.319 X, + 1.343 X, + 1.191 X, + 1.240 X_

Para poner a prueba el modelo y su nivel de predicciéon, con la ecua-
ci6én se construyo una nueva variable para determinar el valor predicho de
cada uno de los sujetos que formé parte del estudio; por ejemplo, el sujeto
numero cinco, un nifio de 8 afios, obtuvo una calificacion de 40 puntos
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en el patron motor (Vargas, 2004); en las 5 variables que forman parte del
modelo de regresion propuesto en este estudio, el nifio obtuvo los siguien-
tes resultados: cuadrupedia, 5 puntos; marcha, 9 puntos; salto, 8 puntos;
lanzamiento, 5 puntos; y golpear, 4 puntos. Al reemplazar en la ecuacion
se obtiene lo siguiente:

Y= 2.304 + 0.923 (5) + 1.319 (9) + 1.343 (8) + 1.191 (5) + 1.240 (4)
Y= 4045

Como se aprecia, el valor predicho es muy parecido al observado, y
al comparar en la base de datos los valores obtenidos con la baterfa de
patrones fundamentales de movimiento (# = 75), con los valores que
predice el modelo (7 = 75), se encontré6 que no hay diferencias esta-
disticamente significativas (# = 0; gl = 74; p > .05) entre los valores de
los patrones fundamentales de movimiento evaluados (M = 35.570;
DE = 7.247) y los valores predichos por el modelo de regresion lineal
multiple (M = 35.573; DE = 7.176). La correlacion entre las dos variables
fue positiva muy alta y estadisticamente significativa (» = 0.99; 7 = 0.98;
» <.001), lo que indica el buen ajuste del modelo.

Como se indico al inicio de este texto, también era importante identifi-
car si era posible ofrecer otros modelos que pudieran explicar la variable
dependiente (patrones fundamentales de movimiento o patrén motor) a
partir de menos variables motoras (explicativas), con el fin de que fuese
mas agil y practico evaluar un grupo numeroso de nifios en una clase de
Educacion Fisica sin que se afectase significativamente el coeficiente de
determinacion.

A partir del método por pasos (Stepwize) se llevé a cabo un nuevo anali-
sis de regresion lineal multiple que ofreciera diferentes modelos, tuviera en
cuenta diferentes nimeros de variables (Tabla 6), y que, ademas, cumpliera
con todos los supuestos tenidos en cuenta. El resultado encontrado se
presenta a continuacion.
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Tabla 6 | Resumenes de los modelos alternativos

o EREOR Estadisticos de cambio
estaindar  Cambio . Sig. Durbin-
wlite | cuadrado GrEEEE dela en R Cambio 11 ¢l2 Cambio Watson
ajustado . ., en F 8 g
estimacion  cyadrado en F

1 8722 760 757 3.572 760 231.606 1 73 .000 1.535

2 .958P 917 915 2112 157 136.876 1 72 .000 1.810

3 976¢ 952 950 1.617 .035 51.751 1 71 .000 1.706

4 .985¢ 970 968 1.296 .018 40.490 1 70 .000 1.646

a. Predictores: (constante), marcha

b. Predictores: (constante), marcha, salto

c. Predictores: (constante), marcha, salto, cuadrupedia

d. Predictores: (constante), marcha, salto, cuadrupedia, lanzamiento

Nota: Elaboracién propia.

El método por pasos ofrece otros cuatro modelos de regresion que
tienen significancia estadistica (p < .05), y el aporte de los predictores
también es significativo (p < .01); no obstante, solo tres de ellos, el dos,
el tres y el cuatro, presentaron valores de R* ajustado, supetiores al 90 %,
que fue el que se establecié como limite. Ademas, estos otros tres mode-
los cumplieron con los supuestos estadisticos (linealidad, independencia,
homocedasticidad, normalidad, no colinealidad), y pueden ser otras altet-
nativas de valoracién de los patrones fundamentales de movimiento con
menos variables y sin sacrificar mucho la bondad de ajuste del modelo
(R? > 90 %) (Tabla 7).

Tabla 7 | Ecuaciones de los modelos alternos

Modelo Ecuacion R? F
2 Y=8.685 + (1.900 X,) + (1.844 X)) 915% 0957
3 Y=5978 + (1523 X,) + (1.680 X)) + (1.326 X)) 95.0%  0.975
4 Y=3.265 + (1.282 X)) + (1558 X)) + (1.312 X)) + (1.221 X))  96.8%  0.984

Y: patron motor, X : marcha, X,: Salto, X.: cuadrupedia, X : lanzamiento

Nota: Elaboracién propia.
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Dado que los resultados no presentaron diferencias estadisticamen-
te significativas entre nifios y nifias, y que la edad (7 a 9 afios) tampoco
presentd asociaciéon con la valoracion de los patrones fundamentales de
movimiento, se presentan baremos de orden cualitativo a partir de una
clasificacion percentilar (Tabla 8) obtenida de la muestra.

Tabla 8 | Baremos para patrones fundamentales de movimiento
o patréon motor

Percentil de

referencia Valor de referencia Calificacion
10 (25.6) 25.60 o menor Muy bajo
25 (31.0) Entre 25.61 y 31 Bajo
50 (39.0) Entre 31.01 y 40.99 Intermedio
75 (41) Entre 41 y 41.99 Supetior
90 (42) 42 o mayor Muy superior

Nota: Elaboracion propia.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados del presente estudio denotan la importancia de la utili-
zacioén de técnicas multivariadas en el campo de la Educacion Fisica y las
ciencias del deporte, en especial los modelos de regresion multiple que
ya han sido usados en la prediccién, ademas de variables motoras y otras
relacionadas, tales como las necesidades psicoldgicas basicas, organiza-
cién deportiva y niveles de actividad fisica en escolares (Merino-Barrero
et al., 2019).

La valoracién de los patrones fundamentales de movimiento y las
habilidades motrices basicas son muy relevantes a la hora de planificar las
clases de Educacion Fisica o las secciones de entrenamiento en procesos
de deporte escolar (Duran & Costes, 2018; Morera-Castro et al., 2020),
pues inciden de manera positiva en la obtenciéon de un desarrollo motor
maduro (Anglada, 2010) y en un mejoramiento de los procesos educativos
y formativos de los nifios y las nifias de las instituciones educativas. Por
otro lado, el ambito de aplicaciéon de las habilidades motrices basicas y su
valoracion va mas alla del entorno escolar, y su adecuado desarrollo, incide
positivamente en el desarrollo de otro tipo de habilidades motrices utiles
en el deporte, las expresiones artisticas y la vida cotidiana (Dfaz, 1999).
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Tener diferentes opciones de evaluacién de los patrones fundamenta-
les de movimiento se convierte en una estrategia de orden practico que
les permite a los docentes y entrenadores poder hacer su trabajo de una
forma mas practica y eficiente, dado que es muy comin en el contex-
to colombiano contar con grupos numerosos en la clase de Educacion
Fisica o en las actividades extraescolares deportivas, al igual que no contar
con espacios o materiales suficientes, sobre todo en las instituciones de
caracter publico (Gonzalez Palacio et al., 2015). A esto se suma que «es
necesario establecer programas de intervencion educativa pertinentes y
efectivos que impacten en la mejora de las habilidades motrices funda-
mentales y aumentar los niveles de actividad fisica en los estudiantes»
(Orona Escapite et al., 2022, p. 30).

Las variables de edad en el caso de nifios de entre 7 y 9 afios, la frecuen-
cia de actividad deportiva, el género y el tipo de instituciéon educativa no
presentaron ni correlacién ni asociacion estadistica con la valoracion de los
patrones motores de movimiento, por lo que no se constituyen, en el caso
de los nifios y nifias evaluadas en este estudio, en variables que explican el
comportamiento motor evaluado a partir de habilidades motrices basicas;
en el caso del sexo y de la practica deportiva los resultados coinciden con
lo reportado por otras investigaciones (Vargas, 2004; Gonzalez Palacio et
al., 2021), estudios con los cuales también difiere en el caso de la edad.

El modelo de regresion lineal que explico de mejor manera los patrones
fundamentales de movimiento o patrén motor fue el que tuvo en cuen-
ta como principales variables regresoras las habilidades de cuadrupedia,
marcha, salto, lanzamiento y golpear; la marcha y el salto son las que tienen
mayor peso. De lo anterior también se deduce que las habilidades motrices
de locomocién son las que mas aportan a la estimacion de los patrones
fundamentales de movimiento, acompafadas de las habilidades motrices
de manipulacion.

Tanto el modelo principal encontrado, con cinco variables regresoras,
como los otros tres propuestos, presentan valores muy altos de estima-
ci6n de los patrones fundamentales de movimiento, lo que indica la buena
bondad de ajuste de los mismos. Esto hace que desde el punto de vista
practico sea mucho mas facil evaluar los patrones motores en las secciones
de educacion fisica o actividad deportiva extraescolar, aunque si se tiene la
posibilidad, el tiempo y el espacio, se recomienda usar la baterfa completa
empleada en este estudio.

A pesar de que el estudio tuvo una muestra no probabilistica, la cantidad
de sujetos (75) estuvo por encima de lo requerido en un modelo de regre-
sion lineal multiple (55) que es explicado por cinco variables regresoras.
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En consecuencia, este estudio obtuvo un efecto amplio, y su potencia esta-
distica de 1,0 implica que la posibilidad de cometer un error de tipo 2 es
nula; es decir, establecer el patrén motor a partir de la evaluacion de las
habilidades motrices basicas de cuadrupedia, marcha, salto, lanzamiento
y golpear es algo muy acertado. No obstante, se recomienda a investiga-
dores, maestros y entrenadores interesados en esta tematica utilizar este
tipo de procedimientos en diferentes grupos y contextos y, en lo posible,
hacerlo en muestras mucho mas grandes con el fin de aumentar el grado
de inferencia y aplicaciéon empirica.
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Resumen

El propdsito del presente trabajo consisti en estudiar el papel de la generaciéon
de inferencias y del conocimiento del vocabulatio (vinculado a la dimensién de
profundidad) en la comprension literal de narraciones en nifios preescolares de
tres a seis aflos. Con este propésito se administréd una prueba de vocabulario,
se narraron tres cuentos a los nifios, y se evalu6 la generacion de inferencias y
la comprension literal de las narraciones. Los resultados indicaron relaciones
significativas entre el vocabulario, la generacion de inferencias y la comprension
de las narraciones. Al llevar a cabo un analisis de regresion se observé un efecto
de interaccién entre el vocabulario y la generaciéon de inferencias. Al analizar
dicha interaccion se observé que los nifios con menor vocabulario dependfan de
sus habilidades de generacién de inferencias para poder comprender, y que los
nifilos con menor capacidad para generar inferencias dependifan del conocimiento
del vocabulario para lograr comprender la narracion.

Palabras clave: vocabulario, comprension, inferencias, nifios preescolares.

Abstract

The aim of this research was to study the role of inferences generation and
vocabulary knowledge (related to the depth dimension of vocabulary) in
preschool children’s literal narrative comprehension. A sample of 120 children
aged 3 to 6 years old answered a vocabulary test (WISC-IV) and listened to
three narrated stories in order to assess inferences generation and general
comprehension. The results indicated significant relationships between
vocabulary, inference generation and narrative comprehension. A multiple linear
regression analysis was performed, and an interaction effect between vocabulary
and inference generation was observed. The interaction effect indicated that
children with a lower vocabulary depended on their inference skills to be able
to comprehend the narrative, and the children with a lower ability to generate
inferences depended on their vocabulary knowledge to be able to comprehend
the story.

Keywords: comprehension, vocabulary, inferences, preschool children.
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1 | INTRODUCCION

Comprender un texto, ya sea narrado o impreso, es una de las acti-
vidades cognitivas mas complejas que se realizan en el dia a dia. La
comprension de textos o de discursos es una habilidad presente en una
amplia gama de actividades cotidianas y es solicitada en todos los ambi-
tos académicos y profesionales. Diferentes modelos de la comprension
(Oakhill et al.,, 2019b; Perfetti & Stafura, 2014) sostienen que lograr
comprender un texto o un discurso involucra habilidades, destrezas y
conocimientos que permiten construir una representacién coherente
y cohesionada a partir de la informacion provista por el mismo (Kintsch,
1998; Van Dijk & Kintsch, 1983). Esta representaciéon contiene infor-
macién derivada del texto escrito u oral, pero también del conocimiento
previo del lector u oyente. Por lo tanto, para armar esta representacion
se requieren distintos conocimientos, como el vocabulario, y habilidades,
algunas de ellas generales, como la puesta en marcha de funciones ejecuti-
vas y de recursos de memoria de trabajo, y otras propias de la comprension,
como la comprension de la estructura del texto o del discurso, el monito-
reo y la generacion de inferencias (Oakhill et al., 2019a; Oakhill & Cain,
2018; Oakhill et al., 2015).

