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Resumen

Entre los derechos humanos que corresponden naturalmente a las personas
se encuentra la educacion y, por ello, se presenta este trabajo para establecer
un aporte académico y conocer el alcance de las tecnologfas en la consecucién
del blindaje a la instruccién como un medio para el desarrollo social.
El objetivo general es comprender el alcance de la inteligencia artificial
(IA) como mecanismo para el aseguramiento del derecho a la educacion, lo
cual se logra con este estudio que obedece a una metodologia documental
con enfoque cualitativo, establecido como un articulo de revisién tedrica.
Se obtiene como resultado que la IA tiene el potencial de mantener la
continuidad de la practica educativa, lo que la convierte en una forma de
defenderla como un derecho fundamental y se recomienda que los Estados
elaboren politicas puablicas tendentes a la innovacion y su difusioén en aras de
reducir brechas en el conocimiento.

Palabras clave: derechos humanos, educacion, inteligencia artificial, tecnologfa.

Abstract

Among the human rights that correspond naturally to people there is a right
to education and for this reason, this work was justified presenting a way of
establishing an academic contribution to know the scope of technologies in
achieving the shielding of instruction as a means to social development. Here,
the general objective is to understand the scope of artificial intelligence (Al) as
a mechanism for ensuring the right to education, which is achieved with this
study that obeys a documentary methodology under a qualitative approach,
established as a theoretical review article. Thus, as a result, Al has the potential
to maintain the continuity of educational practice, creating a path to defend it
as a fundamental right and it is recommended that States develop public policies
aimed at innovation and its diffusion in order to reduce knowledge gaps.
Keywords: artificial intelligence, education, human rights, technology.

Como citar: Prince-Torres, A. C. (2024). La inteligencia artificial como mecanismo
para el aseguramiento del derecho a la educacion. RECIE. Revista Caribenia de Investigacion
Educativa, 8(1), 1-20. https://doi.org/10.32541/recie.2023.v8il.pp1-20
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1 | INTRODUCCION

LLa educacion se encuentra aferrada a los propdsitos que se establecen
para la constituciéon de una sociedad ideal, por lo que es un medio no
solo para poner en practica estrategias en aras de desarrollar los procesos
cognitivos de las personas, sino también la promocién de aspectos rele-
vantes para los seres humanos, como la difusion de las maximas sobre los
derechos fundamentales. De hecho, es por ese motivo que Freitas (2021)
ha sostenido que dentro de la esfera educacional se pretende establecer
la construcciéon de personas con un total desenvolvimiento en cuanto a
tres dimensiones: cultural, personal y social, con tendencia a la evolucion
social de los pafses, y al desarrollo de la conciencia critica de los indi-
viduos, su autonomia, su culturizacion, asi como impulsar prerrogativas
determinantes de los ciudadanos como la catilisis de la innovacion, la
diversidad, el emprendimiento, la creatividad y la curiosidad.

Del mismo modo, es obligatorio destacar que la educacién constituye
en sf un derecho humano. La Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura, UNESCO (2020) ha aclarado que
esta afirmacion se realiza porque su materializacion garantiza el ejercicio
de otros derechos fundamentales, ya que la educacién de calidad permite
el desarrollo de los sujetos, combate la marginacién, la discriminacion y
la pobreza al proveer herramientas para el mejoramiento de las condi-
ciones sociales; disminuye las brechas de género; requiere de un factor
obligatorio que sea eficaz para atestiguar la igualdad de oportunidades vy,
por ello, ha de comprender los niveles de Primaria, Secundaria, Técnica,
Profesional y Superior, incluidas la implementacion ideal de capacitacion
y recursos didacticos para docentes, la generacion de sistemas de becas
y la libertad de escogencia en el marco de los aprendizajes. Todo esto se
asegura por medio de la voluntad politica gubernamental e instrumen-
tos juridicos internacionales, aunque la realidad mundial es que 99 paises
garantizan un minimo de 12 afos de educacion gratuita, un 8.2 % de los
nifios no cursan la primaria y se estima que solo seis de 10 jévenes finali-
zaran la secundaria para 2030.

Por lo tanto, visto que el derecho a la educacién reviste gran impor-
tancia para la constituciéon de una sociedad plural y democratizadora, el
apoyo de cualquier agente en su facilitacién se ha servido de diferentes
herramientas para concretarlo. Uno de estos modos esta representado
port el uso de la inteligencia artificial como tecnologfa, cuyo ascenso no ha
sido repentino (Yang et al., 2021).
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Avila-Tomés y otros (2021) exponen que «la inteligencia artificial (IA)
esta formada por una serie de algoritmos logicos suficientemente entre-
nados a partir de los cuales las maquinas son capaces de tomar decisiones
para casos concretos a partir de normas generales» (p. 81) y con ello,
se observa que es una adaptacioén de la tecnologia a diferentes entornos
donde se haya de implementar. En lo atinente a este texto, la UNESCO
(2021) expone que «a inteligencia artificial (IA) tiene la capacidad de hacer
frente a algunos de los mayores desafios que afronta, hoy en dia, el ambi-
to de la educacion, de desarrollar practicas de ensefianza y aprendizaje
innovadoras» (p. 1), por lo que en la actualidad se propone su orientacion
enfocada en el ser humano para contrarrestar la desigualdad en el acceso
a la investigacion, a la diversidad de manifestaciones culturales y a los
conocimientos.

Observado lo anterior, se establece como justificacion para la elabo-
raciéon de este trabajo, la necesidad que existe de difundir informacion
referida al alcance que tiene la inteligencia artificial para garantizar la
consecucion de la educacion como un derecho, mas que como una practi-
ca académica, pues en linea con lo acotado por Leaton Gray (2020) la IA
se tiene prevista como un elemento de profundo impacto en las vidas de
las personas. En consecuencia, se consideran los siguientes interrogantes
dentro del estudio: ¢en qué consiste la educaciéon como un derecho huma-
no?, ¢cudl es la pertinencia de la aplicacién de la inteligencia artificial en
el contexto educacional?, y ¢por qué es posible afirmar que la inteligen-
cia artificial tiene el potencial de convertirse en un canal para catalizar la
proteccion del derecho humano a la educacion?

Como derivacion de las preguntas previas, se considera como proposi-
to general de este articulo comprender el alcance de la inteligencia artificial
(IA) como mecanismo para el aseguramiento del derecho a la educacion.
De igual modo, se sostienen como propositos especificos: 1) sefialar el
rol de la educacién como un derecho humano en la esfera internacional,;
2) explicar las implicaciones sobre la aplicacion de la inteligencia artificial
en educacion; y 3) discutir la importancia de asumir la inteligencia artificial
como instrumento para proteger el derecho fundamental a la educacion,
con especial referencia a las situaciones extraordinarias.

1.1. Metodologia

Este articulo, cuya temadtica estd contextualizada en un entramado
general y no con una circunscripcion espacial especifica en virtud de
que la IA experimenta actualmente un gran proceso de auge y expan-
sién, se encuentra adecuado para su presentacion ante el Consejo de
Desarrollo Cientifico, Humanistico y Tecnolégico de la Universidad

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 3
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Centroccidental Lisandro Alvarado (Venezuela), por lo que se estruc-
tura siguiendo las pautas de una investigacion con disefio documental.
Sobre este, Reyes-Ruiz y Carmona-Alvarado (2020) refieren que «es una
de las técnicas de la investigacion cualitativa que se encarga de recolec-
tar, recopilar y seleccionar informacién de las lecturas de documentos,
revistas, libros, grabaciones, filmaciones, periddicos, articulos resulta-
dos de investigaciones, memorias de eventos, entre otros» (p. 1); en el
presente trabajo se hace uso de diferentes textos. En cuanto al enfoque
asumido, se aclara que obedece al corte cualitativo, porque, como resu-
me Sanchez (2019), «se sustenta en evidencias que se orientan mas hacia
la descripcion profunda del fenémeno con la finalidad de comprenderlo
y explicarlo» (p. 104), y es aqui donde interviene el ejercicio de la inte-
ligencia artificial para la consecucién del disfrute del derecho humano
a la educacion.

Aparte, se debe resaltar que el trabajo se desarrolla como un articulo de
revision teorica que la Revista Caribeiia de Investigacion Edncativa (2023) defi-
ne como un «analisis de la literatura de un tema de investigacion reciente
y actual, que sirve de fundamento para estudios posteriores» (p. 1).

Ademis, la investigaciéon se suscribe a una linea fenomenoldgica
hermenéutica que, como senalan Tiusaba y otros (2019), esta constrefiida
a analizar inicamente documentos pertinentes. Asimismo, para Ruedas y
otros (2009) la hermenéutica es un medio para estimular la exégesis en el
trasfondo de las diferentes ramas del saber.

Los documentos recolectados para el estudio fueron pesquisados en
bases de datos e indices como SciELO, Dialnet, Scopus, Web of Science
y Google Académico, entre otros, y en portales oficiales de internet, repo-
sitorios de casas de estudios superiores, asi como cuerpos de naturaleza
juridica, todo de conformidad con la exploracion de palabras clave como
inteligencia artificial, educacién, derechos humanos y derechos funda-
mentales, combinadas dentro de los buscadores e insertadas de forma
separada. También se han puesto en practica los siguientes métodos
operacionales para el desglose de las fuentes bibliograficas: observacion,
lectura y resumen. De igual modo, se procur6 que la mayoria de las fuen-
tes consideradas tuvieran una antigliedad inferior a los cinco aflos con
respecto a 2023.

Por lo demas, el analisis critico bibliografico se concreta ejerciendo
la reflexividad aducida por Cuesta-Benjumea (2011) como un procedi-
miento de interacciéon constante que se cataliza en consonancia con los
datos ensamblados. También se hace una categorizacién como elemento
fundamental para interpretar resultados en la investigacion cualitativa, al
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identificar aspectos sobresalientes del topico elegido (Romero, 2005). Las
categorfas resultantes de acuerdo con un proceso propio de operacion
intelectual por parte del autor del texto fueron:

1. Tecnologfas para el aprendizaje: se refiere a las herramientas por me-
dio de las cuales, a través de la inventiva del ser humano, se logra una
progresion en la construccion de conocimientos.

2. Proteccion integral humana: hace referencia al desglose de mecanis-
mos para lograr el desarrollo pleno de la persona. Entre ellos esta el
catalogo de los derechos humanos.

3. Impacto educacional: tiene que ver con la importancia de la educa-
cion, tanto en la formacién individual como en la evolucién de las
comunidades, por lo que su ejecucion se convierte en una practica
indeclinable.

La alineacion de los propésitos de investigacion se realiza con consi-
deraciéon de la taxonomia de Bloom, ya que resulta un medio pedagogico
para analizar conocimientos de conformidad con distintos niveles de
profundizacién (Cuenca et al., 2021). Con tal base se instaura el cuerpo
del estudio; la cohesion de informacion fue ejecutada durante el segundo
semestre de 2022 y el primer trimestre del afio 2023, siguiendo estas fases
investigativas: eleccién del tema, bisqueda de los datos pertinentes, esco-
gencia de los textos necesarios para el estudio, analisis de los documentos,
construccion del corpus tedrico y establecimiento de las conclusiones.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

2.1. La educacion como un derecho humano

Los derechos humanos también pueden ser referidos como derechos
fundamentales o derechos naturales. En cuanto a su definicién, se debe
apuntar que son desarrollados de la siguiente forma:

Derechos fundamentales de la persona humana —considerada en su
aspecto individual como comunitario— que corresponde a este por
razon de su propia naturaleza (de esencia, a un mismo tiempo, corpo-
rea, espiritual y social), y que deben ser reconocidos y respetados por
todo poder y autoridad, y toda norma juridica positiva, cediendo, no
obstante, en su ejercicio ante las exigencias del bien comun (Castan
Tobenas, citado por Trejo, 2017, p. 139).
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En dicha forma se asume que los derechos humanos componen mani-
festaciones materiales e inmateriales ligadas a mujeres, nifios, hombres y
adolescentes de manera innata, aunque ateniéndose al espiritu del derecho
tal y como lo indica Squella (2007) cuando expresa que es un fenémeno
normativo que establece la rectoria de las relaciones entre las personas
dentro de la sociedad, por medio de una naturaleza coactiva que impulsa
su cumplimiento. Los derechos fundamentales se convierten en normas
de obligatorio acatamiento cuando se sistematizan en un cuerpo juridico,
aunque constituya una declaracion de su preexistencia.

La educacién no escapa a dicha consideracion y, de hecho, es amplia-
mente conocido que se estima como un derecho humano inserto dentro
del catalogo de los derechos econémicos, sociales y culturales (Amnistia
Internacional, 2023). Ello es consecuente con el contenido de tales
prerrogativas, porque tienen como objetivo lograr un mejoramiento de la
calidad de vida, ademas de ser complementarias con los derechos civiles
y politicos y, en definitiva, como testimonio del respeto de la dignidad
humana que ha de ser resguardada por los Estados y el bloque de la comu-
nidad internacional (Nogueira, 2009).

Contreras (2021) no ha dudado en manifestar que la educacion esta
considerada en amplitud de Estados como un derecho humano, sobre
todo en los pafses que poseen un nivel mas elevado de desarrollo, en los
que constituye un dispositivo esencial para preparar a las personas para su
integracion en el mercado laboral y realizar asi también aportes al desa-
rrollo social. Ello, sin olvidar que la consolidaciéon educativa comporta
también, como buen derecho que es, una serie de deberes u obligaciones
porque se identifica como una carga de respeto hacia los otros, ya que se
cimenta como factor para la construcciéon de la ciudadania.

No en vano la UNESCO (2023) destaca que la educaciéon como dere-
cho fundamental tiene ciertas notas caracterizadoras: a) permite sacar a
los seres humanos de la pobreza; b) ayuda a la garantia de un desarrollo
sostenible; ¢) contribuye a superar las desigualdades; d) representa una
inversion sostenible; e) cataliza los demas derechos humanos en virtud del
principio de indivisibilidad e interdependencia segun el cual la restriccion
de cualquier derecho fundamental bloquea a su vez el ejercicio de otro,
mientras que su promocion ayuda al alcance de diferentes prerrogativas
interconectadas (Piovesan & Morales, 2020); y f) se encuentra adherido a
diversidad de instrumentos juridicos internacionales.

Los textos juridicos internacionales en los que se encuentra contem-
plado el derecho humano a la educaciéon tienen su conformacion, tal
como indica Bou Franch (2003), como instrumentos de caracter universal
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cuando tienen un alcance mas general, y como instrumentos de caracter
regional si son aplicables solo bajo determinados espacios territoriales
integrados desde la perspectiva internacional. En esa universalidad hay
que mencionar que la Declaracién Universal de los Derechos Humanos
establece en su articulo 26 que toda persona tiene derecho a la educacion,
la cual debe ser gratuita y procurar el pleno desarrollo de la personalidad
humana con enaltecimiento del respeto entre las personas (Organizacion
de Naciones Unidas, ONU, 1948).

También, entre los cuerpos universales internacionales que propugnan
los derechos humanos se encuentra el Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales, el cual en su articulo 13 compromete
a los Estados signatarios con el cumplimiento del derecho a la educa-
ci6n con una orientacion hacia el robustecimiento de la dignidad humana
en el marco de la solidaridad, la tolerancia y la defensa de los derechos
fundamentales, diferenciando la existencia de la educacién primaria,
secundaria, técnica y profesional, asi como superior para lograr estos obje-
tivos (ONU, 1960). Lo aducido se complementa con los propésitos de las
Naciones Unidas, pues también en el preambulo del Pacto Internacional
de Derechos Civiles y Politicos se destaca la importancia de respetar la
dignidad humana (ONU, 1960), asi como en el preambulo de la Carta de
Naciones Unidas (ONU, 1945).

Lo acotado no es una consideracion aislada, pues incluso en cuer-
pos internacionales aplicables de forma universal, aunque orientados a
sectores humanos especificos, se asume que la educacién es un derecho
fundamental. Tal es el caso de la Convencién sobre la Eliminaciéon de
Todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer, que propone en su
articulo 10 la paridad educacional asi como la capacitacién entre hombres
y féminas (ONU, 1979); o el contenido de los articulos 28 y 29 de la
Convencion sobre los Derechos del Nifo, en los que se concibe la educa-
cién como un mecanismo para lograr la igualdad de oportunidades, del
mismo modo que otorga sustento al desarrollo de la personalidad y defen-
sa de otros derechos humanos (ONU, 1989).

En cuanto a una contextualizacion regional, el derecho a la educacion
solidaria y a obtener una vida con medios de subsistencia dignos se encuen-
tra resguardado por el articulo 12 de la Declaracién Americana de los
Derechos y Deberes del Hombre (Organizacion de Estados Americanos,
OEA, 1948), mientras que en el articulo 26 del Pacto de San José de
Costa Rica se establece el desarrollo progresivo de los derechos econémi-
cos, sociales y culturales (OEA, 1969), por lo cual el Protocolo Adicional
a la Convencién Americana sobre Derechos Humanos en Materia de
Derechos Econémicos, Sociales y Culturales refiere en el articulo 13 que
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todos tienen derecho a la educacion (OEA, 1988). Asimismo, la impor-
tancia del acto educacional en el ambito europeo se declara en el articulo
2 del Protocolo Adicional al Convenio para la Proteccion de los Derechos
Humanos y de las Libertades Fundamentales (Consejo de Europa, 1952),
que enaltece la prerrogativa de obtener debida instruccién, y en el articulo
17 de la Carta Africana de los Derechos del Hombre y de los Pueblos,
en el que se asume la generalidad del derecho educativo (Organizacion
de la Unidad Africana, 1981); estos son tan solo algunos ejemplos de lo
expuesto en este apartado.

Como se puede observar, la educaciéon es un derecho fundamental
consolidado a escala mundial y, ademas, resguardado por diferentes
instrumentos internacionales, de los cuales parte la armonizacién en los
sistemas juridicos internos pertenecientes a los Estados que suscriben
tales acuerdos. Por esa razén, mas que una practica, el acto educacional se
traduce en un interés que debe ser amparado a través de todos los medios
posibles, y dentro de ellos se puede insertar la garantia en la aplicacién de
estrategias, como la utilizacion de la inteligencia artificial convertida en
un medio para lograr una educacién de calidad, innovadora y que permi-
ta la continuidad en el ejercicio de esta importante prerrogativa cuando
mas se necesita.

2.2. El uso de la inteligencia artificial dentro de la educacion

La inteligencia artificial es una variante tecnolégica que, segun Porcelli
(2020), comprende el entorno cientifico informatico enfocado en crear
programas y herramientas que establecen comportamientos inteligentes,
desglosando datos en cantidades grandes con identificaciéon de tendencias
y patrones. También permite la realizaciéon de predicciones automaticas,
precisas y rapidas.

Ramirez (2022) sostiene que la IA se caracteriza como: artificial narrow
intelligence (ANI) o débil, la cual implica un trabajo solamente, asi como
tareas que se le relacionan (como en los videojuegos o la meteorolo-
gia); IA fuerte, cuando los dispositivos emulan conductas e inteligencia
humanas de manera estratégica (como los automoviles autbnomos); y la
superinteligencia artificial (ASI), que todavia no se desarrolla pues consis-
te en artefactos independientes y conscientes. A su vez, la tipologia de la
IA se clasifica como:

1. De memoria limitada, si almacena datos y aglutina informacién fun-
dada en hechos ya ocurridos.

2. Maquinas reactivas, si la IA solo reacciona ante conductas humanas
con la ocurrencia de una accion.
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3. Autoconciencia, cuando la IA desarrolla conciencia sobre si misma.

4. Teorfa de la mente, si el dispositivo pretende que la IA entienda la
toma de decisiones y el sentir de los humanos.

Por su parte, la Universidad Internacional de Valencia (2021) refiere
que la inteligencia artificial tiene ciertas ventajas y también desventajas.
Entre los beneficios de su implementacion figura la automatizacion de los
procesos que conllevan tareas repetitivas para los seres humanos, impulsa
la creatividad porque libera a las personas de trabajos poco motivadores,
y acelera la toma de decisiones porque provee informacién actualizada
y comprimida, lo cual ahorra tiempo. Con respecto a las desventajas, la
IA problematiza el acceso a datos porque no siempre cuenta con datos
fiables y actualizados, aparte de que requiere de profesionales cualificados
que la ajusten y su desarrollo es oneroso, por lo que no se encuentra al
alcance de todos los colectivos.

A este respecto, el Parlamento Europeo (2021) considera que la IA
puede ser utilizada para recomendar de manera personalizada la compra
por internet o la publicidad, al igual que en las busquedas dentro de inter-
net por medio de diferentes motores. La inteligencia artificial también se
puede usar en la asistencia personal digital; para traducciones automaticas;
en vehiculos, casas, infraestructuras y ciudades inteligentes; en materia de
ciberseguridad, asi como en salud, lo cual ha sido de especial relevancia en
la lucha contra la Covid-19, ya que ha permitido, por ejemplo, la deteccion
de infecciones. Ademas, se ha puesto en marcha para combatir la desin-
formacion a través de sistemas para la deteccion de noticias falsas y, en
fin, esta tecnologfa es susceptible de ponerse en practica en los campos
del transporte, la manufactura, la construccion de estructuras agroalimen-
tarias sostenibles, en los servicios y en la administracion publica.

En funcién de que la IA se refiere a una plataforma de informacion,
puede resultar pertinente en los entornos educacionales, en especial en
lo que Toledo Lara (2021) califica como pedagogia emergente, que cons-
ta de planteamientos sobre la materia que se encuentran en evolucion.
Como exponen Barakina y otros (2021), la educacién representa la base
por medio de la cual se puede expandir la aplicaciéon consciente de la
inteligencia artificial. Por este motivo, Ocafia-Fernandez y otros (2019)
manifiestan que representa una forma de innovar dentro de determina-
dos ambientes como los universitarios, puesto que establece el desarrollo
de competencias digitales en el marco de los retos de la sociedad de la
informacion, ya que inicia la ejecucion de practicas de tutorias inteligen-
tes, asi como el aprendizaje on/ine con la promocion de robots o sistemas
automatizados. Con esto se puede llegar a la masificacion del aprendizaje
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en entornos virtuales, para permitir que un gran nimero de personas
desarrollen sus saberes con los Massive Online Open Conrses MOOC), que
pueden resultar como cMOOC cuando versan sobre la conectividad con
la ensefianza fundada en opiniones multiples e interacciéon de multiples
usuarios, o también son constituidos como xMOOC si adoptan el perfil
especifico del alumnado y se basan en la colaboracion horizontal entre

educandos y docentes.

No obstante, también existen otras aplicaciones en cuanto al uso de

la inteligencia artificial dentro de la educacion. Entre ellas se encuentran

multiples beneficios:

a.

10

Los docentes, mediante el uso de la IA y determinados algoritmos,
pueden identificar novedosos temas de estudio, cursos, crear inte-
rrogantes, actividades, asi como corregir informacién; incluso se
forman tutores virtuales para calificar, establecer material de apren-
dizaje personalizado, actualizar en linea a los profesores, aparte
de realizar alguna prediccién sobre el abandono de la escolaridad
(Suarez, 2022).

Comporta la simplificacién del aprendizaje, con formacién adapta-
da y personalizada, aprovechamiento del tiempo y democratizacion
de los saberes INESDI Business School, 2022).

La IA promueve la flexibilidad en la aplicacién de metodologias
para el aprendizaje, porque puede ser colaborativa o individualizada
(Diaz et al., 2021).

Se pueden desarrollar sistemas de aprendizaje para que los estudian-
tes se vinculen con grupos cuyos miembros sean afines, de manera
que se fortalezca el aprendizaje colaborativo (Obregon, 2023).

Se promueve la capacidad autodidacta de los educandos (Lépez &
Arévalo, 2022).

La aplicacion de la IA en educacion prepara a los jovenes para los
mercados de trabajo enmarcados por nuevas necesidades sociales
(Ayuso-del-Puerto & Gutiérrez-Esteban, 2022).

Posibilita facilidades de explicacién por medio de bases de conoci-
miento concretas y estructuras de inferencia (Pérez, 1989).

La IA puede estar compuesta por herramientas destinadas a catali-
zar las maximas destrezas de los estudiantes; ejemplos de ellas son
el tutor inteligente y el Agent Social Metric como instrumento para
asistir a los profesores con simplificacion del analisis interactivo de
los alumnos, desglose de las redes sociales y los chatbots o agentes
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conversacionales y los comandos de voz utiles para educandos con
discapacidad visual (Macias Motles, 2021).

i. Con la IA es posible dilucidar dificultades en los educandos, lo que
permitirfa comprender cémo ayudarlos (Urquilla Castafieda, 2023).

j. Los sistemas de IA ofrecen la posibilidad de robustecer los fines
educacionales con una garantia de equidad y acceso igualitario, orien-
tado con sus desarrollos transformadores, aparte de que tienden al
mejoramiento de la praxis pedagdgica (Barrios-Tao et al., 2021).

k. Con la IA se puede recabar informacién para establecer politicas
de bienestar en mejora de la calidad de vida (Delgado, 2022), y esto
incluye a los contextos educacionales.

. En tanto se trata de un sistema innovador, es potencialmente pro-
motor de la motivacién en el estudiante, con lo cual es posible forta-
lecer el vinculo de docente y alumno; incluso colabora con la dismi-
nucién del abandono escolar (Torres-Barreto et al., 2020).

m. La IA es util para la realizacion de adaptaciones curriculares, activi-
dades practicas y potenciar el pensamiento critico. Sin embargo, esto
es posible gracias a que da pie a la generacion de respuestas coheren-
tes y rapidas en minutos, lo cual resulta beneficioso para docentes y
estudiantes (Espinoza, 2023).

Es patente la ejecucion de practicas educativas con el servicio de la
inteligencia artificial, todo en adherencia con los propios fines que tiene el
proceso de aprendizaje, porque, como acotan Moreno-Guerrero y otros
(2020), la IA ha sido mas estudiada durante los tltimos afos, en particu-
lar en cuanto al rendimiento estudiantil. Por tanto, es posible discutir la
afirmacion de que el uso de la herramienta objeto de este estudio es un
catalizador potencial de la proteccion del derecho humano a la educacion.

2.3. Resultados y discusién

De acuerdo con el examen de la documentacién verificada, se han
podido establecer claros resultados dentro de la investigacion. De esta
manera, ellos se refieren a que:

1. La educacién es un derecho humano, lo cual esta determinado por
su esencia de proteccion social, pero también porque asi lo contem-
plan textos juridicos internacionales que, a su vez, condicionan los
ordenamientos juridicos internos de los Estados que han decidido
adherirse a su contenido. Se entiende entonces que la educaciéon es
promotora de otros derechos fundamentales conexos por el principio
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de interdependencia de estas prerrogativas, en el supuesto de que ga-
rantiza la dignidad humana y, debido a su importancia, es menes-
ter mantener su continua ejecucion, sin interrupciones ni dilaciones.
Esto, con fundamento en la informacién contenida en cuerpos como
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948), 1a
Carta de las Naciones Unidas (ONU, 1945), el Pacto Internacional
de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (ONU, 1966), entre
otros, e igualmente sustentado por la posicién de autores como Con-
treras (2021), Amnistia Internacional (2023), y Piovesan y Morales
(2020), solo por mencionar algunos.

. La inteligencia artificial esta compuesta por una serie de herramientas

que, en la medida de lo posible, se encargan de mimetizar procesos
intelectuales humanos por medio de artefactos tecnoldgicos, con la
intencion de realizar simulacion, prediccion, articulacion de practicas
y estudio de comportamientos, entre otros. Por ello requiere de gran
inversion monetaria y en capacitacion para implementarla. Tal idea
esta alineada con los criterios de Porcelli (2020), Ramirez (2022) y el
Parlamento Europeo (2021), entre otros.

. La inteligencia artificial adecuadamente implementada tiene el poten-

cial de constituirse en una importante aliada del proceso de apren-
dizaje, ya que dentro de la educacién puede prestar ayuda tanto a
los docentes como a los estudiantes, visto que es util para generar
interacciones, preparar material de trabajo, propender a reformas
curriculares, reforzar la interaccion y el trabajo colaborativo, facilitar
el trabajo docente en cuanto a monitoreo y evaluacion de la ensefian-
za, adaptar los contenidos de forma general o personalizada y, en fin,
constituir una herramienta innovadora que se adapta al marco de la
globalizacion y tecnificacion en el siglo XXI. Asi se afirma con base
en lo expresado por Espinoza (2023), Suarez (2022), Obregon (2023),
Diaz y otros (2021), y Delgado (2022), entre otros.

Estar de acuerdo con los resultados anteriores es légico, puesto que

mantienen congruencia con los propositos de la implementacion de
la TA. Ahora bien, como ya se explico, la educacién, al ser un derecho
fundamental, es indeclinable, lo cual implica que su puesta en practica no

es negociable, debe ser permanente bajo estandares de calidad, con una
vision humanista y contentiva de los parametros que requieren las socie-
dades asi como los paises, para procurar su desarrollo en beneficio de los

habitantes que alli se encuentren, de forma justa, equilibrada, igualitaria,

con una percepcion de adecuacion a las necesidades colectivas y también

las que tienen los grupos vulnerables. Con esto se quiere plasmar que el

acto educacional debe ser diversificado en cuanto a las estrategias y los

12
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recursos que dentro de él se aplican, de manera que no haya interrupcion
del mismo, incluso en situaciones de emergencia, es decir, cuando existen
circunstancias excepcionales que pueden atentar contra la consecucion del
derecho a una adecuada instruccion. Esto puede afectar a nifios, adoles-
centes y adultos por igual al sobrevenirse causas de orden econdémico,
politico, bélico, natural, social o de otra naturaleza, que produzcan esos
hechos extraordinarios lesivos para las personas (Prince, 2022).

Es asi como se presenta la oportunidad de incorporar a la inteligencia
artificial como una manera de lograr la progresion de la educacion, inclu-
so cuando no sea posible el aprendizaje presencial, ya que de este modo
se tendria un medio para alcanzar la ilustracion en caso de circunstancias
que escapen de las posibilidades del sector estudiantil, como la ocurrencia
de desastres o la falta de miembros de la plantilla docente para realizar
todas las labores relacionadas. Se ha observado que con esta herramienta
es posible establecer sistemas de tutorfa para atender los requerimientos
del estudiantado, al determinar como implicacién que se diversifique el
espectro de la ensefianza y se enriquezcan las practicas de instruccion. El
potencial de la IA dentro de los medios educacionales pudo, por ejemplo,
ser atestiguado durante la crisis de Covid-19, pues a raiz de su acaeci-
miento se planted la potenciacion de la tecnologia respectiva en aras de
lograr una alfabetizacion digital para reducir brechas en el ambito educa-
tivo (Quezada Castro et al., 2022).

Ademas, en el marco de la idea s#pra, el Banco de Desarrollo de América
Latina (2021) establecié que el uso de la IA es adecuado para mitigar los
efectos de la pandemia, lo cual puede extrapolarse a cualquier potencial
situacion similar, dentro de la cual se requieran artefactos con una inteli-
gencia artificial transparente presta para cubrir necesidades como las de
corte educativo. De igual modo, se llegd a dar cuenta que con la IA se
establecio, a raiz de la crisis del coronavirus, una forma de proveer educa-
cion virtual para mejorar el nivel de vida de los seres humanos aislados
(Toala et al., 2021). Con ello se observa la importancia de sefialar que la
inteligencia artificial se prestaria para la protecciéon del derecho humano
a la educacién, independientemente de las circunstancias, y el ejemplo
puntual de este parrafo es una muestra de ello.

En una nota aclaratoria, se debe establecer que el acceso a la infor-
macion y el acceso a la educacion son dos derechos humanos distintos,
puesto que mientras el primero se refiere a la posibilidad que tienen
las personas de obtener dichas informaciones sin que se produzca una
obstaculizacion por parte de los Estados, el segundo se constrifie a la
necesidad de que los seres humanos obtengan conocimientos para alcan-
zar una vida plena. Sin embargo, como derechos fundamentales que son,
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se encuentran interrelacionados en virtud del principio de indivisibilidad
e interdependencia, por lo que cualquiera de ellos puede catalizar el logro
del otro, y asi la IA logra ser util para materializarlos por igual dentro del
marco de la instruccién y con una visiéon de apoyo a hombres, mujeres,
adolescentes y nifios, de manera que subsecuentemente no se convierta en
una herramienta que entrane el peligro de desplazar las acciones humanas.
Eso supondria una perversion de los usos tecnolégicos adecuados por
el intelecto de una persona, en funciéon de que, como indican Berendt
y otros (2020), la inteligencia artificial genera beneficios pero también
riesgos. Se requiere una supervision constante de la IA durante su aplica-
cion, en especial para que se implemente de manera apropiada dentro del
espectro educativo.

Al considerar 1a educacién como un derecho natural, es deber de los
Estados estatuir un marco por medio del cual se asegure y no sea vulnera-
da. Visto que la adecuacion de la inteligencia artificial es costosa, resultaria
logico que los 6rganos de gobierno articulen politicas publicas segun las
cuales se establezca la logistica para consolidar su uso en los espacios
educativos, lo que conllevarfa a abrir lineas de investigaciéon que comple-
menten lo expresado en este documento, sobre todo en cuanto al impacto
en grupos vulnerables o en la exploracion cientifica, porque, como refleja
Gibbons (2021), esa tecnologia puede beneficiar ampliamente a pobla-
ciones desatendidas; para ello, las estructuras de poder deberfan ajustar
sus partidas presupuestarias y los recursos necesarios en la busqueda de
consolidar las plataformas que se precisen y la capacitaciéon que requiera
toda la comunidad educativa. Asi, se visualizaria una verdadera voluntad
politica de blindar el derecho a una instrucciéon que en el ambito interna-
cional se ha previsto resguardar, por constituir un puente para asegurar
una vida digna, sin discriminacién y que provea a la poblacion de instru-
mentos para cubrir sus necesidades en el contexto de la innovacién y
adaptacion a las nuevas tendencias mundiales dentro de la comunicacion
y la informacion.

3 | CONCLUSIONES

De acuerdo con la investigacion cientifica materializada y la considera-
cion del propésito general de este estudio, se concluye y comprende que
la inteligencia artificial comporta una tecnologia con gran alcance para,
potencialmente, defender el derecho a la educacién tanto bajo circuns-
tancias excepcionales como en la cotidianidad, porque representa una
diversificacion de los métodos para el aprendizaje, al servirse de la gran
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capacidad inventiva del ser humano. Si se extiende y hace publico su uso
en colaboraciéon con los aportes del Estado, la IA podria consolidarse
como una manera de garantizar el derecho humano a una instruccioén
de calidad y humanista, ya que representa una novedosa alternativa a las
estrategias tradicionales de la ensefianza.

El hecho de que la educacion sea un derecho humano es determinan-
te para afirmar que se transforma en un interés primario en el contexto
mundial, por lo cual se tienen que considerar todos los descubrimientos
que se posean para mantener su firmeza, ya que de no ocurrir podria
implicarse una regresiéon de otras prerrogativas que son fundamentales,
porque, como ya fue explicado previamente, el principio de indivisibilidad
e interdependencia en la aplicacién de los derechos humanos condiciona
la consolidacion de diversas aristas que deben confluir para la consecu-
cién de la vida digna. Esto se lograria con un proceso colaborativo entre
ciudadania y Gobierno, de manera que surjan propuestas adecuadas a los
fines del Estado.

Al realizar este articulo, la principal limitacién que se encontrd es que
no se pudo recabar abundante informacién sobre la puesta en practica de
la IA con una perspectiva de derechos humanos, por lo cual, el texto ha de
servir como antecedente para posibles trabajos que se decanten por esta
linea. Por ello se recomienda que, a futuro, se realicen estudios de caracter
cualitativo y cuantitativo tendentes a hacer visibles las brechas poblacio-
nales en cuanto al acceso a la IA dentro de la educacion, la cuantificacion
de personas que en las comunidades utilicen estas tecnologfas, el apoyo de
los organismos gubernativos para expandir su uso, las resultas en cuanto
a eficacia de la inteligencia artificial como medio para el aprendizaje, y el
requerimiento de la difusién de una cultura tecnolégica presta para cono-
cer las bondades de la IA, entre otros. También se recomienda que las
casas de estudio organicen eventos relacionados con la informacion de las
implicaciones de la IA en la ensefianza y generen conocimiento cientifico
que pueda ayudar a interpretar las implicaciones de esta tecnologfa.

Los derechos humanos han de ser protegidos, porque la violacion de
cada uno de ellos genera como consecuencia el menoscabo de otros. Es
por ello que, en este sentido, la educacion tiene que mantener un ritmo
constante que permita brindar a cada pafs el empuje necesario para
contraponerse a cualquier adversidad. Asi, aceptar que la tecnologia debe
adaptarse con este fin es una consecuencia légica de la evoluciéon en una
humanidad que se encuentra en constante cambio, el cual idealmente
debe partir de la maxima referida a facilitar la vida de todos, con espiritu
de hermandad y solidaridad.
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Resumen

Variados factores afectan el desempefio en pruebas que requieren la atencion,
entre ellos, la edad y la escolaridad. Se evalta la atencion sostenida y selectiva
de 459 personas universitarias hispanohablantes de las carreras de psicologfa,
ciencias basicas e ingenierfas, 58.9 % mujeres, entre 18 y 39 afios, mediante el
desempefio en puntajes del Test d2. Se aplica un modelo multivariado para
verificar el efecto conjunto de las variables edad, sexo y carrera en los puntajes
del Test d2: total de respuestas (TR) e indice de concentracion (CON). Se
observa el efecto principal de la carrera, pero no del sexo y tampoco de la edad
en la presente muestra. Se generan datos normativos para el Test d2 por rangos
de edad de 18-24 y 25-35 afios y para la muestra total, resultados estandarizados
necesarios para evaluar de manera confiable a personas hispanohablantes de
nivel universitatio. Se discute la posible influencia de la carrera universitaria en
los datos normativos de pruebas cognitivas.

Palabras clave: atenciéon sostenida, atencion selectiva, datos normativos,

Test d2.

Abstract

Various factors affect performance on cognitive tests that involve attention,
including age and schooling; Sustained and selective attention of 459 Psychology,
Basic Sciences and Engineering university students, 58.9% women, between
18 and 39 years old, all of them Spanish speakers, evaluated through their
performance in different scores of the d2 test. An analysis of a multivariate
model is applied to verify the relation among the variables age, sex, and career
and their effect on the dependent scores: total number of responses (TR)
and concentration index (CON) of the d2 test. The main effect of career are
observed. Normative data of the d2 test are generated for university students
with age ranges of 18-24 and 25-35 years. Age-standardized results for the
d2 test are necessary to reliably assess Spanish-speakers people with higher
education. The influence of the university degree on the normative data of
cognitive tests is discussed.