La generacion de inferencias se refiere a una habilidad que permite a un
lector u oyente activar informaciéon que no esta explicita en el texto o en
el discurso con el propédsito de dar coherencia y significado (Cain, 2022;
Smith et al., 2021). Por ejemplo, si escuchamos o leemos la siguiente frase:
«Marfa Luz se olvid6 su paraguas al salir de su casa. Al volver de la escuela
estaba toda empapada», podemos inferir que llovié en el momento en que
Maria Luz volvia a su casa desde la escuela. En este sentido, las inferencias
revelan lo oculto del mensaje para llenar las lagunas de significado que
dejan los textos a partir de los conocimientos previos.

Las habilidades de comprensién comienzan mucho antes de que los
nifios aprendan a leer. Cuando escuchan palabras y oraciones, cuando
alguien les lee un libro ilustrado y ven las imagenes comienzan a asociar las
palabras de la pagina con las que estan escuchando y las ideas que repre-
sentan. De esta forma, logran construir un modelo mental (Johnson-Laird,
1983) o un modelo de situaciéon (Kintsch, 1998) de los acontecimientos
del texto para lograr comprenderlo. Al construirlo los buenos compren-
dedores son capaces de integrar las ideas presentes en el texto, ya sea con
informaciéon que brinda ese texto en particular como con informacioén
proveniente de sus conocimientos previos o conocimiento del mundo para
poder generar inferencias.
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Entonces, si tomamos como marco de referencia el Modelo de la
Vision Simple de la Lectura de Gough y Tunmer (1986), a medida que los
nifios avancen en su proceso de escolarizaciéon (y alfabetizacion), pode-
mos esperar que las habilidades de comprensién de un texto escrito se
aproximen a la comprension de un texto oral. Al comenzar el proceso de
aprendizaje de la lectura, la correlacion entre las habilidades de compren-
sién oral y escrita sera muy baja (Curtis, 1980; Stich & James, 1984), ya
que al inicio del proceso de aprendizaje de la lectura las habilidades lecto-
ras, en el plano de la palabra, requieren la puesta en marcha de numerosos
recursos cognitivos y atencionales que van en detrimento de las habi-
lidades de comprension a partir de lo escrito. Sin embargo, cuando los
nifios avanzan en el proceso de aprendizaje lector, la correlacién entre
comprension oral y escrita aumenta y tiende a equipararse (Stich & James,
1984), ya que la automatizacion de los procesos lectores permite liberar
los recursos cognitivos y atencionales necesarios para poner en marcha
los distintos procesos implicados en la comprension lectora.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Existe un gran nimero de investigaciones que revelan que los nifios
con problemas de comprensiéon tienen dificultades para realizar infe-
rencias al leer un texto o escucharlo (Bowyer-Crane & Snowling, 2005;
Cain & Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2007). Las investigaciones sefa-
lan que este problema no estd vinculado con dificultades en cuanto al
conocimiento general (Cain et al., 2001; Cain et al., 2004) porque pueden
recuperar la informacion requerida para realizar estas inferencias cuando
se les hacen preguntas puntuales, pero fallan en las estrategias de recupe-
racion durante la elaboracion del significado del texto. A su vez, en esta
misma linea, estudios comparativos realizados con nifios de diferentes
edades (Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2013)
indican un fuerte poder predictivo de la capacidad de generacion de infe-
rencias en la comprension.

Sin embargo, para poder comprender un texto de manera eficiente,
ademas de ponerse en juego las funciones ejecutivas y los recursos de
memoria de trabajo, la comprension de la estructura del texto, las habili-
dades de monitoreo y de generacion de inferencias, también se requieren
conocimientos acerca del vocabulario. I.a comprension no tendria lugar
sin el conocimiento de los significados de las palabras individuales. Nagy y
Scott (2000) muestran que un lector debe conocer alrededor del 90 % de
las palabras de un texto o de un discurso para alcanzar un nivel aceptable
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de comprension. Por esa razoén el vocabulario esta estrechamente relacio-
nado con medidas de comprension e inferencias (Daugaard et al., 2017;
Shahar-Yames & Prior, 2018; Sterpin et al., 2021; Strasser & Rio, 2014).

Perfetti y colaboradores (Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura,
2014) indican que la calidad del vocabulario que adquiere un individuo
durante su desarrollo es fundamental para una buena comprensiéon del
lenguaje. Podemos diferenciar dos dimensiones del vocabulario, por un
lado, la amplitud del vocabulario, y por otro, la profundidad (Curtie &
Muijselaar, 2019; Sterpin et al., 2021). La amplitud del vocabulario esta
vinculada a la cantidad de palabras conocidas ya sea por un nifio o por
un adulto, mientras que la profundidad se vincula al conocimiento que
un sujeto tiene respecto del significado, los usos posibles y las relacio-
nes semanticas y conceptuales de una palabra (Oakhill et al., 2015). Un
buen nimero de investigaciones indica que el conocimiento acerca de la
amplitud y profundidad del vocabulario se relaciona de manera robus-
ta con la comprension de textos y discursos (Cain, 2009; Cain et al.,
2004; Oakhill et al., 2015; Oakhill & Cain, 2007; Perfetti & Hart, 2002;
Perfetti & Stafura, 2014). En esta linea, las investigaciones han observa-
do que la cantidad de palabras conocidas (amplitud) no es suficiente para
comprender, ya que la profundidad del vocabulario estarfa mas vinculada
a la comprension (Oakhill & Cain, 2013; Strasser & Rio, 2014). Esto se
debe a que, aunque es importante conocer las palabras de un texto o un
discurso para lograr entenderlo, la integracion de diferentes partes del
texto, la construccion de la representacion coherente del mismo y buena
parte de las inferencias se basan en el conocimiento de los significados de
las palabras y de sus relaciones semanticas, aspecto en estrecho vinculo
con la profundidad.

Sin embargo, la relacién entre comprensiéon y vocabulario no fluye
en una unica direccién (Oakhill et al., 2015). Se trata de una relacion
reciproca, dado que conocer mas palabras tiene un efecto beneficioso
en la comprension lectora (y oral) y viceversa. Esto se ha demostrado,
en especial, en investigaciones en las que se aborda la relaciéon entre
lectura, vocabulario y comprension. Los trabajos indican que una buena
comprension lectora brinda la posibilidad de conocer nuevas palabras ya
que el significado de esas palabras puede inferirse a partir del contexto o
a partir del significado de las palabras conocidas que estén en el texto. De
este modo, los lectores van incorporando nuevas palabras a su vocabu-
lario (mayor amplitud) y a su vez reorganizan los lazos semanticos entre
las palabras conocidas con anterioridad y las nuevas, lo que colabora con
la profundidad del vocabulario.
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Es importante destacar que la relacion bidireccional entre el conoci-
miento de vocabulario y la comprensién se observa también en el caso de
los nifios prelectores. Lepola y otros (2012) estudiaron la comprension y
la generacion de inferencias en nifios prelectores a partir de cuentos con
ilustraciones y hallaron que las habilidades de generacion de inferencias de
los nifios de cuatro anos era un predictor de su conocimiento de vocabu-
lario a los cinco anos y de sus habilidades de comprension a los seis afios.

A partir de las situaciones de lectura de cuentos, ya sea en el hogar
o en la escuela, y en el marco de las situaciones de intercambio con
adultos o pares (rondas de interaccién y debates), desde muy temprana
edad los nifios estan expuestos a la estructura textual de las narraciones
(Gorman et al., 2016). Para entender un texto de prosa narrativa, no
solo es importante entender y codificar conceptualmente sus diferen-
tes partes, sino también poner en juego las habilidades propias de la
comprension (vinculadas a la narracién), como ser, activar el conoci-
miento del mundo sobre hechos, situaciones y secuencias, comprender la
estructura o el esquema de una narraciéon y hacer inferencias (Graesser et
al., 1997; Kendeou et al., 2014; Van den Broek, 1994). A partir de lo antes
sefialado, el objetivo de este trabajo es estudiar el papel de la generacion
de inferencias y del vocabulario en la comprension de informacion literal
de narraciones presentadas oralmente (narradas) en nifios preescolares
de tres a seis aflos, en especifico en el recuerdo de la informacioén presen-
tada en los textos de manera literal.

3 | METODO

3.1. Participantes

La muestra estuvo conformada por 120 nifios preescolares de tres a
seis aflos, de ambos sexos (72 nifias y 48 nifios) y con una media de edad
de 58.52 meses (DE = 11.85). La participacién estuvo sujeta al previo
consentimiento firmado por los padres o tutores responsables. Los nifios
evaluados asistian a tres colegios privados de nivel socioeconémico medio
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (Argentina) (informacién brin-
dada por las autoridades del colegio). Respetando todos los aspectos éticos
correspondientes, se resguardo la confidencialidad de la informacién y el
anonimato de la participacion. No se incluyeron en el estudio los nifios con
dificultades en el aprendizaje, déficits auditivos o del lenguaje o trastornos
neurolégicos o psiquiatricos (informacién brindada por los padres o por
los miembros de la institucion educativa).
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3.2. Instrumentos

3.2.1. Prueba de vocabulario

Se empled la prueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012),
con el objetivo de medir el conocimiento acerca del significado de las
palabras que tiene el nifio, vinculado a su capacidad de expresion y defi-
nicién al tener que explicar conceptos. Esta medida esta considerada
una forma de medicién tradicional de la profundidad del vocabulario. La
prueba se compone de 30 palabras (items) cuya dificultad es creciente.
La confiabilidad por division por mitades se encuentra entre .79 y .90
y por estabilidad fest-retest entre .77 y .86 (Brenlla, 2013). La prueba se
administra de manera individual, y no tiene la habilidad lectora como
requisito, puesto que el evaluado recibe el /mput de manera auditiva (las
palabras a definir) y responde oralmente. La prueba requiere que el nifio
evaluado dé una explicacién lo mas completa posible de cada una de las
palabras presentadas; si la respuesta es del todo correcta, el nifio recibe
dos puntos, pero si es parcialmente correcta, recibe un punto. Si bien esta
medida de vocabulario no es precisa para nifios pequefios de tres o cuatro
afios, se decidi6 incluirla para poder tener una vision de desarrollo de esta
habilidad, puesto que de todas formas muestran un desempefio adecuado
en la tarea.

3.2.2. Cuestionario de comprensidn (ad hoc)

Fueron utilizados tres textos narrativos tomados de un estudio previo
(Barreyro et al., 2020) a partir de los cuales se construyeron 18 preguntas.
Para cada texto se armaron tres preguntas dirigidas a evaluar la compren-
sion de informacion literal (nueve preguntas en total) y tres a evaluar la
generacion de inferencias (nueve en total). Por ejemplo, para evaluar la
comprension de informacion literal en el texto «El zorro y la ciglienia»
(una fabula clasica de Esopo), se pregunt6 al nifio: «¢Qué le dio de comer
el zorro a la cigieha?» La respuesta correcta consistia en recuperar la idea
de que el zorro le dio de comer sopa a la cigiiena. Como pregunta de infe-
rencia, se pregunt6 al nifio: «iPor qué la cigliefia invita a cenar al zorro?».
La respuesta correcta consistia en recuperar la idea de que la cigliefia
invita al zorro en revancha por no haber podido comer la comida que
el zorro le sirvié. Las preguntas de comprension de informacion literal
se puntuaron de la siguiente manera: con cero puntos, si se encontraba
mal respondida; con un punto, si estaba parcialmente respondida o si la
respuesta era incompleta; y con dos puntos si la pregunta estaba correcta
y completamente respondida. En cambio, las preguntas de inferencia eran
puntuadas con cero puntos si estaban mal respondidas o con dos puntos
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si estaban bien respondida; esto es si el nifio habia logrado realizar la
inferencia requerida.

3.3. Procedimiento

El procedimiento de evaluaciéon de cada uno de los nifios se realizé en
dos sesiones que no superaron los 30 minutos. En la primera sesion se
administraron la prueba de vocabulario y uno de los tres textos, mientras
que en la segunda sesion fueron evaluados con los dos textos restantes.
LLa asignacién de los textos estuvo contrabalanceada para evitar un sesgo
del orden de presentacion. Las respuestas fueron grabadas. Los textos
narrativos que se administraron a los participantes estaban videofilmados
por una narradora, por lo que el nifio escuchaba una historia y a conti-
nuacion el evaluador realizaba oralmente las preguntas de comprension y
de inferencia. Las sesiones de evaluacion fueron registradas en audio para
su transcripcion y posterior analisis. Las muestras fueron transcriptas de
modo idéntico a las producciones de los nifios.