Keywords: Sustained attention, selective attention, normative data, d2 Test.
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1 | INTRODUCCION

ILa atencién es un constructo multidimensional esencial al proceso
de aprendizaje debido a que permite filtrar la informacién compleja de
la realidad, seleccionar estimulos, distribuir planes de accién y procesar
de manera eficaz esta informacion, al inhibir y monitorizar los estimu-
los, para responder de forma exitosa a las demandas ambientales (Aran
Filippetti et al., 2021; Garcia & Portellano, 2014; Vasquez, 2015). Los
modelos clasicos suelen dividir la atencién en subtipos o clasificarla en las
funciones de orientacién, conmutacion y mantenimiento (Fortenbaugh
etal., 2017). Uno de los modelos mas influyentes y estructurados del estu-
dio de la atencién fue desarrollado por Posner y colaboradores (Petersen
& Posner, 2012), quienes la definen como un sistema complejo formado
por tres redes neuronales principales —de orientacién, de vigilancia y de
control ejecutivo—, que interactian entre si. La atencion también puede
ser conceptualizada en los componentes de atencioén selectiva, atencion
sostenida y control ejecutivo (Aran Filippetti et al., 2021).

Una medida de atencién bastante difundida es el Test de Atencion d2
(Seisdedos, 2012), una prueba de cancelacion cronometrada en que las
personas evaluadas deben tachar las variables relevantes entre estimulos
irrelevantes. El Test d2 puede medir la precision del rastreo, la velocidad
y el control atencional de la ejecucion, funciones que estan relacionadas
con dos tipos de atencién: sostenida y selectiva (Baghaei et al., 2019;
Seisdedos, 2012). La atenciéon sostenida requiere que un observador
mantenga una participacién en una tarea especifica durante un periodo
prolongado de tiempo (Fortenbaugh et al., 2017). La atencién selectiva
permite a los individuos extraer informacion relevante mientras ignoran
los estimulos distractores (Gémez-Ramirez et al., 2016). Ambas requieren
el control ejecutivo, que se encarga de inhibir informaciones distractoras
cuando no son necesarias y monitorizar o regular las conductas (Petersen
& Posner, 2012).

Respecto a las caracteristicas psicométricas del Test d2, se realizaron
investigaciones sobre su fiabilidad, su estructura factorial y su relacién con
otras medidas. En los dltimos afios, también se ha verificado la validez de
puntajes especificos del Test d2 (Aran Filippetti et al., 2021; Baghaei et al.,
2019; Pawlowski, 2020; Steinborn et al., 2018).

Para las medidas de fiabilidad del Test d2, los estudios evaluaron la
consistencia interna y aplicaron los métodos de zest-retest y comparacion de
las dos mitades. Los resultados variaron entre .90 y .96, en especial para las
variables total de respuesta (TR), que mide velocidad, y total de aciertos
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(TA), que mide precision, en diferentes muestras, tanto de nifios como de
adultos (Caglar & Korug, 20006; Izquierdo et al., 2007; Pawlowski, 2020;
Seisdedos, 2012). Segun Steinborn y otros (2018), la medida de velocidad
del procesamiento (TR) es la mas confiable. Las medidas relacionadas con
la efectividad y con el indice de concentracion (TOT y CON) demues-
tran estabilidad temporal por el procedimiento de fest-retest (Seisdedos,
2012; Pawlowski, 2020). Los errores de omision (O) y comision (C) suelen
presentar asimetria en la distribucién y son poco fiables temporalmente
(Seisdedos, 2012; Steinborn et al., 2018).

Diversos estudios que relacionan el Test d2 con otras pruebas de
atencion indican que algunos de sus puntajes son medidas convergentes.
Se observan correlaciones mas altas entre TA, TR, TOT y CON vy las
pruebas Stroop Test, Trail Making Test y Claves de la Escala Wechsler de
Inteligencia - WAIS (Aran Filippetti et al., 2021; Bates & Lemay Jr., 2004;
Pawlowski, 2020).

Respecto al modelo factorial del Test d2, los estudios sefialan incerti-
dumbre, la cual esta relacionada con que no se identifica un modelo teérico
explicativo de las pruebas de atencién sostenida en general (Blotenberg
& Schmidt-Atzert, 2019). Algunos estudios sugieren la posibilidad de dos
o tres factores o componentes para el Test d2 (Izquierdo et al., 2007,
Pawlowski, 2020).

En la investigacion de puntajes especificos, Baghaei y otros (2019)
examinaron el ajuste del Test d2 segin modelos elaborados con la teorfa
de respuesta al item (TRI). Los autores encontraron que la medida de
indice de concentraciéon (CON) y de la cantidad total de caracteres cance-
lados (TR) se ajustan al modelo Rasch Poisson Counts (RPCM), lo que no se
evidenci6 en los errores (omisién y comision), puntajes con problemas de
fiabilidad ya identificados por Steinborn y otros (2018).

Obtener evidencias de validez de una prueba es tan importante como
desarrollar los datos normativos con base en una muestra propia del pafs;
esto se debe a la posibilidad de que surjan problemas al utilizar baremos
de otras culturas para ofrecer diagndsticos. Varias investigaciones han
encontrado que, mientras algunas normas puedan coincidir entre paises,
también hay normas que pueden subestimar puntajes o distorsionar la
distribucién de puntajes de muestras de otros paises en los que no se
hicieron los estudios de sus estandares (Chevalier et al., 2016; Duggan
et al., 2019).

En lo que concierne a la influencia de diferentes factores en las
funciones cognitivas, la edad se ha establecido como uno de los que mas
influyen. El envejecimiento normal esta relacionado con cambios de la
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cognicion (Harada et al., 2013; Salthouse, 2012). Las pérdidas cognitivas
con la edad se ven reflejadas en los resultados de las pruebas neuropsico-
l6gicas. Cuanta mas edad, mas bajo es el rendimiento en las medidas de
velocidad de procesamiento, memoria de trabajo y funcién ejecutiva, por
ejemplo (Murman, 2015; Park et al., 2003). Para la atencion, los cambios
mas evidentes son la disminucion del rendimiento en tareas complejas
que requieren la atenciéon selectiva (Lezak et al.,, 2012). En la atencion
sostenida, los resultados del desempefio de adultos mayores saludables
son contradictorios, lo que puede estar relacionado con los diferentes
paradigmas existentes para su estudio (Staub et al., 2013).

Relacionado con la variable género, los estudios sugieren resultados
no significativos o débiles en pruebas de atenciéon (Rivera et al., 2015;
Vanotti et al., 2015) y en el desarrollo cognitivo en general (Ardila et al.,
2011; Duff et al.,, 2011). A su vez, Anstey y otros (2021) evaluaron las
diferencias de género en tres cohortes poblacionales (20, 40 y 60 afios)
e indicaron que, dentro de cada cohorte, las mujeres presentaron mejor
memoria verbal y los hombres mejor memoria de trabajo y tiempos de
reaccion mas rapidos. Aunque en algunas habilidades cognitivas se pueden
encontrar discrepancias, los estudios en general sugieren mas similitudes
que diferencias a lo largo del desarrollo (Anstey et al., 2021; Hyde, 2014,
McCarrey et al., 2010).

Respecto a los factores socioculturales, la escolaridad esta destacada
en diferentes estudios de datos normativos de pruebas cognitivas (Bonete
Loépez et al,, 2020; Elkana et al., 2020; Marquine et al., 2021; Pedraza et al.,
2016). La educacion puede ejercer un efecto protector frente al deterioro
cognitivo asociado a la edad, pues un mejor desempefio ejecutivo y una
mejor capacidad de resolver problemas pueden ser observados en indi-
viduos con mayor nivel educativo (Borda et al., 2019; Contador et al.,
2017). Los estudios que hacen baremos considerando distintos rangos de
escolaridad suelen resaltar la posibilidad de diagnosticos falsos positivos
en pacientes con bajos niveles de educacion si no se considera este factor

en los analisis (Carpinelli et al., 2020; Gaete et al., 2023).

Aungque el papel de la cultura en neuropsicologia es bien conocido y
ha ganado cada vez mas aceptacion en la practica clinica (Ardila, 2007;
Ostrosky-Solis et al., 2010), aun se verifica en diferentes manuales la
ausencia de baremos ajustados por rangos de educacioén formal. Algunas
investigaciones mas recientes han evidenciado el efecto de la baja esco-
laridad en el desempefio cognitivo y generado baremos especificos para
la poblacién con poco tiempo de estudio formal para algunas pruebas
psicolégicas (Carpinelli et al., 2019; Gaete et al., 2023). No obstante, al
aferrarse a la idea de que las personas con alta escolaridad alcanzan un
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efecto de techo en las pruebas neuropsicoldgicas, la ausencia de baremos
especificos para esta poblacion puede conllevar a que obtengan resultados
dentro de la media en las medidas evaluadas y producir falsos negativos
en algunos diagnosticos. Podria darse el caso de diagnosticos impreci-
sos 0 errdéneos en pacientes con altos niveles de estudio formal, porque
sus resultados fueron comparados con baremos de muestras con menor
escolaridad.

Considerando los aspectos mencionados, el objetivo de este estudio
es evaluar la influencia de los factores sociodemograficos, como la edad
y el sexo, en la atencién sostenida de personas universitarias. Ademas, se
ofrecen baremos del Test d2 de una muestra de personas universitarias.

2 | METODO

2.1. Participantes

En la investigacion participaron 459 adultos costarricenses, 58.6 %
mujeres, con edades entre los 18 y 39 afios (M = 23.53; DE = 4.60). Todos
los participantes estaban cursando una carrera universitaria, 53.6 % eran
de instituciones publicas y 46.4 % de instituciones privadas. La mues-
tra fue agrupada por los rangos de edad 18-20 (» = 122; 68 femenino
y 54 masculino), 21-24 (n = 204; 120 femenino y 84 masculino), 25-29
(n = 80; 50 femenino y 30 masculino) y 30-39 (» = 53; 31 femenino y
22 masculino). Respecto a las carreras cursadas, 59.9 % de los participan-
tes estudiaba Psicologia y 40.1 % ciencias basicas e ingenierfas (Fisica,
Quimica, Meteorologia e Ingenierfa). La muestra fue por conveniencia;
para la seleccion de los participantes se considero el criterio de la ausen-
cia de lesion cerebral, enfermedad cerebrovascular, epilepsia, Parkinson,
internacion psiquiatrica y demas enfermedades o trastornos neurologicos
o psiquiatricos referidos en un cuestionario.

2.2. Instrumento

Test de Atencion d2, version espafiola de Seisdedos (2012): es un test de
tiempo limitado para medir la atencién sostenida, la atencién selectiva
y la concentracion mental. Se puede administrar de forma individual o
colectiva con una duracion de entre 8 y 10 minutos. La prueba presenta
14 lineas con 47 estimulos (letras «d» o «p» acompafiadas de rayitas). La
tarea consiste en revisar cada linea y marcar toda letra «d» acompafada de
dos rayitas. A cada linea se le asigna el limite de tiempo de 20 segundos sin
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pausa entre lineas. Las puntuaciones directas obtenidas en la aplicacion
del Test d2 son: Total de Respuestas (TR), Total de Aciertos (TA) y los
errores denominados Omisiones (O) y Comisiones (C). De estos punta-
jes se pueden derivar las siguientes medidas: 1) Efectividad total en la
prueba (TOT), que consiste en la cantidad total de elementos procesados
menos la cantidad total de errores cometidos (TR - (O + C)) y permi-
te evaluar el control atencional e inhibitorio; 2) Indice de concentracién
(CON), resultante de la cantidad de elementos correctos seleccionados
menos la cantidad de comisiones (TA - C), es considerado un indicador
del equilibrio entre velocidad y precision de la actuacion; y 3) Indice de
variacion o Tasa de Fluctuacion (VAR), que resulta del calculo de la dife-
rencia entre la mayor y la menor productividad, o sea, entre la cantidad
mas alta y mas baja de elementos procesados (TR+) - (TR-), y ofrece una
medida de la variaciéon o fluctuacion del modo de trabajar o estabilidad y
consistencia del desempefio de la persona evaluada a lo largo del tiempo
(Seisdedos, 2012). Respecto a sus caracteristicas psicométricas estudiadas
en Costa Rica, se reportan evidencias de validez convergente y que los
puntajes TR, TA, TOT y CON del Test d2 son los mas fiables, con resul-
tados de alfa de Cronbach y de fiabilidad zesz-refest en el rango de .90 a .97
(Pawlowski, 2020).

2.3. Procedimientos

La investigacion corresponde a un estudio cuantitativo, de corte
transversal y de tipo descriptivo-correlacional (Hernandez-Sampieri &
Mendoza, 2018). Se realizaron evaluaciones colectivas de una duracién
de 30 minutos en aulas de las universidades o en centros de atencion
psicoldgica. Los datos fueron recolectados en el periodo de abril de 2015
a setiembre de 2017. Todos los participantes firmaron un consentimien-
to informado y la recoleccién de datos se realizé segin las normas de
investigacion con seres humanos requeridas en el pafs, respetando la
confidencialidad de los datos y la autonomia de los participantes.

3 | ANALISIS DE DATOS

Se hicieron analisis descriptivos de los diferentes puntajes del Testd2 en
toda la muestra. Con las variables que presentaron distribucién normal se
hizo un Analisis de Varianza (ANOVA) de una via, tomando como varia-
ble independiente los grupos de edad 18-20, 21-24, 25-29 y 30-39 afios. En
la muestra total fueron evaluadas las diferencias entre sexo, universidad y
carrera cursada con la prueba t de Student para muestras independientes.
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Se hizo un Analisis de Covarianza Multivariado (MANCOVA) para anali-
zar los efectos de la edad y del sexo (mujer u hombre) sobre los puntajes
del Test d2, con la carrera como covariable. La variable edad fue reagru-
pada (18-24 y 25-35) debido al resultado previo obtenido en el ANOVA.
Ademas, se excluyeron los participantes de 34 a 39 afios por ser una mues-
tra reducida.

4 | RESULTADOS

Los estadisticos descriptivos de los puntajes del Test d2 de la mues-
tra total (IN = 459) se presentan en la Tabla 1. Los resultados indican la
distribuciéon normal de las variables TR, TA, TOT y CON. En la division
de la muestra por rangos de edad se encuentran diferencias estadisti-
camente significativas entre los grupos en las medias de las variables
TA (F(3, 455) = 3.81, p = 0.010, n2 = 0.025) y CON (F(3, 455) = 3.27,
p = 0.021, n2 = 0.021) del Test d2. El analisis de Bonferroni como post
hoe indicé que las diferencias se encuentran entre el grupo de 18-20 y
30-39 (p = 0.009, 4 = 0.62) y de 21-24 y 30-39 (p = 0.032, 4 = 0.43) en
la variable TA, y entre el grupo de 18-20 y 30-39 (p = 0.017, 4 = 0.58)
en la variable CON. La prueba 7 de Student para muestras independientes
indicé diferencias entre sexo y carrera en las cuatro variables del Test d2
(TR, TA, TOT y CON), con resultados mas elevados para hombres (TR:
H457) = 4.13, TA: #(457) = 4.78, TOT: #(457) = 4.69, CON #457) = 4.90),
de las carreras de ciencias basicas e ingenierfas (TR: #(457) = 4.33, TA:
#457) = 5.99, TOT: #457) = 5.33, CON #457) = 5.99), todas con nivel
de significancia a p < 0.001.

Tabla 1 | Estadisticos descriptivos de los puntajes del Test d2 de la
muestra total (N = 459)

Minimo  Madximo M DE Asimetria  Curtosis
TR 265 646 490.76 75.76 -.263 -.353
TA 83 288 186.14 37.65 246 -.148
O 0 152 23.39 21.98 2.23 6.40
C 0 27 2.75 3.12 2.77 12.59
TOT 254 629 464.62 73.50 -.178 -.259
CON 83 280 183.39 37.79 161 -.162
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(Continuacion)
Minimo Miéximo M DE Asimetria ~ Curtosis
TR+ 21 47 41.31 5.35 -.782 -.008
TR- 0 43 27.41 6.70 -914 2.69
VAR 4 47 13.90 5.70 2.26 9.19

Nota. TR: Total de Respuestas, TA: Total de Aciertos, O: Omisiones, C: Comisiones, TOT:
Efectividad total en la prueba, CON: Indice de concentracién, TR+: Nimero mds alto de elementos
procesados, TR-: Nimero mds bajo de elementos procesados, y VAR: Indice de variacion.

Antes de la ejecucién de los andlisis MANCOVA se evaluaron los
supuestos de normalidad, homogeneidad de las matrices de varianza-
covarianza, linealidad y la multicolinealidad. Los resultados indicaron
normalidad de los puntajes del Test d2 (p > 0.05). Debido a que los punta-
jes TOT y CON son derivados de cdlculos a partir de los puntajes TR y TA,
existe elevada correlacién y, por lo tanto, se presenta la multicolinealidad
si todos los puntajes se incluyen en un modelo. Por esta razén, se plantea
un modelo en que se incluyen los puntajes TR y CON como variables
dependientes, las variables edad y sexo como factores, y la carrera como
covariable. El resultado de la prueba M de Box para verificar la homoge-
neidad de las matrices de varianza-covarianza indicé que se cumple este
supuesto (F=1.28, ¢/=9, p = 0.24). El andlisis multivariado MANCOVA
indicé efecto principal significativo para la carrera (p < 0.001), pero no se
encontrd efecto principal significativo para sexo (p > 0.05) y para grupos
de edad (p > 0.05), tampoco para la interaccién edad x sexo (p = 0.11),
resultados que pueden ser observados en la Tabla 2. El efecto de la carre-
ra fue observado para los puntajes CON F (1, 446) = 18.18, p < 0.001,
n,’=0.04, y TR F (1, 446) = 7.85, p = 0.005, n * = 0.017.

Tabla 2 | Analisis de covarianza multivariado

Efecto FTraza de Pillai o » N2 parcial
Interseccion 824.54 2 <.001 789
Sexo 1.82 2 164 .008
Edad 1.86 2 157 .008
Carrera 9.69 2 <.001 .042
Sexo * Edad 2.20 2 Jd12 .010
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Debido al efecto encontrado en el modelo de analisis multivariado
en la comparaciéon de personas universitarias de diferentes carreras, se
hizo una representaciéon grafica (Figura 1) para visualizar los resultados
por rangos de edad de las diferentes carreras. Se puede observar una
curva mas acentuada de los resultados de las personas universitarias
de las carreras de ciencias basicas e ingenierfas comparados con los de
psicologia, que presentan resultados mas constantes. En la edad de 18 a
24 afios se verifican resultados mas bajos de las variables TR y CON en
estudiantes universitarios de psicologia comparados con los de ciencias
basicas e ingenierfas.

En la Tabla 3 se presentan los baremos de la muestra total de todos los
puntajes del Test d2.

Figura 1 | Representacién grafica de los puntajes TR y CON del Test
d2 por carreras y edad

Medias marginales estimadas del puntaje TR
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Nota. TR: Total de Respuestas y CON: Indice de concentracién.
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Tabla 3 | Media, desviacidn estandar, asimetria, curtosis, valores
minimo y maximo y percentiles de los puntajes CON del
Test d2 de universitarios de 18-24 (n = 326) y de 25-35
anos (n = 120)

Puntaje del Test d2 CON TR

18-24 anos  25-35 afos 18-24 afios  25-35 afios
Percentil
5 130.35 114.15 360.85 331.45
10 138.70 124.40 396.70 373.40
15 148.00 138.05 413.00 397.15
20 154.40 148.20 430.20 417.00
25 159.75 151.25 444.50 428.50
30 165.00 156.30 456.10 445.20
35 171.00 160.00 463.45 457.05
40 175.00 164.80 475.60 464.40
45 180.15 173.90 488.45 475.80
50 184.00 180.00 498.00 488.50
55 190.00 183.55 506.00 496.55
60 195.00 186.60 518.00 504.00
65 200.10 191.65 530.00 513.30
70 204.90 196.00 540.90 519.00
75 209.50 202.75 550.50 540.75
80 218.60 210.40 560.60 560.40
85 225.00 216.55 575.00 575.70
90 237.30 228.90 594.00 586.80
95 253.65 246.00 611.30 600.95
M 186.25 178.13 494.71 482.37
DE 37.30 38.51 74.34 79.77
Asimetria 0.16 0.16 -23 -30
Curtosis -0.17 -0.10 -.48 -17
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(Continuacion)
Puntaje del Test d2 CON TR
18-24 afos 25-35 afos 18-24 afos 25-35 anos
Minimo 87 83 303 26
Miximo 280 274 646 645

Nota. CON: Tndice de concentracién y TR: Total de Respuestas

Tabla 4 | Percentiles de los puntajes TA, TOT, O, C, TR+, TR-y VAR
del Test d2 de la muestra total de universitarios de 18-39
anos (N = 459)

Puntajes d2 TA TOT 0 C TR+ TR- VAR
Percentil

5 127 334 3 0 30 16 7
10 139 367 5 0 34 19 9
15 149 387 7 0 35 21 9
20 154 402 8 0 37 23 10
25 159 415 10 1 38 24 10
30 164 427 11 1 39 24 11
35 170 438 12 1 39 25 11
40 175 449 14 1 40 27 12
45 180 456 15 2 41 27 12
50 184 465 17 2 42 28 13
55 189 477 18 2 43 29 13
60 193 487 20 3 44 29 14
65 198 497 23 3 45 29 15
70 204 507 25 3 46 30 16
75 211 515 29 4 46 32 17
80 216 530 33 4 47 33 17
85 226 542 41 5 47 34 18
90 239 557 50 6 47 35 20
95 253 584 72 8 47 37 23

Nota. TA: Total de Aciertos, O: Omisiones, C: Comisiones, TR+: Cantidad mds alta de elementos procesados,
TR-: Cantidad m4s baja de elementos procesados, y VAR: Indice de variacién.
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5 | DISCUSION

LLa presente investigacion buscé evaluar la influencia de algunos facto-
res sociodemograficos, como la edad y el sexo, en la atencion sostenida y
selectiva de personas universitarias hispanohablantes de Costa Rica. Los
resultados sugieren que, cuando se evalian los efectos de las variables
edad, sexo y carrera, como muestras independientes, sobre los punta-
jes del Test d2, se obtienen resultados de diferencias estadisticamente
significativas, en especial en el total de respuestas (TR), total de acier-
tos (TA), indice de efectividad (TOT), e indice de concentraciéon (CON).
No obstante, cuando se evalia un modelo en el que se busca verificar la
influencia de las variables edad, sexo y carrera sobre los puntajes TR y
CON del Test d2 —son los mas estudiados en diferentes articulos y que
presentaron distribucién normal—, se evidencia la influencia principal de
la carrera en la presente muestra.

Los resultados de esta investigacion concuerdan con los de la literatura
previa, que destaca la existencia del efecto de la edad en el desempefio en
algunas pruebas neuropsicologicas (Salthouse, 2012), lo que fue observa-
do en los analisis de muestras independientes. No obstante, en la presente
muestra, al tratarse de universitarios, el modelo multinivel indicé que la
edad no fue el principal factor que influy6 en los puntajes de la presente
muestra. De manera general, las diferencias de desempefio cognitivo en la
adultez joven (20-39 afios) son menos sobresalientes y los cambios cogni-
tivos mas evidentes no comienzan hasta finales de la mediana edad, y son
mas evidentes a partir de los 60 afios (Salthouse, 2016). Por lo tanto, a
efectos de baremos, se podria verificar los resultados de la muestra total.
Debido a que los manuales existentes a la fecha para poblacién hispano-
hablante presentan datos normativos por grupos de edad, a efectos de
comparacion se presenté una tabla con los datos normativos de los dos
principales puntajes estudiados, a saber, CON (indice de concentracion)
y TR (total de respuestas) de los grupos de edad 18-24 afios y 25-35 afios.

La importancia de presentar estos resultados radica en que en las
evaluaciones de pacientes con trastornos cognitivos o comportamenta-
les esta bien establecida la necesidad de considerar la edad, debido a que
el envejecimiento normal esta relacionado con cambios de la cognicion
(Harada et al., 2013). Asimismo, los efectos de la escolaridad estan desta-
cados en los estudios de datos normativos de pruebas neuropsicologicas
(Bonete Lépez et al., 2020; Elkana et al., 2020). También es importante
mencionar que los estudios que comparan el uso en una poblacién deter-
minada de normas de pruebas psicolégicas obtenidas, a partir de muestras
de otros paises, indican algunos problemas recurrentes de utilizar baremos
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de otras culturas (Chevalier et al., 2016; Duggan et al., 2019). Aunque
el papel de la cultura es conocido en la evaluacion psicoldgica (Ardila,
2007; Ostrosky-Solis et al., 2010), muchas pruebas son utilizadas en Costa
Rica sin considerar su posible interferencia en los datos normativos.
No obstante, varias investigaciones recientes han sido realizadas con la
poblacion de adultos mayores (Usuga et al., 2023; Usuga et al., 2023), lo
que indica la preocupacion de las personas investigadoras de estudiar la
influencia de estos aspectos en muestras del pafs.

En la presente muestra se observan resultados semejantes en los
rangos de edad de 18-20 y 21-24 anos. Por consiguiente, se generan bare-
mos estandarizados para los rangos de 18-24 y 25-35 afios. Se opta por
eliminar los participantes de 36 a 39 afios por tener una reducida cantidad
de participantes en la muestra. Los baremos especificos de esta pobla-
cién son importantes debido a que los pacientes con alta escolaridad
en futuras evaluaciones podrian recibir resultados mas precisos, ya que
sus resultados podrian ser comparados con normas estandarizadas para
personas con alta escolaridad del pafs y no con muestras de personas de
otros pafses que presentan menos tiempo de estudio formal. Tal practica,
al no considerar las oportunidades educativas y los aspectos distintos de la
propia cultura, puede generar interpretaciones equivocadas de los resulta-
dos de algunas pruebas cognitivas y un riesgo de obtener un falso negativo
(Roebuck-Spencer et al., 2017). Se insiste en la necesidad de hacer mas
investigaciones para verificar la influencia de la cantidad y la calidad de la
educacion en diferentes pruebas cognitivas, en especial, aquellas utilizadas
en la evaluacién neuropsicologica.

Respecto a la influencia de la variable carrera en el analisis del modelo
multivariado, los resultados sugieren posibles diferencias de la atencion
sostenida en dependencia de la carrera cursada o de la elecciéon voca-
cional de una persona. La Figura 1 sugiere una diferencia de la atencion
sostenida cuando se observan las curvas de desempeno de las personas
de las carreras de psicologia comparadas con las de ciencias basicas e inge-
nierfas, segin la edad. A partir de estos resultados es posible reflexionar
sobre la relacion entre los estudios universitarios y las habilidades cogni-
tivas especificas requeridas en cada carrera. Los estudios que investigan
la relacion entre habilidades cognitivas especificas y la preferencia por
determinadas carreras sefialan que hay una relacion entre diferentes perfi-
les de capacidad y la elecciéon de una carrera (Porter & Umbach, 20006;
Wai et al., 2009). Los estudios sugieren, por ejemplo, que una mayor capa-
cidad verbal es caracteristica de la pertenencia a un grupo de las ciencias
sociales, las artes y las humanidades, mientras que los niveles mas altos
de habilidades matematicas y espaciales caracterizan la pertenencia a un
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grupo de ingenierfa, ciencias fisicas, matematicas e informatica (Pilller &
Hell, 2012). Para estudios futuros se sugiere profundizar la investigacion
sobre variaciones del desempeno en el Test d2 entre universitarios de
diferentes carreras y de diferentes rangos de edad. Se sugiere evaluar si
hay una relacién entre patrones distintos en los resultados obtenidos a
partir del Test d2 y la frecuencia con la que ejecutan a diario, tareas que
exigen habilidades de atencién sostenida o selectiva, entre otras evaluadas
por esta prueba. De otra forma, también se puede investigar si la eleccion
de una carrera en detrimento de otra estarfa relacionada con la capacidad
atencional que tenga la persona.

El presente estudio tiene la limitacién de ser una muestra por conve-
niencia de universitarios de psicologfa, ciencias basicas e ingenierfas. No
obstante, el trabajo aporta conocimiento al haber investigado el efecto
de diferentes variables sobre los puntajes del Test d2 en una muestra
conformada por personas adultas jévenes con nivel universitario, ademas
de ofrecer baremos para dos de los principales puntajes del Test d2 (TR y
CON) en dos grupos de edad. Estos datos son importantes para el ejerci-
cio de la evaluacion psicologica en Costa Rica, ya que es el primer estudio
que presenta baremos del Test d2 destinados a personas adultas jévenes
de nivel universitario costarricenses. Ademas, los baremos obtenidos son
necesarios debido a que los futuros pacientes con alta escolaridad podrian
recibir diagnosticos mas precisos si sus resultados fueran comparados con
los datos estandarizados a partir de muestras obtenidas en el pafs y no con
baremos derivados de muestras de personas con menor escolaridad y de
otros paises. Segun Roebuck-Spencer y otros (2017), la imposibilidad de
identificar el deterioro cognitivo cuando esta presente, o sea, los falsos
negativos, puede poner en peligro a un individuo y a la comunidad cuando
este presenta un deterioro cognitivo y se involucra en actividades que tal
vez ya no pueda realizar.

Asimismo, es importante resaltar que las pruebas cognitivas deben
elegirse en funcion de la disponibilidad de datos normativos apropiados
que tengan en cuenta diferentes factores demograficos como la edad, la
etnia, la raza, la educacién y el género (Roebuck-Spencer y otros, 2017).
La seleccion de pruebas y datos normativos en neuropsicologia trans-
cultural sigue siendo un tema complejo. Se necesitan mas estudios con
diferentes pruebas cognitivas para abordar adecuadamente los efectos

de los factores culturales, como la cantidad y la calidad de la educacion
(Duggan et al., 2019).
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Resumen

Las comunidades educativas preescolares de Chile viven cotidianamente una
condicién de multiculturalidad en la que las pricticas pedagdgicas inclusivas
cobran gran relevancia. Por lo anterior, es necesario comprender el despliegue
de estas practicas en el jardin infantil y visualizar la percepcién que tienen las
familias y las educadoras de pdrvulos del estudio de la educacién inclusiva en
cuanto a las estrategias y los recursos pedagégicos que utilizan dentro de las
aulas. Por otro lado, también es necesario conocer si las familias se sienten parte
del jardin infantil y de qué manera estdn incluidas en la planificacién educativa,
colaborativa y estratégica que genera el mejoramiento institucional encausado
en la inclusién, a partir de la utilizacién de la metodologia cualitativa, donde se
les aplica a las participantes entrevistas utilizando el Indice de Inclusién. Estos
resultados permiten integrar los hallazgos pedagégicos, con mayor pertinencia,
dentro del creciente cruce de identidades migratorias y diversidad cultural,
que dan cuenta de que atn hay una falta de comprensién sobre el tema de la
inclusién.

Palabras clave: educacién inclusiva, Indice de Inclusién, metodologia
cualitativa, percepcion, pricticas pedagdgicas, preescolares.

Abstract

The educational preschool communities in Chile live in a multicultural
condition on a daily basis where inclusive pedagogical practices are highly
relevant. Hence, it is necessary to understand the deployment of these within
kindergarten and to visualize the perception that families and teachers
have towards inclusive education in terms of the strategies and pedagogical
resources used in the classrooms. Additionally, it is important to understand
how families feel about the kindergarten and in what way they are included
in the educational, collaborative, and strategic planning which generates the
institutional inclusive improvement. A qualitative methodology is used in
order to apply interviews concerned to the Inclusion Index to the participants.
The results allow integrating the most relevant pedagogical findings within the
growing crossroads of migratory identities and cultural diversity. Nowadays,
there is still a lack of understanding regarding inclusion.

Keywords: Inclusive education, Inclusion Index, qualitative methodology,
perception, pedagogical practices, preschool.
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1 | INTRODUCCION

En la actualidad, en Chile «las aulas se estin volviendo cada vez mds
diversas a nivel cultural y lingiiistico» (Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas [CPEIP], 2018, p. 12).
Estdn integradas por estudiantes de variados origenes y creencias, con disi-
miles experiencias culturales, sociales y distintas formas de aprender, y esto
invita a los profesores a responder a las necesidades y emociones que los
estudiantes experimentan a lo largo del proceso (CPEID, 2018, p. 243).

Herrera Batista (2006) afirma que existe «la necesidad de contar con un
ambiente educativo que promueva el aprendizaje y, por ende, el desarrollo
integral de los nifios» (p. 2). También declara que este ambiente propi-
cio para el aprendizaje es importante tanto dentro como fuera del aula;
requiere una constante adecuacién y pertinencia para incluir y respetar a
todos (p. 10). Por lo tanto, es vital que como educadores seamos capaces
de generar un ambiente de aula respetuoso en el que se utilicen diferentes
estrategias diddcticas que potencien cada una de sus habilidades.

El problema de investigacién se direcciona a visualizar la percepcién
que tienen las familias y las educadoras de parvulos respecto a la educa-
cién inclusiva en cuanto a las estrategias y los recursos pedagégicos que
se utilizan dentro de las aulas; se utiliza la metodologia cualitativa a partir
de las respuestas a una entrevista individual semiestructurada aplicada a
cada una de las participantes, y cuyas preguntas fueron generadas a partir
de algunos indicadores del Indice de Inclusién. Los resultados permiten
conocer, por otra parte, si las familias se sienten parte del jardin infantil,
de qué manera estdn incluidas en los procesos de aprendizajes de sus hijos
e hijas, asi como en la planificacién educativa, colaborativa y estratégica,
lo que permite integrar los hallazgos pedagégicos con mayor pertinencia
dentro del creciente cruce de identidades migratorias y diversidad cultural.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Entre el 7 y el 10 de junio de 1994 se celebré en Salamanca (Espafia)
la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso
y Calidad. De acuerdo con la informacién de la UNESCO (1994), en este
evento se establecié el principio de la Educacién para Todos y se propu-
sieron estrategias inclusivas en distintos contextos para garantizar que
los nifios y jévenes con necesidades educativas especiales sean incluidos
dentro de la sociedad en aprendizaje (p. 3). Desde ese momento se generd
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un nuevo punto de partida a escala mundial para millones de nifios y
nifias privados de educacién.

En la actualidad, la labor docente tiene un rol fundamental no solo
en las formas y métodos de aprendizaje de los estudiantes, sino también
en cémo se lleva a cabo una clase en aulas tan diversas, en la que todos
tengan las mismas oportunidades de aprender desde sus propias vivencias,
habilidades y estilos de crianza, en el marco de la construccién de socie-
dades mds justas, menos asimétricas y centradas en paradigmas éticos de
consenso como los derechos humanos.

El Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC) establece que la
generacién de espacios de participacién para todos, en los que se consi-
deren elementos significativos para las familias y sus ninos y nifas,
contribuye «significativamente a la formacién de identidad, autoestima y
sentidos mds profundos» (p. 14), lo que permite valorar, reconocer y respe-
tar las diversas comunidades del pais dentro de la construccién curricular.
Por consiguiente, «aparece como fundamental la consideracién de los
parvulos como agentes activos de estas culturas especificas, aportando
desde su perspectiva de ninas y nifios».

La red de salas cuna y jardines infantiles de la Fundacién Integra cuen-
ta con un centro que almacena documentos, como la Politica de Calidad
Educativa de Integra, que especifica que el sistema educativo «debe
responder a la diversidad de los nifios y nifias que atiende; modificarse y
reestructurarse en funcién de sus caracteristicas, necesidades y talentos, en
vez de que los nifios y nifas deban adaptarse al sistema» (2015, p. 42). Por
ello, el mayor desafio es responder a aquellos ninos, nifias y familias que
tienen mayor riesgo de exclusidn social, ya sea porque se encuentran en
situacién de vulnerabilidad social, porque tienen necesidades educativas
especiales, o porque presentan una amplia diversidad cultural. Se debe
lograr el sentido de inclusién de «aquellos que son inmigrantes o hijos de
inmigrantes en paises con lenguas de acogida distintas a su lengua mater-
na» (Echeita Sarrionandia, 2016, p. 3).

Francisca Diaz, exdirectora del CPEIP, sefiala que la calidad docen-
te implica: 1) formar y desarrollar profesionales que puedan desplegar
précticas instruccionales efectivas, 2) crear ambientes propicios para el
aprendizaje que contemplen el desarrollo emocional del estudiantado, y
3) mantener altas expectativas sobre los resultados; estos tres puntos son
una prueba de una préctica inclusiva. Se trata de que exista innovacién
en las pricticas pedagdgicas y se genere un ambiente propicio junto con
las condiciones necesarias para favorecer un aprendizaje con significado y
sentido para todos. Las educadoras de pdrvulos deben desarrollar en sus
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nifos y nifas un sentimiento pleno de pertenencia. Para lograrlo deben
incluir, reconocer, tomar en consideracion y valorar cada cultura, vivencia,
ritmo de aprendizaje, creencia, religién e hitos del desarrollo.

En la actualidad existen lineamientos estandarizados, establecidos y
sistematizados para abordar y trabajar los temas interculturales e inclusi-
vos, ya sea en experiencias educativas con los nifos o en la incorporacién
de las familias en el trabajo mutuo que es educar. Por consiguiente, en
las Bases Curriculares de Educacién Parvularia de la Subsecretaria de
Educacién Parvularia, del ano 2018, se sostiene que el bienestar, desa-
rrollo integral y aprendizaje, entre otros, se genera a partir de la correcta
interaccién entre adultos y parvulos. Por lo anterior, es necesario conside-
rar qué aspectos obstaculizan o facilitan la pertinencia en cuanto al logro
de una préctica inclusiva, bien tratante, un clima de respeto y vinculacién
entre todos los miembros de la comunidad educativa, al igual que estable-
cer espacios de reflexién, retroalimentacién y andlisis entre el equipo de
educadoras sobre estrategias o recursos pedagdgicos que permitan ejercer
précticas pedagdgicas inclusivas idéneas, que otorguen al estudiantado la
oportunidad de aprender y de convivir con la realidad actual en igualdad
de oportunidades.

En un jardin infantil inclusivo, los nifnos y las nifas se educan juntos,
participan de las experiencias a través del juego y del aprendizaje colabora-
tivo, y desarrollan sus potencialidades en un ambiente que respeta y valora
sus diferentes identidades y particularidades. Puesto de otra manera, «los
nifos no pueden constituir una comunidad ni sentirse cémodos si creen
que deben dejar de lado sus diferencias y las de sus companeros para poder

pertenecer al grupo» (Sapon-Shevin, 2007, p. 37).

En este marco, la Fundacién Integra (2019) ha jugado un papel rele-
vante al asumir el compromiso de una agenda transformadora que, en
consonancia con el enfoque de derechos y los principios de equidad, parti-
cipacién, ciudadania e inclusién, contribuya al fomento de una educacién
parvularia de calidad que desarrolla la personalidad humana, enriquece los
valores, fortalece el respeto, y promueve la comprensién y la amistad entre
las naciones y los grupos sociales.

Para la definicién de prictica pedagdgica inclusiva se consideré la que
propuso el CPEIP en su Marco para la Buena Ensenanza: «toda accién
que manifiesta intencionadamente o no, los conocimientos, habilidades,
actitudes, creencias y representaciones del/la docente, con el propésito de
potenciar el aprendizaje y desarrollo integral de todos/as los y las estudian-
tes» (p. 26), orientada a la interaccién respetuosa, y toma en cuenta las
caracteristicas de los estudiantes, sus historias, estilos de vida, lenguajes,
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creencias e identidades, entre otros, para crear aprendizajes de calidad
y pertinentes, y favorecer espacios de comunicacién y participacion.
Asimismo, Ruiz Galeano (2004) indica que se hace referencia a las actitu-
des y estrategias metodoldgicas que los docentes adoptan en la comunidad
educativa y sus aulas, estrategias que permiten evitar posibles situaciones
de discriminacién o desventajas y le otorgan al estudiantado la oportuni-
dad de aprender y convivir con la realidad actual. El CPEIP (2018) afirma
que el andlisis de las précticas favorece la reflexividad de los docentes, con
lo que se mejora y transforma su desempeno dentro del aula y la comuni-
dad educativa.

El Ministerio de Educacién de Chile (2004) menciona que existen
procesos que van dando cuenta de un cambio cultural que ha permitido
avanzar paulatinamente hacia sistemas educativos mas inclusivos, a causa
de normativas sociales que apuntan hacia una educacién de calidad y a la
valoracién del derecho a una educacién que da mds relevancia a la partici-
pacién y desplaza cualquier tipo de discriminacién. La educacién inclusiva,
segun Booth y Ainscow (2000), implica el reconocimiento y respeto de
las diferencias socioculturales e individuales, al proporcionar una respuesta
educativa de calidad y pertinente a sus singularidades y estd relacionada con
la presencia, participacién y los logros de aprendizaje de todos.

Peiré y Merma (2012) remarcan que en el establecimiento educacional
se generan normas y valores que reflejan y legitiman la diversidad cultural
y étnica, por lo que el curriculum y los materiales de ensefianza deben
contener diversas perspectivas étnicas y culturales.

Avanzar en los procesos de inclusién social, cultural, politica y educativa
es un imperativo ético, por cuanto apela al desarrollo de los fundamentos
de lo humano, y es vital «asegurar a todos los ninos una educacién de
calidad que respete y promueva su derecho a la dignidad y a un desarrollo

Sptimo» (UNICEE, 2008, p. 1).

De acuerdo con el MINEDUC, actualmente, el avanzar en estos proce-
sos permite dar una mirada critica a las practicas, dindmicas y estereotipos
educativos que han prevalecido y dominado el contexto escolar, pero
también se ha vuelto una enorme oportunidad para ampliar los marcos
de referencia, los recursos pedagdgicos y las formas de conocimiento. Se
reconoce y valora la diversidad en cuanto a etnia, nacionalidad y cultura,
entre otros; ademds, se promueven oportunidades y se brindan conoci-
mientos y herramientas para que los estudiantes establezcan «relaciones
constructivas con personas de diferentes grupos culturales y étnicos en una
sociedad multicultural» (Marco para la Buena Ensenanza, [Ministerio de

Educacién de Chile], 2021, p. 41).
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La percepcién que tienen las familias del jardin infantil respecto a
las précticas pedagdgicas inclusivas adquiere mayor efecto, significado y
relevancia en los aprendizajes de sus hijos e hijas cuando se sienten consi-
derados sus estilos de vida, creencias, paises de procedencia, intereses,
habilidades y formas de aprender, entre otros aspectos.

Bellei y otros (2015) establecen que «la mejora escolar tiene una dimen-
sién subjetiva, ética y motivacional» (p. 10), se da de forma gradual y parte
desde los lideres del equipo directivo hasta los educadores, nifios y nifias.
Los directivos y los educadores deben diagnosticar y entender cudles son
las debilidades y fortalezas del establecimiento educacional y las practicas
que en este se llevan a cabo (Morifa, 2008).

Segtin Uribe y otros (2017), lo descrito previamente implica un trabajo
conjunto entre directivos y educadores, cuyo sentido de responsabilidad
profesional y compromiso con nifios y ninas debe existir de manera cohe-
rente de acuerdo con las expectativas de aprendizaje del estudiantado. Por
lo tanto, el equipo de profesionales debe estar cohesionado y afianzado,
con la finalidad de trabajar en conjunto para generar un relato comdn que
inspire, motive, congregue y brinde sentido de pertenencia e inclusién.
Gina Anchundia Rivadeneira (2015) expresa que «en el entorno educa-
tivo se considera bastante fundamental que exista un buen clima escolar
en el aula» (p. 13), dado a partir de la «colaboracién entre directivos y
profesores, en la que participan las familias y los estudiantes, y en las que
se promueve un trato respetuoso entre los nifos y aprecio por los otros»

(Trevifo, Place & Gempp, 2012).

El liderazgo conduce al logro de los objetivos deseados. Bush y Glover
(2003) afirman que los lideres exitosos desarrollan una visién compartida
para sus escuelas, segtin sus valores profesionales y personales, con la fina-
lidad de influir positivamente en su equipo.

Los procesos de mejoramiento escolar estdin marcados «por una identi-
ficacién positiva con el trabajo y la existencia de reflexién compartida que
se expresa en tres valores: sentido de pertenencia, orgullo y compromiso»
(Bellei et al., 2015, p. 7). En consecuencia, los logros y fracasos del jardin
infantil son una responsabilidad compartida; por eso es vital que los agen-
tes participes de la comunidad escolar confien en todo momento en que
es posible avanzar y mejorar, y lograr que ninos y ninas alcancen altos
aprendizajes y que su desarrollo personal sea adecuado. Solo teniendo esa
confianza se logra avanzar de mejor manera, puesto que cada uno entrega
lo mejor de si en beneficio de los demds, y esto potencia la capacidad de
seguir desarrolldndose hacia una mejor educacién.
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Por lo anterior, es necesario averiguar cudles son las percepciones
respecto de las pricticas pedagdgicas inclusivas que tienen las educadoras
de parvulos y las familias de un jardin infantil de la Fundacién Integra de
la ciudad de Valdivia a la luz de los indicadores del instrumento de Indice
de Inclusién (Booth & Ainscow, 2000), a fin de lograr aplicar estrategias
que permitan un mejoramiento educativo.

3 | METODO

La investigacidn se centrd en establecer cudl es la percepcién que tienen
las educadoras de parvulos y familias sobre las précticas pedagégicas inclu-
sivas de un jardin infantil perteneciente a la Fundacién Integra, ubicado en
el sector de Las Animas de la ciudad de Valdivia. El jardin cuenta con una
matricula de 120 estudiantes desde 3 meses a 4 afios, distribuidos segiin
su rango etario en los niveles de Sala Cuna, Medio Menor y Medio Mayor.
El horario de funcionamiento es de 8:30 a 19:30 horas y posee un sello
pedagdgico artistico cuyo lema es «La aventura de crear en comunidady.

Para recoger la informacién y realizar un andlisis de contenido, la inves-
tigacién se apoy6 en un enfoque cualitativo basado en la recoleccién de
datos sin medicién numérica, lo que nos permitié conocer y comprender
la realidad en su contexto natural y a su vez facilitar un didlogo neutral
en busca de la simetria y nuevas propuestas. Permiti6, ademds, que los
individuos participantes expresaran sus puntos de vista respecto a las
experiencias de aprendizaje inclusivas que se presentan y perciben en el
jardin infantil. Mason (2002) describe que este tipo de andlisis «retne
datos cualitativamente, y el método de anilisis también es principalmente
cualitativo. Ello suele entrafar una exploracién inductiva de los datos para
identificar temas, pautas o conceptos recurrentes y luego describir e inter-
pretar esas categorias» (p. 28).

Los objetivos y planes especificos se conectaron con metas esperadas
priorizadas, que dan respuestas a los intereses y las necesidades del jardin
infantil en torno a la entrega de una educacién inclusiva, pertinente y
significativa, que favorezca este didlogo desde la neutralidad en la busque-
da de simetrias y propuestas.

Desde la mirada sociocritica se espera que la educacién inclusiva sitde
en la prictica docente el compromiso de ser agentes de cambio que se
involucren con una transformacién social. Este paradigma considera la
educacién como un proceso histérico e ideolégico en el que el razona-
miento se genera desde un discurso préctico y critico. Estd forjado por
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el intento de transformar las organizaciones educacionales y las pricti-
cas docentes, para lograr racionalidad y justicia social (Sagredo & Coatt,
2018). En esta metodologia, «los problemas de investigacién parten de
situaciones reales y tienen por objeto de estudio transformar la prictica»

(Gil etal., 2017, p. 73).

Asi, exponer estas pricticas pedagdgicas inclusivas, a partir de la
reflexién analitica de los resultados del levantamiento y la sistematizacién
de respuestas entregadas por las profesionales y los padres o apoderados
del jardin infantil, permitié dar espacio a un didlogo activo en el que los
actores locales plantearon sus pensamientos y opiniones a la luz del enri-
quecimiento conceptual, considerando que el mejoramiento escolar es un
proceso que busca proveer mds y mejores oportunidades de aprendizaje
que favorezcan a todo el estudiantado, sin importar la condicién socioeco-
ndémica, cultural ni el entorno inmediato en que estdn insertos.

3.1. Muestra

Se invité a participar a todas las familias que conforman la comuni-
dad educativa del jardin infantil; no obstante, la reincorporacién de ninos
y ninas al establecimiento ha sido paulatina, como consecuencia de la
pandemia mundial del Covid-19. Por otro lado, las familias desconocen
la esencia de la temdtica de inclusién, lo que les provoca inseguridad al
momento de responder. Este hecho se evidencia en que solo cuatro madres
o apoderadas participaron en el proceso de la investigacién; sin embargo,
es una muestra significativa en relacién con la realidad cultural y numéri-
ca del jardin infantil. Ademds, fueron invitadas las cuatro educadoras de
parvulos que desempenan actualmente su labor en los niveles del estable-
cimiento. A continuacién, se presentan los participantes del estudio.

Tabla 1 | Informacién general de padres o madres

o , sy fie Nivel de Nivel que  Parentesco
N. Pais de . Rango permanencia en .
. . Etnia : . escolaridad cursa su con el
Familia origen etario el establecimiento . . .
. alcanzado hijo o hija nifo/a
educacional
1 Chile Mapuche Encre ,2 >y 4 afios Universitaria  Medio Madre
30 anos completa mayor
2 Venezuela  Ninguna Entre ,2 >y 3 afos Universitaria Medio Madre
30 anos completa mayor
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(Continuacion)
o ’ o 'de Nivel de Nivel que Parentesco
N. Pais de . Rango permanencia en .
. . Etnia : .. escolaridad cursa su con el
Familia origen etario el establecimiento . . .
. alcanzado hijo o hija ~ nifio/a
educacional
3 Argentina  Ninguna Entre ,3 >y 2 meses Universitaria Medio Madre
40 afos completa menor
4 Haiti Ninguna Enre ,2 >y 3 afos Antecedente Medio Madre
30 anos no entregado menor
Tabla 2 | Informacion general de las educadoras de parvulos
N.° Paisde  Rango . Cargq e el Tlemp © Nivel que
. : Casa de estudios establecimiento trabajandoenel .
Educadora  origen etario . ol g ., tiene a cargo
educacional jardin infantil
Entre . . .
1 Chile 35y 40 Universidad de Edu?adora de 12 afios Medio
? Los Lagos parvulos menor
afos
Entre g iversidad Educadora d Medi
2 Chile  35y40 versiead uradora de 7 afios edio
p Austral de Chile parvulos menor
afos
Entre Universidad
. Catélica Educadora de
3 Chile 35 y 40 Cardenal Radl pérvulos 7 meses Sala cuna
afios ) ,
Silva Henriquez
Desde Universidad .
4 Chile 25a30 Catélica de Edu?adora de 5 ahos Medio
) parvulos mayor
afos Temuco

3.2. Recoleccion de datos

Se utilizé6 como instrumento una entrevista individual semiestructu-
rada, aplicada durante mayo de 2023, con la que se logré identificar las
practicas pedagégicas inclusivas existentes para dar respuesta a un mejora-

miento educativo.

La técnica de investigacién e instrumento se diseié de esta manera
para facilitar la entrega de informacién por parte de las participantes. Por
anadidura, la importancia de la validacién permitié obtener resultados
mucho mds pertinentes a la realidad local.
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Los instrumentos fueron validados por docentes de la Universidad San
Sebastidn y luego se dieron a conocer a directivos de la oficina regional de
Integra y al grupo de participantes.

La investigacién se apoy6 en un conjunto detallado de indicadores y
preguntas basado en las directrices del instrumento Indice de Inclusién,
cuya versién original en inglés fue escrita por Tony Booth y Mel Ainscow
en el ano 2000. Este indice es utilizado en diversos paises a escala mundial
y se caracteriza por ser un referente en relacién con la cultura, las politicas
y las practicas de una educacién inclusiva. El indice cuenta con materiales
disenados para proporcionar apoyo a los establecimientos en el proceso
de avanzar hacia una educacién inclusiva y en un proceso colaborativo
en toda la comunidad escolar, que promueva y favorezca altos niveles de
logro en los estudiantes y contribuya a motivar a los docentes a valorar las
oportunidades de aumentar los aprendizajes de sus educandos.

También se entregd una carta de invitacién, una hoja informativa y un
consentimiento informado que debié ser firmado por cada participante
en el estudio.

Durante la aplicacién individual de la entrevista, las participantes
tuvieron la oportunidad de expresar, debatir y dar su opinién sobre el
tema de investigacidén. A partir de esta accidn, la sistematizacién de los
datos se realizé mediante un anilisis cualitativo y de contenido, es decir, se
consideraron los datos textuales de lo que aparece durante cada entrevista
y las variables se agruparon en categorias y subcategorias.

La transcripcién de las respuestas obtenidas fue un aporte teérico que
les permitié a las investigadoras verificar que los objetivos dispuestos
eran alcanzables, y ver las percepciones que tienen los involucrados en la
problematica.

Respecto a los principios éticos y técnicos, se protegieron los datos
encriptando su procedencia para mantener la privacidad e identidad de las
participantes. Se llevé a cabo un «tipo de ética aplicada o practica, lo cual
se refiere a que esta trata de resolver problemas no meramente generales,
sino también a los problemas especificos que surgen en la realizacién de
la investigacién» (Penslar, 1995, p. 26) y cuya informacién recabada tuvo
como finalidad la bisqueda del bien, ademds de generar conocimiento y
permitir a las educadoras de parvulos identificar las acciones que estin
llevando a cabo en relacién con la pertinencia cultural y contextual que
rodea al establecimiento, lo cual le otorga a su propia préctica profesional
un valor significativo, pertinente y de constante colaboracién que se refleja
en toda la comunidad educativa.

50 RECIE Volumen 8 NUm. 1. Enero-junio 2024 | 41-64



Percepcion de practicas pedagdgicas inclusivas de un jardin
infantil de la Fundacion Integra ubicado en Valdivia (Chile)

No se manipularon ni tergiversaron los datos recolectados como un
bien propio, ni con la idea de apropiarse de sus ideas, sino para mantener la
necesidad ética de confidencialidad en torno a los actores y al compromiso
con los mismos, y el principio de veracidad y respeto por las personas, para
optimizar asi el tiempo de la investigacidn y evitar instancias que pudiesen
considerarse reiterativas o agotadoras.

4 | RESULTADOS

Los resultados se obtuvieron a partir de los andlisis cualitativos de las
entrevistas semiestructuradas que se aplicaron a las participantes. Dicha
modalidad de andlisis permitié no solo visualizar cudl es el nivel de educa-
cién inclusiva que se mantiene en el establecimiento, sino establecer qué
conocimiento hay sobre las pricticas pedagdgicas inclusivas, como se llevan
a cabo, de qué formas se abordan y qué estrategias se estdn usando en el
trabajo con las familias, con la finalidad de dar a conocer, posteriormente,
a la comunidad educativa del jardin infantil, las diferentes percepciones
que tienen las madres y las educadoras de parvulos respecto al tema.

Se agruparon distintos tipos de percepciones: por un lado, las
entregadas por el equipo de profesionales del jardin infantil, quie-
nes reconocieron en sus habilidades particulares aquellas acciones con
las que logran objetivos claros respecto a su tarea de educar en torno a las
précticas pedagdgicas inclusivas. Por otro lado, las percepciones de las
familias, a las que se les reconoce su rol como primeros educadores que
favorecen el trabajo educativo y colaborativo mutuo. Las familias entre-
vistadas han sostenido su interés en participar en la labor educativa de
sus hijos e hijas.
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Figura 1 | Categorias y subcategorias de los resultados

4.1. Practicas inclusivas

Categorias y

subcategorias

f

Practicas inclusivas

Concepto inclusién.
Practicas inclusivas.
Evaluacioén diversificada.

indice de inclusién

Trabajo colaborativo.
Involucramiento de la familia.
Aprendizaje pedagdgico.

Familia e inclusion

Evaluacién de las practicas.
Valoracion/Oportunidad.

Concepto de inclusién: de acuerdo con las entrevistas realizadas, no
tendria una definicién comun para las educadoras y las familias. Para
las Gltimas, se entiende como la preocupacién que tienen por sus hijos;

sentirse pertenecientes y respetadas en el jardin infantil.

«Como mamd y apoderada, veo la diversidad de familias que asisten al
jardin infantil y conviven a diario con mi hijo» (Apoderada 1).

«Totalmente, como familia venezolana siempre nos han hecho sentir
bieny parte del jardin infantil, se nos consideray respeta» (Apoderada 2).

«Si, nuncahaexistido unalimitante para perteneceraqui» (Apoderada 3).
«Si, se preocupan de todos los nifios» (Apoderada 4).

Para las educadoras, estd asociado al concepto de valorar y respetar las
variadas formas de aprendizaje, valorar la diversidad e integrar a todos, al

ofrecer distintas opciones para obtener el aprendizaje esperado.
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«Que el nifio y nifia aprende de maneras distintas, se considera su
cultura, sus intereses, habilidades, y se les ofreces opciones diferentes
para aprender» (Educadora 1).

«Que se deben valorar y respetar a todos y todas por igual, sin distin-
ciones, entregdndoles las herramientas necesarias para que puedan
aprender» (Educadora 2).

«Ser inclusivo es integrar a todas las personas, hacerlas parte de la
comunidad, de tal manera que todos participen en un fin comuin»

(Educadora 3).

«Es el derecho que tenemos todos como personas, de ser tratados y
considerados por igual con respeto, sin poner énfasis en alguna carac-
teristica fisica, psicoldégica, social, moral, creencia ideoldgica, etnia o

género» (Educadora 4).

Pricticas pedagdgicas inclusivas: en esta subcategoria, nuevamente
se da una distincién importante. Por una parte, las familias las conciben
como acciones o ejecuciones igualitarias para todos los nifios y sus familias:

«Si, se ve en las actividades que realizan, en donde se involucra a todos»

(Apoderada 1).
«Si, porque se ve que se trabaja para todos» (Apoderada 3).

Para las educadoras, es la necesidad de visualizar y atender las diferen-
cias, de valorar la diversidad y de otorgar distintas oportunidades para
aprender e incorporar a la familia.

«Dar opcién de una gama de materiales y al momento de plani-
ficar, incorporar habilidades de todos los nifios y nifas del nivel»

(Educadora 1).
«Entregando todas las herramientas que sean posibles» (Educadora 2).

«Que una cultura o necesidad de apoyo sea parte de nuestra comu-
nidad; sin embargo, es un aspecto a potenciar en el jardin infantil,
ya que suelen ser en el mes de la patria, familia o algtin aniversario»

(Educadora 3).

«Se aborda con una planificacién educativa variada flexible y que
apunta a cada uno de los ninos y sus diferentes formas de aprendizaje»

(Educadora 4).

Evaluacién diversificada: las familias entienden que corresponde a la
aceptacién de la existencia de habilidades diferenciadas al momento de
aprender; por lo tanto, al aplicar las pautas e indicadores evaluativos, se

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA | 53



Maria José Ruiz-Borquez | Karin Grau-Carcamo

deben adecuar a las diferentes respuestas que tienen los ninos y las ninas.
Para las familias, al momento de consultar las evaluaciones, dos de ellas
sefialan no haber participado nunca en un proceso de evaluacién; en
cambio, las otras dos dan cuenta de que, en el ano 2022, se les envié una
pauta de evaluacién que no fue retroalimentada.

«No, igual me gustaria saber de qué se trata, porque desconozco atin el

trabajo del jardin infantil» (Apoderada 3).
«No, no he participado nunca» (Apoderada 4).

«Si, el ano pasado dos veces nos envi6 la tia una pauta de evaluacién, la
cual se envié de vuelta» (Apoderada 1).

«8i, la tia ha enviado pautas de evaluacién para dar nuestro punto de
vista como padres» (Apoderada 2).

Las educadoras la entienden como ajustes en las escalas de apreciacién
o instrumento institucional que permite flexibilizar sus métodos de ense-
fianza frente a las formas de aprender que tienen los nifios y ninas.

«Si, realizar ajustes evidenciados en las escalas de apreciacién y el instru-
mento institucional» (Educadora 1).

«Si, en registros anecddticos, instrumentos de evaluacién institucional»
(Educadora 2).

«Este es un aspecto por mejorar ante el registro de evaluacién, que
presenta debilidad; sin embargo, se debe adaptar el indicador (verbo)
segun dificultad o mayor necesidad de apoyo» (Educadora 3).

«Si, debido a que somos un jardin infantil que atiende a nifios y nifias
con diversas caracteristicas, la evaluacién es diversificada, flexible y se
puede adecuar a las caracteristicas y necesidades de cada nifio o nina»

(Educadora 4).

4.2. indice de inclusion

Trabajo colaborativo: las familias consideran que son parte del traba-
jo colaborativo al recibir los objetivos mensuales del trabajo en aula para
ser reforzado en casa. Sin embargo, una familia desconoce ain el trabajo
colaborativo debido a que es parte del establecimiento desde hace poco
tiempo. Por otro lado, otra madre apoderada desconoce a qué se refiere
esta subcategorizacidn.

«Si, ademds nos envian los objetivos que estdn trabajando, nos envian
tareas para realizar con ellos. Por ejemplo, se ve que bailan, hacen ejerci-
cio y llevan trabajitos a la casa hechos por ellos mismos» (Apoderada 1).
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«8i, la tia ha enviado pautas de evaluacién para poner nuestro punto
de vista, y conocer con los objetivos, qué es lo que estdn aprendiendo»

(Apoderada 2).

«Desconozco la informacién y necesitaria saber qué estd aprendiendo

mi hija» (Apoderada 3).
«No entiendo qué es el trabajo colaborativo» (Apoderada 4).

Las educadoras lo visualizan en las reflexiones pedagégicas de equipos
de sala, en las reuniones de coordinacién de educadoras, en las retroa-
limentaciones, en las conversaciones respecto a temdticas curriculares y
en las reuniones de equipo educativo, en las que se hacen acuerdos y se
organizan procesos, objetivos y lineamientos propios del establecimiento.

«Se refuerza constantemente mediante reflexiones, y se practica en
los roles distribuidos durante la jornada y al momento de realizar la
ambientacién educativa, entre otros» (Educadora 1).

«8i, cada una de las integrantes del nivel se divide las tareas de manera
pareja y aportando de cada una las opiniones sugeridas» (Educadora 2).

«Existen instancias de coordinacién entre educadoras, en las que se
comentan temdticas curriculares, se expresan situaciones especiﬁ-
cas de nifios y nifias, y cémo crear estrategias para trabajar con ellos.
Entre el equipo, se comparten formatos e ideas novedosas a realizar»

(Educadora 3).

«El trabajo colaborativo es esencial a la hora de llevar a cabo nuestra
labor educativa, y lograr los objetivos propuestos de manera mds efec-
tiva» (Educadora 4).

Involucramiento de las familias: las familias se sienten consideradas
e invitadas a participar en actividades programadas, tanto en el jardin
infantil como en las experiencias de sala. Ademds, tienen confianza para
preguntar sobre los avances de sus hijos e hijas.

«Al incorporarnos a las actividades y experiencias en sala, al informar-
nos lo que mi hijo estd aprendiendo» (Apoderada 1).

«Si, en las invitaciones a participar y poder preguntar siempre sobre los
avances de mi hija» (Apoderada 2).

«No he sentido atin eso, considerando que llevo menos de un mes en el

jardin infantil» (Apoderada 3).

«Si, nos hacen participar en algunas actividades y a mi me gusté»

(Apoderada 4).
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Para las educadoras es un proceso que se trabaja en estrecha alianza; por

ende, se consideran a todas las familias dentro de las acciones del estable-
cimiento y se valoran sus opiniones, habilidades, conocimientos, etc. Es
un avance paulatino que se ha ido retomando a raiz de la pandemia del

Covid-19.

«Involucrar a las familias en el trabajo pedagdgico implica tenerlas
presente en cada una de las actividades y experiencias del jardin infan-

til» (Educadora 1).

«Se pretende avanzar en comunidad en todo sentido y en beneficio de
los ninos y las nifias» (Educadora 2).

«Es hacerlos participes de la educacién de sus hijos e hijas como los
primeros educadores» (Educadora 3).

«Considerarlos, conocer sus expectativas acerca de lo que quieren para

sus hijos e hijas» (Educadora 4).

Aprendizaje pedagégico: se entiende no solo como el compartir infor-

macién relevante respecto a los avances de nifios y ninas, sino también
realizar experiencias educativas conjuntas y compartidas con las fami-
lias. En este escenario, varias madres consideran que se les comunican los
aspectos a reforzar con sus hijos e hijas.

«Quisiera que aprendan desde la sustentabilidad, también a cuidar su
lugar e implementar dreas verdes» (Apoderada 1).

«Se nos comunica a diario lo que mi hija hizo durante el dia. Qué
aprendid, cémo se comportd, etc. Es bueno y se agradece, porque
puedo seguir reforzando en casa» (Apoderada 2).

«Se les ensena a compartir, a ser sociables, a cuidar el agua, las plantas,
economizar el papel, reciclar, etc.» (Apoderada 3).

«He asistido a varias entrevistas con la tia y me dice cémo estd mi hijo
y qué debo reforzar. Lo ayudan harto» (Apoderada 4).

En cuanto a las educadoras de pérvulos, sittian el concepto en sus

propias précticas, en el aprender del otro y en el trabajo en equipo desde

las habilidades de cada una.

56

«Se intenta de manera informal, mediante conversaciones o reuniones
de educadoras» (Educadora 1).

«Existen las instancias, en reuniones de coordinaciéon de educadoras»

(Educadora 2).
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«Si bien existe trabajo colaborativo entre educadoras, compartir forma-
tos e ideas, aprendizajes pedagdgicos, se suele manifestar en caso de
realizar una experiencia educativa conjunta» (Educadora 3).

«Estamos en proceso de poder implementar una instancia de retroali-
mentacion de dichos aprendizajes, con la finalidad de aprender del otro
y sus experiencias. La idea propuesta es tener una instancia mensual
dentro de la jornada, para compartir los aprendizajes y las experiencias
en aula, poder replicar y llevar a cabo en otros niveles, ya sea aquellas
exitosas y las no tanto. Estas tltimas sirven para buscar aspectos de
mejoras» (Educadora 4).

4.3. Familia e inclusion

Evaluacién de las précticas: consiste en realizar un diagnéstico del
ritmo de aprendizaje de cada uno; tiene en cuenta el proceso sistemdti-
co para alcanzar los objetivos propuestos, establecer metas, comprender
y reconocer la realidad educativa, valorar a todas las familias y hacerlas
participes del jardin infantil.

Para las familias, la evaluacién de las précticas tiene que ver solo con los
aprendizajes y las tareas de sus hijos e hijas.

«Aprenden desde lo bdsico, como es socializar con otros nifos y, en el
caso particular de mi hijo, a desarrollar su lenguaje» (Apoderada 1).

«Aprende mucho. Va a ir bien preparada al colegio» (Apoderada 2).

«Darle tareas. Que sea responsable en el cuidado de su medio, en todo

sentido» (Apoderada 3).

«Aprende de todo. Sus tareas las ponen afuera en el panel de trabajos»

(Apoderada 4).

Las educadoras de pdrvulos lo ven como una oportunidad de mejora,
de retroalimentacién y de compartir saberes y conocimientos.

«Se realizan reflexiones, dejando registro y haciendo seguimientos»
(Educadora 1).

«En reuniones y en el dia de planificacién, se da un espacio para
conversar sobre las acciones realizadas y se decide si hay que mejorarlas
o potenciarlas» (Educadora 2).

«A través de un espacio de reflexién, observacién de précticas y formu-
lacién de mejoras en conjunto. Sin embargo, hay deficiencia en el
seguimiento» (Educadora 3).
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«Actualmente tenemos una instancia de autoestudio profesional, basa-
da en temdticas pertinentes y necesarias para nuestra labor. Es ahi
donde se realiza la retroalimentacién, de acuerdo con los conocimien-
tos de cada una» (Educadora 4).

Valoracién y oportunidades: para la mayoria de las madres, existe una

visién de oportunidades y sienten que el jardin infantil acoge con carifio.

«Desde el tiempo que llevo en este jardin infantil, he percibido que se
valora mucho a los nifios» (Apoderada 1).

«Siempre. Se nota que los valoran a todos» (Apoderada 2).
«Siempre los reciben con carifio. Los acogen a cada uno» (Apoderada 3).
«Nos hacen sentir a todos parte del jardin infantil» (Apoderada 4).

Para las educadoras de pdrvulos, la valoracién y las oportunidades que

se entregan a cada nifio y nifla son aspectos importantes presentes en cada
una de las actividades que se llevan a cabo, partiendo desde la planificacién
diaria y los planes anuales de nifo, nifia, equipo, familia y comunidad.

«Se manifiesta en nuestros valores que promueven la autoestima y el
respeto hacia los demds. Dentro del sello educativo, los valores son
muy importantes» (Educadora 1).

«Se contemplan actividades en cada sala y en todo el jardin infantil y se
valora el talento y las habilidades de cada uno» (Educadora 2).

«Se busca que los nifios sean parte de la bisqueda de sus aprendizajes;
que sean protagonistas de estos. Ademds, los principios pedagdgicos de
la educacién parvularia buscan que se desarrollen habilidades de auto-
valoracién en ellos, quienes son tnicos e inigualables» (Educadora 3).

«Dentro de las declaraciones relevantes de nuestro PEI se expresa
claramente el concepto de nifio y nifa, asi como la valoracién de sus
caracteristicas, habilidades, etc.» (Educadora 4).

La percepcién que tienen las familias, segiin la muestra de la investiga-

cién, sobre las pricticas pedagdgicas inclusivas, se centra, sobre todo, en

reconocer el trabajo del grupo de profesionales y que sus hijos e hijas son
tratados carifiosamente e incluidos en diversas actividades; sin embargo,
es un tema desconocido e incomprendido por algunas familias, ya sea por

temas culturales, de idioma, o porque no han asistido a alguna entrevista

o reunién informativa.

Para las educadoras de pdrvulos, las pricticas pedagdgicas inclusivas

apuntan a un enfoque mds transversal, puesto que existe un compromiso
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con la primera infancia; rescatan a través de entrevistas y distintos canales
informativos las expectativas que tienen las familias acerca de la educacién
de sus hijos e hijas y tienen clara la postura respecto a cémo y a qué apunta
la educacién inclusiva.

Al ser un jardin infantil de puertas abiertas, se involucra activa y partici-
pativamente a las familias en cada actividad que alli se realiza. Lo anterior
permite a las educadoras, junto con su equipo de sala, acompanar el desa-
rrollo emocional de cada nifio y nina, puesto que se mejoran los pilares
fundamentales de la educacién que permita a todos los miembros de la
comunidad educativa conocerse, aceptarse y convivir en un ambiente de
entendimiento y valoracién mutua.

En cada experiencia educativa se utilizan las estrategias que estdn mds
orientadas a la diversidad en sala y las posibilidades de expresar lo apren-
dido a través de distintos enfoques. Los nifios y las nifas son protagonistas
de sus propios aprendizajes y se les entregan las mismas oportunidades de
aprender, opinar, comprender y jugar. Se respetan los cambios de intereses
emergentes y se flexibiliza la planificacién educativa de acuerdo con los
ritmos de cada uno.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados permiten dar cuenta de la percepcién que tienen las
familias y las educadoras de pdrvulos respecto a las practicas pedagdgicas
inclusivas que se aplican en el jardin infantil. El objetivo de esta investiga-
cién se logra a través de la sistematizacién de las entrevistas aplicadas y la
vinculacién de los datos obtenidos con la teoria descrita y definida ante-
riormente por diversos autores. Se encuentran visiones significativas entre
las respuestas de las familias y las de las educadoras de parvulos. Ademds,
la metodologia cualitativa utilizada en esta investigacién permitié obte-
ner informacién valiosa vinculada a las visiones, creencias, experiencias
y anhelos.

Las familias perciben que las pricticas pedagdgicas inclusivas tienen
que ver con sentirse comodos y parte de una comunidad educativa que
acoge con carifio a sus hijos e hijas, al igual que a ellas como familias,
ademds de la preocupacién constante que transmite el equipo educa-
tivo. Si bien estas opiniones tienen sentido, es vital que las educadoras
del jardin infantil transmitan con mayor énfasis qué es la inclusion, para
que las familias, aparte de sentirse incluidas, puedan ver el gran beneficio
que esto genera: aprendizaje pertinente y de calidad para todos, y que
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comprendan la importancia de su rol como primeros educadores de sus
hijos e hijas. Asimismo, las educadoras deben mantener su prictica peda-
gbgica en coherencia con las Bases Curriculares de Educacién Parvularia
que aspira a que exista una estrecha alianza entre familias y equipo peda-
gbgico para obtener mdltiples oportunidades de aprendizaje (Referente
Curricular de Fundacién Integra, 2019).

Al indagar en la teoria, se observa una estrecha relacién entre familias y
el documento institucional de Integra del afo 2021, llamado Enfoque de
Educacién Inclusiva, que determina la importancia de darles a las familias
un lugar protagénico en la educacién de sus hijos e hijas y de valorar y
reforzar sus competencias parentales para una crianza amorosa y respetuo-
sa. Esta accién es reforzada por las educadoras de parvulos, que perciben
sus practicas pedagdgicas como inclusivas, al considerar las diferencias y
particularidades de todos los nifios y las nifas, sus fortalezas, habilida-
des y debilidades, respetando sus emociones, entregando la confianza de
valorarlos, respetarlos e integrarlos a un proceso sistemdtico como es la
educacién inicial. Esto cumple con lo establecido por el CPEIP (2018,
p. 243), que invita a responder a las distintas emociones y necesidades a
través de una interaccidn respetuosa, en la que se valore y tome en cuenta
las caracteristicas de cada uno de los nifnos y las ninas.

Las profesionales juegan un rol importante en la labor educativa
puesto que al valorar las individualidades, segiin sus habilidades, inte-
reses, culturas, emociones y estilos de aprendizaje, entre otros, les estin
dando la oportunidad de aprender por si mismos y de convivir sanamente
con la realidad actual en un clima afectivo, significativo y pertinente. El
Marco para la Buena Ensefanza de Educacién Parvularia ([Ministerio de
Educacién de Chile EP], 2018) del MINEDUC determina que «favo-
rece la creacidn de nuevas formas de convivencia ciudadana entre todos,
sin distincién de nacionalidad u origen. Para ello, el didlogo simétrico
es posible reconociendo y valorando la riqueza de la diversidad lingiisti-
co-cultural, natural y espiritual» (p. 14). El CPEIP (2018) agrega que se
deben crear ambientes propicios para el aprendizaje, desplegar practicas
efectivas y velar por el desarrollo emocional de los nifios y las ninas.

Otro de los hallazgos de esta investigacién demostré que en el jardin
infantil se refuerza que no exista discriminacién y que se genere un ambien-
te de respeto tanto dentro como fuera del establecimiento, lo cual coincide
con lo manifestado por Guillermo Ruiz Galeano (2004, p. 54), quien
enfatiza la importancia de adoptar actitudes y estrategias metodoldgicas
que permitan evitar posibles situaciones de discriminacién o desventajas.
Por ende, unir criterios y esfuerzos para entregar una respuesta educativa
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de calidad y pertinente a las singularidades permite reflexionar respecto de
las estrategias metodoldgicas que se utilizan en las pricticas pedagégicas.

En cuanto a los distintos estilos de aprendizajes, las profesionales tienen
claro que la planificacién educativa y las evaluaciones deben ser flexibles,
diversificadas, adecuadas a las caracteristicas y necesidades, y deben favo-
recer la promocién de los valores y la apreciacién de las habilidades y
talentos de los parvulos. El MINEDUC recalca en su Decreto N.° 83, del
ano 2015:

[...] Los fundamentos de esta propuesta se basan en la consideracién
de la diversidad y buscan dar respuesta a las necesidades educativas de
todos los estudiantes, considerando la autonomia de los establecimien-
tos educacionales, promoviendo y valorando las diferencias culturales,
religiosas, sociales e individuales de las poblaciones que son atendidas
en el sistema escolar (p. 9).

En esa misma linea, Duk y Murillo (2012) agregan que para desarro-
llar escuelas inclusivas es necesario «superar la visién individualista de la
docencia y concebir la innovacién y el aprendizaje sobre la practica educa-
tiva y en el marco de un trabajo colaborativo a nivel institucional» (p. 13).

Por ende, los resultados obtenidos en esta investigacién refuerzan la
importancia de ser capaces de identificar aquellos factores determinantes
que influyen de manera positiva en el aprendizaje y que proporcionan
una respuesta educativa de calidad, pertinente e inclusiva. Segin Booth
y Ainscow (2011), implica el reconocimiento y respeto de las diferen-
cias socioculturales e individuales que presentan los nifios y las ninas, y
proporciona una respuesta educativa de calidad y pertinente a sus singu-
laridades y relacionada con la presencia, la participacién y los logros de
aprendizajes.