3.4. Diseino de investigacion y analisis de datos

El disefio de investigacion del presente trabajo fue descriptivo, corre-
lacional y transversal, de acuerdo con la tipologia de Hernandez-Sampieri
y otros (2010), puesto que el propésito fue analizar la relaciéon de distintas
variables vinculadas a la comprension oral en nifios de tres a seis afios a
partir de la evaluacion de distintas medidas en un inico momento temporal.
Se traté de una investigacion cuantitativa; una vez obtenidos los puntajes
de la prueba de vocabulario y las medidas de inferencias y comprension de
informacién literal de los textos, se examinaron las distribuciones de los
puntajes y se obtuvieron los estadisticos descriptivos. Luego se llevé a cabo
un analisis de correlaciones entre las medidas obtenidas junto con la edad.
Al final, se realiz6 un analisis de regresion lineal mualtiple tomando como
variable dependiente la medida de comprensién de informacioén literal y
como variables independientes la edad de los participantes, la medida de
vocabulario y la medida de inferencias. Se llevé mas adelante un segundo
modelo lineal considerando un parametro de interaccion entre las medidas
de inferencias y vocabulario con el propdsito de analizar posibles efectos
de interaccion entre los factores predictores.
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4 | RESULTADOS

A continuacioén se muestran los estadisticos descriptivos (media, desvio
estandar, valor minimo y valor maximo) y de distribucién (asimetria y
curtosis) de los valores de la edad en meses de los nifios, la medida bruta de
vocabulario obtenida a partir de los criterios de evaluacion del manual del
WISC IV (Wechsler, 2012), y las medidas directas obtenidas de inferencias
y comprension; esto es la cantidad de respuestas correctas a preguntas de
inferencias y de comprension de informacion literal de los textos narrati-
vos escuchados por los nifios (ver Tabla 1).

Tabla 1 | Estadisticos descriptivos

M DE Min. Max. A. Cu.
Edad (meses) 58.52 11.85 41 76 0.12 -1.42
Vocabulatio 19.23 7.74 1 39 0.26 0.20
Inferencias 5.41 3.46 0 16 0.41 -0.03
Comprension 9.85 3.89 0 17 -0.35 -0.03

Nota: Elaboracién propia.

A continuacién se llevé a cabo un analisis de correlacion entre las
medidas obtenidas, en el cual se utiliz6 el estadistico de correlacion rde
Pearson. En la Tabla 2 se pueden observar los coeficientes obtenidos.

Tabla 2 | Correlaciones entre las medidas analizadas

Edad Vocabulario Inferencias Comprension
Edad 1
Vocabulatio 727 1
Inferencias .66 657 1
Comprensién 637 637 66T 1

Nota: Elaboracién propia. *** p < .01.

El analisis de correlaciones mostré que todas las variables analizadas
tuvieron correlaciones significativas y positivas de mediana o mediana-alta
intensidad. El nivel de comprensiéon de informacion literal de los textos
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narrados de los nifios mostrd asociaciones positivas y significativas con
la edad; los nifios mayores tuvieron un mejor nivel de comprension de
informacion literal que los menores. También se observaron correlaciones
entre el nivel de comprensiéon con el vocabulario, un indicativo de que los
nifios con mejor vocabulario tuvieron un mejor nivel de comprensién, y
se observaron correlaciones entre el nivel de comprension de informacion
literal con la generaciéon de inferencias; los nifios que respondian mejor a
las preguntas de inferencias también tuvieron un mejor nivel de compren-
sion de informacion literal.

Tomando en cuenta lo observado en el anilisis de correlaciones, se
realizaron dos analisis de regresion lineal maltiple, incluyendo en la ecua-
cion la edad de los nifios en meses, el nivel de vocabulario y la medida
obtenida de inferencias como variables independientes, y como variable
dependiente la medida obtenida de comprensién de informacion literal.
En el segundo modelo de regresion se introdujo, ademas, un término de
interaccion entre la medida de vocabulario y la medida de inferencias.
Se chequearon los supuestos para llevar a cabo el analisis (homocedas-
ticidad, normalidad e independencia de los residuos). En relaciéon con
la homocedasticidad, el analisis indic6 que la varianza de los residuos
fue constante (Goldfeld-Quandt = 0.88, p = .68; Breusch-Pagan = 4.44,
p = .35). Asimismo, tuvieron una dispersiéon que no se alejo significativa-
mente de una distribucién normal asintética (W= 0.98, p = .14; K§ = 0.08,
p = .41), y el analisis de autocorrelacién mostré que los residuos son inde-
pendientes entre si (DI = 2.02, p = .94).

El primer modelo de regresion, que incluia como variables predictoras
la edad de los nifos, su nivel de vocabulario y de inferencias, sin el compo-
nente de interaccién entre vocabulario e inferencias, tuvo un buen ajuste a
los datos (I, ,,, = 43.40, RMSE = 2.66, p < .001, R?*=.53, AIC = 585.29).
Al analizar los coeficientes del modelo se observé que todos tuvieron
efectos significativos sobre la comprension de informacion literal, la edad
en meses (B = .22, p = .02), el vocabulario (B = .25, p = .01) y la genera-
ci6én de inferencias (B = .36, p < .001). Pero el segundo modelo llevado
a cabo (que incluy6 el componente de interacciéon entre el vocabulario
y la generaciéon de inferencias) tuvo mejores indicadores de ajuste, con
un valor mayor de vatianza explicada (R?), con un indicador menor en
el criterio de informaciéon de Akaike (AIC) y con menor error de ajuste
(RMSE) (F, ,,,, = 38.45, RMSE = 2.53, p < .001, R*=.57, AIC=575.72).
Al comparar ambos modelos, el modelo 2 (con el componente de inte-
raccién) se diferencio significativamente del modelo 1 (sin el componente
de interaccién) (AR? = .04, E, 115 = 11.64, p < .001). En el modelo con el
componente de interacciéon se observaron efectos significativos de la edad
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B = .21, p = .02), del vocabulario (B = .29, p < .001), de la generacién
de inferencias (B = .38, p < .001) y del componente de interaccion entre
vocabulario e inferencias (B = —.18, p <.001).

Al analizar la interacciéon encontrada (ver Figura 1), se observa que los
nifios con menor nivel de vocabulario fueron mas dependientes de la habi-
lidad para realizar inferencias, para poder comprender literalmente una
narracién. Los nifios que tuvieron dificultades en realizar las inferencias
al intentar comprender literalmente la narracién se apoyaron en mayor
medida en su nivel de vocabulario.

Figura 1 | Ajuste lineal de la relacion entre el vocabulario y la
comprensién de acuerdo con el nivel alcanzado en la
generacioén de inferencias
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Nota: Elaboracién propia.

5 | DISCUSION

El objetivo de este trabajo consistié en estudiar el papel de la generacion
de inferencias y del vocabulario en la comprension de narraciones en nifios
preescolares de tres a seis afios, presentadas de manera oral. Con este obje-
tivo se administraron a los nifios tareas de comprension de narraciones en
las que los participantes escuchaban tres cuentos videograbados por una
narradora experta y debian responder tres preguntas que requerian generar
inferencias y tres preguntas que implicaban la recuperacion de informacion
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literal presente en el texto para su resolucion. También fueron evaluados
en relacién con su conocimiento del vocabulario, para lo cual se utilizé la
subprueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012).

Los resultados obtenidos del analisis de las correlaciones presentan
relaciones significativas y de mediana alta intensidad entre la edad, la medi-
da del vocabulario, la medida de generacién de inferencias y la medida
comprension de informacion literal. Este resultado es coincidente con una
gran cantidad de investigaciones del area. La relacion entre la edad y las
medidas de inferencia y comprension es coincidente con estudios propios
(Barreyro et al., 2020), pero también con trabajos de diferentes paises y en
distintas lenguas (Ahmed et al., 2016; Cain & Oakhill, 2011; Fonseca et al.,
2014; Gottheil et al., 2019; Kendeou et al., 2012; Lepola et al., 2012). El
mismo patréon de la relacion entre la edad y el vocabulario estd en metaana-
lisis (Sterpin et al., 2021), como también en otro tipo de investigaciones que
han utilizado diferentes medidas de vocabulario (Gathercole & Baddeley,
1989; Gottheil et al., 2019).

Los analisis también detectan la relacion importante entre el nivel del
vocabulario obtenido, a partir de una prueba que evalda la profundidad
del vocabulario, como el WISC IV (2012), y las medidas de compren-
sion e inferencias. El resultado es interesante, ya que la profundidad
del vocabulario se vincula con el conocimiento que un sujeto tiene
respecto del significado de las palabras, sus usos posibles y de relacio-
nes conceptuales (Oakhill et al., 2015) y esto guifa y tiene incidencia en
las habilidades de comprensiéon. Nuestros resultados son similares a los
de otras investigaciones que muestran que el desarrollo del vocabula-
rio acompana y cumple un rol crucial en la habilidad de comprender
un texto, ya sea escrito o narrado (Cain & Bignell, 2014; Currie & Cain,
2015; Daugaard et al., 2017; Kim, 2017; Lepola et al., 2012; Oakhill &
Cain, 2018; Silva & Cain, 2015; Sterpin et al., 2021). También a los mode-
los teéricos de comprension; por ejemplo, de acuerdo con el Modelo de
Construccion-Integracion de Kintsch (1998), todos los aspectos vincula-
dos al conocimiento previo, en este caso el vocabulario, juegan un papel
critico en la comprension del texto puesto que es vital para construir el
modelo mental del texto, dado que entender el significado de las pala-
bras y los conceptos permite establecer conexiones entre las diferentes
partes del texto y relacionar lo leido con el conocimiento almacenado en
la memoria. Dentro de este marco, los resultados de la presente inves-
tigacién se encuentran en la misma sintonia que una gran cantidad de
investigaciones en las que se ha mostrado el rol facilitador del conoci-
miento previo en el recuerdo del texto y la generaciéon de inferencias

(Currie & Cain, 2015; Kendeou & Van den Broek, 2007; Van den Broek
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& Kendeou, 2008), a partir de la hipdtesis que sostiene que la informa-
cién previa a la lectura permite tener una representacion mas organizada
en la memoria para su posterior recuerdo y recuperacion (Oakhill & Cain,
2018; Rawson, 2007; Rawson & Kintsch, 2002).

Con respecto a los analisis de regresion, el modelo propuesto detecta
una interaccion entre el vocabulario y la generaciéon de inferencias para
explicar el desempefio en la comprensiéon de narraciones presentadas
de manera oral. Se han encontrado efectos de interacciéon vinculados al
vocabulario con otras habilidades cognitivas (por ejemplo, la memoria de
trabajo) para explicar el desempefio en habilidades de la comprension,
como la generacién de inferencias (Currie & Cain, 2015), o se han encon-
trado efectos de interaccién entre ambas modalidades del vocabulario
(amplitud y profundidad) para explicar la comprensiéon de narraciones
(Strasser & Rio, 2014), por lo que el resultado obtenido es novedoso y
muy claro de comprender. De acuerdo con los analisis efectuados, los
nifios con menor conocimiento de vocabulario van a tener que depender
de sus habilidades de comprensiéon, como la generaciéon de inferencias,
para poder elaborar una representacion del significado de la narraciéon que
estan escuchando. En este sentido, su destreza para poder comprender
va a estar sostenida por otras habilidades implicadas en la comprension,
como el monitoreo o la generacion de inferencias, o por otras habilidades
cognitivas, como la memoria de trabajo, la atencién u otras funciones
ejecutivas. Por otro lado, los nifios con dificultades para la generacion
de inferencias, esto es, que no pueden develar lo oculto en un mensaje o
hacer explicita cierta informacion que se encuentra implicita en los textos
en sus diferentes modalidades (Graesser et al., 1994; Graesser & Bertus,
1998), también van a poder comprender, pero su actividad va a estar
apoyada por el conocimiento del vocabulario. De acuerdo con los resul-
tados de la presente investigacion, no cualquier vocabulario se vincularfa
con la comprensioén. La dimension ligada a la profundidad, esto es, al
conocimiento de las palabras que posibilitan su definicion, serfa un factor
relevante que auxiliaria a los niflos en el proceso de comprension cuando
tengan dificultades en sus habilidades de comprension.

6 | CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigacion permiten indicar
que la capacidad de comprender literalmente una narracién —en este
caso, narrada de manera oral— requiere de conocimientos vinculados a
la profundidad del vocabulario y también ciertas habilidades, como la
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generacion de inferencias. Los nifios con alguna dificultad de vocabulario
o de generacion de inferencias podrian comprender con el auxilio de otras
habilidades. LLos primeros se apoyarian en sus habilidades de generaciéon
de inferencias, mientras que en el caso de los nifios con dificultades para
generar inferencias podrian comprender con el auxilio de otros conoci-
mientos, en especial del vocabulario.

Existen ciertas limitaciones del trabajo llevado a cabo que se deben
tener en cuenta. La muestra fue conformada siguiendo un criterio no
aleatorio por conveniencia, a partir de establecimientos educativos que
se ofrecieron a participar en el estudio. En este trabajo no se incluye-
ron nifios con dificultades especificas de comprension o con dificultades
especificas en el lenguaje, ya que podrian haberse presentado sesgos en
los resultados. De todos modos, seria interesante llevar a cabo un estudio
con la incorporacion de nifios de estas poblaciones, puesto que permitiria
realizar analisis de diferencias entre grupos que podrian brindar infor-
macién relevante. Con esto en cuenta, futuras direcciones del presente
estudio podrian ahondar en la complejidad de la comprension en nifios
con dificultades especificas. Por otro lado, si bien la medida empleada para
evaluar el vocabulario (prueba de vocabulario del WiSC IV) no requie-
re habilidades de lectura o lectocomprensiéon, no es precisa para nifos
pequefos. En este estudio se utilizé dicha prueba con el propodsito de
contar con una unica prueba que permitiera tener puntuaciones variadas
(con variabilidad y sin efecto techo) en una muestra amplia de nifios, y de
esa manera contar con una visiéon de desarrollo de la habilidad. Pero seria
muy importante contar con una prueba de profundidad del vocabulario
que permita evaluar el desarrollo de esta en toda la nifiez. Teniendo en
cuenta que la investigacion se ha centrado solo en una de las habilidades
de la comprensién, como la generacién de inferencias, serfa interesante
estudiar el papel de otras habilidades de comprension en los nifios prelec-
tores, como ser el monitoreo de la comprension y la comprension de la
estructura del texto, y estudiar el rol de otras dimensiones u otras moda-
lidades del vocabulario.