La percepcién que las familias y las educadoras de pdrvulos tienen
respecto a las pricticas pedagdgicas inclusivas es un camino que se debe
reconsiderar en cuanto a las acciones, colaboraciones y ejecuciones. Si
bien se involucra a las familias en las actividades de sus hijos e hijas y se
les envian las pautas de trabajo y objetivos al hogar, es necesario reforzar
el trabajo colaborativo con la incorporacién de la tarea educativa desde
distintos tiempos, motivaciones y oportunidades que favorezcan la educa-
cién y el bienestar de todos. Las familias no solo deben interiorizarse de
temas centrales como conocer el Proyecto Institucional Educativo y el
funcionamiento del jardin infantil, sino que deben seguir enriqueciendo
los aprendizajes de sus hijos e hijas y participando e interactuando con
ellos en torno a un aprendizaje significativo.
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En cuanto a las acciones pedagdgicas que realizan las profesionales, la
comunicacion afectiva y efectiva es el puente en el que las educadoras de
parvulos y sus equipos de sala obtienen informacién. Se retroalimentan
en un clima de escucha activa y de respeto, participan en instancias de
reflexién y coordinacién en las que se comparten estrategias y toma de
decisiones en conjunto, lo que conlleva a un mejor trabajo pedagégico. Sin
embargo, uno de los desafios importantes es avanzar hacia un paradigma
inclusivo en el que no se haga referencia solo a las necesidades educativas
especiales, sino también a que la integracién y las barreras atin existentes
se disipen plenamente, para dar paso a un establecimiento inclusivo que
genere instancias estratégicas en la que todos converjan y perciban una
educacién inicial inclusiva y de calidad, que optimice instancias de inter-
cambio de experiencias culturales entre todos los actores, con espacios de
socializacién.

De esta manera, emergen conocimientos nuevos que no solo nutren de
aprendizajes a nifos, nifas y familias, sino también a las profesionales, lo
que contribuye a alcanzar objetivos en comin y generar buen funciona-
miento y relaciones en la comunidad educativa.
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Resumen

Ante los desafios disciplinares, pedagdgicos, de politicas publicas ¢
institucionales que se afrontan en el disefio de asignaturas, el objetivo de
este articulo es el de proponer un modelo conceptual para los procesos de
enseflanza y aprendizaje de las matematicas universitarias que favorezca el
mejoramiento del nivel de desempefio académico mediante una combinacién
de atributos de didactica, pedagogia y disciplina. I.a metodologfa cualitativa
contempl6 cuatro fases: andlisis de co-ocurrencia de palabras clave y revision
integradora de literatura, analisis de politicas publicas, formulaciéon de un
modelo conceptual, y su primera aplicaciéon. Para analizar los resultados se
estableci6 en una primera version, un modelo conceptual para el aprendizaje y
la enseflanza de matematicas universitarias basado en un diagrama hexagonal
de claster que consider6 dos ejes. Las apreciaciones tempranas muestran
aceptacion y la oportunidad de la evaluacion del efecto del modelo y el disefio
de indicadores apropiados.

Palabras clave: conceptualizacion, calidad de la educacion, ensefianza de las
matematicas, indicadores educativos, método de aprendizaje.

Abstract

Given the disciplinary, pedagogical, public, and institutional policy challenges
faced in the design of subjects, the aim of this article is to propose a conceptual
model for the teaching and learning processes of university mathematics,
aiming to improve academic performance. This improvement is achieved
through a combination of didactic, pedagogical, and disciplinary attributes.
The qualitative methodology employed encompasses four phases: analysis of
keyword co-occurrence and an integrative review of the literature, analysis of
public policies, formulation of a conceptual model, and its initial application.
The results have been developed in a preliminary version of a conceptual
model for the learning and teaching of university mathematics, represented by
a hexagonal cluster diagram with two axes. Early assessments indicate positive
acceptance and offer an opportunity to evaluate the model's impact, along with
the design of appropriate indicators.

Keywords: conceptualization, educational quality, educational indicators,
mathematics education, learning methods.

Como citar: Barragin-Moreno, S. P, Aya-Corredor, O., & Soto-Saray, C. E. (2024).
Modelo conceptual para la enseflanza y aprendizaje de matematicas universitarias.
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1 | INTRODUCCION

Martinez-Clares y otros (2022) indicaron que el perfil del profesorado
universitario debe estar acorde con los desafios que enfrentan las institu-
ciones de educacion superior (IES) en vista de que tanto la economia como
la arquitectura del conocimiento tienen rasgos impredecibles y competiti-
vos. A suvez, Sanchez y otros (2022) indicaron que el profesorado —en un
contexto universitario cambiante, cada vez mas digitalizado— debe faci-
litar su orientacion hacia aprendizajes significativos y relevantes. Por ello,
la practica docente universitaria tiene muchas aristas a considerar, puesto
que hay demandas de los sistemas educativos, la sociedad de la infor-
macion, la tecnologia (National Academy of Engineering and National
Research Council, 2014), asi como requerimientos sociales en cuanto a
propiciar un pensamiento critico y apuntar a la solucién de problemas
(Stohlman et al., 2012) bajo la necesidad de enfoques del conocimien-
to interdisciplinarios o transdisciplinarios (Tsupros et al., 2008; Vasquez,
2014). En otras palabras, la ensefianza y aprendizaje de las matematicas
en el nivel universitario requiere la combinacion de teorias, estrategias,
recursos, investigacion y conocimiento, que vinculan las caracteristicas de
la poblacion para dar una respuesta integral a las expectativas combinadas
de los diferentes actores sociales y del entorno académico.

En este complejo ambiente surgi6 la pregunta de investigacion: ;Qué
modelo conceptual para los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas universitarias combina atributos de diddctica, de pedago-
gia y de la disciplina para favorecer el nivel de desempefio académico?
El objetivo de este articulo es proponer un modelo conceptual para los
procesos de ensefanza y aprendizaje de las matematicas universitarias que
favorezca el mejoramiento del nivel de desempefio académico mediante
una combinacién de atributos de didactica, pedagogia y disciplinares. Si
se entiende que la modelacién se genera en una progresiéon de mode-
los que permite ir «hacia una comprensiéon mas ajustada de la realidad»
(Oliva, 2019, pag. 106), esta propuesta es novedosa, pues surge dentro de
un proceso continuo que se relata a lo largo del escrito.

Para llevar a cabo el objetivo de este articulo se implement6 una
metodologia compuesta, orientada hacia una vision panoramica de
los diferentes retos de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas universitarias. Esta metodologia se basé en un primer traba-
jo de Barragan y Cala (2019) sobre la incidencia del enfoque STEM
(acronimo de Sciencie, Technology, Engineering and Mathematics) inte-
grado orientado hacia la permanencia estudiantil en la educacién superior.
La metodologia se dividié en cuatro fases: la primera se fundament6 en
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una revision de la literatura (analisis de contenido a partir de la co-ocu-
rrencia de palabras clave y la revisién integradora de literatura empirica
y tedrica) que se resume mas adelante bajo las consideraciones para el
diseno del modelo; la segunda se basé en el analisis de politicas publi-
cas educacionales colombianas; la tercera fue destinada a la modelacion
conceptual de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas
universitarias en la concreciéon de aspectos que posibiliten la mejora del
logro académico de los estudiantes; y la cuarta fase, en la aplicacion del
modelo en su primera version. Luego de la metodologia, los resultados se
presentan en torno a:

1. Identificacion de las consideraciones y los retos de los procesos de
ensefnanza y aprendizaje de las matematicas universitarias.

2. Formulacién del modelo conceptual para los procesos mencionados.

3. Aplicacion de la propuesta para las asignaturas de Algebra Lineal y
Cilculo Vectorial del area académica de ciencias basicas de la Facultad
de Ciencias Naturales e Ingenierfa de la Universidad de Bogota Jorge
Tadeo Lozano.

Posteriormente, se ofrece la seccidén de discusion y conclusiones del
trabajo hecho en torno a la pregunta y al objetivo de investigacion.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Las matemdticas universitarias, al igual que otras disciplinas acadé-
micas, enfrentan desafios significativos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Estos desafios se derivan de una combinacién de factores
que van desde la complejidad intrinseca de la materia hasta las dinamicas
pedagdgicas, las politicas educativas y las particularidades institucionales.
La comprension y superacion de estos retos es un tema de interés criti-
co en la comunidad académica, ya que la efectividad de la ensefianza y
el éxito del aprendizaje en matematicas tienen un efecto profundo en
la formacién de estudiantes universitarios que se desempefiaran en los
campos de la industria, la ciencia, la ingenierfa, la salud y demas roles
importantes para el desarrollo de la sociedad.

A continuacion se describen algunos de estos retos de la enseflanza y el
aprendizaje de las matematicas universitarias que, en combinacion, elevan
la complejidad del trabajo académico:
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68

. Los dominios conceptuales propios de cada asighatura —entendidos

como los conceptos disciplinares matematicos y los algoritmos a es-
tudiar— tienen prerrequisitos que el estudiante no necesariamente
cumple.

. Los dominios cognitivos relacionados con reconocimiento, aplica-

cion y razonamiento (Mullis et al., 2009), percibidos como los niveles
de logro, se deben abordar de forma progresiva.

. Se requiere disposicion docente y estudiantil para implementar nue-

vos enfoques didacticos y metodologfas como la educacion integrada
STEM vy la modelacion matematica (Barragan & Cala, 2019; Goos
et al., 2023; Hallstrém & Ankiewicz, 2023; National Academy of
Engineering and National Research Council, 2014; Oliva, 2019).

. Hay un crecimiento vertiginoso de las demandas de altos perfiles tec-

nologicos y de competencias digitales para profesores universitarios,
estudiantes y egresados (Domingo et al., 2023; Sanchez et al., 2022).

. Existen multiples requerimientos provenientes de los sistemas nacio-

nales de aseguramiento de la calidad de la educacién (Consejo Nacio-
nal de Acreditacion, 2020; Consejo Nacional de Educacion Supetior,
2014; Robano et al., 2015). También de marcos normativos de los siste-
mas educativos que sientan bases conceptuales para la formacion de los
estudiantes (p. ¢j.: resultados de aprendizaje o competencias para toda
la vida) (Accreditation Board for Engineering and Technology, 2019;
Goos et al., 2023; Shinde & Kaynak, 2016; Tshai et al., 2014; Universi-
dad del Desarrollo. Centro de Desarrollo de la Docencia, 2018).

. Contribucién a que la institucion sea consecuente con las politicas

publicas gubernamentales y con los programas institucionales para
mitigar la desercion estudiantil (Ministerio de Educacién Nacional,
2015; Munizaga et al., 2018).

. Coherencia con las caracteristicas de las poblaciones estudiantiles de

las IES (Arango et al., 2020) bajo el habitus institucional en cuanto a
las dindmicas propias de las IES (Thomas, 2002).

. Flexibilidad docente, estudiantil e institucional para adaptarse a as-

pectos emergentes, como los derivados de la pandemia de Covid-19
(p. €j.: trabajo académico remoto por contingencia, necesidades es-
peciales, pérdidas de aprendizaje) (Al Husaeni et al., 2023; United
Nations, 2020; World Bank, 2021).
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Al tener en cuenta los retos listados, se observé que un modelo concep-
tual que favorezca el mejoramiento del nivel de desempefio académico
para estudiantes de matematicas universitarias requiere una combina-
ciéon de atributos de didactica, de pedagogia y disciplinares enmarcado
en cuatro consideraciones, entre las cuales se puntualizan las de caracter
disciplinar y pedagogico. De manera global, se podrfa decir que tales retos
no son especificos de las matematicas, pero cuando se implementan en un
contexto de las aulas de clase adquieren la particularidad de la disciplina,
de las asignaturas y de los espacios académicos.

A partir de estos retos, para hacer un primer acercamiento a la litera-
tura (el segundo se detallara en la metodologia) que sustenta este trabajo
en torno al objetivo de investigacion, se consulté el Education Resources
Information Center (ERIC), ya que es una base de datos de literatura en
inglés de texto completo, especializada en educacion. La consulta en el
ERIC se hizo empleando la ecuacién de biasqueda «Conceptual model»
AND teaching AND learning AND mathematics. Con esta consulta se
obtuvo una muestra que conté con 46 articulos. Con ayuda del gestor
bibliogafico Zotero y de Vosviewer se hizo la red de visualizacion (Al
Husaeni et al., 2023; Maryanti et al., 2023) de la Figura 1, y se tuvo en
cuenta la co-ocurrencia de palabras clave con al menos dos ocurren-
cias (umbral); o sea, el analisis se hizo con base en la coincidencia en la
aparicion de estas en dos articulos como minimo. Es de resaltar que este
analisis de contenido contribuy6 a la revision de la literatura inicial en
cuanto posibilito la identificacién de las relaciones entre las palabras clave
para el reconocimiento de clusteres y su refinamiento (Figura 3).

Durante el andlisis de la co-ocurrencia se detectaron 6 clasteres y un
total de 434 palabras con el siguiente numero de {tems (palabras clave):
1) 32; 2) 28; 3) 26; 4) 25; 5) 22; y 6) 14. Las mayores ocurrencias se reve-
laron para métodos de ensefianza (27), solucién de problemas (16),
instruccién en matematicas (19), y modelos (10). Este analisis inicial de
las palabras clave mediante los clasteres de la Figura 1, la visualizacion de
superposicién y su mapa de calor para detectar patrones relacionados con
el objeto de estudio en la presente investigacion proporciond informacion
positiva sobre su relevancia, actualidad y pertinencia.
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Figura 1 | Red de visualizacion de co-ocurrencia de palabras clave
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Nota. Elaboracién propia usando Vosviewer.

Desde la evoluciéon de los métodos de ensenanza hasta el papel de la
tecnologia en los espacios académicos, pasando por la adaptacién a las
necesidades y los estilos de aprendizaje de los estudiantes, esta revision
proporcioné una vision inicial de los retos y las oportunidades que se
vislumbran en el panorama de la ensefianza y el aprendizaje de las mate-
maticas en el ambito universitario.

3 | METODOLOGIA

Para alcanzar el objetivo se contemplé una metodologia de investi-
gacion de finalidad aplicada y de enfoque cualitativo, para «comprender
las complejas interrelaciones que se dan en las realidades» (Baez y Pérez
de Tudela, 2009, p. 38) que circundan los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Dicha metodologia abarcé las siguientes cuatro fases no
consecutivas:
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Fase 1: La revision de literatura, que se dividié en dos partes:

1. Analisis de co-ocurrencia de las palabras clave presentes en articulos
publicados en la base de datos ERIC para visualizar las relaciones
entre ellas, su superposicion en el tiempo (evolucion de los términos
estudiados) y su mapa de calor;

2. Revision integradora de la literatura empirica y teoérica del campo
con el animo de sintetizar la metodologia, la teorfa y la investigacion
reciente, incluido material de diversas fuentes empiricas y tedricas
(Guirao, 2015).

Mediante el analisis de co-ocurrencia se detectd la pertinencia del
objeto de estudio y fue detallada en el acapite anterior. Con la revision
integradora se lograron las consideraciones expuestas, as{ como su decan-
tacion en los cuatro grupos de aspectos de analisis que, si bien no agotan
la discusion, se considerd que articulaban los aspectos basicos de interés
que permiten la articulacion y el analisis de los escenarios y aspectos que
intervienen en los objetos, actores y procesos de ensefianza y aprendizaje
(aspectos disciplinares, aspectos pedagogicos, politicas publicas educati-
vas y politicas institucionales), esenciales para la formulacién del modelo
conceptual de la Fase 3.

Fase 2: Analisis de politicas publicas relacionadas con sistemas de
aseguramiento de la calidad en la desercién y permanencia estudiantil,
graduacién oportuna, acreditacion de alta calidad, referentes de calidad,
competencias para la vida y resultados de aprendizaje. El analisis particu-
lar de las politicas publicas se seccion6 conforme a tres grandes lineas:

1. Diagnéstico y monitoreo de la deserciéon estudiantil en la educacion
superior.

2. Sistema de aseguramiento de la calidad de la educacién superior.

3. Autoevaluacién institucional y de programas académicos de pregrado
con fines de acreditacion de alta calidad.

Fase 3: Disefio del modelo conceptual. Se delined el primer modelo
mediante la concreciéon de enfoques, metodologias, evaluacion, didactica
y pedagogia para matematicas que permitan que el nivel de logro acadé-
mico de los estudiantes progrese y que estos alcancen los objetivos y los
resultados de aprendizaje propuestos.

Fase 4: Aplicacion del modelo para verificar su operatividad. Definicién
de dominios conceptuales y cognitivos para asignaturas de matematicas
de fundamentacion basica, incluido el benchmarking orientado al disefo de
contenidos programaticos y sy/labus apropiados para el nivel de formacion,
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perfil del estudiante y del egresado. Aqui se delimitaron el alcance de los
objetivos de formacién e informacién, la amplitud de los contenidos
programaticos y las caracteristicas y textos de syllabus en el marco de la
vision, la mision y de los resultados de aprendizaje especificos para los
programas de pregrado cuyos estudiantes cursan las asignaturas de las
IES. Los criterios para definir los dominios conceptuales y cognitivos
estuvieron basados en el conocimiento disciplinar de los profesores que
orientan las asignaturas, las expectativas de los programas académicos, las
directrices institucionales y las consideraciones expresadas anteriormente
en la revision de la literatura.

Es de anotar que la aplicacion se hizo para las asignaturas Algebra Lineal
y Calculo Vectorial del area académica de ciencias basicas y modelado de
la Universidad de Bogota Jorge Tadeo Lozano. Si bien estas asignaturas
fueron creadas en el ano 2001, se revisaron y actualizaron sus sy/labus con
base en algunos libros clasicos de texto (Anton, 1984; Grossman, 1996;
Kolman & Hill, 2013; Larson & Edwards, 2010; Stewart, 2002); también
se consultaron los contenidos programaticos y material relacionado de
cuatro IES que se consideran competidoras en cuanto a valor de la matri-
cula, caracter de la institucion y caracteristicas poblacionales. Es de anotar
que, para una asignatura como Algebra Lineal, Gonzalez y Roa (2017)
advirtieron que no hay un estandar estricto de los dominios conceptuales
a tratar, pero que existen unos basicos a considerar, lo cual se hizo en el
presente caso.

Es importante indicar que la modelacion esta en permanente progreso
y que admite siempre versiones revisadas y mejoradas, por lo que con la
implementacién de la metodologia aqui descrita se obtuvo una primera
version del modelo conceptual ofrecido. Esto ha implicado dos oportuni-
dades de trabajo: la iteracion de la ejecucion de esta metodologia para la
obtenciéon de un modelo cada vez mas refinado (no un producto acaba-
do), y la generacion de productos de investigacion intermedios que se han
ido plasmando en publicaciones propias que respaldan la propuesta y sus
alcances.
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4 | RESULTADOS

4.1. Consideraciones para favorecer el desempeno académico de
los estudiantes de asignaturas de matematicas universitarias

En el escenario académico propuesto por los ocho retos listados, la
revision integradora de literatura permitié agrupar las consideraciones en
relacién con los procesos de enseflanza y aprendizaje de las matemati-
cas universitarias en cuatro aspectos: disciplinares, pedagdgicos, politicas
publicas educativas y politicas institucionales.

4.1.1. Aspectos disciplinares

Bogoya (2012) resalté como atributo de los profesores universitarios
la «sabiduria en su campo» (p. 3), lo que implica la responsabilidad de
contar con el nivel de formacién mas alto posible en la disciplina. Por su
parte, Bricefio (2015) sefial6 que los profesores universitarios de ciencias
fomentan en sus estudiantes una participacién mas activa y mejor argu-
mentada a partir de la concepcion de la ciencia, las creencias, las practicas
de ensefianza y la etapa de desarrollo profesoral en que se encuentren.
Por ello, es relevante contemplar —al momento de disefiar las asignatu-
ras— la variedad de niveles de formacion, de desarrollo y de concepciones
de los profesores que imparten una misma asignatura. Esto implica la
concertacion entre los colegas que la orientan en los horarios a lo largo
de la jornada académica para producir una estructura unificada que guie
a profesores, monitores y estudiantes. Esta gufa esta representada en los
dominios conceptuales a tratar, en el soffware de apoyo a incorporar, en las
situaciones problema a enfrentar (Kelley & Knowles, 2016), en el mate-
rial didactico a trabajar y en las evaluaciones a aplicar (Barragan & Cala,
2019). Por otro lado, es importante analizar los procesos académicos de
otras IES, pues las asignaturas deben ser coherentes «con las tendencias
nacionales e internacionales de la disciplina, que tiene en cuenta tanto el
perfil de ingreso esperado como el perfil de egreso declarado» (Ministerio
de Educacién Nacional, 2018, p. 42), por lo que un trabajo docente orien-
tado al benchmarking también formé parte de las consideraciones.

4.1.2. Aspectos pedagdgicos

La docencia universitaria es una profesion de alta exigencia, pues
necesita la reconversiéon profesional entendida como la «formacién que
permite adquirir los conocimientos tedricos y practicos que requie-
re una ocupacién diferente de la ocupacion para la que el individuo se
ha formado primero» (International Labour Organisation, 1986, p. 60).
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La docencia en matematicas no es la excepciéon a esta reconversion
profesional, pues exige que el profesor trabaje permanentemente en sus
habilidades docentes y de investigacion (Opazo & Cordero, 2021). Los
procesos de enseflanza y aprendizaje también obedecen a los fenéme-
nos que se generan al tener el contenido matematico como objeto de
aprendizaje, por lo que el proceso debe considerar las caracteristicas
del aprendizaje de las matematicas (fortalezas y dificultades, formas de
interaccién y expectativas) y el conocimiento de su enseflanza (teorfas,
recursos y estrategias). También se precisa de conocimientos genéricos de
la pedagogia, tales como los estilos de aprendizaje, para que los profesores
puedan gestionar las actividades cognitivas y adaptarlas a caracteristicas
particulares, y los estudiantes puedan identificarse y potenciar su apren-
dizaje (Brown, 2023; Figueroa et al., 2005) y de la evaluacién de sus
aprendizajes (Barbera, 2006; Escobar, 2014) en entornos tradicionales y
en ambientes tecnolégicos (Alcantara-Rosales & Moreno-Reyes, 2023).

4.1.3. Aspectos referentes a las politicas publicas educativas

LLa ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en las IES estan
supeditados a referentes, normativas y lineamientos emanados direc-
tamente de los entes gubernamentales en cuanto a requisitos minimos
de calidad y de alta calidad (Accreditation Board for Engineering and
Technology, 2019; Ministerio de Educaciéon Nacional, 2018), a preven-
cién y mitigacion de la desercion estudiantil por variables explicativas
relacionadas con el determinante académico (Ministerio de Educacion
Nacional, 2015), y a evaluaciones estandarizadas encaminadas a la medi-
cién de los efectos de la educacion superior en el nivel de logro de los
estudiantes y en el valor académico agregado (Cupani et al., 2016; ICFES,
2014; Saad & Rabie, 2023).

4.1.4. Aspectos referentes a las politicas institucionales

Las IES definen sus derroteros mediante un proyecto educativo, un
modelo pedagdgico, un plan estratégico que estipula la mision y la vision
conforme a sus actividades misionales y las politicas publicas educati-
vas (Consejo Nacional de Acreditacion, 2020; Ministerio de Educacién
Nacional, 2018) para una alineacién organizacional que genere valor
académico (Cosenz, 2014).

La Figura 2 resume las consideraciones a lo largo de los procesos de
enseflanza y aprendizaje, tanto para los aspectos disciplinares y pedago-
gicos como para las politicas publicas e institucionales que impulsen el
nivel de logro académico de estudiantes universitarios en asignaturas de
matematicas como de la revision integradora de la literatura de campo.
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Figura 2 | Consideraciones de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas universitarias
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para programas de pregrado.

Nota. Elaboracién propia usando www.presentationgo.com.

4.2. Modelo conceptual para la ensefnanza y aprendizaje
de matematicas universitarias

En atencion a las consideraciones de la Figura 2, se propuso un primer
modelo conceptual para la enseflanza y el aprendizaje de las matema-
ticas enfocado en el mejoramiento del nivel de desempefio académico
para estudiantes de matematicas universitarias. L.a representacion de este
modelo se hizo mediante el diagrama hexagonal de claster de la Figura 3,
que contempla dos ejes:

Eje 1: Aspectos disciplinares y pedagdgicos. Vincula accién y reac-
cién; concentra lo relativo a concertacion entre colegas y a alternativas
disciplinares, didacticas y pedagogicas. Es importante llegar a una version
unificada de los contenidos, syllabus y evaluacion (instructivos, protocolos
de aplicacién y calificacion, actualizacién de pruebas y bancos de items);
todo esto en los marcos disciplinar, de los resultados de aprendizaje enla-
zados con el perfil del egresado y de los resultados de los procesos de
benchmarking con IES del mismo segmento y programas de formacion con
denominaciones y objetivos de formacién similares.
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Eje 2: Politicas publicas educativas e institucionales. Las asignaturas
de matematicas deben aportar a mejorar la calidad académica y el nivel de
logro académico de los estudiantes, tal como lo hacen las demas asigna-
turas de la malla curricular, por lo que su imparticién debe estar atenta a
las metodologfas apropiadas para la poblacion a la que va dirigida (p. ej.:
jornadas diurnas o nocturnas, de ciencias naturales, de ingenierfa o de
ciencias econémico-administrativas, o rangos de edad). Las asignaturas
de matematicas requieren apoyos tecnolégicos (p. ej.: aulas virtuales),
académicos (p. ¢j.: tutorfas o monitorias) o de herramientas que favorecen
la permanencia estudiantil y que a su vez mejoran la calidad académica
(p- ¢j.: los libros guia escritos por profesores de la misma institucion).

Figura 3 | Modelo conceptual para los procesos de ensefianza
y aprendizaje de matematicas universitarias
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colaborativas entre estudiantes.

Nota. Elaboracién propia usando www.presentationgo.com.

Un modelo conceptual como el de la Figura 3 requiere aplicaciones y
validaciones entendidas como la verificaciéon de la operatividad. Las apli-
caciones son virales en la progresiéon de modelos (Oliva, 2009) porque con
ellas se van inspeccionando sus oportunidades de evolucién y progreso.
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Se resaltan dos aspectos sobre la aplicacion:

1. La actividad sostenida en el tiempo (medido en afios), pues implica
formular proyectos de investigacion, reuniones de profesores, escri-
tura de documentos, analisis estadisticos, disefio de materiales y re-
cursos didacticos, evaluacion de la incidencia o el impacto, elabora-
cién de instrumentos y seguimiento de estadisticas poblacionales.

2. La documentacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el
marco de la validacion de articulos, libros y ponencias que someten
las consideraciones y el modelo a la comunidad académica con los
avances o los desaciertos hallados.

En concordancia, a continuacion se detalla una aplicacion para las asig-
naturas de Algebra Lineal y Calculo Vectorial.

4.3. Aplicacion del modelo conceptual para la ensefanza y
aprendizaje de matematicas universitarias: Algebra Lineal
y Calculo Vectorial

La asignatura de Algebra Lineal tiene el siguiente objetivo general:
«al finalizar el curso se espera que el estudiante esté en capacidad de
utilizar las herramientas conceptuales y procedimentales de la teoria de
matrices y las transformaciones lineales para la modelacién matematica y
resolucién de problemas cuya base corresponda al Algebra Lineal». Los
dominios conceptuales abordados alli son: 1) Matrices; 2) Sistemas de
ecuaciones lineales; 3) Vectores en R™; 4) Espacios vectoriales reales, y
5) Transformaciones lineales. Por su parte, el objetivo general de Calculo
Vectorial es: «al finalizar el curso el estudiante podra incorporar las funcio-
nes de varias variables a la modelacién matematica del cambio y usarlas
para describir, comprender y aplicar los conceptos de derivada e integral
asociados a las funciones de varias variables», y sus dominios concep-
tuales son: 1) Geometria del espacio euclidiano; 2) Funciones de varias
variables; 3) Diferenciabilidad; 4) Integraciéon multiple; 5) Integrales de
linea, y 6) Integrales de superficie.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje de estas asignaturas estan
circunscritos a objetivos generales, al rol que cumplen las asignaturas
en la formacion basica de estudiantes de Administracién de Empresas,
Economia, Ingenierfa de Alimentos, Ingenierfa Quimica, Ingenierfa
Ambiental, Ingenierfa Industrial e Ingenieria de Sistemas, y al modelo
conceptual para los procesos de ensefanza y aprendizaje de la Figura 3. A
continuacioén se pormenorizan los resultados de la aplicacion del modelo
en cada asignatura y eje.
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4.2.1. Resultados del Eje 1: aspectos disciplinares
y pedagdgicos

Dominios conceptuales: presentados mediante un sylabus aprobado
institucionalmente y en correspondencia con el contenido programatico
avalado por el Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN). Los syllabus se
articulan alrededor de conceptos que se consideran fundamentales para la
formacién matematica.

Libro gufa: en Algebra Lineal se elabor6 un libro de texto (Barragin
et al., 2021) estructurado como un entorno de interacciéon con los estu-
diantes, acorde con los dominios conceptuales recopilados en el syllabus a
desarrollar. La estructura se circunscribio a la modelacién matematica, la
solucion de problemas y ejercicios (Figura 1). Se presentaron situaciones
problema completamente resueltas, otras guiadas con preguntas orienta-
doras y, por tltimo, actividades para desarrollar autbnomamente. Las 16
secciones del libro de Barragan y otros (2021) se hicieron corresponder
con las semanas de desarrollo del periodo académico; se destinaron tres
de ellas para autoevaluaciones (en el sitio de las evaluaciones parciales y
examen final). Cada una de las otras 13 secciones cierra con una prue-
ba con el formato de prueba gubernamental estandarizada que aplica el
MEN a los estudiantes universitarios al final de su formacién. En cada
seccién se incorporaron recursos informaticos como calculadoras online,
videos explicativos propios y sitios web recomendados.

Uso de software: en las dos asignaturas se implementan soffwares en linea
como Symbolab, WolframAlpha y calculadoras on/ine (principalmente
las disponibles en OnlineMSchool y GeoGebra). La puesta en practica
combinada potencia dimensiones del aprendizaje: apoyar los procesos de
visualizacién, conjeturacion y comprension (Arcavi, 2003; Khatin-Zadeh
et al., 2023; Ruiz et al., 2019), agilizar y simplificar los procesos rutinarios
con robustez matematica, verificar resultados, y asistir la conceptualizacion
de los objetos de estudio (Cuicas et al., 2007; Muhammad et al., 2023).

4.2.2. Resultados del Eje 2: politicas publicas
educativas e institucionales

Entorno virtual de aprendizaje: las asignaturas cuentan con un espa-
cio en Moodle que se estructura con los elementos: diario de clase (foro
informativo y de comunicacion); recomendacion de la semana (actividad
divulgativa o de entretenimiento); material de apoyo (archivos comple-
mentarios); recursos informaticos (calculadoras on/ine, canales de YouTube
de los profesores); instructivos de evaluacion y evaluaciones (indicacio-
nes sobre la forma en que se realizaran las evaluaciones haciendo uso
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de entornos como Kahoot, Socrative y la propia plataforma, en lo que
a accesibilidad, tiempos de aplicacién y productos esperados se refiere,
y acceso a cuestionarios); y un foro colaborativo (espacio de interaccion
de saberes e inquietudes emergentes entre los estudiantes, que pretende
potenciar el aprendizaje colaborativo en entornos virtuales) (Guitert &
Pérez-Mateo, 2013; Peramunugamage et al., 2023).

Videos explicativos: para el desarrollo de las clases y el trabajo extra-
clase de los estudiantes se grabaron videos explicativos, de no mas de 15
minutos, estructurados en listas de reproduccion vinculadas a dos canales
de YouTube de profesores de las asignaturas. El fundamento referencial
para la elaboracion de estos videos parte de la literatura disponible en el
campo, tanto de la elaboracion de videos educativos (Barragan & Aya, 2021;
Beltran-Flandoli et al., 2023; Domingo et al., 2023; Garcia, 2014; Velarde
et al., 2017), del uso didactico (Beheshti et al., 2018; Ding et al., 2023;
Ramirez, 2016; Rodriguez et al., 2017), como de la implementacién propia
en los cursos. En los videos se resuelven ejercicios y ejemplos, rutinarios
y no rutinarios, y muchos se usan para destacar el esquema de modela-
ci6én matematica mediante ocho pasos (discusion del problema, definicion
de las incognitas presentes en el modelo, restricciones o limitaciones del
problema, condiciones técnicas, escogencia del método a emplear (estra-
tegia), resolucion del sistema (aplicacion de la estrategia), validacion de la
solucién (logro) y presentacion de la solucion al modelo) (Barragan et al.,
2021). Las listas de reproduccién de Algebra Lineal cuentan con 97 videos
y las de Calculo Vectorial con 103 videos. La elaboracion de las listas de
reproduccion es un proceso gradual y de constante actualizaciéon acorde
con las necesidades emergentes, que son detectadas a partir de las expe-
riencias de los profesores a cargo de los cursos.

El marco STEM: La dinamica mundial desarrollada como consecuen-
cia directa de la pandemia del Covid-19 afectd, en especial, a los sistemas
educativos y puso en escena la necesidad de crear entornos que permitie-
ran el desarrollo de los espacios académicos con apoyos tecnologicos y en
un contexto de virtualidad. Esto representé grandes retos, pero a la vez
oportunidades. Para dar respuesta a los retos preexistentes, los emergentes
y potenciales, se opt6 por articular los cursos en un enfoque STEM para
la telepresencia, y el proceso de modelacién matematica apuntalado por
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y las tecnologias
del aprendizaje y el conocimiento (TAC) (Barragan & Aya, 2021). Esta
articulacion permitié llevar a cabo la reflexion, el disefio y la implemen-
tacion de acciones tendientes a que los recursos de ciencia, tecnologia,
ingenierfa y matematicas articularan los esfuerzos realizados en un cons-
tructo operativo que optimizara los productos y que redundara no solo en
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el desempefio de los estudiantes en los espacios académicos (Goos et al.,
2023), en una adecuada conceptualizacion de los objetos de estudio, sino
también en aspectos socialmente relevantes como la retencion, la repiten-
cia y la desercién escolar.

Modelacién matematica: articulada con los objetivos generales de las
asignaturas, la modelacion es fundamental en su enfoque didactico desde
el diseno general de los objetos que apoyan el trabajo; por ello se justi-
ficé su incorporacion. En el libro gufa de Barragan y otros (2021) se
presenta la metodologia sugerida para el planteamiento de los modelos,
y su implementaciéon se hace a través de un recurso que se estructu-
r6 a partir de las ocho fases mencionadas en el apartado de videos.
En la fase de modelado se proponen dos tareas fundamentales: seguir los
pasos en todos los ejercicios que estan presentados en el libro o en los
canales de YouTube y realizar, cuando menos, tres trabajos de modelado
durante el periodo académico. Dichos trabajos se desarrollan de manera
individual o en pareja y deben presentarse en el formato anteriormente
seflalado. En esta fase se insta a los estudiantes a emplear el espacio del
foro colaborativo para formular sus inquietudes o dudas y para contestar
las preguntas de sus pares.

La diversidad de estrategias implementadas durante los procesos de
enseflanza bajo la metodologia de telepresencia dio paso a la estructura-
cién de un banco de items, orientado a una verificacion estratégica del
logro de los objetivos propuestos para los cursos de Algebra Lineal y
Calculo Vectorial. La conformacién del banco de items se fundamenta
en la evaluacién del conocimiento como dimension esencial del aprendi-
zaje (Cupanti et al., 2016), por lo cual se formularon para Algebra Lineal
y Calculo Vectorial un total de 223 y 273 preguntas, respectivamente,
y mediante una clasificacion por tipo de pregunta (Gnica o multiple
respuesta) y por dificultad (baja, media y alta) se aplicaron a los estudian-
tes por medio de la plataforma Moodle.

Herramientas TIC y TAC: el desarrollo epistemolégico alrededor de
las herramientas computacionales ha ampliado la capacidad con la que
hoy se cuenta para abordar tematicas relacionadas con el fomento de las
matematicas en las aulas (Castiblanco et al., 2002). Por tanto, es prioritario
destacar que el uso de las TIC encaminadas al ambito educativo desarro-
llan, fomentan, priorizan y facilitan las oportunidades de aprendizaje y el
intercambio de conocimientos e informacion (Tigrero et al., 2020). En
este contexto, el uso de diversas plataformas como Kahoot, Socrative y
Moodle ha permitido sistematizar los conocimientos planteados como
objetivos de las asignaturas gracias a la versatilidad para plasmar o repre-
sentar un problema matematico (Roig-Vila, 2018).
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Evaluacion: la estructura de calificacion de ambas asignaturas se homo-
geneiz6 mediante la aplicacion de diferentes actividades que identifican el
punto de desarrollo del conocimiento, y mediante actitudes y habilida-
des individuales y grupales que buscan precisar un dictamen frente a los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Las actividades de evaluacion suma-
tiva que tienen diferentes ponderaciones y alcances son: examen parcial
(Moodle), trabajo de modelacién matematica (escrito) y quices (Socrative,
escrito, Moodle).

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Si bien intentar dar una respuesta radical a la pregunta de investiga-
cién no constituye una tarea facil o de determinacién absolutista —dado
que habria que incluir aspectos como el trabajo con poblaciones con
necesidades especiales (Al Husaeni et al., 2023) o una discusion sobre la
formacion digital de los docentes (Domingo et al., 2023) para responder
los retos de las nuevas generaciones (Arango et al., 2020)—, el trabajo
s{ alcanzo el objetivo de este articulo en cuanto a proponer un modelo
conceptual para los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matemati-
cas universitarias que favorezca el mejoramiento del nivel de desempefio
académico mediante una combinacion de atributos de didactica, pedago-
gia y disciplina.

El modelo conceptual evidencié tanto los retos como las oportunida-
des que la ensefianza y el aprendizaje tienen en cuanto a comprender los
estilos de aprendizaje (Brown et al., 2023). Tales acciones han emergido
de reflexiones sobre la revision integradora de literatura y de las practi-
cas en las aulas en respuesta a las consideraciones sobre los procesos de
enseflanza y aprendizaje de las matematicas universitarias para aportar a
su mejora de manera significativa. Las mencionadas acciones y reflexiones
siguen en evolucién debido a que la poblacion estudiantil es cambiante,
la literatura relacionada progresa y las exigencias del mundo académico y
laboral aumentan.

De otra parte, resulta esencial reconocer la importancia de ajustar las
acciones que se lleven a cabo en entornos y escenarios en los que se
desarrollan las clases (aulas, aulas virtuales, videos de apoyo, textos guias,
pruebas y apoyos tecnologicos) y orientar los procesos a la construc-
cién social de significados tanto personales como colectivos, bien sea de
conceptos, algoritmos o procesos que implican las asignaturas.
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El modelado matematico y la resolucion de problemas, entendidos
como ejes para el trabajo académico y el disefio de actividades, redunda
en una cultura metodolégica que ayuda no solo a conceptualizar proce-
sos sino también a aproximarse a las aplicaciones en diversos campos, lo
que fomenta la fidelizacién en los cursos al poner en practica concep-
tos, algoritmos y conocimiento en contextos motivantes. Esto concuerda
con Marin-Rios y otros (2023), pues la aproximacién interdisciplinaria a
problemas contextuales es relevante en el proceso de formacién integral
de los estudiantes.

La sincronizacion entre el modelo y su implementacién ha servido
para facilitar el trabajo de profesores y estudiantes al centrar las acciones
en estos ultimos y fomentar asi el proceso de aprendizaje guiado, pero
a la vez autéonomo, tanto individual como grupal. Esto ha generado la
disminucién de indicadores como desercion y repitencia escolar —tan
socialmente relevantes en el mundo actual— y los ha puesto en escenarios
de reflexion.

En la discusiéon del modelo surgieron dos limitaciones de aplicacion
que pueden constituirse en campos de estudio y analisis ulteriores:

1. La evaluacion del efecto del acoplamiento del enfoque STEM, la mo-
delacion matematica, las TIC y TAC en el nivel de logro académico
de los estudiantes.

2. El planteamiento de indica dores de uso, de eficiencia educativa y de
aprovechamiento de los recursos de ensefianza y aprendizaje.

Como trabajo futuro, se revela que este modelo debe seguir siendo
explorado e implementado, pues el trabajo académico mediante el enfo-
que STEM integrado requiere elaboracion continua de material didactico,
seguimiento de estadisticas de aprobacion, reprobacién y el abandono de
las asignaturas. Asimismo, se identificaron aspectos inherentes al desa-
rrollo de los cursos que limitan en diferentes niveles las capacidades de
aprendizaje y logro académico en cuanto a la disposicion de los recur-
sos, entendido esto como la disponibilidad de herramientas de computo y
calculo en espacios externos a la universidad. Durante el desarrollo de las
clases se hace hincapié en el uso de estas herramientas que se contemplan
como mecanismos bilaterales entre el aprendizaje y la puesta en practica
de las habilidades impartidas y los conocimientos por parte del estudiante.
Con esto se justifica la importancia del enfoque STEM frente a los obje-
tivos y la puesta en marcha de la ciencia, las matematicas y la tecnologia
en los contextos educativos vy, por lo tanto, el abordaje y la implementa-
ci6n de diversas formas de ensefianza de las matematicas en las aulas en
aras de reducir errores asociados a estos procesos (Brown et al., 2023).
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El alcance de los beneficios de la aplicacion del modelo a largo plazo es un
aspecto a evaluar.
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Resumen

El conocimiento pedagégico del contenido ha sido una linea de investigacién que da
identidad a los profesores como profesionales de la educacién. En el ejercicio de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, los programas de desarrollo profesional docente
son relevantes debido a que promueven en los profesores procesos de aprendizaje y
de reflexién en la prictica pedagdgica. Esta revisién sistemdtica de literatura tiene
como propdsito identificar las tendencias de los procesos de investigacion de los
programas de desarrollo profesional docente sobre el conocimiento pedagégico del
contenido entre los afios 2017 y 2023. Se exploré en bases de datos Scopus y Web
of Science. Se identificaron 64 publicaciones, en las que los procesos de reflexién del
docente es la categoria més estudiada, que busca promover aspectos como el trabajo
en equipo, la capacidad de sintesis, el planteamiento de objetivos, y la identificacién
de dificultades en la ensefianza; por otro lado, se encuentra que una de las estrategias
mds usadas que recogen los elementos del conocimiento pedagégico del contenido
es la Lesson Study (LS).

Palabras clave: desarrollo profesional, conocimiento del profesor, ensefianza de las
ciencias, préctica pedagégica.

Abstract

Pedagogical content knowledge has been a line of research that gives identity to
teachers as education professionals. In the exercise of teaching and learning processes,
teacher professional development programs are relevant because they promote in
teachers learning and reflection processes in pedagogical practice; this systematic
literature review aims to identify trends in research processes of teacher professional
development programs from pedagogical knowledge of content between the years
2017 and 2023. Scopus and Web of Science databases were explored. Sixty-four
publications were identified, in which the teacher's reflection processes is the most
studied category, which seeks to promote aspects such as teamwork, synthesis
capacity, goal setting, identification of difficulties in teaching; on the other hand, it
is found that one of the most used generation strategies that collect the elements of
Pedagogical Content Knowledge is the Lesson Study (LS).

Keywords: professional development, teacher knowledge, science teaching,
pedagogical practice.
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1 | INTRODUCCION

El desarrollo profesional docente (TPD, teacher professional develop-
ment) es uno de los aspectos estudiados en los procesos de investigacién en
el marco de la ensefianza de las ciencias (Bricefio Martinez, 2013; Vaillant
& Marcelo, 2015). El desarrollo profesional docente se ha identifica-
do como un concepto polisémico (Briceno Martinez, 2013; Vaillant &
Marcelo, 2015) que hace referencia a los aprendizajes que tiene el docente
durante el ejercicio de la practica pedagdgica. Es una herramienta que
permite la mejora del aprendizaje escolar (Marcelo & Vaillant, 2016). Estd
influido por las directrices de los gobiernos y tiene como punto de parti-
da los aprendizajes de los estudiantes (Luft & Hewson, 2014). Ademds,
tiene en cuenta aspectos como el curriculo, la evaluacién y los procesos de
instruccién (Hewson, 2007). Se ha abordado con el propédsito de recono-
cer aspectos como las creencias de los docentes (Alrwaythi & Al-Otaibi,
2020; de S4 Ibraim & Justi, 2021) la autoeficacia (Liepertz & Borowski,
2019; Ogodo, 2019) y la generacién de procesos de reflexién de la préctica
pedagégica (Belge Can, 2019).

En el marco de la ensenanza de las ciencias, los programas de desarrollo
profesional docente han abordado los procesos de desarrollo profesional
teniendo en cuenta los aspectos que componen el conocimiento peda-
gbgico del contenido (PCK, pedagogical content knowledge), en el que
una de las dificultades que se han identificado es la documentacién de
dichos elementos en el dmbito de los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Buldu & Buldu, 2021; Gess-Newsome et al., 2017; Lawrie et al., 2019;
Loughran et al., 2004). Estos componentes forman parte del conoci-
miento profesional del profesor, que lo posicionan como profesional de la
ensefanza, y uno en particular es el conocimiento pedagégico del conteni-
do, el cual estd definido por Shulman (1986, p. 8) como la «<amalgama del
conocimiento del contenido y conocimiento pedagdgico, que conlleva a la
comprensién de la labor de los docentes». Las categorias que se tienen en
cuenta para identificar los elementos del PCK, segin Magnusson y otros
(1999), son las siguientes: orientaciones hacia la ensenanza, que abarca
los propésitos que tiene un docente; conocimiento del curriculo, que
se reflere a las metas y objetivos obligatorios asi como a los materiales y
programas especificos por asignatura; conocimiento de la evaluacién, que
aborda el conocimiento de los métodos y dimensiones que es relevante
evaluar; conocimiento de ciencia por parte de los estudiantes, que abor-
da los requisitos y dificultades que tienen los estudiantes en el abordaje
de un contenido o tema; y conocimiento de estrategias instruccionales,
que hace referencia a las estrategias que el docente utiliza para facilitar

90 RECIE Volumen 8 Num. 1. Enero-junio 2024 | 89-116



Desarrollo profesional docente sobre el conocimiento pedagogico del
contenido en profesores de ciencias: una revision sistematica de la literatura

la comprensién de los estudiantes en los procesos de aprendizaje, en ello
puede utilizar analogias, metiforas, representaciones y experimentos. En
el dmbito del ejercicio docente, cuando no se logran examinar los elemen-
tos del PCK, es posible encontrar consecuencias en el desarrollo de la
préctica pedagdgica en cuanto a reconocer las dificultades que tienen los
estudiantes en la comprensién de los temas objeto de estudio (Ekiz-Kiran
etal., 2021; Goes et al., 2020; Miheso & Mavhunga, 2020), por lo tanto,
se identifican desmotivacién y bajas expectativas con relacién a los apren-
dizajes que se pretenden alcanzar (Poti et al., 2022).

Uno de los propésitos de los programas de desarrollo profesional
docente es centrar los procesos de aprendizaje de los profesores en gene-
rar cambios de actitud para mejorar los desempenos de los estudiantes;
es fundamental identificar lo que se debe aprender para evidenciar una
mejora y evolucién del desempefio profesional (Sorge et al., 2019; Tardif,
2004). Este esfuerzo de mejora no es un ejercicio individual, por el contra-
rio, es importante y necesario trabajar de forma conjunta para generar
procesos de retroalimentacién y de desarrollo en el corto y largo plazo. El
cambio de actitud del docente viene acompanado de procesos de abstrac-
cién en los que posiblemente brinda un punto de partida para centrar los
procesos en el estudiante como protagonista de su aprendizaje (Fernandez
& Yoshida, 2012), dando un salto de calidad en la educacién cientifi-
ca para la ciudadania (Pozo-Municio & Gémez-Crespo, 2013). Por ello,
resulta relevante que en los TPD se identifiquen los elementos del PCK
que lleven a que el docente discuta, evalte, genere y participe de estrate-
gias de mejoramiento de la préctica pedagdgica. Sin embargo, existe poca
evidencia con respecto a la identificacién de elementos que relacionen
los TPD con el PCK en los procesos de ensenanza y aprendizaje de las
ciencias. Por lo anterior, se realiza esta investigacién con el objetivo de
identificar las tendencias de los procesos de investigacién acerca de los
procesos de TPD sobre el PCK en profesores de ciencias.

2 | METODOLOGIA

Se ha desarrollado una revision de literatura con el propésito de iden-
tificar las tendencias de los procesos de TPD sobre el PCK en docentes
de ciencias. La revisién de literatura facilita y resume los contenidos de
articulos, con el fin de sintetizar los resultados de diferentes procesos de
investigacién; para ello se hizo siguiendo el protocolo de la declaracién
PRISMA (Mengistetal., 2020; Page etal., 2021) porque son las mdsamplias
y reconocidas en el dmbito de las ciencias sociales y, especificamente, en las
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ciencias de la educacién y de la investigacién en educacién. La Figura 1
muestra el procedimiento de la revisién sistemdtica de literatura.

Figura 1 | Procedimiento PRISMA para la revision sistematica
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2.1. Procedimiento y criterios de inclusidn y exclusion

El criterio de seleccién delos documentos potencialmente relevantes fue
una cadena de busqueda conformada de palabras clave: (Desarrollo AND
Profesional AND Docente AND Conocimiento AND Pedagégico AND
Contenido) en inglés (Teacher AND Professional AND Development
AND Pedagogical AND Content AND Knowledge). La btsqueda se
especificé para el titulo, el resumen y las palabras clave. Como fecha de
publicacién se limit6 la bisqueda entre los afos 2017 y 2023 (ambos
inclusive).

Se tuvieron en cuenta estudios empiricos en los que se identificaron
los aspectos del desarrollo profesional docente y del conocimiento peda-
gbgico del contenido. Como dreas académicas se consideraron trabajos
de quimica, biologia y fisica. Quedaron excluidas las investigaciones no
empiricas, como revisiones tedricas y metaandlisis. Ademds, para WoS
se consideraron las dreas de Education Educational Research ¢ Fducation
Scientific Disciplines, y para Scopus, Social Sciences.

3 | RESULTADOS

Se identifican 218 autores de 22 paises distribuidos en 31 revistas.
LaTabla 1 muestra el resumen de las publicaciones obtenidas. Con respec-
to a la poblacién participante objetivo, se identifican docentes de ciencias
de los niveles High School, In-service, Pre-service, Science Teacher Student,
primaria y estudiantes de doctorado.

Con relacién a los afos de publicacién de los articulos, se identifica
que entre los afios 2017 y 2020 se publicaron 41 articulos, y entre 2021 y
2023 se identificaron 23 publicaciones.

En cuanto al tipo de investigacidn, se identifica que alrededor del 56 %
de las investigaciones son cualitativas, en las que el marco de trabajo es a
través de estudios de caso, el 30 % son cuantitativas, que hacen referen-
cia a la generacién de instrumentos de medicién de las percepciones de
docentes de ciencias con relacién a los elementos del PCK y su incidencia
en la préctica pedagdgica, y el 14 % de las publicaciones reportadas tienen
un enfoque mixto de investigacion.
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Tabla 1 | Resumen de publicaciones obtenidas

Autor(es), aho

(Becerra et al., 2023)

Muestra
poblacional

71 docentes

Enfoque

Cuantitativo

Tendencia

Validacién

Hallazgos

Con este insumo se evaldan el
conocimiento del curriculo, el
conocimiento de ciencia por parte
de los estudiantes y el conocimiento
de estrategias instruccionales.

(Berisha & Vula,
2021)

40 docentes (22
de matemdticas

y 18 de quimica)

Cualitativo

Formacion

Los resultados muestran que la
actividad tuvo un efecto positivo
mediante actividades pricticas
participativas y colaborativas.

(Stammes et al.,
2020)

6 docentes de
quimica

Cualitativo

Formacién

Los docentes tienen en cuenta los
puntos de vista tradicionales de

la ensefianza de la quimica y las
perspectivas contempordneas en
competencias interpersonales, como
la creatividad y la metacognicién.

(Chang & Park,
2020)

No mencionado

Cualitativo

Reflexiéon

Las actividades de desarrollo
profesional deben centrarse en los
contenidos de diversas materias,
ademds de enfatizar el conocimiento
de los profesores y el conocimiento
disciplinar.

(Cigdemoglu &
Késeoglu, 2019)

41 docentes

Cualitativo

Formacién

Los docentes utilizaron métodos de
ensefianza basados en la indagacién
y habilidades de proceso. Hubo
mejora en las planeaciones de clase y
mds énfasis en indagacién cientifica.

Cobo-Huesa et al.,
2022)

56 estudiantes
de profesorado
de primaria

Cualitativo

Reflexiéon

El conocimiento de los métodos de
ensenanza fue el m4s desarrollado,
seguido de las orientaciones hacia la
ensenanza de las ciencias.

(Fischer et al., 2022)

76 docentes de
biologfa

Cualitativo

Reflexién

El entorno de clase simulada
permitié identificar los conceptos
erréneos de los estudiantes.

(Garner et al., 2020)

21 docentes

Cuantitativo

Formacién

Se revelé que hay mejoras
significativas en la complejizacion
de los vinculos antes y después de la
implementacidn.

(Corwin et al., 2019)

20 docentes

Cualitativo

Reflexién

Las limitantes son: los antecedentes
matemadticos de los estudiantes,

las tensiones entre el tiempo para
ensefar y la cobertura de los
contenidos.

94
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(Continuacién)
Autor(es), afio Minei Enfoque Tendencia Hallazgos
’ poblacional

La mayoria de los docentes

10 (Edgerly et al., 2022) 18 docentes Cualitativo Formaci¢n  PAarricipantes del programa log‘ro
aplicar de forma eficaz la ensefianza
de la naturaleza de las ciencias.
La participacién de los docentes

11 (Yangetal., 2018) 93 docentes Cuantitativo  Formacién del TPD tuvo resultados positivos

en la prueba de conocimientos

pedagégicos.

Los resultados muestran que los
362 docentes de .. ., docentes utilizan el conocimiento
e Cuantitativo  Reflexién .
fisica de los estudiantes para generar una
estrategia pedagdgica adecuada.

12 (Etkina et al., 2018)

Las orientaciones estaban alineadas
Cualitativo Reflexién en llevar a los estudiantes a formular
explicaciones en ciencias.

(Masters & Park 2 docentes de

13 Rogers, 2018) primaria

El conocimiento del estudiante y de
estrategias de instruccién lleva a que
se comprenda y evalte la naturaleza
del contenido.

14 (Mikeska et al., 2021) 40 docentes Cualitativo Formacién

Hubo mejora de las orientaciones
hacia la ensefanza de las ciencias y
del conocimiento de las estrategias
instruccionales.

15 (Lampley et al., 2018) 4 docentes Cualitativo Formacién

Los docentes de ciencias
encontraron que el equilibrio
quimico es un tema abstracto y
dificil de comprender debido a que
no tenfan en cuenta los saberes de
los estudiantes.

16 (Chani etal., 2018) 2 docentes Cualitativo Reflexién

Se evidencia mejorfa en el PCK
de los docentes, y los estudiantes
fueron capaces de hacer mejor un
ciclo de indagacién.

17 (Gropen et al., 2017) 142 docentes Cuantitativo  Formacién

Se percibi6 que la eficacia de los
docentes y el conocimiento de los

2 docentes Cualitativo Formacién  estudiantes estdn relacionados y
alimentan los cambios de la prictica
pedagégica.

(Goodnough et al.,

185019
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(Continuacién)

Muestra

Autor(es), afio poblacional

Enfoque Tendencia Hallazgos

Se evidencia en los docentes
preocupacion por aumentar el
vocabulario para interpretar el
conocimiento de los contenidos.

19  (Seah & Chan, 2021) 1 docente Cualitativo Reflexién

Los resultados muestran la
necesidad de aumentar la ensefianza
de la fisica moderna en el contexto
de secundaria.

20 (Baltaetal., 2022) 17 docentes Mixto Reflexién

Los conocimientos adquiridos
predicen la mejora de actitudes
en los docentes, en especial de la
autoeficacia.

21 (Smit et al., 2017) 121 docentes Cuantitativo ~ Formacién

Los docentes aprendieron a guiar a
2 docentes Cuantitativo ~ Formacién los estudiantes en el uso de modelos
fisicos.

(Miller & Kastens,

22 2018)

Los docentes tuvieron modestos
aumentos del conocimiento de
los objetivos de aprendizaje de los
estudiantes.

23 (Gunckel et al., 2018) 50 docentes Cuantitativo  Formacién

Se identifica progreso y
establecimiento de relaciones entre

30 docentes Cualitativo Formacién el conocimiento de ciencia por parte
de los estudiantes y el conocimiento
de las estrategias de ensefianza.

(Bayram-Jacobs et al.,

24 1019

La participacién en el TPD y
los factores escolares y docentes
influyen en el PCK y en la
ensefianza por indagacién.

25 (Yangetal., 2019) 204 docentes Cuantitativo ~ Formacién

Los indicadores de desempeno
proporcionan informacién para

la evaluacién y el desarrollo de
competencias de los profesores en la
ensefianza de las ciencias basada en
modelos.

26 (Shietal., 2021) 71 docentes Cuantitativo  Reflexién

Se identifica dificultad en
(Vézquez-Bernal et al., 1 docente Cualitativo Formacign  Posicionarse en el aprendlza)e de
2019) los estudiantes y en indagar las

dificultades.

27

Los docentes mejoraron su
comprension de la naturaleza de
ciencia basada en el PCK, y es
sostenible en el largo plazo.

28  (Mesci, 2020) 39 docentes Cualitativo Formacién
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(Continuacién)
_ Muestra .
Autor(es), afio . Enfoque Tendencia Hallazgos
poblacional
Se abordan las concepciones de los
Weitzel & Blank . ., estudiantes y se genera reflexién
29 ( ’ 53 docentes Cuantitativo  Reflexién yses
2020) alrededor de los procesos y los
resultados en clase.
81 estudiantes Es importante conocer las
30 (Karim et al., 2018) graduados de Cuantitativo  Reflexién dificultades de los estudiantes en los
primer afio TPD para generar debates.

El andlisis del discurso de los
profesores indicé que solo unos

31 (Piliouras et al., 2018) 4 docentes Cualitativo Reflexién aspectos de la naturaleza de las
ciencias fueron incorporados en la
instruccién.
Se encontraron relaciones positivas

Barenthien et al. .. ., entre los cursos de formacién inicial
32 ( ? 358 docentes Cuantitativo  Formacién

2020)

y los conocimientos de contenidos
pedagdgicos especificos en ciencias.

Los participantes respondieron
bien a la intervencién, con
niveles buenos y sobresalientes de

33  (Buma, 2018) 22 docentes Cualitativo Formacién ~ comprensién y aplicacion de la
ensefianza basada en cuestiones
socio-cientificas para promover el
ambito afectivo.

Los docentes tuvieron una
mayor comprensién y facilidad
para generar situaciones para
que los estudiantes construyan,
argumenten, evalten y revisen
explicaciones.

34 (Reiser et al., 2017) 24 docentes Mixto Reflexién

Se identifican fuertes relaciones
entre los componentes del PCK,

35 (Kutluca, 2021) 5 docentes Cualitativo Reflexiéon excepto el conocimiento del
curriculo y el conocimiento de la
evaluacién.

Los docentes con creencias
evaluadoras tienen un PCK de
alta calidad que se refleja en sus

36  (Sengul et al., 2020) 12 docentes Cualitativo Formacién  prdcticas de ensefianza. Los docentes
con elementos multiplicistas
modifican las formas de indagacién
argumentativa.
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(Continuacién)

Muestra

Autor(es), ano poblacional

Enfoque Tendencia Hallazgos
Las orientaciones de los profesores
estdn alineadas con la indagacién
37  (Suh & Park, 2017) 3 docentes Cualitativo Formacién basada en la argumentacién, en
especial en identificar las formas en
las que aprenden los estudiantes.

Los resultados indican que el
programa ayudé a mejorar la
comprension de la naturaleza de

236 docentes Mixto Formacién  la ciencia y los conocimientos
pedagdgicos se transformaron
de una visién ingenua a una mds
informada.

(Lederman &

38 Lederman, 2019)

Los retos que percibieron los
formadores fueron: ensefianza

real de la educacién cientifica,
cualificacién en la formacién de
docentes y las condiciones generales
de la practica pedagégica.

(Barenthien &

39 Dunekacke, 2022)

72 docentes Cuantitativo  Reflexién

Se identificaron tres tipos de
estrategias de instruccidn para

la argumentacidn: estrategias
basicas de instruccién para la
argumentacion, estrategias de meta-
instruccién para la argumentacién,
y estrategias meta-estratégicas para
la argumentacién.

40  (Yilmaz et al., 2017) 7 docentes Cualitativo Formacién

El nuevo modelo de ensefanza, en
la consideracién de los docentes
(Walan & Mc Ewen, o . resulta un buen complemento,
12 docentes Cualitativo Reflexién . . .
2017) sin embargo, se identifica escasa
reflexién alrededor de la eleccién de
estrategias.

41

Las creencias y el conocimiento

de los profesores determinan la
aplicacién del plan de estudios, en
el que se identifiquen los conceptos
erréneos de los estudiantes, las
decisiones en la préctica pedagdgica
y la conceptualizacién del plan de
estudios.

(Ambusaidi et al.,

42 2021)

14 docentes Cualitativo Reflexién
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(Continuacién)

43

Autor(es), afio

(Cite et al., 2017)

Muestra
poblacional

3 estudiantes de
doctorado

Enfoque

Cualitativo

Tendencia

Reflexiéon

Hallazgos

Los resultados muestran que

se deben tener en cuenta en el
desarrollo profesional: fortalecer el
PCK de los docentes, identificar
la visién de los profesores en

la ensefianza de las ciencias, y
comprender a los docentes como
aprendices.

44

(Cooper et al., 2022)

58 participantes

Cualitativo

Formacién

La participacién en el grupo de
lectura promovié el desarrollo del
PCK colectivo cuando se generan
condiciones para la vinculacién
entre teorfa y prctica.

45

(Ellebzk, 2021)

103 docentes

Cualitativo

Reflexién

Hay que dar importancia a integrar
el conocimiento de los profesores
para abrir la posibilidad de

desarrollar procesos colaborativos.

46

(Conceicio et al.,

2021)

3 docentes

Mixto

Formacién

La Lesson Study promovié la mejora
del PCK, aunque debe mejorarse

el aspecto de autoevaluacién del
estudiante.

47

(Kulgemeyer et al.,
2021)

94 docentes

Cuantitativo

Reflexiéon

No se evidencia reflexién durante la
experiencia prictica y hay falta de
visién profesional en la prictica.

48

(Maseko & Khoza,
2021)

5 docentes

Cualitativo

Reflexiéon

Las orientaciones influyen el PCK,
debido a que los docentes tienen
multiples propésitos de ensefianza.

49

(Kulgemeyer et al.,
2020)

47 docentes

Cuantitativo

Formacién

Las experiencias de campo permiten
que haya una transformacién del
conocimiento profesional en la
préctica pedagdgica.

50

(Kang et al., 2018)

72 docentes

Mixto

Formaciéon

Se identifican dificultades en
la obtencién, evaluacién y
comunicacién de la informacién.

51

(Krepf et al., 2018)

18 docentes

Mixto

Reflexiéon

Los docentes expertos activan su
PCK cuando analizan las lecciones y
generan procesos de reflexion sobre
la eficacia de la ensefanza.
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52

Autor(es), afo

(Malcolm et al.,
2019)

Andrés Bernal-Ballén

Muestra
poblacional

31 docentes

John Jairo Bricefio-Martinez

Enfoque

Mixto

Tendencia

Validacién

Hallazgos

La validacién del instrumento
permite que se pueda administrar a
gran escala a docentes de ciencias,
ademads de identificar dificultades
en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la estequiometria.

53

(Mapulanga et al.,
2022)

54 docentes

Cuantitativo

Formacién

Los docentes perciben un alto
grado de PCK en la ensefanza de
la biologfa, que estd estrechamente
relacionado con la formacién
académica.

54

(Maryati et al., 2019)

16 docentes

Cuantitativo

Reflexién

La evaluacién no solo debe
atender aspectos de las ideas de

los estudiantes y de las estrategias
de instruccidn, sino evaluar la
capacidad que tienen los docentes
para identificar conceptos erréneos
en los estudiantes.

55

(Nilsson & Elm,
2017)

46 docentes

Cualitativo

Reflexién

El uso de los repertorios ayudé
a los docentes a establecer ideas
fundamentales de ensefianza;
se destaca que se resalta el
conocimiento cientifico de sus
actividades.

56

(Pekdag et al., 2021)

9 docentes

Cuantitativo

Reflexiéon

Hubo mejora significativa de las
competencias de los docentes en
formacién; se destaca la atencién
que se dio a la evaluacién de

los videos de las sesiones y los
comentarios de los profesores
expertos.

57

(Thongnoppakun &
Yuenyong, 2019)

3 docentes

Cualitativo

Reflexiéon

El programa permite a los docentes
en formacién reconsiderar sus
précticas docentes y modificar sus
métodos de ensefanza.

58

(Reynolds & Park,
2021)

36 docentes

Mixto

Reflexiéon

Los docentes describen los
propdsitos de aprendizaje y de
instruccion, sin embargo, hay
carencia en los andlisis eficaces de la
ensefianza y del aprendizaje de los
estudiantes.

100
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59

Autor(es), afo

(Rollnick, 2017)

Muestra
poblacional

7 docentes
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Enfoque

Cualitativo

Tendencia

Reflexién

Hallazgos

El desarrollo del conocimiento del
contenido se combiné con una
mayor comprension de los temas; se
destaca una capacidad significativa
de disefio de estrategias did4cticas y
de autorreflexién.

60

(Sofianidis & Kallery,
2021)

32 docentes

Cualitativo

Reflexiéon

Hubo mejora del conocimiento

de la materia, del uso de
representaciones y del conocimiento
de las dificultades de los estudiantes.

61

(Soysal, 2018)

1 docente

Cualitativo

Reflexién

El conocimiento de la comprensién
por parte de los estudiantes, el
conocimiento del curriculo y

de las estrategias instruccionales
son los componentes que mds se
entrecruzan entre si.

62

(Harrell et al., 2022)

17 docentes

Mixto

Reflexiéon

Se evidencia que los docentes
utilizan el constructivismo para
el desarrollo de la planificacién y
ejecucion de las clases.

63

(Vézquez-Bernal et al.,
2022)

1 docente

Cualitativo

Reflexién

Se destaca que el avance del PCK
concuerda con la preocupacién de
comprender las capacidades del
estudiante.

64

(Chaitidou et al.,
2018)

4 docentes

Cualitativo

Formaciéon

Hubo mejora de las concepciones
de los docentes sobre el aprendizaje
basado en modelos en la temdtica de
nanotecnologfa.

Fuente: los autores.

Las tendencias de las publicaciones que relacionan el desarrollo profe-

sional docente sobre el conocimiento pedagégico del contenido son:
reflexién de la prictica pedagégica, formacién docente y validacién de

instrumentos.

3.1. Reflexion de la practica pedagdgica

La tendencia mds frecuente es la reflexién de la prictica pedagdgica,
con alrededor del 51 % de las publicaciones reportadas. Las reflexiones
generadas giran alrededor de la identificacién de los elementos del PCK
en los que se percibe, por un lado, aciertos en los procesos de ensenanza,

con relacién a la identificacién de los conocimientos del docente para la
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generacién de estrategias que incorporen decisiones en las orientaciones
hacia la ensenanza de las ciencias que conlleve a la mejora de las explica-
ciones de los estudiantes (Masters & Park Rogers, 2018), el aprendizaje
del vocabulario cientifico y la comunicacién del mismo (Seah & Chan,
2021), de tal forma que el docente desarrolle habilidades de ensefianza que
favorezcan el aprendizaje de los estudiantes (Balta et al., 2022); de otro
lado, la dificultad de los docentes al abordar aspectos como la evaluacién
y los conocimientos previos y las dificultades que tienen los estudiantes en
los procesos de aprendizaje. En la evaluacidn, es notable que el docente no
solo debe atender a identificar las ideas de los estudiantes, sino percibir las
concepciones erréneas de estos, con el propédsito de realizar un acompana-
miento eficaz de los aprendizajes (Maryati et al., 2019).

Los TPD promueven la reflexién sobre las cuestiones socio-cientificas.
En este punto, los docentes discuten la necesidad de realizar procesos de
ensefanza y aprendizaje de las ciencias teniendo como insumo la imple-
mentacién de las cuestiones socio-cientificas y la identificacién de los
elementos del PCK, que fue denominado como conocimiento pedagdgi-
co del contenido de las cuestiones socio-cientificas (SSI-PCK) (Chang &
Park, 2020) y su implicacién en los procesos de formacién en el desarrollo
profesional docente para dar un salto de calidad a la ensefianza de las cien-
cias y su incidencia en los dmbitos social, ético y de solucién de problemas.

En la prictica pedagdgica la reflexién no es un ejercicio individual,
es un didlogo entre grupos de docentes en el que a través de la observa-
cién de sesiones de clase se hacen comentarios y se retroalimentan con el
propésito de generar procesos de mejora en cuanto a modificar métodos
de ensefanza, analizar formas de evaluacidn, disenar y ajustar estrategias
diddcticas, y evaluar el desempefo de los docentes en funcién del nivel
de avance de los estudiantes (Vdzquez-Bernal et al., 2019, 2022). Es rele-
vante en el intercambio de ideas que el docente se perciba como un sujeto
que aprende de forma permanente, dado que en los procesos de TPD se
encuentra en esa constante, tanto desde la formacién inicial como desde
la formacién permanente, que conlleva a generar debates de su quehacer y
desarrollo profesional y transformar la ensefianza desde el punto de vista
epistemoldgico con el propésito de adquirir destrezas en los procesos de
aula (Balta et al., 2022).

En los procesos de TPD, las discusiones y reflexiones de los docentes
toman relevancia en cuanto a la descripcién de los elementos del PCK en
donde se han percibido aspectos como: hay dificultades en identificar las
concepciones erréneas de los estudiantes, hay limitaciones con relacién a
las tensiones que se generan entre el tiempo para abordar un punto y la
cobertura del mismo, la descripcién del conocimiento del docente en los
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procesos de instruccién, la escasa reflexion en la seleccién de estrategias
apropiadas, la transformacién epistémica y pedagdgica en el avance de la
prictica y la posibilidad de apertura de espacios para desarrollar espacios
colaborativos.

3.2. Formacion docente

Aproximadamente el 45 % de las publicaciones estdn relacionadas con
los procesos de formacién docente. Con ella se promueven programas de
desarrollo profesional para los profesores de ciencias en cuanto a generar
aspectos de mejora de la prictica pedagdgica, como en las intervencio-
nes de desarrollo profesional docente como Lesson Study (Coenders &
Verhoef, 2019; Conceigao et al., 2020, 2021). Esta se refiere a los proce-
sos de formacién que desarrollan grupos de docentes que se retinen de
forma regular para trabajar en el disefio, desarrollo, comprobacidn, critica
o mejora de una leccién (Soto-Gémez et al., 2021). En estas actividades,
el punto de partida son preguntas de investigacién o preguntas orientado-
ras que estdn relacionadas con la forma en la que se desarrollan procesos
de aprendizaje centrados en el estudiante.

Es interesante que en los procesos de investigacién se muestra la mejora
de los desempenos de los docentes en la prictica pedagdgica con relacién
a aspectos como la ensenanza por indagacién, en la que elementos como
el proceso cientifico y los métodos de la ciencia han sido incluidos en la
planeacién de las clases, y en la que los docentes han transformado su
visién empirista en otra constructivista (Cigdemoglu & Késeoglu, 2019).
El cambio de perspectiva es fundamental para facilitar entornos informa-
les para el aprendizaje de las ciencias.

En esa medida, se destaca que el objeto de estudio ha sido la descrip-
cién de los aspectos del PCK, teniendo en cuenta la naturaleza de las
ciencias, y los elementos mds abordados son: la importancia de conoci-
mientos previos por parte de los estudiantes, la provisionalidad de los
conocimientos cientificos, la colaboracién de los cientificos, la creatividad
e imaginacién, la metodologia de la investigacién cientifica, la influencia
cultural y social de la ciencia, la creacién de consensos y explicaciones
sobrenaturales de la ciencia (Edgerly et al., 2022).

Es notable en los estudios explorados que los TPD fomentan la revi-
sién de aspectos de los docentes tales como la ensefianza, que lleva a que
se hagan cambios en las orientaciones hacia la ensefanza de las ciencias,
que son los propdsitos que se plantean en los procesos de ensenanza y
aprendizaje, y ello conlleva a que se evalden las estrategias instrucciona-
les (Lampley et al., 2018). Ademds de los componentes mencionados, se
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han identificado cambios en el curriculo, la evaluacién y el aprendizaje
de los estudiantes. Estas variaciones alimentan la prictica pedagdgica y
fomentan la mejora de las actitudes de los docentes, en especifico, de la
autoeficacia (Smit et al., 2017).

Se destaca en las publicaciones que el TPD promueve la proposicién
de elementos del PCK en la planeacién e implementacién de estrategias
de trabajo como las cuestiones socio-cientificas, en las que los docentes
proponen a sus estudiantes el trabajo con temas de actualidad que sean
controvertidos y que, de una forma transversal, se desarrollan los apren-
dizajes, teniendo en cuenta no solo los aspectos conceptuales de la ciencia
sino también el alcance social, ambiental, ético y humano de los conte-
nidos, de tal manera que se establecen relaciones entre los propésitos u
orientaciones hacia la ensenanza y las estrategias instruccionales (Bayram-
Jacobs et al., 2019).

3.3. Validacion de instrumentos

De las 64 publicaciones reportadas, dos estdn relacionadas con la vali-
dacién de instrumentos. Los instrumentos propuestos buscan la mejora de
los procesos de ensenanza en aspectos de la ensefianza de la biologia como
el concepto de evolucién (Becerra et al., 2023)there is significant evidence
that many biology teachers have difficulties to successfully teach this topic.
The purpose of this study is to describe procedures by which a paper-and-
pencil instrument to assess teachers” pedagogical content knowledge for
evolution (PCKevo, en este instrumento propuesto se evallian aspectos
del PCK mencionados en Magnusson y otros (1999) como el conoci-
miento del curriculo, el conocimiento de ciencia por parte del estudiante
y el conocimiento de estrategias instruccionales, dejando de lado aspectos
como el conocimiento de la evaluacién y de los propésitos u orientaciones
de ensenanza.

Por otro lado, se ha desarrollado un instrumento que permite dar cuen-
ta del abordaje de conceptos propios de la ensefianza de la quimica como lo
es el de estequiometria (Malcolm et al., 2019). En los resultados obtenidos
se describe que los profesores participantes tienen dificultad fundamen-
talmente en la ensefianza del tema en relacién con la identificacién de las
grandes ideas, ya que, de acuerdo con las respuestas del instrumento, se
evidencia que los docentes ponen énfasis en aspectos como la simbologia
utilizada en el contenido y en la resolucién de cdlculos propios, sin dar
cuenta de la comprensién conceptual.
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4 | DISCUSION

En este articulo se ha hecho una revisién sistemdtica de literatura en la
que el objetivo fundamental fue identificar las tendencias de las publica-
ciones sobre los procesos de desarrollo profesional docente (TPD) sobre el
conocimiento pedagégico del contenido (PCK) en profesores de ciencias.

A pesar de las bondades de los procesos de reflexién, se evidencian
aspectos del PCK que son perentorios para la mejora de los desempefios de
los docentes, como la dificultad que presentan estos en abordar la evalua-
cién y la identificacién de los conocimientos previos de los estudiantes,
de tal forma que se pueda atender las concepciones errdneas y que se haga
un acompanamiento eficaz de los aprendizajes que promueva la mejora
de aspectos del PCK como el conocimiento de estrategias de instruccién
y representaciones en la ensefianza de las ciencias (Maryati et al., 2019).
Asimismo, el didlogo pedagégico de las sesiones de clase promueve que
los docentes generen metodologias de mejora en relacién con las estrate-
gias instruccionales (Thongnoppakun & Yuenyong, 2019), propésitos de
ensefianza (Reynolds & Park, 2021), formas de desarrollar la evaluacién
de los aprendizajes (Shi et al., 2021) y comprensién de aspectos de la
naturaleza de las ciencias (Piliouras et al., 2018) como validez y confia-
bilidad de los datos cientificos, planteamiento de hipétesis y prediccién
de fenémenos a través de leyes y teorias, métodos de investigacién y la
comprensién de la ciencia como actividad humana, para comprender las
transformaciones epistémicas y pedagdgicas en la prictica del aula y la
posibilidad de generar espacios colaborativos entre los docentes. Dentro
de los espacios colaborativos, se destaca el uso de metodologias como la
Lesson Study (Fernandez & Yoshida, 2012), en la que se plantean pregun-
tas de investigacién o preguntas orientadoras con el propésito de evaluar
el desarrollo profesional en la formacién inicial y avanzada de docentes,
de tal forma que promuevan procesos de mejora en diferentes ciclos (de

Alba-Ferndndez & Porldn, 2021).