7 | AGRADECIMIENTOS Y RECONOCIMIENTOS

El presente trabajo fue realizado en el marco del proyecto UBACyT
2016 N.° 20020150200041BA, otorgado al primer autor del traba-
jo. Instituto de Investigaciones, Facultad de Psicologia, Universidad de
Buenos Aires. CONICET.

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 217



Juan Pablo Barreyro | Julieta Fumagalli | Andrea Alvarez-Drexler | Alejandra Calero | Jesica Formoso

Contribucion de autores

Conceptualizacion: J.B, J.E, A.A., A.C,, J.E; metodologia: ].B., J.E, J.E;
validacion: J.B., J.F, J.E; analisis formal: ].B., A.C., ].F; investigacion: J.B.,
A.A. J.E; recursos: |.B., J.E, A A, J.E; curadurfa de datos: |.B,, J.F, A.A., J.E;
escritura (borrador original): |.B., J.E, A.A., A.C,, J.E; escritura (revision y
edicion): .B., J.E; visualizacion: |.P; supervision: ].B., A.A., J.E; administra-
ci6n del proyecto: J.B., A.A., J.F; adquisicién de fondos: |.B.

8 | REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ahmed, Y., Francis, D. J., York, M., Fletcher, ]. M., Barnes, M., & Kulesz, P.
(2016). Validation of the direct and inferential mediation (DIME) model

of reading comprehension in grades 7 through 12. Contemporary Educational
Psychology, 44-45, 68-82. https://doi.org/10.1016/].CEDPSYCH.2016.02.002

Barreyro, J. P, Formoso, J., Alvarez-Drexler, A., Leiman, M., Fernandez, R., Calero,
A., Fumagalli, J., & Injoque-Ricle, 1. (2020). Comprensioén de narraciones en
nifios de 5 y 6 afios: Efectos de la memoria de trabajo verbal y la atencién
sostenida. Interdisciplinaria, 37(1), 31-32.
https://doi.org/10.16888 /INTERD.2020.37.1.16

Brenlla, M. E. (2013). Interpretacién del WISC-IV: puntuaciones compuestas y
modelos CHC. Ciencias Psicoldgicas, 7(2), 183-197.
https://t.issu.edu.do/121=13888N44

Bowyer-Crane, C., & Snowling, M. ]. (2005). Assessing children’ inference
generation: What do tests of reading comprehension measure? British Journal
of Edncational Psychology, 75(2), 189-201.
https://doi.org/10.1348,/000709904X22674

Cain, K. (2009). Making sense of text: skills that support text comprehension and
its development. Perspectives on Langnage and Literacy, 35(2), 11-14.
https://t.issu.edu.do/121=13872eNW

Cain, K. (2022). Children’s Reading Comprehension Difficulties. En M. J.
Snowling, C. Hulme and K. Nation (pp. 298-322). The Science of Reading. John
Wiley & Sons. https://doi.org/10.1002/9781119705116.CH14

Cain, K., & Bignell, S. (2014). Reading and listening comprehension and their
relation to inattention and hyperactivity. British Journal of Educational Psychology,
84(1), 108-124. https://doi.org/10.1111/bjep.12009

Cain, K., & Oakhill, J. (2011). Matthew Effects in Young Readers. Journal of 1 earning
Disabilities, 44(5), 431-443. https://doi.org/10.1177,/0022219411410042

Cain, K., Oakhill, J., & Bryant, P. (2004). Children’s reading comprehension ability:
Concurrent prediction by working memory, verbal ability, and component
skills. Journal of Educational Psychology, 96, 31-42.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.31

218 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 205-222



El vocabulario y la generacion de inferencias en la comprension de narraciones en nifios preescolares

Cain, K., Oakhill, J., & Lemmon, K. (2004). Individual Differences in the Inference
of Word Meanings From Context : The Influence of Reading Comprehension,
Vocabulary Knowledge, and Memory Capacity. Journal of Educational Psychology,
96(4), 671-681. https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.4.671

Cain, K., & Oakhill, J. V. (1999). Inference making and its relation to comprehension
failure. Reading and Writing, 11, 489-503. https://t.issu.edu.do/121=13870jCp

Cain, K., Oakhill, J. V., Barnes, M. A., & Bryant, P. E. (2001). Comprehension
skill, inference-making ability, and their relation to knowledge. Mewmory and
Cognition, 29(6), 850-859. https://doi.org/10.3758 /BF03196414

Currie, N. K., & Cain, K. (2015). Children’s inference generation: The role of
vocabulary and working memory. Journal of Experimental Child Psychology, 137,
57-75. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2015.03.005

Currie, N. K., & Muijselaar, M. M. L. (2019). Inference Making in Young Children:
The Concurrent and Longitudinal Contributions of Verbal Working Memory
and Vocabulary. Journal of Educational Psychology, 111(8), 1416-1431.
https://doi.org/10.1037/edu0000342

Curtis, M. E. (1980). Development of components of reading skill. Journal of
Educational Psychology, 72, 656-669.
https://doi.org/10.1037//0022-0663.72.5.656

Daugaard, H. T., Cain, K., & Elbro, C. (2017). From words to text: inference making
mediates the role of vocabulary in children’s reading comprehension. Reading
and Writing, 30, 1773-1788. https://doi.org/10.1007/511145-017-9752-2

Fonseca, L., Pujals, M., Lasala, E., Lagomarsino, 1., Migliardo, G., Aldrey,
A., Buonsanti, L., & Barreyro, ]. P. (2014). Desarrollo de habilidades
de comprensiéon lectora en nifios de escuelas de distintos sectores
socioeconémicos. Newuropsicologia Latinoamericana, 6(1), 41-50.

https://doi.org/10.5579/tnl.2014.0151

Gathercole, S. E., & Baddeley, A. D. (1989). Evaluation of the role of phonological
STM in the development of vocabulary in children: A longitudinal study.
Journal of Memory & Langnage, 28, 200-213.
https://doi.org/10.1016/0749-596X(89)90044-2

Gorman, B. K., Bingham, G. E., Fiestas, C. E., & Terry, N. P. (2016). Assessing
the narrative abilities of Spanish-speaking preschool children: A Spanish
adaptation of the narrative assessment protocol. Early Childhood Research
Quarterly, 36, 307-317. https://doi.org/10.1016/j.ectesq.2015.12.025

Gough, P. B, & Tunmer, W. E. (1986). Decoding, reading, and reading disability.
Remedial and Special Education, 7(1), 6-10.
http://dx.doi.org/10.1177/074193258600700104

Gottheil, B., Barreyro, J. P, Ponce de Ledn, A., Ibarra, A. A., & Brenlla, M. E.
(2019). ¢Qué palabras conozcor Propiedades psicométricas de una prueba

de vocabulario para nifios y nifias de nivel primario. Investigaciones en Psicologia,
24(1), 17-25. https://doi.org/10.32824 /investigpsicol.a24n1a10

REVISTA CARIBERA DE INVESTIGACION EDUCATIVA | 219



Juan Pablo Barreyro | Julieta Fumagalli | Andrea Alvarez-Drexler | Alejandra Calero | Jesica Formoso

Gottheil, B., Brenlla, M. E., Barreyro, J. P, Pueyrredén, D., Aldrey, A., Bounsanti,
L., Freire, L., Rossi, A. 1., & Molina, S. (2019). Eficacia del programa «Lee
Comprensivamente» para la ensefianza de estrategias de comprension lectora

en estudiantes de Educacion Primaria. Journal of Psychology and Education, 14(2),
99-111. https://doi.org/10.23923 /rpye2019.01.175

Graesser, A. C., & Bertus, E. L. (1998). The construction of causal inferences

while reading expository texts on science and technology. Scientific Studies of
Reading, 2(3), 247-269. https://doi.org/10.1207/s1532799xssr0203_4

Graesser, A. C., Millis, K. K., & Zwaan, R. A. (1997). Discourse comprehension.
Annnal Review of Psychology, 48, 163-189.
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.48.1.163

Graesser, A. C.,, Singer, M., & Trabasso, T. (1994). Constructing inferences during
narrative text comprehension. Psychological Review, 101, 371-395.
https://doi.org/10.1037/0033-295X.101.3.371

Hernandez Sampieri, R., Fernandez Collado, C., & Baptista Lucio, P. (2010).
Metodologia de la investigacion. McGraw-Hill.

Johnson-Laird, P. N. (1983). Mental Models: Towards a Cognitive Science of Language,
Inference, and Consciousness. Cambridge University Press.

Kendeou, P, Papadopoulos, T. C., & Spanoudis, G. (2012). Processing demands
of reading comprehension tests in young readers. Learning and Instruction,
22(5), 354-367. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2012.02.001

Kendeou, P, & Van den Broek, P. (2007). The effects of prior knowledge and
text structure on comprehension processes during reading of scientific texts.
Memory and Cognition, 35(7), 1567-1577. https://doi.otg/10.3758 /BF03193491

Kendeou, P, Van den Broek, P, Helder, A., & Karlsson, J. (2014). A cognitive
view of reading comprehension: Implications for reading difficulties. Learning
Disabilities Research and Practice, 29(1), 10-16.
https://doi.org/10.1111/1dtp.12025

Kim, Y. S. G. (2017). Why the Simple View of Reading Is Not Simplistic:
Unpacking Component Skills of Reading Using a Direct and Indirect Effect
Model of Reading (DIER). Scientific Studies of Reading, 21(4), 310-333.
https://doi.org/10.1080/10888438.2017.1291643

Kintsch, W. (1998). Comprebension. A paradigm for cognition. Cambridge University
Press.

Lepola, J., Lynch, ]J., Laakkonen, E., Silvén, M., & Niemi, P. (2012). The Role
of Inference Making and Other Language Skills in the Development of
Narrative Listening Comprehension in 4-6-Year-Old Children. Reading
Research Quarterly, 47(3), 259-282. https://doi.org/10.1002/RRQ.020

Nagy, W. E., & Scott, J. A. (2000). Vocabulary processes. En M. L. Kamil & P. B.
Mosenthal (Eds.), Handbook of reading research, 'ol. 3 (pp. 269-284). Lawrence
Erlbaum Associates Publishers.

220 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 205-222



El vocabulario y la generacion de inferencias en la comprension de narraciones en nifios preescolares

Oakhill, J., & Cain, K. (2018). Children’s Problems With Inference Making: Causes
and Consequences. Bulletin of Educational Psychology, 49(4), 683-699.
https://doi.org/10.6251/BEP.201806_49(4).0008

Oakhill, J., Cain, K., & Elbro, C. (2019a). Reading Comprehension and Reading
Comprehension Difficulties. En Reading Development and Difficulties (pp.
83-115). Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-26550-2_5

Oakhill, J., Cain, K., & Elbro, C. (2019b). Reading Comprehension and Reading
Comprehension Difficulties CORE View metadata, citation and similar papers
at core Reading Comprehension and Reading Comprehension Difficulties.
En D. A. Kilpatrick, R. M. Joshi, & R. K. Wagner (Eds.), Reading Development
and Difficulties (pp. 83-115). https://t.issu.edu.do/1?21=138713EK

Oakhill, J., Cain, K., & McCarthy, D. (2015). Inference processing in children: the
contributions of depth and breadth of vocabulary knowledge. En Inferences
during Reading (pp. 140-159). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/cb0o9781107279186.008

Oakhill, J. V, Berenhaus, M. S., & Cain, K. (2015). Children’s reading
comprehension and comprehension difficulties. En A. Pollatsek & R.
Treiman (Eds.), The Oxford Handbook of Reading (pp. 344-360). Oxford
University Press.

Oakhill, J. V, & Cain, K. (2007). Issues of Causality in Children’s Reading
Comprehension. En D. S. McNamara (Ed.), Comprebension Strategies Theories,
Interventions, and Technologies (pp. 47-71). Lawrence Erlbaum Associates.

Oakhill, J. V., & Cain, K. (2013). The Precursors of Reading Ability in Young
Readers: Evidence From a Four-Year Longitudinal Study. Scientific Studies of
Reading, 16(2), 91-121. https://doi.org/10.1080/10888438.2010.529219

Oakhill, J. V., Cain, K., & Elbro, C. (2015). Understanding and teaching reading
comprebension: A handbook. Routledge.

Perfetti, C. A., & Hart, L. (2002). The lexical quality hypothesis. En L. Verhoeven,
C. Elbr, & P. Reitsma (Eds.), Precursors of functional literacy (pp. 189-212). John
Benjamins.