La formacién docente ha sido objeto de estudio en los TPD, no solo
para describir los componentes del PCK, sino también para, a partir de ese
andamiaje, generar procesos de mejora de la prictica pedagdgica con el estu-
diante como punto de partida. En los estudios rastreados se identificaron
resultados positivos de los desempefios de los estudiantes (Bayram-Jacobs
etal., 2019; Gropen et al., 2017; Yang et al., 2018). En ese sentido, Yang
y otros (2018) destacan que, luego de la implementacién y evaluacién de
un TPD, los estudiantes tuvieron unos desempefios destacados en una
prueba interdisciplinar de ciencias, lo que indica una relacién importante
entre las horas de TPD y la comprensién de los conceptos cientificos por
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parte de los estudiantes. Resulta interesante que se puede establecer que
los docentes que participan de TPD tienen una mejora de los desempefios
en la prictica pedagégica profesional, en la que se le ha dado relevan-
cia a la identificacién de los conocimientos previos de los estudiantes, la
comprensién del trabajo en ciencias, la incidencia de los aspectos sociales
y culturales en las ciencias. Bajo ese marco, la ensefianza de las ciencias se
ha enfocado en el diseno e implementacién de estrategias interdiscipli-
nares como las cuestiones socio-cientificas, que son actividades centradas
en temas de actualidad que tengan un componente de controversia que
enmarca los aspectos social, ambiental, ético y humano de los temas de
estudio (Chang & Park, 2020). En este aspecto, es necesaria la generacién
de procesos de ensefianza y aprendizaje para dar un salto de calidad en los
procesos de formacién de los docentes y de alfabetizacién cientifica. La
validacién de instrumentos permite dar un punto de partida en el desarro-
llo de los TPD (Chen et al., 2022). En los insumos generados se busca el
avance de la ensenanza de temas propios de la ciencia, como lo especifico
de la ensenanza de los conceptos de evolucién (Rodriguez-Becerra et al.,
2020) y de estequiometria (Malcolm et al., 2019), en donde se evaltian
los componentes del PCK del tema especifico (Mavhunga, 2016), identi-
ficando c6mo se aborda el curriculo, el conocimiento del estudiante y el
conocimiento de estrategias y de representaciones, ademds de auscultar la
ideas de ensefanza de los docentes alrededor de los contenidos, en el que
los docentes exponen carencias de la comprensién de los conceptos y, por
ende, hay escasa visién de las grandes ideas del contenido, lo que tiene
como resultado dificultades en los aprendizajes de los estudiantes.

5 | CONCLUSIONES

El TPD con PCK se ha consolidado como una linea de investigacién
que tiene incidencia en la prictica pedagégica de los profesores de ciencias,
que genera procesos de reflexion en el aula, en el que el punto de partida
de los programas son las dificultades de aprendizaje de los estudiantes, y
que puede dar apoyo a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Metodologias como Lesson Study promueven en los docentes proce-
sos de reflexién, discusion, auscultacién y generacién de propdsitos de
aprendizaje para los estudiantes, en el que los participantes del programa
son investigadores en el aula de clase, que pueden generar cambios en las
concepciones de los profesores y que influye en la prictica pedagégica.

En los estudios explorados llama la atencién el énfasis que tiene el desa-
rrollo del PCK con cuestiones socio-cientificas, en el que los docentes
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producen estrategias metodoldgicas que promuevan los aprendizajes de
los estudiantes teniendo en cuenta el contexto, el medio ambiente, la ética
y el aspecto social de las personas.

Un aspecto que llama la atencién y que estd escasamente abordado en
las investigaciones es el TPD con PCK en la implementacién de trabajos
précticos de ciencias, en cuanto el aspecto experimental es relevante para
el desarrollo de competencias cientificas, la motivacién por el aprendizaje
de las ciencias y la induccién a la generacién de preguntas, formulacién de
hipétesis, la explicacion de fenémenos y el planteamiento de metodologias.
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Resumen

Este trabajo de investigacion tuvo como objetivo determinar los niveles de
autopercepcion sobre el uso del enfoque STEAM (siglas en inglés de Ciencia,
Tecnologia, Igenierfa, Arte y Matematica ) en las practicas de aula en ciencias
naturales, en docentes que dirigen el drea. Se desarrollé6 con el método
cuantitativo descriptivo con un muestreo no probabilistico. La muestra abarco
a 40 docentes mexicanos y colombianos, quienes respondieron el instrumento,
cuya confiabilidad fue de 0.920 (alfa de Cronbach). Los resultados indicaron
que los docentes poseen un nivel bajo de autopercepcién sobre el uso del
enfoque. Se concluye que este nivel bajo de autopercepcion del docente frente
al uso del enfoque STEAM en sus practicas de aula vistas desde la planeacion,
ejecucion y evaluacion de sus clases es muy negativo, ya que influye en la toma
de decisiones y en la puesta en marcha de cualquier iniciativa, en este caso, para
implementar la educaciéon STEAM en aulas cientificas.

Palabras clave: cducacion cientifica, enfoque interdisciplinar, educacién
STEAM, métodos de ensefianza.

Abstract

The purpose of this study was to determine the levels of self-perception on
the use of the STEAM approach in classroom practices of natural sciences
in teachers who direct the area. This was developed under the quantitative,
descriptive method with a non-probabilistic sample. The sample consisted of
40 Mexican and Colombian teachers, who responded to the instrument with
a reliability of 0.920 (Cronbach’s alpha). The results indicated that teachers
have a low level of self-perception on the use of the approach. It is concluded
that this low level regarding the use of the STEAM approach in their class-
room practices seen from the planning, execution and evaluation of their
classes is very nega-tive since it influences the decision-making process in
the implementation of any initiative, in this case for the implementation of
STEAM education in the science classroom.

Keywords: science education, interdisciplinary approach, STEAM education,
teaching methods.
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1 | INTRODUCCION

En la actualidad, la comunidad cientifica dedicada a la ensefianza de
las ciencias evidencia un alto interés por la educaciéon holistica integra-
dora (Acevedo, 2019; Castillo et al., 2016; Gomez-Galan, 2018; Jaramillo,
2019). Esto se debe, en parte, al consenso en torno a que las ideas tradi-
cionales para formar en fisica, quimica y biologia pueden haber entrado en
crisis (Garcia-Carmona, 2013; Zorrilla et al., 2020) de indole sociocons-
tructivista, con futuros profesores de Fisica y Quimica. El escenario de la
experiencia fue la asignatura Aprendizaje y Ensefianza de las Materias de
Fisica y Quimica, correspondiente al Master Universitario en Profesorado
de Educaciéon Secundaria (MAES). En este sentido, varios investigado-
res han reseflado que gran parte de la trasmisiéon de conocimientos se
hace como un conjunto de verdades ensefiadas por el docente, que poco
evidencian la realidad y que, en la mayoria de los casos, facilmente reducen
las capacidades de aprendizaje no mas alla de operaciones mecanicas y
memoristicas (Aguilar, 2019; Florez-Aguirre & Lopez-Rios, 2020; Jiménez-
Tenorio & Oliva, 2016; Mateos-Nufiez et al., 2020; Mosquera et al., 2019).
Ello puede provocar una descontextualizacion de la ensefanza de las
ciencias con respecto a los nuevos problemas globales y las preguntas
cientificas (Holguin et al., 2021), y son situaciones que se pueden ver refle-
jadas en los bajos resultados de las pruebas PISA, en ciencias, tanto en
contextos educativos mexicanos como colombianos, en los que evalua-
cién, programas de calidad y niveles educativos son similares (OCDE,
2023).

Para resolver algunas de estas dificultades se ha popularizado un enfo-
que interdisciplinar llamado STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts
and Mathematics), que busca de manera integral abordar algunos temas de
la nueva realidad educativa con apoyo especial en las ciencias naturales
(Torres & Mosquera, 2022; Urgiles Rodriguez et al., 2021). Varias inves-
tigaciones sugieren que para aplicar este enfoque en el aula es necesario
que los docentes de ciencias renueven sus curriculos independientes y
estrategias de aula (Bautista, 2021; Benitez & Granada, 2022; Cano de
la Cruz et al., 2019; Gonzalez, 2021). En este caso, los docentes deben
desarrollar habilidades en este enfoque, no solo desde la alfabetizacion
de uso de instrumentos, sino también desde la correlacion de contenidos,
las metodologias emergentes, la pedagogia critica y las comunidades de
aprendizaje (Domenici, 2022; Romero & Diaz, 2022; Trinidad et al., 2019).
Sin embargo, otros estudios sugieren que para los docentes es dificil eviden-
ciar la aplicacion, alcance y potencial del enfoque STEAM para mejorar la
ensefnanza de las ciencias naturales en sus practicas de aula, posiblemente
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porque no tienen suficiente formacioén en el tema (Carmona-Mesa et al.,
2020; Fernandez-Blanco et al., 2020; Romero-Ariza et al., 2021).

En este contexto, en el que se necesita transformar y coordinar las
practicas pedagogicas para fortalecer la enseflanza de las ciencias, es
evidente que los docentes de ciencias naturales pueden percibir en si
mismos una falta de conocimiento o confianza en sus habilidades para
emplear el enfoque STEAM, inclusive por falta de formacién (Silk, 2021).
Es preciso comprender la autopercepcion en el aula de los profesores
propositivos de ciencias en la planificacion, el desarrollo y la evaluacion
de las clases en relaciéon con este uso (Espinosa-Rios, 20106; Pastor et al.,
2018), puesto que la autopercepcion afecta la manera en que los docentes
piensan, actian y experimentan emociones (Bandura, 1982; Romero-
Ariza et al., 2021; Smith et al., 2015), asi como la forma en que proyectan,
actian y evalian sus clases, en como toman decisiones frente a su queha-
cer docente y en la adecuacion de estrategias para llevar los conocimientos
cientificos a sus estudiantes (Cash, 2016).

A medida que la autopercepcion de eficacia en la aplicacion del enfoque
STEAM aumenta, también aumenta el rendimiento académico (Herro &
Quigley, 2017). La autopercepcion del docente y el aprendizaje derivado
de experiencias, tanto en entornos fisicos como virtuales, son elementos
fundamentales para llevar a cabo adecuadamente la labor educativa (Alsina
et al., 2019; Girén et al., 2019), por lo que la creencia en la propia capaci-
dad o autoeficacia de un enfoque como el STEAM resulta fundamental a
la hora de realizar con éxito una actividad formativa (Conradty & Bogner,
2020). Por lo anterior, se considera fundamental para esta investigacion
evaluar la autopercepcion de los docentes como requisito para mejorar las
estrategias pedagogicas y el disefio curricular (Wong et al., 2023) debido a
que definir los niveles de autopercepcion del uso de STEAM, en especifi-
co en su aplicacion en el aula, podria requerir una atenciéon mas detallada
para lograr una implementacion efectiva (Radloff & Guzey, 2016).

Aunque ha habido avances enla definicion de STEAM y en su aplicacion
a través de estudios empiricos —que podrian proporcionar orientaciones
para su utilizacion en el aula (Bases & Garcia, 2021; EL-Deghaidy et al.,
2017; Sun et al., 2023)T—, la evidencia disponible ain es limitada en
cuanto a investigaciones que puedan evaluar el nivel de autopercepcion
en el uso de este enfoque por parte de los docentes de ciencias naturales
en la planificacion, ejecucion y evaluacion de sus clases.

Partiendo de esta premisa, se considera adecuado plantear como
objetivo de este estudio analizar la autopercepcion que tiene el docen-
te de ciencias naturales sobre el uso del enfoque STEAM en el aula.
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Este analisis adquiere relevancia tanto en el ambito de la toma de deci-
siones en el aula, en la bisqueda de una perspectiva integral, como en
la reflexiéon personal del docente respecto a su desempeno laboral en
STEAM, en cuanto a la planeacién, desarrollo y evaluacion de sus practi-
cas de ensefianza (Park et al., 2010).

2 | REVISION DE LA LITERATURA

En los dltimos anos ha tomado fuerza la educacion STEAM, que es un
tipo de educacion integradora. El término ha sido establecido en los afios
90 por la National Science Foundation (NFS) de Estados Unidos con el
fin de agrupar areas del conocimiento técnico (STEM) para desarrollar un
tipo de ensefianza singular y competente que cubriera las necesidades de
la incipiente era digital (Asinc & Alvarado, 2019). Pero es Yakman (2008)
quien agrega por primera vez las artes a la sigla, y 1a acerca asf a la creati-
vidad y la visién metodoldgica de la ensefianza integral.

Este tipo de educacion interdisciplinar genera necesidades educativas
que implican cambios de la ensefianza por parte de los docentes, para
introducir nuevas metodologias emergentes y practicas de aula (Zollman,
2012). Ademas, supone trabajo en equipo, asi como el desarrollo del
pensamiento ctitico, la comunicacion, la creatividad y de recursos de
apoyo mediados por la tecnologfa para promover la trasmision del cono-
cimiento con alto grado de aprendizaje significativo (Castro & Montoro,
2021; Soto et al., 2022). Por esas razones, la literatura ve necesaria la
preparacion docente en STEAM (Ortiz-Revilla et al.,, 2018; Toma &
Garcfa-Carmona, 2021), debido a que, al cambiar el enfoque, el rol
docente debe adaptarse a retos educativos: un curriculo parcial y discon-
tinuo como fuerza dominante en la mayorfa de instituciones educativas,
el bajo nivel de preparaciéon para disefiar e implementar planes de estudio
integrales, la deficiente certeza para poder seleccionar un material apro-
piado para la ensenanza STEAM, el limitado conocimiento del docente
interesado en el enfoque en todas las areas que compone STEAM, y la
dificultad para la evaluacion de las habilidades integrales de los estudian-
tes (Bautista, 2021; Juarez-Hernandez & Toboén, 2018). Por tanto, hacer
STEAM no es solo aplicar herramientas tecnolégicas o artisticas para
aducir integracion, sino que es necesario el empleo de estrategias inter-
disciplinares con fines significativos para que se pueda ayudar a resolver
problemas de un contexto en el que se involucre mucho mas el mundo
real (De Rivas et al., 2022). Por ejemplo, los fenémenos naturales que
no se presentan de manera monodisciplinar, sino que, al contrario, son
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integrales y dependen de otras areas del saber para ser entendidos en
cualquier nivel educativo. De esta manera se evidencia que muchas inicia-
tivas de la educacion STEAM provienen de las ciencias naturales como
fuente de problema y se integran con otras disciplinas para buscar solu-
ciones (Arteaga et al., 2016; Busquets et al., 2016; Camacho-Tamayo &
Bernal-Ballén, 2022; Garcia-Carmona, 2013, 2020).

Por su parte, las politicas educativas que han venido desarrollando
las entidades directivas de educacién en cuanto al enfoque STEAM,
en México y Colombia, evidencian un interés conjunto en fomentar
la formaciéon en campos asociados a estas disciplinas. Ambos paises
reconocen la importancia estratégica de la educacion STEAM para el
desarrollo econémico, la innovacién y la competitividad en la actua-
lidad, y proyectan para su acceso iniciativas en las que se estimule la
participaciéon de docentes y estudiantes en programas STEAM en
todos los niveles educativos. Estas acciones incluyen capacitacion
docente, actualizacion de materiales didacticos, integraciéon de tecno-
logfa, declaraciéon de movimientos y territorios STEAM especializados
en la provisiéon de recursos, y promociéon de actividades extracurri-
culares vinculadas a STEAM. No obstante, estas medidas pueden ser
ain insuficientes para que toda la poblacion escolar pueda acercase a
la educacién STEAM con éxito, tanto en México como en Colombia
(Gonzalez, 2021; Marin-Rios et al., 2023; Orozco-Alvarado et al., 2019).
Se seleccionaron estos dos paises para la presente investigacion porque
varios estudios reportaron que en ambas naciones existe una falta de
perspectiva sistémica y de evolucién escolar que pretenda integrar el
curriculo, las metodologias emergentes, las lineas de desarrollo docente
y la dotacién con equipamiento e infraestructura necesarios para una
educacién STEAM de calidad (Cano & Angel, 2020; Holguin et al., 2021;
OCDE, 2017; Rojas & Segura, 2020). No todos los docentes cuentan
con oportunidades para desarrollar practicas STEAM (Pineda, 2022).
La mayoria de comunidades educativas estan construidas sobre pedago-
gfas que no ayudan al desarrollo de las habilidades y competencias desde
la transversalidad (Jiménez et al., 2019; Morales & Rodriguez, 2022).
Adicionalmente, las acciones que se adelantan para que los docentes se
involucren con habilidades digitales, de cuarta revolucion industrial y
STEAM desde diferentes ambitos podrian no ser suficientes (Guerrero
et al., 2022). Muchos docentes carecen de destreza eficaz para conectar
el curriculo, las experiencias globales y sus efectos locales emergentes, lo
que dificulta la experiencia contextual, significativa y representativa en el
aula. Ademas, la educacion STEAM ain no reporta fuertes bases empi-
ricas y epistemoldgicas que permitan cobrar una importancia mayor, ni
tiene en cuenta las pruebas de estado que se presentan al terminar el
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ciclo escolar (Garcfa-Carmona, 2020). Estos aspectos podrian limitar el
uso de la educacion STEAM en estos contextos educativos (Cardona &
Rodriguez, 2021).

Por otro lado, varios estudios similares —sobre la autopercepcion en
STEAM— han informado de manera general una visioén positiva por el
enfoque, que aborda temas que van desde la gestién innovadora del aula
hasta el reconocimiento del valor de la educacién STEAM como criterio
de ensefanza (Asghar et al., 2012; Bases & Garcia, 2021; Calonge-Pascual
et al., 2020; Haatainen et al., 2021; Mateus et al., 2019).

En la investigacion de Shin y Han (2011) sobre autopercepcion en
docentes se reporta la relevancia del enfoque STEAM de la educacion
basica como un método alternativo de ensefianza en el que es necesario
adecuar los recursos y las instalaciones para difundirlo con éxito. De
igual manera, Jamil y otros (2018) mostraron que los docentes reconocen
el valor de la educacion STEAM, pero sus ideas sobre el propésito, la
practica y los apoyos que necesitan no son claras. Ademas, la investiga-
cién de DeCoito y Myszkal (2018) reporté que habfa una desconexion
entre las creencias y la aplicacién en la practica, y desveld las discre-
pancias que existen entre las autopercepciones sobre la ensefianza en
las areas STEAM vy las de una disposicion eficaz. Por su parte, Ortiz-
Revilla y otros (2023) informaron que los docentes fueron unanimes en
considerar el valor del enfoque STEAM para ofrecer oportunidades de
aprendizaje en relacién con la resoluciéon de problemas y adquisicion de
habilidades en el siglo XXI.

Es interesante reconocer los puntos donde surgen estos cambios en la
autopercepcion de los docentes de ciencias en cuanto al uso de STEAM,
en relacion con las practicas pedagogicas durante la planificacion, el desa-
rrollo y la evaluacion. De esta manera, se podria visibilizar algun efecto
que la educacion STEAM pueda tener en la ensefanza de las ciencias
(Bossolasco et al., 2022). Sin embargo, hay pocas investigaciones que
desarrollen especificamente el tema de la autopercepcion del docente de
ciencias sobre el uso del enfoque STEAM en las aulas de clases desde el
marco de la planeacion, el desarrollo y la evaluacién de sus clases.
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3 | METODO

3.1. Procedimiento

El cuestionario se administré en el primer semestre de 2023, indis-
tintamente de forma presencial o en formato on/ine, este ultimo a través
de la herramienta formulario de Google (Calonge-Pascual et al., 2020),
después de la aceptacion para participar en el estudio, previa expresion del
consentimiento informado escrito y verbal. Luego se hizo la recoleccion
de los datos en tiempo real y se procedi6 a su analisis. En este estudio, la
poblacién se considera como una Gnica muestra compuesta por docentes
de México y Colombia.

3.2. Andlisis de datos

En el desarrollo de esta investigacion, y con el fin de cumplir con el
objetivo propuesto, se hizo uso de un disefio de investigacion mediante
el enfoque cuantitativo, en un marco descriptivo con un muestreo no
probabilistico por conveniencia (Creswell, 2012; Hernandez Sampieri
et al.,, 2014). El analisis de datos se hizo por medio del soffware SPSS
version 25. Se utilizé estadistica descriptiva para presentar los resultados
obtenidos. Estos resultados se muestran en tres fases. En la primera, se
describe el nivel de uso por parte de los docentes de ciencias en metodo-
logfas activas, habilidades del siglo XXI, distribucién del aula, actividades
en clase, estrategias de evaluacion y elementos tecnolégicos. En la segun-
da se evalua —a partir de la escala de interpretacion del instrumento— la
autopercepcion docente del uso del enfoque STEAM en cuanto a las
categorias propuestas (planeacion, desarrollo y evaluacion de las clases),
y se compara con la formaciéon en STEAM reportada por los docentes. Y
en la tercera se ha calculado el coeficiente chi-cuadrado para determinar
la independencia de las categorias de la autopercepcion del uso del enfo-
que STEAM vy las variables de nacionalidad, experiencia docente, edad,
sexo y localidad o zona escolat' (Gonzilez, 2021; Guzmian & Cantero,
2023; Sanchez et al., 2022).

3.3. Instrumento

' Las localidades en Bogotd (Colombia) son las divisiones administrativas con homogeneidad relativa

desde los puntos de vista geogréfico, cultural, social y econémico; cada localidad cuenta con un nimero
determinado de colegios y personal de apoyo pedagégico y administrativo.

Las zonas escolares forman parte de la estructura organizativa educativa de la ciudad de Tepatitlin
(México); estas zonas cuentan con un nimero determinado de escuelas y tienen un equipo formado por
personal de apoyo pedagdgico y administrativo.
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Como instrumento de recolecciéon de datos se aplicé la encuesta
denominada «Autopercepcion del uso del enfoque STEAM en practicas
pedagogicas para docentes de ciencias naturales», con un indice de confia-
bilidad de alfa de Cronbach de 0.920 y KMO de 0.903 (para mas detalles
del proceso de validacion, ver Camacho-Tamayo & Bernal-Ballén (2023)).
En concreto, se midi6 la variable «nivel de frecuencia de uso del enfoque
STEAM en las practicas de aula». Estas practicas se dividieron en tres
categorias: la planeacion, el desarrollo y la evaluacion. La encuesta consta
de un total de 23 {tems divididos por secciones en virtud de las categorias;
el disefio de las preguntas corresponde a una escala Likert (1 = Nunca,
2 = Rara vez, 3 = Ocasionalmente, 4 = Frecuentemente, 5 = Muy frecuen-
te). La dltima seccion es un complemento de informacién que se adicion6
a la encuesta y posee una graduaciéon de niveles de uso (de 1 = Nulo a
10 = Superior). Sin embargo, estos niveles de uso fueron agrupados de 1
a 5 por considerarlo pertinente para la presentacion. La escala de interpre-
tacion del instrumento en general se presenta en la Tabla 1.

Tabla1 | Interpretacion del instrumento

Dimension Intervalo Categoria
<=22 Limitado
1. Uso del enfoque STEAM en la 23-24 Bisico
planeacion de la clase. 25-26 Alto
27+ Superior
<= 35 Limitado
2. Uso del enfoque STEAM en el 36-40 Bisico
desarrollo de la clase. 41-43 Alto
44+ Superior
<=20 Limitado
3. Uso del enfoque STEAM en la 21-25 Basico
evaluacién de la clase. 26-30 Alto
31+ Superior
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3.4. Participantes

Para realizar este analisis se utiliza una muestra de 40 docentes. Como
criterio de seleccion se tuvo en cuenta: que fueran profesionales en cien-
cias naturales de todos los niveles, que estuvieran en servicio durante
el primer semestre del ano académico 2023 en México y Colombia, y
que asistieran de manera voluntaria a la reunién programada. La mues-
tra poblacional pertenece a instituciones educativas publicas de la ciudad
de Bogota (Colombia) con un 75 % y de zonas aledafias a la ciudad de
Tepatitlan (México) con un 25 % (Guzman & Cantero, 2023; Loépez-
Roldan & Fachelli, 2015). Es en su mayorfa masculina, con un 52.2 %,
y con el promedio de edad de 38.98 (DE = £11.59). Sobre el area de
formacion, la mayoria (87.5 %) son licenciados en ciencias naturales (solo
o con otra opciodn) y el 12.5 % tiene formacién en ingenierfa (electronica,
agronomica, quimica, electromecanica). En adicion, mas de la mitad de la
muestra tiene formacién posgradual disciplinar, el 42.5 % posee forma-
cion posgradual en educacion y pedagogia, y el 12.5 % piensa realizar un
posgrado en el corto plazo. El rango de experiencia docente mas frecuen-
te es de entre 1 y 14 afios (57 %).

4 | RESULTADOS

4.1. Fase 1

En la Tabla 2 se hace un analisis descriptivo respecto a la autopercep-
cién de uso o apropiacion de diferentes metodologias activas para la clase
de Ciencias Naturales. El aprendizaje basado en problemas presenta una
mayor autopercepcion de uso, con un promedio de 7.75 puntos, seguido
por la ensefanza basada en el estudiante, con 7.25 puntos, y el aprendiza-
je por descubrimiento, con 7.23 puntos. Con diferencia, los niveles mas
bajos corresponden a los de gamificacion y pensamiento del disefio (deszgn
thinking). Es de destacar que estas dos ultimas son de gran influencia en
la educacion STEAM y, segun los resultados, se consideran metodologias
que requieren una mayor atencion.
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Tabla 2 | Niveles de uso de las metodologias activas
en clase de Ciencias Naturales

. Porcentaje distribuido por agrupacion . Dresractm
Item Media ,
1 2 3 4 5 estandar
Pensamiento de disefio 15.0 2.5 27.5 30.0 25.0 6.40 2.65
Gamificacién 15.0 10.0 17.5 35.0 22.5 6.15 2.68
Aprendizaje basado en 0.0 100 100 375 425 775 2.03
problemas
Aprendizaje por
A 7.5 5.0 12.5 40.0 35.0 7.23 2.23

descubrimiento
Ensehanzabasadaenel o 55500 350 400 725 2.44

estudiante

Nota. 1 = Nulo, 2 = Bajo, 3 = Medio, 4 = Alro, 5 = Superior.

En cuanto al uso de habilidades del siglo XXI en clases de Ciencias
Naturales (Tabla 3), los docentes creen tener un uso medio de dichas habi-
lidades. Entre las mas altas estan el trabajo colaborativo, la comunicacién
y el pensamiento critico. Es alarmante que el pensamiento computacio-
nal, con un promedio de 6.23 puntos, y las competencias digitales, con
un promedio de 6.50 puntos, tengan niveles un poco mas bajos que el
promedio.

Tabla 3 | Niveles de uso de habilidades del siglo XXI
en clase de Ciencias Naturales

Porcentaje distribuido por agrupacion

ftem Media Desxtlacwn
estandar
1 2 3 4 5
Pensamiento critico 7.5 2.5 7.5 5.0 32.5 7.60 2.21
Pensamiento creativo 5.0 7.5 7.5 37.5 42.5 7.55 2.20
Comunicacién 2.5 10.0 7.5 35.0 45.0 7.73 2.26

Pensamiento computacional  15.0 5.0 25.0 325 225 623 2.67

Trabajo colaborativo 0.0 12.5 2.5 425 42.5 7.90 2.12

Competencias digitales 10.0 125 200 275 30.0 6.50 2.72
Nota. I = Nulo, 2 = Bajo, 3 = Medio, 4 = Alto, 5 = Superior.
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Para la distribucién del aula de clase (Figura 1), los docentes repor-
taron un nivel de uso alto y superior en el trabajo por grupos con un
75 %, seguido por el trabajo por parejas con un 72.5 %. También es
representativo el trabajo en filas y trabajar fuera del aula, ambos con un
57.5 %. En contraste, el trabajo remoto es una opcién poco considerada
y al parecer otras distribuciones a las planteadas tiene un nivel nulo de
uso. Es de anotar que algiin docente menciond el trabajo por equipos y
la organizacién experimental.

Figura 1 | Autopercepcion sobre el uso de distribucion de aula
en la clase de Ciencias Naturales durante el ultimo
periodo escolar
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Respecto a las actividades propuestas durante el desarrollo de la clase
(Figura 2), el trabajo en la huerta tiene un nivel de uso entre nulo, bajo y
medio del 32 %, y las pricticas de laboratorio un 40 %. Al observar esto,
se evidencia que probablemente un cierto ntimero de docentes no cree
poder conectar el conocimiento disciplinar con el conocimiento practi-
co, lo cual es necesario en la educacién STEAM. En cuanto a las guias
y al taller de ejercicios son las actividades que se reportan como las mds
usadas y, probablemente, formen parte de la visién mds tradicional de la
ensefianza de las ciencias. Sin embargo, los medios audiovisuales al parecer
juegan un papel importante para las docentes en el desarrollo de las clases.
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Otras actividades que algin docente mencioné son: salidas pedagdgicas,
feria cientifica propuestas ambientales educativas y exposiciones.

Figura 2 | Autopercepcion sobre el uso o apropiacion de
actividades en la clase de Ciencias Naturales
durante el ultimo periodo escolar
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Acerca de las estrategias de evaluacién (Figura 3), la formulacién y solu-
cién de problemas, con 72.5 %, y el desarrollo de proyectos, con 67.5 %,
son las estrategias de evaluacidn con las que més se identifican los docentes
que dirigen ciencias naturales.

Figura 3 | Autopercepcion sobre el uso o apropiacion de
estrategias de evaluacién en la clase de Ciencias
Naturales durante el ultimo periodo escolar
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Figura 4 | Autopercepcién sobre el uso o apropiacién de elementos
tecnoldgicos en la clase de Ciencias Naturales durante el
ultimo periodo escolar
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Por lo que corresponde a los elementos tecnoldgicos usados en las
clases de ciencias (Figura 4), los resultados muestran que las herramientas
que han surgido en los dltimos afios y que hoy se posicionan tanto en los
desafios globales como en el desarrollo educativo, como la impresién 3D,
la realidad aumentada y la construccién de prototipos a través de placas
programables como Arduino, con mds del 80 %, son reportados por los
docentes con niveles nulos significativos. Esto podria llevar a indicar que
estos docentes reportan no tener una formacion en estas herramientas y
que estdn poco familiarizados con ellas. En contraste, el celular ha ganado
un gran protagonismo entre los docentes como elemento més usado, con
67.5 %, junto con los proyectores de video (video beam) y los computa-
dores, ambos con mds del 45 %. Se observa también que los elementos
de laboratorio y los libros de texto estdn considerados en un nivel medio
de uso.

4.2. Fase 2

Al calcular el nivel de autopercepciéon que los docentes de Ciencias
Naturales tienen sobre el uso del enfoque STEAM en sus practicas de
aula (Figura 5), los resultados de la planeacion, el desarrollo y la evalua-
cion presentan un nivel de uso del enfoque limitado y basico, con 53 %.
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A su vez, cuando se les pregunto acerca de la formacion que han recibido
en este enfoque, el 58 % de la muestra indica tener un nivel nulo, bajo o
medio de formacién en educacion STEAM (Figura 6). Con estos datos es
posible interpretar que los docentes necesitan mayor formacioén en educa-
cion STEAM para que no se limite su uso en el aula.

Figura 5 | Autopercepcion sobre el nivel de uso del enfoque
STEAM en la clase de Ciencias Naturales durante
el ultimo periodo escolar
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Figura 6 | Autopercepcion sobre el nivel de formacion
en enfoque STEAM
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4.3. Fase 3

Tabla 4 | Uso del enfoque STEAM en el aula de
Ciencias Naturales por nacionalidad

Dimension Nacionalidad Media Desx,rlacwn p-valor
estandar

Colombiana 2.43 1.16

Planeacién 0.69
Mexicana 2.10 1.28
Colombiana 2.43 1.07

Desarrollo 0.35
Mexicana 2.30 1.05
Colombiana 2.40 1.13

Evaluacién 0.73
Mexicana 2.40 0.48

Nota. El valor de p se calculé mediante la prueba x* p < 0.05.

En cuanto al andlisis por nacionalidad del uso de STEAM en la planea-
cién, desarrollo y evaluacién en las clases de ciencias naturales (Tabla 4),
los encuestados coinciden en tener una postura de nivel bajo sobre el uso
del enfoque. Por otro lado, estadisticamente no se encuentra una dife-
rencia significativa entre los dos contextos, por lo que el uso del enfoque
STEAM, al parecer, no depende de la nacionalidad en esta muestra.

Tabla 5 | Uso del enfoque STEAM en el aula de
Ciencias Naturales por afos de experiencia

- <=0 (1-11 meses) 1-14 1528 29+
Dimension p-valor
M DS M DS M DS X DS
Planeacién 2.50 2.121 2.30 1.146 2.58 1.240 1.67 1.155 0.34
Desarrollo 3.00 1.414 2.22 0.998 2.75 1.138 2.00 1.000 0.42
Evaluacién 2.00 1.414 2.43 1.273 2.50 1.087 2.00 1.000 0.49

Nota. El valor de p se calculé6 mediante la prueba x* p < 0.05.

Por otro lado, aunque no se encuentra una dependencia significativa
al realizar el andlisis estadistico del nivel de uso del enfoque en relacién
con los afios de experiencia (Tabla 5), se destaca que los docentes recién
incorporados a la profesién presentan 2.50 puntos en planeacién y 3.00
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puntos en desarrollo, mientras que aquellos con mds experiencia obtienen
1.67 puntos en planeacién y 2.00 puntos en desarrollo, lo que indica un
nivel bajo de uso para los docentes principiantes y un nivel limitado de
uso para los docentes experimentados.

Tabla 6 | Uso del enfoque STEAM en el aula de
ciencias naturales por sexo

. . Femenino Masculino
Dimension . . p-valor
Media Desv. Est. Media Desv. Est.
Planeacién 1.94 0.97 2.71 1.27 0.07
Desarrollo 2.21 0.91 2.57 1.16 0.27
Evaluacién 2.15 1.06 2.61 1.24 0.39

Nota. El valor de p se calculé6 mediante la prueba x* p < 0.05.

En la Tabla 6 se presentan los resultados del uso del enfoque, desglo-
sados por sexo reportado. Los resultados que arroja el estudio, en cuanto
al nivel de uso, son neutrales y se ubican dentro de la categoria de uso
bajo. Estadisticamente no se encuentra diferencia significativa, por lo que
se puede indicar que en esta muestra el uso del enfoque STEAM en las
distintas categorias no depende del sexo.

Tabla 7 | Uso del enfoque STEAM en el aula de
ciencias naturales por localidad y zona escolar

. . Localidad
Dimension p-valor
Media Desv. Est.
Planeacién 2.35 1.18 0.19
Desarrollo 2.40 1.05 0.03
Evaluacién 2.40 1.17 0.00

Nota. El valor de p se calculé mediante la prueba x* p < 0.05.

En la Tabla 7 se observa que los resultados del uso del enfoque en rela-
cién con la localidad o zona escolar, indican un nivel bajo segun la media.
Sin embargo, llama la atencién que al realizar la prueba de independencia
en cuanto al uso del enfoque STEAM en las tres categorias, se detecta esta-
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disticamente una diferencia significativa solo en la evaluacién, mientras
que para la planeacién y el desarrollo no hay tal diferencia. Esto sugiere
que el uso del enfoque STEAM en la evaluacién estd influido de manera
significativa por la localidad o zona escolar.

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

A través de los resultados conseguidos, se ha podido verificar que la
autopercepcion sobre el nivel de uso del enfoque STEAM docente en
clases de Ciencias Naturales es baja. Aunque los datos indican que los
docentes usan ciertas estrategias integradoras que se pueden traducir en
una disposicion favorable a este enfoque en cuanto a la planeacion, el
desarrollo y la evaluacion de sus clases, es de resaltar la visibilidad esta-
distica del bajo nivel de uso del enfoque STEAM. Aunado a esto, los
docentes reportan una escasa formacién en educacion STEAM.

Estos resultados concuerdan con los obtenidos en otras investiga-
ciones en las que se pone de manifiesto que la formacién en educacion
STEAM en los docentes no es tan amplia como se espera (Garcia-Ruiz
& Torres-Blanco, 2021; Herro & Quigley, 2017; Ortiz-Revilla et al., 2021;
Prat & Sellas, 2021; Romero-Ariza et al., 2021). Si bien Shin y Han (2011),
Jamil (2018), DeCoito y Myszkal (2018) y Ortiz-Revilla y otros (2023)
encontraron que existe una actitud positiva hacia el enfoque STEAM por
parte de los docentes, este estudio va un poco mas alla al indagar la auto-
percepcion del docente en el uso del enfoque STEAM en su labor. La
novedad radica en la exploracion de este uso en las practicas de aula de
docentes de ciencias naturales de México y Colombia, en la planificacién,
desarrollo y evaluacion de las clases cientificas. Esto lo convierte en un
estudio particular y distintivo.

Se observa un uso bajo de herramientas tecnoldgicas actuales como la
impresion 3D, la inteligencia artificial, la realidad aumentada, las tarjetas
programables (Micro Bit, Arduino, Raspberry), los simuladores virtuales
(laboratorios en ciencias), entre otras, asi como el bajo uso o la renuencia
hacia el pensamiento critico, computacional y creativo (Altan et al., 20106),
lo que tal vez limite el disefio de actividades integradoras que puedan
resolver las nuevas preguntas cientificas que traen consigo los desafios
globales tales como el cambio climatico, la superpoblacion, las econo-
mias, el hambre, el agua potable y las energfas limpias (Bello et al., 2021;
OREALC/UNESCO, 2020).
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Cuando el docente propone realizar actividades en su clase de manera
interdisciplinar probablemente usa estos modelos de metodologias activas
que percibe como los mas convenientes para responder a sus objetivos, y
el aprendizaje basado en proyectos es el que presenta mayor afinidad, pues
es la metodologia que mejor se adapta a la educacion STEAM (Carmona-
Mesa & Villa-Ochoa, 2019; Macias et al., 2020).

Asimismo, la autopercepcion de formacién baja y uso del enfoque
les hace pensar que no estan preparados para adaptarse a la educacion
STEAM y mucho menos para aplicarla en su aula con un nivel de frecuen-
cia mayor (Agarwal & Kaushik, 2020; Cash, 2016; Wong et al., 2023). Esto
puede ser notorio cuando se obtienen niveles muy poco frecuentes en la
elaboracion y adaptacion de contenidos en el area de ciencias naturales
desde la educacion STEAM, y se observa que se sigue teniendo un uso
muy frecuente de elementos tradicionales como el taller de ejercicios y las
gufas tradicionales, donde con frecuencia se tienen en cuenta las metodo-
logias activas, en especial la gamificacion y el pensamiento de disefio, o
las habilidades del siglo XXI, como el pensamiento computacional y las
competencias digitales, al igual que otros espacios de aprendizaje tales
como la huerta o el laboratorio, en donde predomine el contraste de la
realidad con la teoria.

Se considera que un nivel bajo de autopercepcion del docente frente al
uso del enfoque STEAM en sus practicas de aula vistas desde la planea-
cion, ejecucion y evaluacion de sus clases es muy negativo, ya que influye
en la toma de decisiones en la puesta en marcha de cualquier iniciati-
va, en este caso, implementar la educacion STEAM en su labor docente
(Abd-El-Khalick, 2013; Bandura, 1982; Herro & Quigley, 2017; Romero-
Ariza et al., 2021).