Perfetti, C., & Stafura, ]. (2014). Word knowledge in a theory of reading
comprehension. Scentific Studies of Reading, 18(1), 22-37.
https://doi.org/10.1080/10888438.2013.827687

Rawson, K. A. (2007). Testing the shared resource assumption in theories of text
processing. Cognitive Psychology, 54, 155-183.
https://doi.otg/10.1016/j.cogpsych.2006.06.002

Rawson, K. A., & Kintsch, W. (2002). How does background information improve
memory for text content? Memory and Cognition, 30(5), 768-778.
https://doi.org/10.3758 /BF03196432

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 221



Juan Pablo Barreyro | Julieta Fumagalli | Andrea Alvarez-Drexler | Alejandra Calero | Jesica Formoso

Shahar-Yames, D., & Prior, A. (2018). The challenge and the opportunity of
lexical inferencing in language minority students. Reading and Writing, 31(5),
1109-1132. https://doi.org/10.1007/S11145-018-9830-0

Silva, M., & Cain, K. (2015). The relations between lower and higher level
comprehension skills and their role in prediction of ecarly reading
comprehension. Journal of Educational Psychology, 107(2), 321-331.
https://doi.org/10.1037 /20037769

Smith, R., Snow, P, Serry, T., & Hammond, L. (2021). The Role of Background
Knowledge in Reading Comprehension: A Critical Review. Reading Psychology,
42(3), 214-240. https://doi.org/10.1080/02702711.2021.1888348

Stich, T. G., & James, ]. H. (1984). Listening and reading, En P. D. Pearson (Ed.),
Handbook of reading research (pp. 293-317). Longman.

Sterpin, L. F, Ortiz, S. S., Formoso, J., & Barreyro, J. P (2021). The role of
vocabulary knowledge on inference generation: A meta-analysis. Psychology of
Language and Communication, 25(1), 168-193.
https://doi.org/10.2478 /PL.C-2021-0008

Strasser, K., & Rio, E del. (2014). The Role of Comprehension Monitoring,
Theory of Mind, and Vocabulary Depth in Predicting Story Comprehension
and Recall of Kindergarten Children. Reading Research Quarterly, 49(2),169-187.
https://doi.org/10.1002/r1q.68

Van den Broek, P (1994). Comprehension and memory of narrative texts:
Inferences and coherence. En M. A. Gernsbacher (Ed.), Handbook of
psycholinguistics (pp. 539-588). Academic Press.

Van den Broek, P, & Kendeou, P. (2008). Cognitive processes in comprehension
of science texts: The role of co-activation in confronting misconceptions.
Applied Cognitive Psychology, 22(3), 335-351. https://doi.otg/10.1002/acp.1418

Van Dijk, T., & Kintsch, W. (1983). Strategies of discourse comprebension. Academic
Press.

Wechsler, D. (2012). Test de inteligencia para nisios (WISC-117) (4.* ed.). Paidés.

222 | RECIE Volumen 7 Num. 1. Enero-junio 2023 | 205-222



POLITICA EDITORIAL /
EDITORIAL POLICY



Politica Editorial / Ediitorial Policy

Enfoque y alcance

La Revista Caribeiia  de  Investigacion Educativa
(RECIE) es la revista académica del Instituto
Superior de Formaciéon Docente Salomé Urefia
(ISFODOSU). La publicacién inicié en 2016
bajo el nombre de Revista del Salomé. Revista
Dominicana de Educacién (primera época).
La revista es editada por el Instituto Superior de
Formaciéon Docente Salomé Utrefia, institucion
estatal de Republica Dominicana responsable de
la formacién de los docentes requeridos por el
sistema educativo dominicano.

La Revista Caribeiia de Investigacion Educativa publica
articulos académicos sobre formacion docente,
disefio curricular, diagnéstico educativo, politicas
educativas nacionales e internacionales, procesos
efectivos de ensefianza y aprendizaje en entornos
de vulnerabilidad. Pretende contribuir al desarro-
llo de las teorfas y de las soluciones a problemas
educativos de la regién caribefia y de otros
espacios geograficos. Investigadores y profesio-
nales de la educacion tienen a su disposicion esta
herramienta para dar a conocer sus trabajos de
investigacién educativa.

La revista tiene como propositos:

1. Fomentar la discusion de las ideas en
materia de investigacion educativa.

2. Promover el pensamiento ctitico y las
técnicas metodologicas apropiadas para el
abordaje de los temas educativos.

3. Difundir articulos internacionales y naciona-
les originales que tracen nuevas pautas sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

4. Responder a las necesidades y experiencias
educativas de los docentes que trabajen
con poblaciones de estudiantes en dreas
marginales.
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Focus and Scope

The Caribbean Journal of Educational Research,
RECIE (Acronym in spanish) is the academic
journal of the Instituto Superior de Formacién
Docente Salomé Urena (ISFODOSU). The
publication began in 2016 under the name
of Journal of Salomé. Dominican Journal
of Education (first epoch). The Journal is
edited by the Instituto Superior de Formacion
Docente Salomé Urena, a state institution of
the Dominican Republic responsible for the
training of teachers required by the Dominican
education system.

The Caribbean Journal of Educational Research
publishes academic articles on teachers trai-
ning, curricular design, educational diagnosis,
national and international educational policies,
effective learning and teaching methods in
vulnerable environments. It aims to contribute
to the development of theories and solutions to
educational problems in the Caribbean region
and other geographic areas. Researchers and
education professionals have at their disposal
this tool to publicize their educational research
work.

The journal has as purpose, to:

1. Encourage discussion of ideas in educa-
tional research.

2. Promote critical thinking and appropriate
methodological techniques for addres-
sing educational issues.

3. Disseminate original international and
national articles that outline new guideli-
nes on teaching and learning processes.

4. Respond to the educational needs and
experiences of teachers who work with
student populations in marginal areas.



5. Favorecer enfoques multidisciplinarios
que den respuestas novedosas a la forma
en que las personas aprenden.

6. Difundir articulos relacionados con la
innovacion en la ensefianza y el aprendiza-
je de las ciencias y de las humanidades, por
medio de un enfoque multi y transdiscipli-
nario, tomando en cuenta el uso adecuado
de las tecnologias.

En cada afio se publican dos numeros (enero y
julio) y en cada nimero se publican 10 articulos.
Se recomienda que los autores antes de enviar
su contribuciéon lean atentamente esta politi-
ca editorial y las normas para autores. El envio,
el procesamiento de los textos y su ediciéon son
gratuitos.

Se admiten articulos en espafiol, inglés, francés y
portugués.

La Revista Cariberia de Investigacion Educativa se
publica cumpliendo rigurosas practicas editoria-
les de indexacion, entre ellas la presentacion de
resumenes (abstracts) y palabras clave (keywords)
en espafiol e inglés.

Los trabajos publicados son identificados median-
te Digital Object Identifier System (DOI).

Politica de revision por pares

Los articulos seran revisados mediante el sistema
de evaluacién externa por pares en la modali-
dad de doble ciego; en caso de discrepancia se
recurrird a una tercera revisiéon. Con el fin de
garantizar la maxima objetividad y coherencia
en el proceso de evaluacion, el texto presenta-
do no debe hacer visible ni consignar elementos
que permitan la identificacién de sus autores.
La decisién final sobre su publicacion la toman
el director de la revista y el editor en virtud del
dictamen recibido. De este modo, el resultado
de la evaluacién tendtd como unico elemento de
valoracion de la calidad intelectual, 1a relevancia
cientifica y académica del texto.
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5. Encourage multidisciplinary approaches
that give new answers to the way people
learn.

6. Disseminate articles related to innovation
in the teaching and learning of sciences
and humanities, through a multi-transdis-
ciplinary approach, taking into account
the appropriate use of technologies.

Two issues are published each year (January and
July) and 10 articles are published in each issue.
It is recommended that authors carefully read
this editorial policy and the rules for authors
before submitting their contribution. The
sending and processing of the texts and their
edition are free.

Articles are accepted in Spanish, English,
French and Portuguese.

Caribbean  Journal of Educational Research is
published complying with rigorous editorial
indexation practices, including the presenta-

tion of abstracts and keywords in Spanish and
English.

The published works are identified by Digital
Object Identifier System (DOI).

Peer review policy

The articles will be reviewed through the
system of external evaluation in pairs in the
double-blind modality; in case of discrepan-
cy, a third review will be applied. In order to
ensure maximum objectivity and consistency in
the evaluation process, the the submitted text
should not include or consign elements that
allow the identification of its authors. The final
decision on its publication is taken by the editor
of the journal and the publisher according to
the opinion received. This way, the result of the
evaluation will have as sole element of assess-
ment of intellectual quality, the scientific and
academic relevance of the text.
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Procedimiento de revisién por pares:

1. Recepcioén del articulo y preevaluacion por
parte del equipo editorial que considerara
la pertinencia o relevancia de la informa-
cién cientifica presentada y su adecuacién
a los propésitos de esta revista.

2. Los autores recibiran una comunicacién
en torno a preevaluacion del texto envia-
do y la revisién de los aspectos formales y
su adecuacion a la politica editorial de esta
revista, en un plazo no mayor a 30 dias.

3. Evaluacién por expertos en la modalidad

de doble ciego, en un plazo aproximado de
30 dias.

4. Comunicacién a los autores del dictamen
de los evaluadores, en un plazo no supe-
rior a tres meses.

Los autores de los trabajos aceptados para su
publicacién cederan los derechos de impresion y
de reproduccién.

La responsabilidad sobre las opiniones e implica-
ciones de los puntos de vista es de los autores, no
de esta publicacién como tal.

Politica de redes sociales

Cada autor con articulo aceptado elabora-
ra un video que no exceda los dos minutos de
duracién, en la cual narrard una anécdota ocurti-
da durante la ejecucién de la investigacion.
De igual manera se comprometera con la
difusién del articulo publicado a través de su
lista de contactos de correo, redes sociales
(Facebook, Twitter, LinkedIn, Instagram...),
repositorios institucionales, redes sociales cienti-
ficas (ResearchGate, Academia.edu), entre otros
medios; mediante el enlace de nuestra revista
(https://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/

recie) para aumentar lectorfa, citacién e impacto.

Politicas de acceso abierto

Esta revista se suma al movimiento de libre
acceso a la informacién bajo el principio de
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Peer review procedure:

1. Reception of the article and pre-evalua-
tion by the editorial team considering
the relevance of the submitted scienti-
fic information and its adaptation to the
purposes of this journal.

2. The authors will receive a communica-
tion regarding the pre-evaluation of the
submitted text and the review of the
formal aspects and their adaptation to the
editorial policy of this journal, within a
period no longer than 30 days.

3. Evaluation by experts in the double-blind
modality, in a period of approximately
30 days.

4. Communication to the authors of the
opinion of the evaluators, within a period
not exceeding three months

The authors of the texts accepted for publica-
tion will grant printing and reproduction rights.

The responsibility for the opinions and implica-
tions of the points of view lie on the authors,
not with this publication as such.

Social Networking Policy

Each author with an accepted article will
produce a video not exceeding two minutes in
length, in which an anecdote will be narrated
that occurred during the execution of the
investigation. Likewise, they will commit to
disseminate the published article through their
mailing list, social networks (Facebook, Twitter,
LinkedIn...), institutional repositories, scientific
social networks (ResearchGate, Academia.edu),
among other means; using a link from ourjournal
(https://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/

recie) to increase reading, citation and impact.

Open access policy

This journal joins the free information access
movement, whose principle states that when
people find the investigation, free of charge



que cuando el publico encuentra disponible, y
de forma gratuita, la investigacién, se favorece
un mayor intercambio de conocimiento a escala
global y bajo el criterio de que el conocimiento es
un bien comun.

Esto significa que el usuario puede copiar y redis-
tribuir el material en cualquier medio o formato,
debera otorgar el crédito correspondiente a la
fuente original y a la persona responsable de su
autoria; no debe usar el material con fines comer-
ciales y, si remezcla, transforma o construye
sobre el material, no puede distribuir el material
modificado.

RO

Esta obra estd bajo la licencia de Creative
Commons Reconocimiento-Nocomercial-Sin
Obra Derivada 4.0 Internacional.

Politica de preservacion de archivos

RECIE cuenta con los siguientes medios de
preservacion de archivos:

Esta revista utiliza los servicios LOCKSS y
CLOCKSS para almacenar y distribuir conteni-
do en bibliotecas colaboradoras y permite que
estas creen archivos para fines de conservacion
y restauracion.

1. De forma interna, cuenta con alma-
cenamiento en discos duros externos
que realizan copia de respaldo todas las
semanas.

2. De forma externa, utiliza repositorios
internacionales como REDIB y CLASE.

De igual modo, todos los articulos (en formato
PDF) de la revista se encuentran depositados en
el perfil de la academia.
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and available, a greater exchange of knowledge
is favored globally, under the criteria of knowle-
dge being a common good.

This means that the user can copy and redis-
tribute the material in any medium or format,
must grant the corresponding credit to the
original source and the person in charge of its
authorship, you may not use the material for
commercial purposes, and if it is information
about the material, it can not distribute the
modified material.