En lo que respecta al nivel de utilizaciéon del enfoque por parte de
los docentes en funcién de su experiencia laboral, se evidencia un nivel
bajo, quizas debido a la carencia de formacién en educacion STEAM y
a la falta de herramientas que puedan facilitar su implementacion en el
aula. También es posible sefialar que algunos docentes pueden presentar
resistencia al cambio, lo cual concuerda con las conclusiones de la inves-
tigacion de Lopez-Gamboa (2021).

Cabe sefialar que un factor limitante de la investigacion ha sido la
muestra poblacional y su tamafio, que no favorece algunos criterios de
descripcion. Es asi que para el desarrollo de este estudio se tuvo que
consultar fuentes secundarias. En cuanto a futuras lineas de investigacion,
podria resultar interesante ampliar la poblacion total de docentes e incluso
tener en cuenta otras areas del conocimiento que involucran la educacion
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STEAM, otros paises de la region en el estudio, asi como también realizar
un analisis comparativo entre ellos, a fin de reflexionar mucho mas sobre
el acercamiento a las politicas educativas relacionadas con el docente, su
formacién y el uso del enfoque STEAM en el aula desde una perspectiva
de alineacion interdisciplinar.
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Resumen

La investigacién sobre la relacién entre inteligencia emocional y rendimiento
académico, respaldada por numerosos estudios, revela mayoritariamente una
conexién positiva en adolescentes entre las dimensiones emocional y académica.
Esta relacién implica la integracién de factores sociales, psicoldgicos, familiares
y comportamentales en el entorno educativo. Este estudio, basado en una
revisién documental de 50 articulos, buscé determinar cdmo la relacién entre
inteligencia emocional y rendimiento académico podria mejorar las pricticas
educativas. Los resultados destacan la influencia significativa de factores
emocionales en el rendimiento académico, lo que genera un debate esencial
sobre la adquisicién del conocimiento y las bases para mejorar las estrategias
educativas. Se concluye que esta interrelacién influye positivamente en las
dindmicas educativas al fomentar un ambiente que promueve las emociones
en el aula, integrar de manera efectiva la educacién emocional en los planes
de estudio, brindar apoyo socioemocional del entorno cercano al estudiante, y
facilitar el desarrollo de habilidades emocionales en el aprendizaje.

Palabras clave: inteligencia emocional, rendimiento académico, prdcticas
educativas, aprendizaje, adolescencia.

Abstract

The research on the relationship between emotional intelligence and academic
performance, supported by numerous studies, predominantly reveals a positive
connection in adolescents between emotional and academic dimensions.
This relationship involves the integration of social, psychological, familial,
and behavioral factors in the educational environment. The study, based on
a documentary review of 50 articles, aimed to determine how the relationship
between emotional intelligence and academic performance could enhance
educational practices. The results highlight the significant influence of emotional
factors on academic performance, sparking an essential debate on knowledge
acquisition and the foundations for improving educational strategies. It is
concluded that this interrelationship positively impacts educational dynamics
by fostering an environment that promotes emotions in the classroom,
effectively integrating emotional education into curricula, providing socio-
emotional support from the student's immediate environment, and facilitating
the development of emotional skills in the learning process.

Keywords: emotional intelligence, academic performance, educational
practices, learning, adolescence.
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1 [ INTELIGENCIA EMOCIONAL

La inteligencia emocional es la capacidad de reconocer, comprender y
gestionar las propias emociones y las de los demas, asi como utilizar esta
comprension para guiar el pensamiento y el comportamiento de manera
efectiva. Numerosos estudios respaldan la importancia de la inteligencia
emocional en diversas areas de la vida: bienestar personal, salud mental,
éxito académico, estabilidad laboral y calidad de las relaciones interperso-
nales (Ferragut & Fierro, 2012). Desde esta perspectiva multidimensional
de la inteligencia emocional, se resalta su incidencia en la formacién de
individuos competentes y equilibrados en varios contextos, ya que las
personas con una inteligencia emocional desarrollada son conocedoras y
reguladoras de su capacidad para identificar y comprender las emociones
propias y las de los demas (Suarez & Mendoza, 2008).

Lo anterior ha servido de base para que las investigaciones sobre la
importancia de la inteligencia emocional hayan trascendido muchos
campos, incluidos el educativo, y es en la adolescencia donde mas se ha
aplicado, por ser un periodo critico en el manejo de los pensamientos y en
la construccion de relaciones sociales (Zavala et al., 2008). La inteligencia
emocional les permite a los jovenes lidiar con las presiones y frustraciones
que a menudo se viven en la época escolar (Gutiérrez & Exposito, 2015).

Desde este punto de vista, la incorporaciéon de factores emocionales
en las practicas educativas y en los procesos de ensefianza-aprendizaje se
convierte en uno de los principales desafios que deben asumir los docentes
en el aula, dado que puede incidir en el éxito académico de los estudian-
tes (Extremera et al., 2019). De ahi que en el contexto de educacién con
adolescentes se destaque el hecho de que un mayor desarrollo socioemo-
cional contribuira en gran medida a lograr los objetivos propuestos en los
contenidos curriculares (Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008).

Al abordar la inteligencia emocional desde el escenario educativo,
multiples procesos tienen lugar en el aula y forman parte de las practicas
docentes (Benavidez & Flores, 2019), entre ellos los aspectos relacionados
con la labor organizativa, como la estructuraciéon de contenidos, la plani-
ficacion de calendario, y los ajustes al Proyecto Educativo Institucional
(PEI), debido a que de alguna manera condicionan la practica que el
docente desarrolla en el aula (Garcia et al., 2008). Planificar asertivamente
el proceso educativo contribuye a crear un escenario favorable al apren-
dizaje (Jiménez & Lopez-Zafra, 2009), al establecimiento de relaciones
interpersonales armoniosas y a la construccion de espacios seguros para
que los estudiantes se sientan dispuestos a aprender mas y evitar cualquier
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situacion conflictiva que atente contra el buen ambiente en el aula (Costa-
Rodriguez et al., 2021).

De igual manera, en el escenario educativo es importante identificar
la incidencia de la inteligencia emocional en el comportamiento de los
adolescentes a través de su relaciéon con las siguientes variables: rela-
ciones interpersonales, bienestar psicolégico y rendimiento académico
(Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008). Por lo tanto, una de las mejores
formas de educar adolescentes mentalmente sanos, integros y satisfechos
es a través de una educacion que refuerce los aspectos de la inteligen-
cia emocional (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2013). En el escenario
que plantea una educaciéon basada en inteligencia emocional, se debe
tener en cuenta que las emociones motivan y repercuten en la forma-
cion académica, ya que, segun esta 1dgica, si los estudiantes se encuentran
impulsados por alguna meta, aprenderan mejor y aun mas cuando se trata
de adolescentes (Dominguez-Alonso et al., 2016). Ademas, al promo-
ver una adecuada gestién y resolucioén de conflictos, estas competencias
ayudan a superar las dificultades relacionadas con la agresion, la desercion
y las ideaciones de frustracion o ansiedad, que afectan tanto las relaciones
entre pares como las relaciones con el docente (Rubio & Caballero, 2018).

En la cotidianidad de los contextos escolares se observan situa-
ciones preocupantes asociadas a las problematicas que afectan a los
adolescentes, como el estrés, la ansiedad y la depresion, factores determi-
nantes del rendimiento académico y que condicionan el comportamiento
(Echeburia, 2012). En este sentido, Moscoso y otros (2021) se refieren
a otras problematicas identificadas en el entorno estudiantil que se rela-
cionan con inestabilidades emocionales, baja autoestima y falta de interés
por el desarrollo de las tareas escolares, entre otras que se convierten
en un reto para los educadores. Por otra parte, dentro de los aspectos
que tienen que ver con la inteligencia emocional en el campo educativo
también se encuentra la empatia, por medio de la cual los estudiantes
pueden percibir y comprender las vivencias ajenas, lo cual es clave para
prevenir la exclusion y la violencia (Sanchez, 2021); los estudiantes, y mas
si son adolescentes, con buen manejo emocional son menos propensos
a padecer los efectos del estrés (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2013).
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2 | RENDIMIENTO ACADEMICO

Hablar de rendimiento académico en el contexto escolar supone que
este concepto esta relacionado con las competencias intelectuales de los
estudiantes y se evalua a través de indicadores (Tufifio Guaicha & Cayambe
Gordillo, 2023) que miden la capacidad de asimilacion del conocimiento
y se reflejan en las calificaciones obtenidas. Si bien no se pone en duda su
importancia para el cumplimiento de los planes curriculares, en muchas
practicas educativas predomina una perspectiva tradicional que se enfoca,
en especial, en la dimensién cognitiva para lograr resultados académicos
sobresalientes y descuida otras formas de inteligencia, como la emocional
(Tobon et al., 2018).

Sin embargo, en los ultimos afnos se esta produciendo un cambio de
concepcion con respecto a este pensamiento y se destaca la importancia
de mantener un equilibrio emocional para alcanzar un mejor rendimiento
académico y el hecho de ser consciente de las capacidades individuales de
cada persona para potenciar su desempeno académico (Ferragut & Fierro,
2012). Ademas, se toman en consideracion aquellos factores que pueden
incidir en el rendimiento académico, que van mas alla de las competen-
cias y tienen que ver con elementos familiares, sociales y motivacionales
(Navarro, 2003).

En este sentido, se necesita una concepciéon mas amplia acerca de
lo que implica el rendimiento académico, al considerar factores como
la motivacién, que es importante para la consecucion de las metas que
permiten obtener el reconocimiento o la recompensa de los demas
(Lamas, 2008). Del mismo modo, para lograr los objetivos académicos
y mantenerse enfocados en ese proposito, los estudiantes necesitan ser
persistentes y contar con una autorregulacion eficiente (Duran-Aponte &
Arias-Gomez, 2015), ya que, ademas de ser exitosos en el sistema educa-
tivo, se necesita ser participativo, colaborativo y responsable (Sarramona
& Rodriguez, 2010).

3 | PRACTICAS EDUCATIVAS

En los ultimos afos, las practicas pedagogicas o educativas han adqui-
rido una connotacién social que implica una formacién que integra
elementos del contexto en el cual se estan educando los estudiantes y
que aporten al proyecto educativo planteado por la institucion educativa
(Tobon et al., 2018). En consecuencia, es importante reconocer la impor-
tancia que tienen las practicas pedagogicas para lograr que los contenidos
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y los indicadores se puedan desarrollar. Lo anterior se puede contextua-
lizar teniendo en cuenta que, segun el Ministerio de Educacion Nacional
(2018), esto constituye un proceso de autorreflexion de parte del docente
y del estudiante, cuando se concibe desde un espacio de conceptualiza-
cioén, investigacion y experimentacion.

Por lo tanto, es fundamental tener en cuenta que la reflexion del traba-
jo docente en el aula se produzca como resultado de la creatividad para
mejorar el aprendizaje (Cruz & Lépez, 2014). Esta reflexion se convierte
en una herramienta que puede estar basada en estrategias, instrumentos
y acciones, cuyo objetivo es desarrollar en los estudiantes una serie de
competencias que pueden ser de tipo cognitivo, comunicativo, emocional
o integral (Zambrano, 2018). El objetivo de la presente revision es anali-
zar la relacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico
en adolescentes, considerando la sinergia que se establece entre ambos
aspectos y su efecto en las practicas pedagogicas. En consecuencia, se
busca comprender como los métodos de enseflanza y la capacidad de
crear estrategias y actividades por parte de los docentes influyen en el
aprendizaje de los estudiantes adolescentes (Tobon et al., 2018).

4 | METODOLOGIA

En este estudio se adopté un enfoque cualitativo y se empled la técni-
ca de revision documental como estrategia de recopilacion de datos. Se
realiz6 una exhaustiva busqueda de articulos y documentos cientificos
en diversas bases de datos académicas, como Scielo, Dialnet, Google
Académico y Redalyc. La muestra final estuvo compuesta por 50 articulos
seleccionados de acuerdo con criterios de relevancia y pertinencia. Para
llevar a cabo la busqueda se identificaron palabras clave relacionadas con
el tema de estudio, tales como «inteligencia emocional en adolescentes,
«desempefio académicon, «practica educativa con adolescentesy, y «prac-
ticas pedagogicasy.

Para la clasificacion de los articulos se aplicaron criterios de seleccion
que consideraron la fecha de publicacion, la metodologia, el enfoque, la
relevancia y precisiéon en relacion con la tematica de investigacion, asi
como el acceso abierto o disponibilidad. En este sentido, la busqueda se
limito a articulos publicados entre 2018 y 2023 para garantizar su actuali-
dad. Delos 50 articulos seleccionados, 7 estaban en inglés y 43 en espanol.
Los criterios de exclusion se basaron en el tipo de estudio, el afio de publi-
cacién y la pertinencia de la tematica abordada.
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Las palabras clave se emplearon como herramientas de filtrado y
seleccién, lo cual permitié la identificaciéon de informacién relevante y
confiable que respalda la investigaciéon. Para maximizar la exhaustivi-
dad de la busqueda se utilizaron operadores booleanos como AND y
OR, para combinar las palabras clave en diversas configuraciones, tales
como «inteligencia emocionaly AND «practica educativa», «desempefio
académico» OR «rendimiento académico» AND «inteligencia emocional»,
y «practica educativa» OR «practica pedagdgica». Se abord6 una amplia
gama de aspectos para analizar la relacion entre inteligencia emocional y
rendimiento, al establecer un marco para orientar la practica docente hacia
el desarrollo emocional en adolescentes y se consideraron las diferencias
de género. En este contexto, se procedi6 a analizar los articulos seleccio-
nados siguiendo un formato de tabla (Tabla 1).

Tabla 1 | Sistematizacion y resumen de resultados sobre la relacion
entre inteligencia emocional y desempefio académico

Hallazgos en la relacién inteligencia

N.° Autor(es)/afio d s Conclusiones
emocional-desarrollo académico
Numero . L , Besumen < ,
asignado Apellido(s), ) Sintesis de los aspectos o hallazgos' mds interpretacion de los
2 cada nom.bre(.s?, afode  relevantes en’contr;'idos. en el estudio que resultad0§ con respecto
articulo publicacién aportan a la investigacién a (los). ObJ'C’tIVO(S) de la
investigacion

La tabla presenta la organizacién de la relacién entre la inteligencia
emocional y el desempeno académico, asi como la obtencién de conclu-
siones relevantes para los objetivos de la investigacién.

5 | RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados desde dos categorias desa-
rrolladas en el presente estudio: inteligencia emocional y desempefio
académico. La inteligencia emocional en adolescentes esta relacionada
con la capacidad de gestionar su relacién consigo mismo y con el entorno
(Sanchez et al., 2021); el desempefio académico, segin Bimayu y otros
(2020), corresponde a todas aquellas habilidades adquiridas durante los
procesos de formacion, que proporcionan el conocimiento necesario
para superar satisfactoriamente todas las actividades escolares. Dentro de
la relacion entre la inteligencia emocional y el desempefnio académico se
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identificaron una serie de factores clave con sus respectivos conceptos,

a la luz de los cuales se ha construido el analisis que se presenta en la

Tabla 2.

Tabla 2 | Conceptos claves de la relacién entre inteligencia
emocional y rendimiento académico

Concepto Factor Definicién
Estd relacionada con un proceso que implica que el individuo
. ebe acomodarse y lograr encajar de acuerdo con sus
deb darse y | d do con
Adaptacién A o
caracteristicas individuales y de acuerdo con las exigencias del
ambiente en el que se desenvuelve (Aragén & Bosques, 2012).
Capacidad para controlar sentimientos o pensamientos debido
Manejo del estrés a situaciones de alta tensién que exceden las competencias de
los estudiantes (Maturana & Vargas, 2015).
Inteligencia . L,
o nal . . Competencia para entenderse y establecer comunicacién con
emociona Relaciones interpersonales . . : :
) las demds personas; también para ser consciente y regularizar
e intrapersonales ) : .
las emociones propias (Espinosa, 2023).
Es el conocimiento de si mismo, asi{ como el
Autoconcepto o . L : - -
S . autorreconocimiento de la ética propia (Gutiérrez & Expdsito,
conciencia emocional 2015)
, Capacidad de entender al otro y ponerse en su lugar
Empatia .
(Quintana et al., 2013).
Orientacion al loero Coordinacién de estrategias y capacidades para la consecucién
& de objetivos o metas (Durdn-Aponte & Arias-Gémez, 2015).
Actitud positiva que asume el estudiante con respecto a su
Motivacién proceso de aprendizaje que lo impulsa a cumplir con sus tareas
(Carrillo et al., 2009).
D esempeno . Capacidad para aprovechar eficazmente los recursos y
académico Aprovechamiento de

recursos

materiales que apoyen la adquisicién del conocimiento

(MEN, 2021).

Participacién y
compromiso

Toma de conciencia de sus responsabilidades como estudiante
y de los deberes que tiene frente a la institucion, los docentes,
sus padres y el proyecto educativo (Sarramona & Rodriguez,
2010).

Fuente. Elaboracion propia.

Las variables seleccionadas como representantes de los conceptos de
inteligencia emocional y desempefio académico se basan en la defini-
cién y caracterizacién de los factores asociados a cada uno de estos. Por
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ejemplo, para la inteligencia emocional se consideran aspectos como
adaptacién, manejo del estrés, relaciones interpersonales e intrapersona-
les, autoconcepto o conciencia emocional, y empatia. Estas dimensiones
son fundamentales en la comprensién y evaluacién de la inteligencia
emocional seglin diversas fuentes (Aragén & Bosques, 2012; Espinosa,
2023; Gutiérrez & Exposito, 2015; Maturana & Vargas, 2015; Quintana
et al., 2013). Para el desempeno académico se han seleccionado variables
como orientacién al logro, motivacién, aprovechamiento de recursos y
participacién y compromiso. Estas variables se derivan de la coordinacién
de estrategias para alcanzar metas académicas, la actitud positiva hacia
el proceso de aprendizaje, la eficaz utilizacién de recursos para adquirir
conocimientos, y la toma de conciencia de responsabilidades estudiantiles
(Durdn-Aponte & Arias-Gémez, 2015; Carrillo et al., 2009; MEN, 2021;
Sarramona & Rodriguez, 2010).

El primer factor clave para entender la relacion entre la inteligencia
emocional y el rendimiento académico tiene que ver con la capacidad de
adaptacion, tan importante en los contextos educativos actuales. Sobre
este punto, Astudillo-Calderén y otros (2020) afirman que el desarrollo
de la habilidad para adaptarse a los contextos escolares es importante
para mantener una focalizaciéon en las metas propuestas en el plan de
estudio, lo que paralelamente podria tener repercusiones positivas en el
rendimiento académico de los estudiantes. Lo anterior concuerda con
Fontanillas-Moneo y otros (2022), que hallaron en su estudio que la adap-
tabilidad tiene una relacién positiva con el componente interpersonal, el
cual es caracteristico de los estudiantes con calificaciones importantes.

Castro y Cortés (2023) resaltan que la adaptabilidad no solo esta influida
por lainteligencia emocional, sino también por factores comportamentales
y cognitivos. Hsta interaccion positiva se refleja en los resultados académi-
cos y enfatiza la importancia de un enfoque integral para comprender y
fomentar la adaptabilidad en los estudiantes. Wang y otros (2018) respaldan
estos hallazgos al sugerir que la capacidad de adaptacion de un estudiante
no solo afecta su éxito académico, sino que también esta intrinsecamen-
te vinculada al compafierismo y al apoyo mutuo. Mari (2020) argumenta
que en un entorno escolar con problemas de convivencia o necesidades
particulares es posible superar las conductas desadaptativas mediante el
fortalecimiento de la inteligencia emocional, siempre y cuando se adopten
las estrategias adecuadas. Lazo y otros (2021) sugieren que los estudiantes
con un rendimiento académico bajo pueden presentar una mayor adapta-
bilidad al proceso educativo, no necesariamente porque se implementen
acciones para que se adapten, sino porque el propio ambiente escolar
despierta en ellos una conformidad que los lleva a aceptar esa realidad. En
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este contexto, el papel del docente es crucial, ya que debe utilizar estra-
tegias de aprendizaje adaptadas a la realidad de sus alumnos, teniendo en
cuenta los estilos y ritmos de aprendizaje, con el objetivo de superar las
dificultades académicas en dreas o asignaturas especificas.

En relacion con el manejo del estrés, Blanco y otros (2021) resaltan
que la integracion de programas de bienestar emocional para los estudian-
tes facilita una mejor regulacién de comportamientos asociados al estrés
o la ansiedad. Broc (2019) vincula el estrés con el rendimiento académico,
e identifica efectos negativos causados por la carga de tareas escolares;
coincide con los resultados de Lazo y otros (2021), que encuentran que un
manejo deficiente de los plazos de entrega puede afectar negativamente
el rendimiento académico. En el ambito de las dinamicas interpersonales,
Sanmartin y Tapia (2023) destacan que los estudiantes con mejor desem-
pefio académico presentan una mayor regulacion del estrés y tienden a
evitar pensamientos negativos. La investigacion de Puertas-Molero y otros
(2020) respalda la idea de que las relaciones sélidas entre compafieros
benefician el desempefio académico. I.a complejidad de las interaccio-
nes entre la inteligencia emocional, el estrés académico y el rendimiento
académico se ve destacada por Naushad (2022), quien sugiere la influencia
del entorno familiar en estas variables.

En cuanto al autoconcepto y la conciencia emocional, Medina (2020)
reconoce su incidencia en la relaciéon entre inteligencia emocional y
rendimiento académico. Valencia y Martinez (2023) aportan que la auto-
conciencia permite a los alumnos concentrarse en las tareas presentes, lo
que facilita el logro de los aprendizajes requeridos. Segun Pefia-Casares y
Aguaded-Ramirez (2019), el papel de la empatia es crucial, ya que contri-
buye a mejorar la convivencia y solidaridad entre estudiantes. Sidera y otros
(2019) destacan suimportancia en el control de la agresividad y abogan por
procesos reflexivos que fomenten la empatia como medida preventiva de
conflictos, con propuestas practicas de intervencion de Carbonell-Bernal
y otros (2019). La falta de empatia, segin Valencia y Vera (2021), puede
dificultar la expresion libre de emociones por parte de los estudiantes, y
Sanmartin y Tapia (2023) subrayan la necesidad de promover la empatia
como componente esencial de la inteligencia emocional, para influir en las
politicas educativas. La orientacién al logro destaca la influencia crucial
de la familia en la regulacién emocional y en la motivacién para alcanzar
metas académicas, segin Antonio-Aguirre y otros (2019).

Por otro lado, Millones (2019) sefiala que los habitos de estudio de
los estudiantes también son elementos relevantes para que se mantengan
concentrados en sus metas educativas, lo que involucra aspectos externos
como una cultura familiar que valore la importancia del estudio constante.
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Usan y Salavera (2018) establecen una conexién entre estos aspectos,
tanto intrinsecos como extrinsecos, en una relacion positiva entre inteli-
gencia emocional y rendimiento académico. Esta relacion permite que los
alumnos mantengan una motivacion inherente para superar los desafios
escolares, lo que evidencia la interdependencia entre factores emociona-
les, familiares y habitos de estudio en el contexto educativo.

En este contexto, la motivacion se destaca como un factor clave de la
relacion entre inteligencia emocional y rendimiento académico. Trigueros
y otros (2019) sefialan que la motivacion refleja emociones positivas en los
estudiantes y estd intrinsecamente ligada a la capacidad de afrontamiento
en adolescentes. Bimayu y otros (2020) respaldan esta idea al afirmar que
una alta motivaciéon puede generar logros significativos en el aprendiza-
je. Torres y Pérez (2019) sugieren la implementaciéon de programas de
fortalecimiento motivacional para el desarrollo socioemocional en insti-
tuciones educativas. Huertas y otros (2019) destacan el papel crucial del
docente o asesor pedagogico para mejorar el clima motivacional en el aula
mediante enfoques colaborativos. Ademas, Vasquez y otros (2022) consi-
deran que la inteligencia emocional es la via para desarrollar habilidades
esenciales en el contexto escolar, como la motivacién. En una perspectiva
opuesta, Valencia y Martinez (2023) indican que las experiencias 6ptimas y
la motivacién no son factores determinantes del rendimiento académico.

Por otro lado, Puertas-Molero y otros (2020) puntualizan que el siste-
ma educativo tiene la responsabilidad de proporcionar recursos a los
docentes para abordar los conflictos en el aula mediante enfoques basa-
dos en la inteligencia emocional, como es el caso del programa LVEP!
Este enfoque refleja la importancia de la integraciéon de recursos emocio-
nales dentro del ambito educativo para mejorar la gestiéon de conflictos y
promover un entorno propicio al desarrollo académico y emocional de los
estudiantes. Moreno y otros (2023) abordan la importancia de los progra-
mas de intervencion que buscan mejorar el bienestar, el clima emocional
y el rendimiento académico en todos los niveles escolares, y contribu-
yen asi al desarrollo integral de los estudiantes. En un contexto marcado
por la pandemia, Lupaca y otros (2022) destacan el papel esencial de la
educacion virtual para combatir la desercion y el desanimo, ya que permi-
te enfrentar un escenario desconocido. Sin embargo, Hernandez (2020)
seflala que esta situacién generd sentimientos negativos, como miedo,
ansiedad e incertidumbre, entre otros.

! Siglas del Living Values Educational Program (LVEP), programa que puede ser utilizado para
mejorar el comportamiento de los estudiantes en el aula y hacer decrecer los niveles de violencia y

el bullying.
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En este mismo contexto se consideran la participacién y el compromiso
como factores relevantes para que los estudiantes asuman con responsa-
bilidad su formacion. Estrada y otros (2021) sostienen que el compromiso
con la autogestion emocional influye de manera positiva en la formacion
de ciudadanos socialmente saludables. Tortosa y otros (2023) destacan
la relevancia del compromiso académico e instan a adoptar estrategias
para aumentarlo, respaldado por la influencia de la inteligencia emocional.
La falta de compromiso, segun Begofia y otros (2023), puede ser indica-
tiva de problemas de salud fisica y mental, con una propension al acoso
entre compafieros. Esto destaca la importancia de la participacion y el
compromiso en el aula para crear un entorno de aprendizaje dinamico y
enriquecedor.

Asimismo, se ha observado en la revisién documental que varios
estudios, como los de Alzina y Lopez-Cassa (2021), Pulido y Herrera
(2018), Usan y otros (2020), Aznar y otros (2019), Anzelin y otros (2020),
Valenzuela-Santoyo y Portillo-Pefiuelas (2018), Lopez y Lopez (2018),
confirman la existencia de una correlaciéon positiva entre el manejo
adecuado de las emociones y los logros académicos, aunque condicionada
por aspectos contextuales especificos. Sin embargo, hay posturas diver-
gentes. En algunas investigaciones, como las de Sanchez y otros (2020)
y Pefia-Casares y Aguaded-Ramirez (2019), no se respalda una relacion
positiva entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico debi-
do a la falta de evidencia contundente. En contraste, Cebollero (2021) y
Garcia y otros (2020) destacan la incidencia de la inteligencia emocional
en la mejora de comportamientos en el aula, lo que influye simultanea-
mente en la actitud de los docentes (Olivares, 2019). Estas divergencias
resaltan la complejidad y la variedad de perspectivas en torno a la relacion
entre inteligencia emocional y rendimiento académico.

5 | DISCUSION

La literatura revisada permite evidenciar varios hallazgos y perspec-
tivas que analizan la interseccion entre la inteligencia emocional y el
rendimiento académico en el ambito educativo. En el analisis de esta rela-
cion se destaca la importancia de la adaptacion de los estudiantes en el
entorno educativo, influida por su habilidad para gestionar las emociones.
La gestion del estrés y la ansiedad, tanto para estudiantes como para
docentes, se propone como un factor crucial para mejorar el rendimiento
académico y reducir los niveles de tension en el aula. Algunas herramien-
tas como programas socioemocionales son efectivas para fortalecer la
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inteligencia emocional y mejorar el bienestar comportamental y el rendi-
miento académico (Blanco et al., 2021; Fontanillas-Moneo et al., 2022).

En este contexto, la construccion de relaciones interpersonales solidas
y el manejo efectivo del estrés son elementos cruciales, como sefialan
Sanmartin y Tapia (2019) y Sidera y otros (2019). La habilidad para
desarrollar empatia y adaptabilidad se revela fundamental para prevenir
conflictos y mejorar la convivencia escolar. La innovacion y creatividad de
las practicas educativas, que consideran la influencia de las emociones en
el aprendizaje, son esenciales para construir un ambiente educativo que
promueva no solo el conocimiento académico, sino también el bienestar
emocional de los estudiantes (Lépez Luis & Lopez Cortez, 2018).

Los resultados de diversos estudios respaldan la relacién positiva
entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico, aunque facto-
res como preferencias de idioma y diferencias de género pueden influir
en esta conexion. La formaciéon de docentes en inteligencia emocional,
destacada por autores como Puertas-Molero y otros (2018), se presenta
como una estrategia fundamental para mejorar la calidad educativa, trans-
formar las practicas de enseflanza y contribuir al correcto desempefio
laboral. Ademas, la intervencién temprana en el desarrollo de habilidades
socioemocionales, en especial en aspectos como empatia y resolucion de
conflictos, se propone como crucial para construir bases solidas que inci-
dan positivamente en el rendimiento académico.

Asimismo, factores como autoconcepto y empatfa estin vinculados
a la capacidad del estudiante para reconocerse a si mismo y compren-
der las emociones de los demas (Gutiérrez & Exposito, 2015; Quintana
et al., 2013). Este proceso contribuye a la construcciéon formativa y de
convivencia y es esencial para impulsar el autocontrol (Sidera et al., 2019),
fomentar el respeto (Puertas-Molero et al., 2020), desarrollar habilidades
para la toma de decisiones (Valencia & Vera, 2021), y promover el apoyo
social (Medina, 2020). En el ambito del rendimiento académico, la moti-
vacion y el compromiso adquieren relevancia. Sanmartin y Tapia (2023)
argumentan que estas habilidades ayudan a los estudiantes a mantenerse
enfocados en sus metas académicas, mientras que Tortosa y otros (2023)
sugieren que forman parte de un constructo mediante el cual los alumnos
desarrollan su resiliencia. Dada la naturaleza participativa de todos los
actores del sistema educativo, es necesario incluir programas, estrategias o
proyectos para reforzar estos aspectos (Begofia et al., 2023).

Begofia y otros (2023) también resaltan la influencia positiva de la
resiliencia en el compromiso académico, y sugieren la implementacion
de programas de intervenciéon en inteligencia emocional. Dominguez y
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otros (2022) revelan diferencias significativas de los niveles de inteligencia
emocional segin género, edad y contexto familiar, y destacan la impot-
tancia de tener estrategias para su integracion en los centros educativos.
Estrada y otros (2021) emplean analisis de ecuaciones estructurales para
confirmar la relacién positiva entre la inteligencia emocional, la compa-
sion y el rendimiento académico, y vinculan la inclusion de la compasion
como variable mediadora. Torres y Pérez (2019) evidencian mejoras del
aprendizaje de matemadticas mediante un programa de enriquecimiento
socioemocional, y proponen la inteligencia emocional como facilitadora
del rendimiento académico.

En la revision realizada se destaca la importancia de la inteligencia
emocional en la experiencia educativa de los estudiantes de secundaria.
La resiliencia, la compasion y la mejora del aprendizaje son aspectos
clave que se resaltan, as{ como la necesidad de programas educativos que
integren el desarrollo de habilidades emocionales para promover el éxito
académico y el bienestar integral de los estudiantes. La revisién documen-
tal evidencia una relacién entre la inteligencia emocional y el rendimiento
académico, respaldada por estudios como los de Lupaca y otros (2022),
Antonio-Aguirre y otros (2019), Aznar y otros (2019), Pulido y Herrera
(2018) y Usan y otros (2020).

Dada la complejidad de la interaccién entre factores emocionales y
logros académicos, se destaca la necesidad de innovacién y creatividad
por parte de los docentes en sus practicas educativas (Cruz & Lopez,
2014). La literatura cientifica revisada sugiere que la relacién entre inteli-
gencia emocional y rendimiento académico esta determinada por diversas
influencias. Sin embargo, estrategias como programas socioemocionales
en el proceso educativo y la formacioén continua de docentes en inteligen-
cia emocional, respaldadas por autores como Gajardo y Tilleria (2019)
y Puertas-Molero y otros (2020), son elementos clave para mejorar esta
conexién y fomentar un entorno educativo que atienda tanto al desarrollo
cognitivo como al emocional de los estudiantes.

6 | CONCLUSIONES

La promocion y adopcion de un ambiente emocional positivo en el
aula no solo puede facilitar el aprendizaje y el rendimiento académico de
los estudiantes, sino que también es importante que los docentes hagan
uso de estrategias que faciliten la conexién con las emociones y el respeto
mutuo entre el educador y los alumnos, para que se fomente el trabajo en
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equipo y se haga uso responsable de los recursos disponibles para fortale-
cer el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Integrar los elementos que plantea la educacién emocional en el
curriculo adquiere un rol determinante para ayudar a los estudiantes a
desarrollar habilidades emocionales que pueden ser relevantes no solo en
su rendimiento académico, sino también en su bienestar personal. Esto
implica guiar a los estudiantes en el proceso de reconocer y compren-
der sus emociones que les permita transversalmente construir mejores
relaciones interpersonales, ser mas empaticos, compasivos y mas compro-
metidos con su propia formacién académica.

El apoyo socioemocional proveniente del entorno cercano al estudian-
te, como la familia, los amigos y los docentes, incide en la atencion de las
necesidades emocionales de los estudiantes. Esto puede tener un efec-
to positivo en la motivacion, autoconfianza, y fomento de la autoestima,
indispensables para el logro de los retos y desafios de la formacion acadé-
mica. Esto también implica que los jovenes hagan un uso responsable
de las redes sociales y de la informacién que se comparte a través de los
dispositivos tecnolégicos.

La incorporacion de las habilidades emocionales en el aprendizaje a
través de una gestion en el aula, por medio de actividades y tareas con el
fin de mejorar la comprension y retencion de los elementos emocionales
que incluyan ejercicios de reflexion, meditacion y comunicacion. Esto se
podria lograr por medio de estrategias empleadas por el docente como
escenarios de discusion en los que todos los estudiantes hagan su respecti-
vo aporte y la resolucion de problemas, desde una perspectiva emocional;
los resultados deben permitir hacer una evaluaciéon que aporte a la eviden-
cia en los resultados del rendimiento académico.
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Resumen

La inclusién educativa llama a transformar las escuelas, y para ello el rol del
liderazgo es fundamental. El liderazgo es un aspecto clave para la mejora
educativa, pero hay menos conocimiento sobre su rol desde perspectivas de
inclusién y justicia. Este trabajo revisa la literatura internacional para entender
el liderazgo escolar inclusivo e identifica posibles dimensiones. Se analizaron
trabajos empiricos y conceptuales de los dltimos afos, en particular sobre
la definicién de liderazgo inclusivo, tendencias de investigacién y aspectos
emergentes de sus resultados. La literatura muestra que los lideres deben
responder a distintos fenémenos de exclusién, como ocurre con las necesidades
educativas especiales, la migracién, y las consecuencias de situaciones
sociopoliticas conflictivas. Para responder a estos fenémenos, el liderazgo
escolar inclusivo considera tres dimensiones: una dimensién social y ética,
una institucional y educativa, y una relacional y subjetiva. Finalmente, en la
discusién se proyecta la investigacién de este fenémeno en el contexto chileno.
Palabras clave: liderazgo educativo, liderazgo escolar, educacién inclusiva,
gestion escolar, inclusidn.

Abstract

Inclusive education calls to transform schools, for which leadership is
fundamental. As a key aspect for improvement, little is known about its
role from inclusive and justice perspectives. This paper reviews international
literature to understand inclusive school leadership, identifying its dimensions.
Empirical and conceptual antecedents were analyzed, recognizing definitions
of inclusive leadership, trends of research and emerging aspects from results.
Literature shows that leaders answer to diverse types of exclusion, as it happens
in the presence of special educational needs, migration, and the consequences of
sociopolitical conflicts. In response, inclusive school leadership considers three
dimensions: socio-ethical, institutional-educational, and relational-subjective.
This exploration brings discussions to project research on this topic within the
Chilean context.

Keywords: educational leadership, inclusion, inclusive education, school
leadership, school management.
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1 | INTRODUCCION

Durante las dltimas décadas, la inclusién educativa se ha instalado
como prioridad en la agenda educativa y ha llamado a transformar las
dindmicas de exclusién y favorecer el acceso, aprendizaje y la participacién
de todos los estudiantes (UNESCO, 2016). Para lograr esto se ha senala-
do la importancia de abarcar las précticas, politicas y culturas educativas
(Ainscow et al., 2000), y de promover una articulacién de la escuela en su
completitud.

Construir una educacién inclusiva se traduce en la instalacién y promo-
cién de cambios y reformas. Para llevarlos a cabo, uno de los factores clave
apunta al liderazgo escolar. El liderazgo ha sido considerado como uno de
los factores preponderantes para la mejora y el cambio educativo (Horn &
Marfdn, 2010; Leithwood et al., 2006). Sin embargo, se ha sefialado que
su abordaje tiene como referencia la teoria organizacional y el management
cientifico, cuyo enfoque estd puesto en la optimizacién de la eficacia y la
busqueda de resultados, como ocurre en documentos de organismos inter-
nacionales (Berkovich & Benoliel, 2020).

Dada la relevancia del liderazgo, este trabajo pretende identificar sus
dimensiones ante la busqueda de mayor inclusién, a partir de la revisién
de investigaciones recientes. El fin es discutir las implicancias de poten-
ciar la investigacién sobre este fenémeno en el contexto chileno. Esto
es relevante cuando se considera que las politicas pablicas de Chile han
apuntado a una educacién mds inclusiva, que interpela las practicas peda-
gbgicas (Decreto 83, 2015) y el funcionamiento escolar en su completitud
(Decreto 170, 2009; Ley 20.845, 2015). Las politicas no son ajenas al
quehacer del liderazgo y, de hecho, la Politica de Fortalecimiento del
Liderazgo para la Mejora Escolar ha incluido propuestas que apuntan a la
mejora sostenible, inclusiva y de calidad (Ministerio de Educacién, 2021).