RIOE

This work 1is licensed under the Creative
Commons Reconocimiento-Nocomercial-Sin
Obra Derivada 4.0 Internacional.

Archive preservation policy

RECIE has the following means of file
preservation:

This journal uses LOCKSS and CLOCKSS
services to store and distribute content in colla-
borating librariese

1. Internally, it has storage on external
hard drives that back up every week.

2. Externally, it uses international reposi-
tories such as REDIB and CLASS.

Likewise, all the articles (in PDF format) of the
Journal are deposited in the Academia profile.
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Legibilidad en las maquinas
y la interoperabilidad

Los articulos completos, sus metadatos y citas
se pueden localizar y descargar a través de los
motores de busqueda de contenidos y literatura
cientifico-académica. Ademais, nuestro sistema
de gestion editorial permite la interoperabilidad
bajo el protocolo de cédigo y datos abiertos
OAI-PMH. (https://revistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/0ai)

Declaracion de privacidad

La identidad de los autores y su contribucién
seran preservadas por el equipo editorial y el
comité cientifico, si el articulo es rechazado.

Los articulos que se encuentren en proceso de
revisién/evaluacién no serdn compartidos hasta
que sean publicados. La informacién no sera
utilizada para ningun fin personal, por lo que
tendra caracter confidencial.

Los datos personales se usarian exclusivamente
para los fines declarados por esta Revista y no
estaran disponibles para ningun otro propdsito,
persona o institucién.

Politicas de ética

Politica de ética para los autores

Los autores garantizan que el trabajo presenta-
do es original y no contiene extractos de otros
autores, ni fragmentos de obras publicadas. Por
otra parte, los autores dan fe de la veracidad de
los datos, a saber, que los datos empiricos no han
sido alterados para verificar la hipétesis.

Los autores garantizan que se han organizado
de acuerdo con su nivel de responsabilidad y sus
respectivas funciones.

Todos los autores aceptan la responsabilidad
de lo que han escrito y de lo dicho en el texto
publicado.
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Machine-readable interoperability

The complete articles, their metadata and cita-
tions can be located and downloaded through
the content and scientific-academic literature
search engines. In addition, our editorial mana-
gement system allows interoperability under the
OAI-PMH open source and open data protocol.
(http://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/

recie/oai)

Privacy Statement

The author’s identity and contribution will be
preserved by the Consejo Editorial and Comité
Cientifico, in case the article is rejected.

The articles while being revised/evaluated will
not be shared until they are published. The infor-
mation will not be used for any personal purpose,
so it will be confidential.

Personal data will be used exclusively for the
purposes declared by this Journal and will not
be available for any other purpose, person or
institution.

Ethics policy

Ethics policy for authors

The authors guarantee that the presented work
is original and that it does not contain extracts
from other authors, nor fragments of published
works. On the other hand, the authors guarantee
the veracity of the data as well, taken that the
empirical data have not been altered to verify the
hypothesis.

The authors guarantee that they have been orga-
nized according to their level of responsibility
and their respective functions.

All authors accept responsibility to what they
have written and what was said in the published
text.



Politica de ética para los evaluadores

Los evaluadores de cada nimero:

1. Actuaran bajo los criterios de compe-
tencia, confidencialidad, imparcialidad y
honestidad, diligencia, respeto y cortesia.

2. Se comprometen en llevar a cabo una
revisiéon critica, honesta, constructiva y
objetiva tanto de la calidad cientifica como
de la calidad literaria de la obra.

3. Cumpliran el plazo establecido para la
revisién de los trabajos.

4. Revisaran articulos siempre que sean
competentes en la materia y que no exista
conflictos de intereses.

5. Los revisores se comprometen a comu-
nicar a los editores si el texto recibido ha
sido publicado anteriormente, si tienen
conocimiento del mismo por otro medio
diferente a la Revista Cariberia de Investigacion
Eduncativa.

Para lograr una practica de transparencia, la
revista publica estadisticas de los revisores que
colaboran, en tiempo real.

Caddigo de ética equipo editorial

El consejo editorial se compromete a mante-
ner la confidencialidad de las contribuciones de
sus autores y sus revisores, de tal manera que el
anonimato preserve la integridad intelectual de
todo el proceso editorial.

Los editores son responsables del cumplimien-
to de los plazos de revisién y publicacién de los
trabajos aceptados, para garantizar la rapida difu-
si6n de sus resultados.

La Revista Cariberia de Investigacion Educativa se
adhiere a las normas del Comité de Etica de
Publicacién (COPE, Commitée on Publication
Ethics por sus siglas en inglés). Para mas infor-
macion: http://publicationethics.org/
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Ethics policy for evaluators

The evaluators of each numbet:

1. Will act under the criteria of competence,
confidentiality, impartiality and honesty,
diligence, respect and courtesy.

2. They undertake to carry out a critical,
honest, constructive and objective review
of both the scientific quality and the lite-
rary quality of the work.

3. They will meet the deadline established for
the review of the works.

4. Will review articles provided they are
competent in the subject and that there are
no conflicts of interest.

5. The reviewers commit to inform the
editors if the text received has been
previously published, if they have knowle-
dge of it, and if they have information of
it by any other mean than the journal

In order to achieve a practice of transparency, the
Journal publishes statistics regarding the collabo-
rating reviewers in real time.

Editorial Team Code of Ethics

The Consejo Editorial commits to maintain the
confidentiality of contributions, their authors
and their reviewers, in such a way that anonymity
preserves the intellectual integrity of the entire
editorial process.

The editors are responsible for compliance with
the deadlines for review and publication of
accepted texts, to ensure the rapid dissemination
of their results.

Caribbean Journal of Educational Research adhe-
res to the standards of the Committee on
Publication Ethics (COPE). For more informa-
tion: http://publicationethics.org/
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Procedimiento sobre acusaciones de
mala conducta

Cuando se identifica una mala conducta cientifica
o se plantean preocupaciones sobre la integridad
de un articulo enviado o publicado se cumplira el
siguiente procedimiento:

1. Cualquier alegacién de posible mala
conducta cientifica se debe informar al
correo oficial de la revista: recie@isfodo-
su.edu.do

2. El editor comunicara por escrito al autor
de correspondencia que se ha presenta-
do una acusacién de mala conducta del
articulo, y proporcionara detalles sobre la
acusacion y mantendra la confidencialidad
de la fuente.

3. Si no se logra contactar con el autor de
correspondencia, el editor se comuni-
cara con los coautores. Si no se obtiene
respuesta de los coautores, se contactara
a sus autoridades institucionales. Si final-
mente no se obtiene respuesta de ninguna
de las partes, el equipo editorial lo asumira
como respuesta no satisfactoria.

4. El autor tiene un plazo de diez dias para
responder por escrito a la acusacion.

5. Sila respuesta del autor es satisfactoria, se
pide disculpas al autor.

6. St la respuesta no es satisfactoria, y se
determina que ha ocurrido una mala
conducta, se publicara una retractacion del
articulo en la pagina de la revista. Si ain
no se ha publicado, se retira del proceso
editorial.

Conflicto de intereses

Los autores de un articulo declararan por escrito
si existe un posible conflicto de intereses.

Se deposita la confianza en los evaluadores
para la consideracion critica de la contribucion.
Los evaluadores actuaran bajo los criterios de
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Procedure on allegations of misconduct

When scientific misconduct is identified or
concerns are raised about the integrity of a
submitted or published paper, the following
procedure will be followed:

1. Any allegations of possible scientific
misconduct should be reported to the
journal’s official mail address: recie@isfo-
dosu.edu.do

2. The editor will communicate in writing
to the corresponding author that an alle-
gation of misconduct has been made
regarding their paper, providing details of
the allegation and maintaining the confi-
dentiality of the source.

3. If the corresponding author cannot be
contacted, the editor will contact the co-au-
thors. If no response is obtained from the
co-authors, their institutional authorities
will be contacted. If no response is fina-
lly obtained from any of the parties, the
editorial team will assume it as an unsatis-
factory response.

4. The author has ten days to respond in
writing to the accusation.

5. If the author’s response is satisfactory, an
apology will be sent to the author.

6. If the response is not satisfactory, and it is
determined that misconduct has occurred,
a retraction of the paper will be published
on the journal’s website. If it has not yet
been published, it'll be withdrawn from
the editorial process.

Conflict of Interests

The authors of an article will declare in writing if
there is a possible conflict of interest.

Trust is placed in the evaluators for critical consi-
deration of the contribution. The evaluators will
act under the criteria of impartiality, objectivity,
urgency, confidentiality, respect and recognition



imparcialidad, objetividad, premura, confidencia-
lidad, respeto y reconocimiento de las fuentes no
citadas. Deberan trabajar solidariamente con la
linea editorial trazada y declarar posibles conflic-
tos de intereses.

Se exige a los revisores expertos comunicar si
tienen posibles conflictos de intereses, mediante
una declaracion por escrito en cada caso.

Plagio y autoplagio

Los autores respetaran y reconoceran las fuen-
tes de extraccién de datos, figuras e informacion
de manera explicita. Si el incumplimiento de
esta norma se detectase durante el proceso de
preevaluacién o revisidén, se desestimard auto-
maticamente la posibilidad de publicaciéon del
articulo y se comunicara al autor segin los
medios formales.

La Revista Caribeiia de Investigacion Educativa cuen-
ta con programa informatico de prevencion de
plagio académico Turnitin, que es capaz de reco-
nocer documentos no originales, e indicar su
grado de similitud de la fuente. El equipo editorial
sometera los articulos a este programa durante el
proceso de preevaluacion.

Politica de tasas

La Revista Caribeiia de  Investigacion Educativa
no aplica tasas por procesamiento de los
articulos (APC) y tanto la revision como
la publicaciéon estain libre de cargos para
los autores. De igual manera, siguiendo los
principios de Acceso Abierto, sus contenidos
se distribuyen de manera gratuita y libre desde
el mismo momento de la publicacién, sin la
aplicacion de embargos, tasas u obligacién de
inscripcion.

POLITICA EDITORIAL

of the sources not cited. They must work kindly
with the traced editorial line and declare possible
conflict of interest.

Expert reviewers are required to communicate if
they have possible conflict of interest, by submi-
tting a written statement in each case.

Anti-plagiarism

The authors will respect and recognize the
sources of data extraction, figures and explicit
information. If the breach of this rule is detected
during the pre-evaluation or revision process, the
possibility of publishing the article will be auto-
matically rejected and the author will be informed
through to the formal means.

Caribbean  Journal of Educational Research has a
"Turn it in" academic plagiarism prevention
program, which is capable of recognizing
non-original documents, indicating their degree
of similarity to the source. The editorial team
will submit the articles to this program during the
pre-evaluation process.

Fee policy

The Caribbean Journal of Educational Research does
not apply article processing charges (APC) and
both the review and publication are free of charge
for authors. Likewise, following the principles of
Open Access, its contents are distributed free and
openly from the moment of publication, with no
embargoes, fees or registration obligations.
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NORMAS PARA AUTORES /
NORMS FOR AUTHORS



Normas para autores / Norms for authors

RECIE publica dos tipos de articulos:

1. Articulos de investigacion: informes de
investigaciones originales de caracter
cuantitativo y cualitativo. Se incluyen anali-
sis secundarios que ponen a prueba las
hipétesis al presentar nuevos hallazgos.
Su estructura textual debe contener estos
elementos: Introducciéon, Revisiéon de la
literatura, Método, Resultados, Discusion
y Conclusiones, Referencias.

2. Articulos de revisién tedrica: analisis de
la literatura de un tema de investigacion
reciente y actual, que sirve de funda-
mento para estudios posteriores. La
estructura interna de estos articulos puede
variar segin su contenido; sin embargo, se
valorara relevancia, rigurosidad del proce-
so de revisién y abundante cantidad de
obras citadas.

Todos los articulos deberan tener una extension
entre 4,000 y 8,000 palabras (incluidas tablas,
figuras y referencias).

Los trabajos enviados a RECIE deberan tratar
temas afines a la linea editorial. Deben ser inéditos
y no enviados simultineamente a otras revistas,
ni estar siendo evaluados por otras revistas y/o
editoriales; los autores son los responsables de su
cumplimiento.

RECIE sugiere que cada manuscrito envia-
do no supere, preferiblemente, el limite de
tres autores.

Todos los autores firmantes deben haber
participado en la elaboracién y/o proceso de
investigacion; de igual forma, aquellos que hayan
participado en la elaboracién del articulo deberan
aparecer como autores.

Las contribuciones se enviardn a través del Open
Journal System (O]S) disponible en el siguiente
enlace: https://revistas.isfodosu.edu.do
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The Revista Caribenia de  Investigacion Educativa
(RECIE) publishes two types of articles:

1. Research articles: original research reports
of a quantitative and qualitative nature.
These include secondary analyses that test
hypotheses by presenting new findings.
Their textual structure must contain
these elements: Introduction, Literature
Review, Method, Results, Discussion and
Conclusions, References.

2. Theortetical review articles: analysis of the
literature on a recent and current research
topic, which serves as a basis for further
studies. The internal structure of these arti-
cles may vary according to their content,
however, the relevance, thoroughness of
the review process and the abundance of
cited works will be assessed.

All articles should be between 4,000 and 8,000
words long (including tables, figures and
references).

Papers sent to RECIE must deal with topics in
accordance with the editorial line. They must be
unpublished and must not be sent simultaneously
to other journals, nor be being evaluated by other
journals and/or publishers, being the authors
responsible for their compliance.

RECIE suggests that each manuscript
submitted should preferably not exceed the
limit of three authors.

All signatory authors must have participated in
the elaboration and/or research process; likewise,
all those who have participated in the elaboration
of the article must appear as authors.

Contributions will be sent through the Open
Journal System (OJS) available at the following
link: https://revistas.isfodosu.edu.do



Presentacion de articulos

El articulo enviado a la plataforma de la revista
estara desprovisto de los nombres de los autores
y afiliacién institucional, inclusive en las propie-
dades del documento Word. Toda la informacién
de los autores debera ser ingresada en la seccion
de metadatos de la plataforma, donde es obligato-
rio ingresar el ORCID de cada autor del articulo.
Utilice el mismo prototipo de firma en todas las
publicaciones. Se sugiere que sea nombre y apelli-
do. Si el autor desea usar dos apellidos, se sugiere
unirlos por medio de un guion.

El autor responsable leerd y aceptard la
Declaracion de originalidad, conflicto de
intereses y cesion de derechos de autor,
durante el proceso del envio en el OJS.

El autor presentara el articulo de acuerdo con las
siguientes plantillas:

1. Articulos de investigacion AQUI.
2. Articulo de revisién teérica AQUIL

Descargar en: https://revistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/articletemplate

Estructura del articulo

Titulo en espafiol y en inglés: debe ser descrip-
tivo, claro, breve y conciso. Se recomienda que
contenga entre ocho y 18 palabras y que incluya
palabras clave.

Resumen: no debe superar las 150 palabras. El
resumen debe estar estructurado en: introduccién
(el problema y su justificacién), objetivos, méto-
do (c6mo se resolvio), resultados y Conclusiones
(qué significa lo encontrado). El mismo resumen
se debe traducir al inglés (Abstraci).

Palabras clave: en espafiol e inglés: debe conte-
ner de cuatro a 10 palabras clave ordenadas
alfabéticamente y separadas por coma (Arial
10). Se sugiere consultar el Tesauro de la Unesco
para seleccionar palabras clave del articulo, y el
Tesauro ERIC.

NORMAS PARA AUTORES

Articles presentation

The article sent to the Journal’s platform will
be devoid of the authotrs’ names and institu-
tional affiliation, including in the properties of
the Word document. All the information of the
authors must be entered in the metadata section
of the platform; where it is mandatory to enter
the ORCID of each author of the article. Use
the same prototype signature on all publications.
If the author wishes to use two surnames, it is
suggested that they be joined by a dash.

The responsible author will read and accept
the Declaration of Originality, Conflict of
Interest and Assignment of Copyright, during
the submission process in the O]S.

The author will submit the article according to
the following templates:

1. Research articles HERE.
2. Theoretical review articles: HERE.

Download: https://tevistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/articletemplate

Article Structure

Title: Should be descriptive, clear, brief and
concise. It is recommended that it contains
between 8 and 18 words and to include keywords.

Abstract: Should be no longer than 150
words. The abstract must be structured in:
Introduction (the problem and its justification),
Objectives, Method (how it was solved), Results
and Conclusions (what is the meaning of the
findings). The same abstract should be translated
into Spanish (Resumen).

Keywords: it must contain four to 10 keywords,
alphabetically organized and separated by
commas (Arial 10). It is suggested to consult the
Unesco Thesaurus to select keywords for the
article and the ERIC Thesaurus.

Introduction: it is the general presentation of
the article, importance, origin, objectives, scope
and methodology. The introduction should not
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Introduccion: es la presentaciéon general del
articulo, importancia, origen, objetivos, alcan-
ce y metodologia. La introduccién no debera
anticipar conclusiones, dado que las mismas se
presentaran al final.

Revision de la literatura: debe contener una
relacién directa y relacionada con el problema
de investigacion en diferentes contextos geogra-
ficos, e indicar qué se ha estudiado en especifico,
cémo se ha hecho y qué resultados se han encon-
trado. Si no lo amerita, es conveniente evitar
hacer un recuento histérico exhaustivo.

La revision de la literatura debe ser actual, prefe-
riblemente de trabajos publicados en los ultimos
cinco afos, indexados en bases de datos de cali-
dad, tanto nacionales, como internacionales.

Método: se describirin de manera detallada las
estrategias, técnicas y herramientas de investi-
gacion cientifica. Es decir, se describira como
se realizé el estudio, incluidas las definiciones
conceptuales y operacionales de las variables
empleadas. La descripcion completa de los méto-
dos utilizados permite al lector evaluar si la
metodologia es apropiada, as{ como la confiabili-
dad y validez de los resultados.

Resultados: se resumiran los datos recopila-
dos y el analisis de los datos més relevantes, sin
interpretar ni hacer juicios de valor. Se presenta-
ran incluso los resultados que van en contra de
lo esperado. Si los resultados son fruto de una
investigacién empirica, se podran exponer en
figuras y/o tablas, las més relevantes del estudio,
evitando la redundancia. Es necesario que cada
diagrama, grafico o figura contenga su leyenda o
atribucién intelectual.

Discusion y conclusiones: examen, inter-
pretacién y clasificacion de los resultados, que
relacionan las propias observaciones con otros
estudios de interés similar. No deben repetirse
los datos u otro material ya comentados en otros
apartados. Se haran inferencias de los hallazgos
y sus limitaciones; asimismo, se enlazaran las
conclusiones con los objetivos del estudio, y se
evitaran las afirmaciones gratuitas o falaces. Las
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anticipate conclusions, as these will be presented
at the end of the article.

Literature Review: empirical review containing
a direct relationship and related to the research
problem in different geographical contexts, indi-
cating what has been specifically studied, how it
has been done and what results have been found.
If it does not merit it, it is advisable to avoid
making an exhaustive historical account.

The literature review should be current, prefera-
bly of works published in the last five years and
indexed in renowned national and international
databases.

Method: strategies, techniques and tools for
scientific research will be described in detail. In
other words, it will describe how the study was
conducted, including the conceptual and opera-
tional definitions of the variables used. The
complete description of the methods used allows
the reader to evaluate the appropriateness of the
methodology, as well as the reliability and validity
of the results.

Results: the data collected and the analysis of
the most relevant data will be summarized,
without interpreting or making value judgments.
Even results that go against expectations will be
presented. If the results are the findings of empi-
rical research, they can be presented in figures
and/or tables, avoiding redundancy. It is neces-
sary that each diagram, graph or figure contains a
legend or intellectual attribution.

Discussion and Conclusions: examination,
interpretation and classification of the results,
relating one’s own observations to other studies
of similar interest. Data or other material already
discussed in other sections should not be repea-
ted. Inferences will be made from the findings
and their limitations, and conclusions will be
linked to the objectives of the study, avoiding
gratuitous or fallacious statements. Conclusions
should be fully supported by the data and eviden-
ce from the research.

Acknowledgements and Recognition: it
must be informed whether the research and/



conclusiones deben estar del todo sustentadas
por los datos y las evidencias del trabajo.

Agradecimientos y reconocimientos: se debe
comunicar si para realizar la investigaciéon y/o
publicacién se contd con apoyo financiero y, en
caso de considerarlo necesario, incluir una nota
de agradecimiento con el cédigo del proyecto e
identificar al patrocinador.

Referencias bibliograficas: el texto presenta-
do debe contener, como minimo, 20 referencias
bibliograficas para los articulos de investigacion
y 50 para los articulos de revisién tedrica. Las
referencias se deben ajustar al estilo de redaccion
declarado por RECIE. En los casos no abordados
por la revista, se debera consultar APA 7.* edicién.

Nunca se debe incluir bibliografia no citada en
el texto.

Publicaciones periddicas

1. Articulo de revista (un autor): Adeyemi,
B.A. (2008). Effects of cooperativelearning
and problem-solving strategies on junior
secondary school students’ achievement in
social studies. Electronic Journal of Research
in  Educational Psychology, 6(3), 691-708.
https://doi.org/10.25115/¢jrep.
v06i16.1294

2. Articulo de revista (varios autores: se
nombran todos): Smith, S. W., Smith, S.
L., Pieper, K. M., Yoo, J. H., Ferrys, A. L.,
Downs, E., & Bowden, B. (20006). Altruism
on American television: Examining the
amount of, and context surrounding,
acts of helping and sharing. Journal of
Communication, 56(4), 707-727. https:/ /doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3. Articulo de revista (sin DOI):
Alonso, C., & Gallego, D. (2010). Los
estilos de aprendizaje como compe-
tencias para el estudio, el trabajo y la
vida. Revista Estilos de Aprendizaje, 6(0).
https://t.issu.edu.do/1?1=12475F4m
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or publication was supported financially, and, if
considered necessary, include a note of thanks
with the project code and identification of the

Sponsof.

Bibliographical References: The text submi-
tted must contain at least 20 bibliographic
references for research articles and 50 biblio-
graphic references for literature review articles.
The references must conform to the writing style
declared by RECIE. In cases not covered by the
Journal, the APA 7th edition should be consulted.

Unquoted literature should never be included in
the text.

Journal publications

1. Article of a journal (one author):
Adeyemi, B. A. (2008). Effects of coope-
rative learning and problem-solving
strategies on junior secondary school
students’ achievement in social studies.
Electronic Journal of Research in Educational
Psychology,  6(3), 691-708. https://doi.
org/10.25115/ejrep.v6i16.1294

2. Article of ajournal (several authors, all
named): Smith, S. W,, Smith, S. L. Pieper,
K. M, Yoo, J. H., Ferrys, A. L., Downs,
E., & Bowden, B. (2006). Altruism on
American  television: Examining the
amount of, and context surrounding,
acts of helping and sharing. Journal of
Communication, 56(4), 707-727. https:/ /doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3. Article of a journal (sin DOI): Alonso,
C., & Gallego, D. (2010). Los estilos de
aprendizaje como competencias para el
estudio, el trabajo y la vida. Revista Estilos
de Aprendizaje, 6(0). http://t.issu.edu.do/1.
php?l=22TWW
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Libros y capitulos de libro

1. Libro completo: Abbott, 1., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
¢y. SAGE.

2. Capitulo de un libro: Bellei, C. (2001). El
talén de Aquiles de la Reforma. Anilisis
sociolégico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. En S. Martinic & M.
Pardo (Eds.), Economia politica de las reformas
edncativas en Amiérica Latina (pp. 129-146).
PREAL-CIDE.

Otras publicaciones

1. Tesis doctoral: Magro Gutiérrez, M.
(2021). Competencias y habilidades para el
desarrollo de la prdctica docente en  escuelas
infantiles rurales multigrado. Estudio compara-
do entre México y Espaiia [Tesis Doctoral,
Universidad Camilo José Cela]. https://t.
issu.edu.do/1?21=12685SnS

Es obligatorio la inclusién de los coédigos DOI
(Digital Obyject 1dentifier / 1dentificacién de Objeto
Digital), o nimero de identidad de algunos arti-
culos. Los autores han de cuidar que el cédigo
mantenga su integridad (que no se corte en lineas
diferentes).

Todos los URL de las referencias bibliograficas
que sean largos deben ser acortados. Se sugiere
utilizar los servicios del acortador de URL de
RECIE https://tissu.edu.do/.

Los DOI (Digital Object 1dentifier) no se acortan.
Deben ir en el formato indicado, en toda su
extension: «https://doi.otg/» o «http://dx.doi.
org/». Es decir, el DOI debe ser un enlace que al
ser activado («clicarlo o hacerle clic») lleve direc-
tamente a la publicacion en linea.

Previo al nimero DOI no se incluird la palabra
«doi» 0 «DOL».
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Books and book chapters

1. Complete book: Abbott, 1., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
o). SAGE.

2. Chapter of a book: Bellei, C. (2001). El
talon de Aquiles de la Reforma. Analisis
sociolégico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. En S. Martinic & M.
Pardo (Eds.), Economia politica de las reformas
edncativas en América Latina (pp. 129-140).
PREAL-CIDE.

Other publications

1. Doctoral thesis: Magro Gutiérrez, M.
(2021). Competencias y habilidades para el
desarrollo de la practica docente en  escuelas
infantiles rurales multigrade. Estudio compara-
do entre México y Espana |Tesis Doctoral,
Universidad Camilo José Cela]. https://1.
issu.edu.do/121=12685SnS

The inclusion of DOI (Digital Object Identifier)
codes, or identity numbers for some items, is
mandatory. The authors must take care that the
code maintains its integrity (that it is not cut in

different lines).

All URL of long references should be shortened.
It is suggested to use the services of the RECIE
URL shortener http://r.issu.edu.do/.

DOI (Digital Object Identifier) are not shorte-
ned. They should be in the indicated format, in
full length: “https://doi.otg/” or “http://dx.doi.
org/”. In other words, the DOI must be a link
that when clicked, leads directly to the online
publication.

Before the DOI number, do not include the
word “doi:” or “DOI:”.



Otras anotaciones bibliograficas

Las tablas: deben estar integradas al texto, pero
estar disefiadas de manera que puedan compren-
derse por separado. Estaran identificadas con
numeros arabigos en el orden en que se indican
en el texto y subtituladas con la descripcion del
contenido, sin utilizar letras sufijas. Se emplearan
para clarificar puntos importantes.

Las figuras: deben ayudar sustancialmente a la
inteligencia del texto. Deben estar incluidas en el
documento Word (para referencia). Las imagenes
deberan tener no menos de 300 dpi de tesolu-
cién (se recomienda escanearlas). Se presentaran
numeradas, segun su orden de aparicién en el
texto, con numeros arabigos y subtituladas con la
descripcién abreviada de su contenido. Los tipos
de figuras mas comunes son: graficas, diagramas,
mapas, dibujos, fotografias. Se valorara la origina-
lidad de la presentacion grafica de los resultados
diseflados con programas profesionales tales
como:

AwGraph (https:/ /rawgraphs.io/);

Plotly (https://plotly/);

ChartGo (https://www.chartgo.com/);

Online Chart Tool (https://www.onlinechart-
tool.com).

Si se utiliza una tabla o una figura de una fuen-
te protegida por derechos de autor, debe darse
crédito al autor original y al titular de los dere-
chos de autor, al pie de la tabla y la figura.

Las tablas y figuras deben ser presentadas en
vectores y no en imagenes (a menos que sea un
recurso facsimil).

Las tablas deberan enviarse en formato editable.
Las figuras se adjuntarin como archivo comple-
mentario en el sistema OJS de la revista en
formato .jpg, siguiendo la numeracién estableci-
da en el texto.
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Other bibliographical annotations

Tables: must be integrated into the text but desig-
ned in such a way that they can be understood
separately. They will be identified with Arabic
numerals in the order in which they are mentio-
ned in the text and subtitled with the description
of the content, without using suffix letters. They
will be used to clarify important points.

Figures: must substantially help the intelligence
of the text. They must be included in the Word
document (for reference). The most common
types of figures are: graphs, diagrams, maps,
drawings, photographs and images. Images
should have at least 300 dpi resolution (scan-
ning recommended). Figures will be presented
numbered, according to their order of appea-
rance in the text, with Arabic numerals and
subtitled with the abbreviated description of
their content. The originality of the graphic
presentation of the results designed with
professional programs such as:

AwGtraph (https://rawgraphs.io/);

Plotly (https://plotly/);

ChartGo (https://www.chartgo.com/);

Online Chart Tool (https://www.onlinechart-
tool.com).

If a table or figure from a source protected by
copyright is used, credit must be given to the
original author and copyright holder, at the
bottom of the table and/or figure.

Tables and figures must be presented in vectors
and not in images (unless it is a facsimile

resource).

Tables must be delivered in an editable format.
The figures must also be attached as a comple-
mentary file in the Journal’s OJS system in .jpg
format, following the numbering established in
the text.
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Reglas edicion texto RECIE

Titulo: el titulo del articulo en espafiol se escri-
be todo en mayusculas; para el titulo en inglés
se escribe en mayusculas solamente las palabras
significativas. Los titulos y subtitulos no presen-
tan punto final.

Tiempo verbal: todos los tiempos deben estar
en presente de indicativo. De forma que se debe
decir: los objetivos de la investigacién «son»
(no eran o seran); los resultados «indican». Si se
hace referencia a un acontecimiento historico, se
escribe en pretérito (esto es, en pretérito perfecto
simple), por ejemplo: el 10 de diciembre de 1948
se aprobd la Declaracién Universal de Derechos
Humanos.

Lenguaje inclusivo: la revista no impone un
criterio en cuanto al lenguaje inclusivo o de
género, pero recomienda evitar la escritura en
masculino cuando exista una opcién neutra (¢/
personal docente en lugar de los profesores, estudiantes
en lugar de a/umnos). En todo caso, no se utilizaran
recursos como los/las maestros/as, maestros(as),
maestres, etc.

Repeticion de palabras: cuando se trate de
términos y conceptos especificos, no es necesa-
rio buscar sinénimos para evitar la repeticion; al
contrario, se recomienda usar siempre el mismo
término.

Mayusculas: se escriben con mayuscula inicial
los nombres propios de personas, animales, luga-
res e instituciones; los seudénimos y los apodos;
los dioses y figuras divinas; los numeros roma-
nos; los perfodos historicos y geoldgicos; las
fechas historicas; las asignaturas académicas, los
niveles educativos y las asignaturas; las épocas
y los movimientos que marcaron historia; los
nombres de documentos y los nombres de orga-
nismos internacionales que suelen abreviarse.
Siempre se tildan las mayudsculas, de acuerdo con
las normas ortograficas.

Dos puntos: salvo excepciones, después de dos
puntos se escribe mindscula. Un caso excep-
cional es el subtitulo o explicitacién del titulo

240 | RECIE Volumen 7 Ndm. 1. Enero-junio 2023

Rules for editing RECIE text

Title: the title of the article in Spanish is writ-
ten entirely in capital letters; only the relevant
words are written in capital letters for the title
in English. The titles and subtitles do not have
a full stop.

Verbe tenses: all the conjugated verbs must be in
present tense. As such it should read: the objec-
tives of the research “are” (were not or will be)
or the results indicate... If reference is made to a
historical event, it is written in the past tense, for
example: The Universal Declaration of Human
Rights was adopted on December 10, 1948.

Inclusive language: the journal does not impo-
se a criterion for inclusive language or gender,
but recommends avoiding writing in masculine
when there is a neutral option (teachers instead
of teachers, students instead of students). In any
case, resources such as teachers, professors, etc.
should not be used.

Repetition of words: when dealing with specific
terms and concepts, it is not necessary to search
for synonyms so as not to repeat them; on the
contrary, it is recommended to always use the
same term.

Capitalization: The names of people, animals,
places and institutions are capitalized; pseu-
donyms and nicknames; gods and divine
figures; Roman numbers; historical and geolo-
gical periods; historical dates; chemical symbols;
currency symbols; academic subjects, educational
levels and courses; periods and movements that
marked history; names of documents and names
of international organizations that are usually
abbreviated. Capital letters are always used, if
appropriate according to the spelling rules.

Colon: with a few exceptions, lower case is used
after a colon. An exceptional case is the subtitle
or explanation of the title of a scientific article,
which begins with a capital letter. In general, the
two dots announce lists, explanations, examples
or additional information that complements and
clarifies the text that precedes them.



de un articulo cientifico, el cual comienza con
mayuscula. Los dos puntos, en general, anuncian
enumeraciones, explicaciones, ejemplos o infor-
macién adicional que complementa y aclara el
texto que los precede.

Las abreviaturas: solo deberan ser empleadas
abreviaturas universalmente aceptadas. Si hay
necesidad de abreviar algin término, nocién o
concepto, la primera vez se expondra por comple-
to, colocando entre paréntesis sus siglas. Luego,
en lo sucesivo, solo se emplearan las siglas.

Siglas y acréonimos: los nombres de institu-
ciones se escribiran tal como la institucién lo
publica. En cuanto al plural de las siglas, viene
determinado por el articulo, no por la adicién
de una ese (s), bien mayutscula, bien minudscula.
Correcto es escribir «las TIC», no «as TICS» ni
«las TICs»; «las ONG», no «las ONGS» ni «las
ONGs».

Cursivas: las cursivas se usan para escribir
palabras no castellanas, titulos de las publica-
ciones referidas en el articulo (libros y revistas),
seudonimos. No se deben usar al mismo tiempo
cursivas y comillas, ni cursivas y negritas. Si se
quiere hacer énfasis en un término particular se
emplearan tnicamente las cursivas.

Los simbolos griegos no van en cursivas.

Subrayado: no se utilizara el subrayado en el
texto, a menos que aparezca asi en una cita literal
tomada de otro texto.

Negritas: se reservaran para los capitulos y
subcapitulos (p. ¢j.: 2. Revision de la literatu-
ra / 2.1. Los enfoques de aprendizaje), asi
como para las tablas y los figuras (p. ¢j.: Tabla 1:
/ Figura 1v).

Tablas y figuras: en el texto se hara referencia

a las tablas y figuras con letra inicial mayuscula
(p. ¢j.: enla Tabla 1, o en la Figura 1).

Comillas dobles (o inglesas): se usan para
indicar citas textuales incorporadas en el texto.
Cuando haya que insertar una cita dentro de la
cita principal se emplearan las comillas simples.
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Abbreviation: only universally accepted abbre-
viations should be used. When a term frequently
used in the text is to be shortened, the abbrevia-
tion must accompany the name in parentheses,
the first time it appears. If there is a need to
abbreviate any term, notion or concept, it will be
fully explained the first time it appears, placing
its acronym in parentheses. Then, from now on,
only the acronym.

Acronyms: generally, the plural of the acronym
is determined by the article, not by the addition
of (s), either upper or lower case.

Italics: italics are used to write non-English
words, titles of publications referred to in the
article (books and magazines), pseudonyms.

Neither italics and quotes nor italics and bold
should be used at the same time; if emphasis is to
be placed on a particular term, only italics should

be used.
Greek symbols are not italicized.

Underlining: no underlining will be used in the
text, unless it appears in a literal quotation taken
from another text.

Bold: will be reserved for chapters and subchap-
ters (e.g: 2. Literature Review / 2.1 Learning
approaches) as well as for tables and figures (e.g
Table 1: / Figure 1:).

Tables and figures: Tables and figures referred
to in the text should begin with capital letters (e.g.
in Table 1, or in Figure 1).

Double quotes: are used to indicate textual
quotations incorporated in the text. When a
quotation has to be inserted within the main
quotation, single quotes are used.

Short quotations: To write short literal quota-
tions of less than 40 words in the text, enclose
the quotation in double quotes and, finally, indi-
cate author, year and page of the quotation in
the text.

Long quotations: when the literal quotation
is long (more than 40 words), it will be placed
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Citas cortas: para escribir citas literales cortas de
menos de 40 palabras en el texto encierre la cita
en comillas dobles y luego indique autor, afio y
pagina de la cita en el texto.

Citas largas: cuando la cita literal es larga (mas
de 40 palabras), se colocara fuera del texto, sin
comillas, con letra mas pequefia y parrafo sangra-
do en ambos margenes. Igualmente, al final, se
ha de indicar autor, afio y pagina de la cita en el
texto.

Paginas: se deben indicar las paginas exactas de
una cita. Para indicar varios nimeros de paginas,
se escribird «pp.», no «p.» ni «p.p». Cuando la cita
corresponda a una pagina, se esctibe «p, (p. €j.:

pp- 9-12; p. 9).

Numeros: en el texto (no en tablas, figuras y
expresiones matematicas) desde el nimero cero
hasta el nueve se escriben con letras; los numeros
sucesivos, con cifras o digitos. Escriba la palabra
en vez del nimero al comienzo de una oracién.

Decimales: para indicar los decimales se usa
punto, no coma, y los miles y millares se separan
con una coma: 1,253,736.25. Si los valores esta-
disticos no superan la unidad, entonces el cero
no se asienta; asi, pues, no se escribe «p < 0.005»,
sino «p < .005». Habra espacio entre el estadisti-
co, que siempre va en cursiva, a excepcion de By
la cifra que refiere.

Periodos: en las décadas, los numerales que
refieren cada decena van en singular. Lo correcto
serfa decir «los afios sesenta» (no «los afios sesen-
tas»); también «os sesenta» y «los 60», pero no
«los sesentasy ni «los 60’s». Es importante preci-
sar en el texto el siglo del que se trata, p. ¢j.: «los
afios sesenta del siglo XX».
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outside the text, without quotes, with smaller
print and indented paragraph in both margins.
Similatly, at the end, the author, year and page
of the quotation should be indicated in the text.

Pages: the exact pages of a quotation must be
indicated. To indicate several page numbers,
write “pp.”, not “p.” or “p.p.”. When the quota-
tion corresponds to only one page, write “p.”,

(eg: pp. 9-12; p. 9).

Numbers: in the text (not in tables, figures and
mathematical expressions), numbers from zero to
nine are written with letters; successive numbers
are written with numbers or digits. Use words
instead of numerals at the start of a sentence.

Decimals: a period, not a comma, is used to
indicate decimals, and thousands and thousands
are separated by a comma: 1,253,736.25. In a
statistical field, where the values do not exceed
the unit, the zero is not settled, it is not written
“p < 0.0057, but “p < .005”. There will be a space
between the statistic, which is always in italics,
except for P and the figure it refers to.

Periods: to write decades, the numerals that refer
to each decade should be written in singular. It
would be correct to say “the sixties” (not “the
years sixties”); also “the sixties”, but not “the
sixties” or “the 60%”. It is also important to
specify the century in question: “the sixties in the
20th century,” “the sixties in the 19th century.”
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