Aun cuando la investigacidon reconoce la importancia de quienes lide-
ran las reformas y los cambios, se cuenta con menor conocimiento sobre
el liderazgo desde la perspectiva de inclusién y justicia social (Valdés &
Gémez-Hurtado, 2019). Para construir nuevo conocimiento resulta clave
explorar la investigacidn internacional y preguntarse por las dimensiones
de este fenémeno. Con base en esto, el presente trabajo se plantea las
siguientes preguntas: ;Cémo se ha conceptualizado el liderazgo para la
inclusién educativa en la literatura internacional? ;Qué aspectos y dimen-
siones podrian ser profundizados para enriquecer la comprensién de este
fenémeno?
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A partir de lo anterior se revisé la literatura internacional sobre lideraz-
go inclusivo, incluidos los trabajos conceptuales y empiricos. Se revisaron
las formas de conceptualizar este tipo de liderazgo para discutir las posi-
bilidades de investigar sus practicas en el contexto nacional. En Chile, las
experiencias recientes se han dedicado a identificar pricticas y competen-
cias efectivas de liderazgo para la inclusién (Valdés, 2020) y han explorado
las percepciones de directivos escolares sobre la politica inclusiva (Leiva
et al., 2019; Rojas et al., 2021). Asi, se puede pensar que es un campo
emergente, donde explorar los limites y posibilidades conceptuales del
liderazgo inclusivo es relevante.

2 | ANTECEDENTES

A continuacién se exploran dos ideas. En primera instancia se revisa la
importancia de la inclusién para el liderazgo educativo. Posteriormente,
se revisa la nocién de liderazgo inclusivo, para lo cual se identifican algunos
referentes conceptuales y se formulan preguntas sobre su base actual.

2.1. La importancia de la inclusién para el liderazgo educativo

En la base de la inclusién educativa se encuentra la idea de que la
escuela cumple funciones de reproduccién y transformaciéon de fendme-
nos sociales. En particular, busca transformar las dindmicas de segregacién
y exclusion dentro de las comunidades educativas, lo que disminuye su
impacto en personas con caracteristicas y trasfondos culturales. Por ello,
la agenda inclusiva responde a la relacién que la escuela establece con
la sociedad, al asumir la responsabilidad de transformar la segregacién y
posibilitar el cambio social. Desde aqui, Parrilla (2001) describe el cardc-
ter histérico de la inclusién educativa que, en su tltima versién, se ha
traducido en la necesidad de reestructurar pricticas y contextos para aten-
der a las comunidades escolares en su conjunto.

Sin embargo, la educacién inclusiva no es un ejercicio neutro ni exen-
to de dilemas y posibles contradicciones. Dyson (2001) argumenta que
la inclusién puede ser interpretada de distintos modos: desde la simple
colocacion de estudiantes en la institucidn escolar, pasando por una oferta
curricular abierta o educacion para todos, y avanzando hacia la participacién
efectiva dentro de la escuela, para buscar la inclusion social. De esta forma,
«ser inclusivo» pasa por establecer un conjunto de pricticas y respuestas
que pueden ser distintas y hasta contradictorias.
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Estos dilemas se reflejan en las decisiones y practicas implementadas en
las escuelas, y pueden constituir barreras a la inclusién. Ainscow y otros
(20006) describen que las barreras emergen cuando no se atiende a los
valores y representaciones sociales que atraviesan las pricticas, politicas y
culturas escolares. Estas barreras no siempre son reconocidas y, sin embar-
go, influyen en las expectativas de la escuela sobre su propio quehacer, e
inciden en las experiencias de los sujetos.

Se han reconocido algunas barreras para la inclusién en Latinoamérica,
dentro y fuera de las escuelas (Blanco, 2014). Fuera de las escuelas se
encuentra la pobreza, el trabajo infantil y la discriminacién social. Por
contraparte, dentro de las escuelas aparece el debilitamiento de la educa-
cién publica y la homogeneizacién del curriculo. Estos factores dificultan
el encuentro entre personas diversas y perpetdan el rol de la escuela como
reproductora de la estructura social.

El escenario actual invita a que los actores educativos reconozcan en la
inclusién un desafio para los sistemas educativos en su conjunto. A la vez,
involucra dimensiones socioculturales y requiere la reestructuraciéon de la
escuela en sus distintos niveles para articular a los actores bajo valores y
propésitos comunes. En este sentido, parece ser un especial desafio para
quienes ejercen el liderazgo.

2.2. El liderazgo educativo como respuesta a la
inclusién y la justicia

La respuesta de los sistemas educativos ante la segregacién es un proce-
so complejo que involucra a distintos actores en cambios profundos. En
esta busqueda, Ryan (2011) reconoce que la escuela es un lugar donde se
reproducen privilegios y donde tiene lugar la /ucha por ser incluido, para
lo cual se requiere que la escuela sostenga los valores de equidad, inclu-
sién y justicia social. Desde esta perspectiva, el autor sostiene la necesidad
de problematizar las concepciones imperantes de liderazgo, que asocia al
logro de resultados en sistemas jerdrquicos.

En este marco, se puede pensar el liderazgo inclusivo como aquel que
responde de manera especifica a la injusticia manifiesta en légicas de exclu-
sién, en el que «la tarea para los lideres consiste en lograr que las personas
tomen conciencia de las pricticas excluyentes y trabajen conjuntamen-
te para cambiarlas» (Ryan, 2016, p. 183). Esto se traduce en una serie
de prdcticas intencionadas y situadas en contexto. Para acercarse a este
modelo, el liderazgo es entendido como un ejercicio colectivo y necesa-
riamente democrditico, mientras que la inclusién como propésito no solo
abarca la incorporacién de sujetos individuales, sino que también llama a
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transformar toda dindmica de injusticia. Liderar para la inclusion es una
respuesta desafiante en la que se reconocen y asumen las pricticas que
pueden incurrir en discriminacién por raza, identidades y orientaciones
sexuales, clase social y (dis)capacidades diversas. Este reconocimiento es
clave sobre todo en aquellas comunidades en las que se sostienen dindmi-
cas de liderazgo heroico e individual.

Las bases del liderazgo inclusivo se encuentran en la justicia social, en
la que es misién de la escuela responder a las desigualdades del escenario
social (Donmoyer, 2014). Al respecto, Bogotch (2002) enfatiza que este
liderazgo reconstruye el significado de la justicia educacional y social vy,
por tanto, desafia la neutralidad de quienes sostienen posiciones de poder,
lo que invita a tomar posiciones deliberadas. Bogotch coincide con Ryan
en su cardcter colectivo y determinado, que abandona la nocién seudo-
heroica en la que el sentido y motivacién son individuales. Esto implica
construir ciertas miradas sobre las diversidades que habitan la escuela, sus
necesidades y las medidas que se requieren para atenderlas.

El liderazgo escolar inclusivo ha aumentado el interés de la investiga-
cién a escala internacional. En concreto, se han realizado revisiones de
literatura para explorar sus dimensiones y componentes.

Por ejemplo, Valdés (2022) senala que el liderazgo inclusivo se alimenta
de otras corrientes y estilos, e identifica competencias para su realizacién:
inspirar confianza, comunicarse de forma asertiva, alinear valores y tener
altas expectativas en la diversidad. Valdés también reconoce practicas
centrales como gestionar la diversidad, atender a las necesidades de apren-
dizaje y construir comunidades profesionales, y denuncia que este estilo
de liderazgo se enfrenta a barreras culturales, laborales y sociopoliticas.

Por otro lado, Glimiis y otros (2021) revisan experiencias sobre el
liderazgo para la justicia social, y afirman que la mayor cantidad de inves-
tigaciones se produce en paises europeos y anglosajones, con un fuerte
enfoque en describir pricticas y abordar contextos de educacién especial.
Estos autores puntualizan que las investigaciones que cruzan experiencias
entre distintos contextos son escasas, y describen el acento que se ha pues-
to en discutir conceptos y rescatar las experiencias y actitudes de los lideres
sobre la justicia social.

Ambas revisiones permiten identificar brechas para investigar el lide-
razgo escolar inclusivo. De manera puntual, se ha puesto escasa atencién
a la participacién de los estudiantes y a la reflexién critica de los directivos
sobre el propésito de su liderazgo. Ademds, se reconoce una cantidad emer-
gente de investigaciones abocadas al liderazgo culturalmente sensible, con
foco en el aprendizaje docente. En este marco, varios autores han senalado
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que el liderazgo inclusivo y justo se apoya en bases tedricas débiles, por lo
que se debe apoyar en otras formas de liderazgo para sustentarse.

A la luz de estos antecedentes se deduce que el liderazgo inclusivo no
se ha consolidado atin como un campo de investigacién, y que sus dimen-
siones parecen cambiantes, diversas e inacabadas. En efecto, Valdés (2022)
sugiere que una definicién mds acabada pasa por abrir una discusién clave:
definir el sentido y las formas de abordaje de la inclusién educativa. Esto
es coherente con Giimiis y otros (2021), quienes discuten que la expan-
sién de este campo de investigacién se ha apoyado en fuentes conceptuales
y tedricas diversas, ante la ausencia de conceptos consensuados que articu-
len las distintas experiencias. Esto dificulta que la investigacién avance en
el establecimiento de limites claros para entender el fenémeno del lideraz-
go inclusivo o para la justicia social.

Por otro lado, autores como DeMatthews y otros (2021) ya habian
distinguido aproximaciones claras: una investigacién sobre liderazgo para
una escuela inclusiva y efectiva, y una perspectiva de liderazgo para una
escuela inclusiva y socialmente justa. La segunda se distingue porque, aun
cuando reconoce pricticas efectivas, no llama tinicamente a fortalecerlas,
sino que ademds incorpora perspectivas interseccionales y el desafio de
cuestionar y transformar todas las 16gicas de segregacién que se sostienen
en la escuela. Al respecto, los autores discuten la importancia de entender
el fenémeno mds alld de las pricticas especificas y deseables, compleji-
zando el rol hacia procesos en los que las logicas de segregaciéon escolar
puedan ser cuestionadas y transformadas.

Esta revisién busca contribuir a entender el fenémeno y complementar
las revisiones anteriores para visualizar las dimensiones menos exploradas,
y que podrian aportar a una comprensién ampliada del liderazgo escolar
inclusivo.

3 | METODOLOGIA

Se realizé una revisién de estudios empiricos y conceptuales sobre la
relacién entre liderazgo e inclusién a nivel internacional, a fin de entender
la relacién que se establece entre ambos. Para ello, se hizo una revisién
del estado del arte que parti6 de la busqueda abierta en las bases de datos
Scopus y Web of Science, continué con la seleccién de los trabajos mds
pertinentes para esta revisién y cerré con el andlisis detallado de los docu-
mentos seleccionados.
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La primera fase consisti6 en la busqueda en las bases de datos Scopus
y Web of Science con los siguientes cédigos: («inclusion» OR «inclusi-
ve») AND («leader*» OR «leadership» OR «leading») AND («school» OR

«education™»).

Para limitar los resultados, se consideré «2018-2022» como periodo
de publicacién, «articulos» y «capitulos de libro» como tipos de trabajo,
«inglés» y «espanol» como idioma, y «journal» y «libro» como documento
de origen. De esta forma, se buscé que los resultados cumplieran con los
siguientes criterios de inclusién:

* que los articulos fueran de cardcter empirico o conceptual,
* que estuvieran disponibles en idioma espanol o inglés,

* que contaran con los conceptos «liderazgo» e «inclusién educativar
dentro de su resumen o palabras clave,

* que tuvieran una antigiiedad igual o menor a cinco afios, y
* que se situaran o refirieran a contextos de educacién escolar.

Esta primera fase se tradujo en una lista de 16 trabajos, que fueron
revisados para verificar el cumplimiento de los criterios de inclusién.
Esto llevé al descarte de 5 trabajos, debido principalmente a dos motivos:
1) los trabajos hicieron referencia a conceptos como interseccionalidad y
justicia social, pero no hicieron mencién especifica a la nocién de inclu-
sién, y 2) se situaron en contextos de educacién no-escolar, como es el
caso de la educacién superior o la formacién de profesionales. Luego de
estos filtros, se configuré la lista de 11 trabajos que fue sometida a andlisis.

Los estudios fueron sometidos a un andlisis de contenido con base
en tres preguntas: ;como se entiende la relacién entre liderazgo e inclu-
sién?, ;qué se investiga en torno al liderazgo inclusivo? y ;qué emerge
de los resultados? Para la primera pregunta se revisé de forma prioritaria
la seccién de antecedentes y marco conceptual, mientras que la segun-
da pregunta se deriva de los objetivos, y la dltima, de los resultados y
conclusiones. De esta forma se realizé una planilla de cdlculo con una
columna asignada a cada pregunta y se registraron los puntos principales
que emergieron de la lectura de cada trabajo seleccionado. Ademds, se
utilizé el gestor de referencias Zotero para la toma de apuntes y resguardo
de los trabajos escogidos.

Para el andlisis se consideraron experiencias en torno a distintas nece-
sidades de inclusién. De la misma forma, se consideraron comprensiones
sobre el liderazgo inclusivo, que se definen a medida que se abordan
distintos fenémenos de exclusion, desde las necesidades educativas y
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diferencias individuales del alumnado, hasta la segregacién que se produ-
ce por fenémenos sociopoliticos, pasando por la diversidad cultural y la
migracién. Por dltimo, se consideraron los elementos que surgen de la
experiencia empirica y la revisién conceptual, y que ayudarian a identifi-

car las dimensiones de este fenémeno.

4 | RESULTADOS

En total, se consideraron 11 trabajos como insumo para este andlisis. El
resumen de los principales aspectos se despliega en la Tabla 1.

Tabla 1 | Sintesis de revisién de Ia literatura sobre liderazgo
educativo e inclusion

Relacién entre liderazgo

Referencia . > Foco de la investigacién Resultados: aspectos emergentes
e inclusién
El liderazgo inclusivo Analiza las pricticas de Complejidad organizacional
se alimenta de otras directores en respuesta a las y necesaria coherencia entre
formas de liderazgo necesidades de los estudiantes  condiciones institucionales y
Liiddeckens como el liderazgo con espectro autista, con base  valores culturales. Releva la
’ transformacional, en modelos de inclusion: colaboracién con el territorio,
Anderson y o P . . o
- distribuido e Indice de inclusién y modelo el conocimiento sobre las
Ostlund (2022) . . . . . . .
instruccional. Consenso  de liderazgo inclusivo. diversidades y las condiciones
en el rol del director de trabajo docente. Se destaca la
frente a estudiantes con vulnerabilidad y soledad de los
espectro autista. directores.
No define directamente  Indaga la respuesta de Necesidad del enfoque
el liderazgo inclusivo. comunidad escolar y del de bienestar y cuidados
Se apoya en la teoria liderazgo ante condiciones comunitarios. El liderazgo se
critica de raza para sociopoliticas en una escuela  juega en la posibilidad de que no
construir una mirada rural fronteriza entre Estados  solo los educadores, sino también
Kew y Fellus ) ) L s .
(2022) de liderazgo con foco Unidos y México, en contexto las familias y los estudiantes

en la resiliencia y los
valores comunitarios.
Las pricticas deben
ser culturalmente
responsivas.

de confinamiento por

Covid-19.

generen iniciativas dentro del
proyecto educativo, que influyan
en sus trayectorias.

174

RECIE Volumen 8 Num. 1. Enero-junio 2024 | 167-189



(Continuacién)

Referencia

Wanjiru (2021)

Relacién entre liderazgo
e inclusién

Enfoque en las bases
sociales y morales del
liderazgo, y necesidad
de su conexién con

el mundo vital de la
comunidad. Los valores
de la vida comunitaria
se ven amenazados

por la violencia, lo

que se traduce en
desintegracién. Las
practicas de integracién
fisica no bastan.

Liderazgo escolar inclusivo: estado del arte sobre un concepto ambiguo

Foco de la investigacién

Examina los roles de liderazgo
en contextos escolares en

los que la dindmica social

se ha desintegrado, a causa

de conflictos y violencia en
las comunidades. También
indaga los significados que los
directores construyen sobre su
quehacer profesional.

Resultados: aspectos emergentes

Contradiccidén entre la inclusion
fisica y estructural con el

proceso cultural y los valores.
Releva la conexién con la
experiencia vivida y las decisiones
situadas, la reflexién critica

y la coherencia entre valores
sociales y educativos. Cardcter
local y situado que promueve el
compromiso colectivo.

Vassallo (2021)

Implica reflexién
critica, conciencia de
las influencias que hay
sobre la escuela, los
ambientes y territorios.
Conlleva dimensiones:
resignificar la
diversidad, generar
culturas inclusivas,
generar apoyos
territoriales y promover
lenguaje inclusivo.

Autorreflexién sobre las
propias précticas y el rol de
liderazgo, para atender a
familias migrantes, desde un
modelo de escuela completa
(whole school approach).

Se pregunta c6mo se
implementan las pricticas de
forma cotidiana.

Importancia de la confianza

y de relaciones de larga data

en comunidad. El vinculo y

la validacién mutua con los
docentes influye en las practicas
pedagégicas. Necesidad de
autonomia para conformar
grupos con sellos de justicia e
inclusién.

Szeto (2021)

El liderazgo debe
reflejar valores de
inclusidn, justicia y
democracia. Se espera
que la democracia
cultive la justicia social
y la participacién
pedagégica de todos los
estudiantes.

Se pregunta por las practicas
de liderazgo inclusivo,
considerando los cambios
demograficos recientes en la
educacién publica de Hong
Kong; analiza practicas

de directores desde una
perspectiva de liderazgo
democritico.

El liderazgo se sostiene sobre
valores éticos, morales, y
concepciones de justicia. En lo
cotidiano, equilibra la esperanza
y el sentido de lo educativo, y
desde ah{ articula las acciones de
los docentes para la democracia y
la justicia.

Sellars e Imig
(2021)

Liderazgo que
promueve la
pertenencia de

los estudiantes, su
capacidad de acceder
y contribuir al ezhos
escolar. Implica la
reflexién critica sobre
el ethos, al reconocer
juicios y sesgos escolares
que constituyen
barreras.

Explora el desafio de
construir cultura escolar
para atender a estudiantes
refugiados; explora las
nociones de pertenencia,
reflexién critica y empatia
radical para abordar un
modelo de liderazgo.

Aparece la empatia radical,

que consiste en reconocer la
experiencia del individuo y
colectivos diversos. Requiere

una reflexion constante sobre las
propias suposiciones y los valores.
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(Continuacién)
Referencia Relaaon' entre l}1derazgo Foco de la investigacién Resultados: aspectos emergentes
e inclusién
Liderazgo democrdtico,  Explora la realidad de El liderazgo aparece como
distribuido, que busca  distintos establecimientos un factor que «posibilita la
Romero y atende.r las neces.idades para conocer ccj)mo la culeura,  inclusiény, y que l.uego moviliza
Go (2021) edu.catlvas espe.c1ales, la. gestién y el l.lderazgo la culFura y las actitudes en torno
6émez
enriquece la mirada directivo permiten atender a la diversidad.
con base en procesosy  necesidades educativas
estrategias. especiales.
Liderazgo como el Exploran pricticas de gestién ~ Sentido amplio del liderazgo,
proceso de generar realizadas por directivos basado en la colaboracién
mejoras para escolares para atender entre todos y orientado hacia
Gémez- familias migrantes y a estudiantes migrantes la agencia relacional. Promueve
Hurtado, culturalmente diversas.  en contextos escolares el surgimiento de lideres
Valdés, Se celebra la diversidad,  culturalmente diversos. Se pedagégicos informales para
Gonzélez y y se generan pricticas hace un estudio comparado la inclusién social. Amplia su

Jiménez (2021)

deseables. Se critica la
mirada compensatoria
basada en profesionales
«especiales».

entre Espafia y Chile.

accién hacia la colaboracién con
el territorio, incluidos estudiantes
y familiares.

El liderazgo promueve
las condiciones y

el desarrollo de

las capacidades y
perspectivas para
atender a estudiantes

Se analiza cudl es la
interpretacién que los
directores hacen de las
necesidades que presentan los
estudiantes timidos y, luego,
de qué forma responden

Alude a la discrecionalidad:
intencién de querer involucrarse,
pero cuidando y promoviendo la
autonomia del personal docente.
Liderar implica compartir la
responsabilidad sobre la timidez

Solber . . . I
E dwarg’s con timidez. Sin a esas necesidades. y otras diversidades, y abre
y embargo, esto lo La investigacién se hace posibilidades para interpretarlas y
Nyborg (2021) . .
hacen los docentes, desde una perspectiva actuar como colectivo.
que requieren histérico-cultural.
discrecionalidad por
parte de los directores,
quienes promueven la
autonomia profesional.
Distingue perspectivas ~ Desde perspectivas criticas, Reflexién de los directores sobre
de mejoramiento y indaga las percepciones y los marcadores de identidad que
perspectivas de justicia  acciones de los directivos acompanan a la discapacidad,
social asociadas al para promover la educacién al aproximarse a perspectivas
DeMatthews, . . . ! . . ) . )
Serafini y liderazgo inclusivo. inclusiva en la zona fronteriza  interseccionales. Identifica la

Watson (2021)

Dependiendo de cada
una, este se entiende de
manera particular.

entre Estados Unidos y
Meéxico.

tensién de esta mirada con las
précticas orientadas a la mejora.
Advierte los riesgos de reducir el
liderazgo a una serie de pricticas
deseables.
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Referencia

Articula el liderazgo
con la nocién de amor
pedagégico, entendida
como un producto

de relaciones sociales

y politicas, y que
promueve la inclusién y
la transformacion hacia
la justicia social.

Wilkkinson y
Kaukko (2020)

Relacién entre liderazgo

Liderazgo escolar inclusivo: estado del arte sobre un concepto ambiguo

Foco de la investigacién Resultados: aspectos emergentes

e inclusién
El estudio busca reconocer
la experiencia educativa e
identificar apoyos posibles
para atender a estudiantes
refugiados, incorpora

las perspectivas de los
estudiantes, docentes y
directivos.

Tensidn entre las presiones por
rendimiento con otros esfuerzos
por educar. Las légicas de amor
y cuidado requieren esfuerzos
amplios en el dmbito escolar: no
solo involucran al liderazgo, sino
a otras précticas de ensefianza,
aprendizaje y desarrollo
profesional. Las practicas se ven
en lo cotidiano, en interacciones
especificas (no siempre son
practicas formales).

Fuente: Elaboracién propia.

4.1. ;Qué se investiga cuando se habla de liderazgo inclusivo?

Luego de la revisién, se pudo identificar una diversidad de focos en
torno a los procesos de exclusion y segregacion, para posteriormente insta-
lar la pregunta sobre el liderazgo como préctica transformadora.

En principio, algunos estudios se enfocan en las experiencias y
percepciones de los lideres sobre la diversidad expresada en necesidades
educativas especiales o situaciones de discapacidad (DeMatthews et al.,
2020; Liiddeckens et al., 2022; Romero-Gracia & Goémez-Hurtado,
2021). En estas investigaciones, el foco estd puesto en las caracteristicas
o diferencias de orden individual que generan respuestas diversas y espe-
cificas en la escuela. Aqui también cabe la experiencia de Solberg y otros
(2021), que investigaron los apoyos de los directivos a estudiantes con
timidez y que, aun sin ser considerada una «necesidad educativa especial»,
requiere respuestas escolares dado su posible efecto en el aprendizaje y
trayectoria.

Un segundo grupo estd compuesto por estudios en los que la inclusién
responde a experiencias de migracién y a la diversidad cultural que se
genera dentro de las escuelas (Gémez-Hurtado et al., 2021; Szeto, 2021).
Con distintos acentos, estas investigaciones se preguntan cémo los lideres
asumen la responsabilidad de acoger a las familias migrantes, con légicas
escolares y pedagdgicas pertinentes para ello. En este grupo se incluyen
estudios sobre estudiantes y familias de refugiados que parecen adquirir
una cualidad distinta en cuanto a su experiencia de segregacion (Sellars &
Imig, 2021; Vassallo, 2021; Wilkinson & Kaukko, 2020).
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Finalmente, se identificé un conjunto de estudios en los que el lide-
razgo responde a la segregacion social fruto de crisis sociales y politicas.
En estalinea, Kew y Fellus (2022) investigaron la experiencia de una escue-
la rural ubicada en una zona limitrofe entre Estados Unidos y México, y
analizaron cémo el liderazgo y la comunidad intentan garantizar el acceso
y el aprendizaje en contextos de pandemia y confinamiento. Por su lado,
Wanjiru (2021) analiza el rol del liderazgo para promover la inclusién en
contextos sociales en los que los conflictos sociopoliticos han generado
desintegracién social dentro del propio pais. En estos casos, lo que mueve
al liderazgo inclusivo son fenémenos sociales cuyos efectos remecen las
bases de la trayectoria educativa estudiantil y desde ahi establecen los desa-
fios del liderazgo en escenarios de crisis o donde las bases de la segregacién
trascienden las caracteristicas individuales.

4.2. ;Como se define y entiende el liderazgo inclusivo?

Asi como las experiencias de investigacién poseen diversos focos,
también establecen conceptualizaciones distintas para entender el lideraz-
go escolar inclusivo. Se distinguen algunas aproximaciones con base en
tradiciones tedricas previas, otras en las que se acentdan las competencias
y habilidades formales de los lideres, y otras cuya definicién pasa por rele-
var las dimensiones moral, social y ética de su hacer.

Por un lado, la experiencia de Liidddekens y otros (2022) describe cémo
el liderazgo inclusivo se alimenta de otras tradiciones, como el liderazgo
transformacional, el instruccional y el distribuido. De la misma forma,
Romero-Gracia y Gémez-Hurtado (2021) sefalan que el caricter demo-
critico y distribuido se traduce en procesos y estrategias concretas para
atender la diversidad del estudiantado. Lo mismo hacen Gémez-Hurtado
y otros (2021) al puntualizar que este esfuerzo debe ser colectivo y criticar
aquellas medidas que reproducen férmulas compensatorias y asimilacio-
nistas mds cercanas a la integracién. Desde aqui, el liderazgo y su relacién
con la inclusién se definen por su correspondencia con perspectivas
previas, desde las cuales se definen sus dmbitos de accién.

Otras investigaciones reconocen las influencias de los fendémenos
sociales en la escuela, al poner el enfoque posterior en las dimensiones
del liderazgo que responden a ellas. Por ejemplo, Vassallo (2021) releva
elementos como resignificar la diversidad, generar culturas inclusivas y
promover alianzas territoriales como respuestas intraescolares a la segre-
gacién. Por su lado, Szeto (2021) reconoce el desafio de que el liderazgo
refleje los valores de inclusién y justicia hacia una mirada democrdtica del
liderazgo. Aqui surge con fuerza el cardcter valérico que posee este tipo de
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liderazgo y su posicién como prictica inserta dentro de un entorno social
mds amplio.

Desde una perspectiva més critica, Kew y Fellus (2022) ponen el foco
en el liderazgo como proceso de orientacién comunitaria cuya finalidad
consiste en promover el bienestar a partir de pricticas culturalmente
sensibles y pertinentes. De forma coherente, Wanjiru (2021) reconoce la
dimensién social y moral del acto de liderar y la necesidad de mantener
la cercania con los sectores sociales que sufren los efectos de la segrega-
cién sociopolitica. En ese marco, la préctica de liderar aparece asociada
a la reflexién critica de los directivos, quienes asumen posicionamientos
sobre la realidad que viven sus comunidades y desde ahi problematizan
su propio rol. Estas conceptualizaciones problematizan aquellas sefaladas
en el pdrrafo anterior, ya que no solo sittian el liderazgo en determinados
contextos, sino que le atribuyen responsabilidad reflexiva.

Aparecen concepciones de liderazgo que lo acercan a una dimensién
relacional que permite influir en el dmbito subjetivo e identitario de aque-
llos sujetos a quienes se orienta la inclusién. Por un lado, Sellars e Imig
(2021) asocian el liderazgo a la promocién de pertenencia de los estudian-
tes: no se reduce a ser ubicado fisicamente en la escuela, sino que implica
sentir la capacidad de acceder a sus dindmicas internas. De esta forma,
los sujetos son incluidos cuando contribuyen al ezhos escolar, al entender-
lo como el producto de la cultura, y traducido en todas las practicas de
aquello que la escuela asume como su realidad. Por otro lado, Wilkinson y
Kaukko (2020) afaden al liderazgo educativo la nocién de amor pedagé-
gico ante situaciones de exclusién vividas por poblaciones refugiadas. En
esta perspectiva, liderar no parece ser solo la bisqueda de los aprendiza-
jes, sino del bienestar general de los estudiantes con base en précticas de
cuidado emocional, que asumen el cuidado y la emocién como pricticas
éticas y politicas.

En términos generales, se puede verificar que las concepciones de lide-
razgo inclusivo varian en cada estudio, y podria incluso establecerse que
adoptan formas distintas de acuerdo con los fenémenos de segregacién y
exclusién que intentan transformar. Se puede apreciar que las investiga-
ciones dedicadas a las necesidades educativas especiales o a estudiantes con
discapacidad se alimentan de tradiciones anteriores para definir el lide-
razgo. Por otra parte, en aquellas experiencias en las que la preocupacién
se centra en procesos migratorios o en la acogida de familias refugiadas
aparece una dimensién ética y moral en la que el liderazgo inclusivo se
distingue por su cercania a la experiencia de las familias y estudiantes.
Finalmente, resultan llamativos aquellos estudios que ponen un especial
acento en la ética, las relaciones e incluso las emociones como componentes
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del liderazgo inclusivo, en alusién a sus efectos subjetivos en la experiencia
de «ser incluido». Esto serd clave para entender qué elementos emergen de
los resultados de estas investigaciones, lo que lleva a ampliar los bordes del
«liderazgo inclusivo» tal y como se lo ha definido hasta ahora.

4.3. Dimensiones emergentes del liderazgo inclusivo

Esta revisién de literatura busca contribuir, reconociendo perspectivas
con base en trabajos recientes, para lo cual se revisaron los resultados y las
conclusiones de algunas investigaciones. En ellas se ofrecen conceptos con
enfoques particulares que alimentan la comprensién del liderazgo inclusi-
vo y ayudarfan a identificar dimensiones emergentes.

Como base para esta discusion, Valdés (2022) sugiere una defini-
cién de liderazgo inclusivo «como aquel en donde los lideres (y no solo
un lider) desarrollan politicas inclusivas, instalan una cultura de la inclu-
sién y gestionan la diversidad escolar» (p. 19). Esta definicién resulta
coherente con lo sefalado por autores de gran tradicién en inclusién
educativa (p. ¢j., Ainscow et al., 2000) e incluso por algunas experiencias
empiricas incluidas en este trabajo (Romero-Gracia & Gémez-Hurtado,
2021). Sin embargo, y considerando que este tipo de liderazgo se sitia
en un campo que aun se estd consolidando, emerge una pregunta clave:
;Qué otras dimensiones emergen en la investigacion y no han sido reconoci-
das? Considerando que la inclusién es un fenémeno de multiples capas
—social, politico, pero también subjetivo y experiencial—, el liderazgo
puede entenderse con distintos matices frente a la complejidad del fend-
meno. A continuacién se describen dos dimensiones que emergen de los
estudios recientes: un aspecto que se puede identificar como social y ético, y
otro que gira en torno a los fenémenos relacionales y subjetivos.

Algunos estudios proponen el liderazgo inclusivo desde una dimen-
sion socialmente situada y éticamente desafiante, con enfoque en el bienestar
comunitario (Kew & Fellus, 2022; Wanjiru, 2020). Aun cuando las pric-
ticas que se desprenden de él son similares al enfoque anterior (articular
politicas y promover desarrollo profesional docente, por ejemplo), esta
perspectiva llama a un liderazgo que considera las propiedades del mundo
vital de la escuela. Es en esta dimensién en donde se juega la integra-
cién y, por tanto, no solo se construyen procesos, sino también miradas y
expectativas entre los sujetos, en su interaccién cotidiana. De ahi que esta
dimensién también requiere una reflexién critica por parte de los actores,
y un alto componente ético. En linea con esta idea, Szeto (2021) destaca
que los valores éticos y la moral individual de los directivos se relaciona con
sus concepciones de justicia social; en consecuencia, el liderazgo inclusivo
se juega entre la esperanza y el sentido educativo transversal en la escuela.
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Junto con la dimensién social y ética, aparece un enfoque relacional y
subjetivo que requiere mayor exploracién. Esta dimensién suele ser abor-
dada, en general, como la consecuencia del trabajo que los directivos
realizan, y se suele mencionar su soledad y la vulnerabilidad que enfren-
tan en el ejercicio del liderazgo (Liiddeckens et al., 2022). Sin embargo,
algunos estudios empiezan a incluir estos elementos como parte del lide-
razgo inclusivo, y con ello amplian las fronteras del concepto y posibilitan
nuevas aproximaciones a él.

Como ejemplo de lo anterior, algunas experiencias puntualizan los
aspectos interpersonales que intervienen en el liderazgo inclusivo, con
docentes y estudiantes. Por ejemplo, Solberg y otros (2021) destacan la
disposicién para promover la autonomia de los docentes. Por medio de
actitudes y comportamientos que reflejan discrecionalidad los directi-
vos pueden involucrarse en las necesidades de los estudiantes y a la vez
empoderar a los docentes para que tomen las decisiones clave. La discre-
cionalidad se refiere a la confianza que se confiere a los docentes, desde
un lugar auténtico y cercano que promueve su autonomia. Por otro
lado, Sellars e Imig (2021) identifican la empatia radical como base para
construir y ampliar el ethos escolar: esto implica sintonizar cognitiva y
emocionalmente con los colectivos de sujetos que han vivido situacio-
nes de exclusién. Desde aqui, los directivos se preguntan por formas de
promover la pertenencia y facilitar la contribucién de quienes han sufrido
exclusién, a una dindmica educativa que existia desde antes de su llegada.
El trabajo de Wilkinson y Kaukko (2020) se refiere al liderazgo como una
préctica de amor pedagdgico, es decir, como una préctica que promueve
una educacién amplia y profunda en la que las posibilidades de existir se
hacen viables bajo el cuidado y el reconocimiento. Para estos autores y
otros (p. ¢j., Kurland, 2019), entender el liderazgo como amor y cuidado
también devela su dimensién ético-politica, y es clave para una educacién
inclusiva desde las teorias criticas.

5 | DISCUSION

Este trabajo se propuso revisar la literatura reciente sobre el liderazgo
en relacién con la inclusién educativa, para reconocer aquellas dimensio-
nes que han sido abordadas e identificar algunas posibilidades emergentes
para entenderlo y delimitarlo. La indagacién se hizo sobre la base de
que el liderazgo inclusivo no tiene una conceptualizacién definida; inclu-
so, algunos autores declaran la ausencia de bases tedricas propias para
entenderlo.
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La revision de literatura permite reconocer tres dimensiones. La prime-
ra es la articulacion entre politicas, culturas y prdcticas, y es coherente con
propuestas de autores tradicionales de la literatura sobre inclusién, a raiz
del interés por incluir a estudiantes que presentan necesidades educati-
vas especiales. En complemento con lo anterior, este trabajo propone dos
dimensiones para comprender el liderazgo inclusivo: su cardcter social y
ético, y un Ultimo aspecto relacional y subjetivo. Estas dimensiones podrian
aportar a la comprensién del liderazgo inclusivo y servir como orientacién
para entender los distintos elementos que intervienen en las pricticas.
Se puede presumir que estas pricticas son complejas, y las relaciones
interpersonales que los lideres mantienen cotidianamente promueven la
pertenencia de quienes han sido segregados, respondiendo a la articulacién
politica-pricticas-cultura y a la vez responsabilizindose de sus implican-
cias ético-morales. Como toda prictica, el liderazgo inclusivo podria
ser pensado como un acto individual, organizacional y social a la vez.
Para reforzar esta idea, en la Figura 1 se plantea la posible relacién entre
estas dimensiones.

Figura 1 | Propuesta de dimensiones de liderazgo escolar inclusivo
y su relacion con los enfoques de liderazgo socialmente
inclusivo (DeMatthews et al., 2021)

Dimension social y moral:
practicas situadas en el contexto
y reflexién sobre lo ético de liderar

. Dimension institucional y escolar: Liderazgo para una
Liderazgo para una +— articulacion entre politicas, escuela inclusiva y
escuela inclusiva y practicas y culturas escolares socialmente justa

eficaz

Dimension relacional
y subjetiva: pertenencia
y ethos escolar

Fuente: Elaboracién propia.
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Se distinguen dimensiones del liderazgo inclusivo que son comple-
mentarias y simultineas. Esto dialoga con la distincién establecida por
DeMatthews y otros (2021) entre el liderazgo inclusivo orientado a la
escuela eficaz y aquel orientado a la escuela socialmente justa. Al hacer
esto, el liderazgo inclusivo se ve desafiado a conectar con las realidades y
experiencias vividas por los estudiantes y sus familias, desde miradas reflexi-
vas y socialmente pertinentes. En linea con lo anterior, aparece el desafio
de encarnar la inclusién y promover pertenencia, como experiencia subje-
tiva que tiene lugar en un ethos que se reconstruye. A la vez, se asume la
posibilidad de que el liderazgo responda a la democracia, y se refleje en su
dimensién interpersonal las dindmicas de cuidado y amor pedagégico.

Lo importante es considerar que el liderazgo no puede estar orientado
a la inclusién sin ser inclusivo en el proceso (Ryan, 2016), y que no puede
verse restringido a la accién al interior de la escuela. De esta forma, cabe
interpelar las précticas desde su dimensién ética y politica, por cuanto
reflejan una determinada relacién entre la comunidad escolar y su entor-
no. Este llamado es coherente con los planteamientos de Valdés (2022),
quien discute que la reflexién critica de los directivos y la indagacién en la
experiencia de los estudiantes son vacios en la investigacién, lo que podria
ser un avance en este 4mbito. En efecto, ampliar los limites del liderazgo
inclusivo permitiria indagar en aspectos no investigados y contribuir asi a
su conceptualizacién.

Lo anterior abre una discusién sobre las comprensiones comparti-
das sobre la inclusién, y un posicionamiento sobre el liderazgo como
préctica educativa (Ryan, 2011). Aqui se rescata la critica a la prevalen-
cia de perspectivas de gestién y el llamado a que la investigacién sobre
liderazgo se haga sobre concepciones amplias de lo educativo (Wilkinson,
2017). Esto abre preguntas para entender la finalidad del liderazgo educati-
vo y la necesidad de pasar de pricticas seudoheroicas a perspectivas sociales
y comunitarias. De ahi se desprende que la inclusién educativa problemati-
za aquello que se entiende como liderazgo, y hace necesario reconstruir sus
dimensiones y su sentido.

El posicionamiento que se adopte sobre el liderazgo educativo es rele-
vante para la investigacién chilena, que ha crecido considerablemente en
este campo (Weinstein et al., 2019). Sin embargo, también debe fortale-
cer la posicién epistemoldgica para definirlo e investigarlo (Evans, 2022).
Estas discusiones son relevantes al pensar los limites del liderazgo inclusi-
vo, con miras a su profundizacién.
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6 | CONCLUSIONES

Junto con el desafio conceptual y el posicionamiento epistemoldgi-
co, esta revision delata algunas implicancias para la investigacién futura.
La revision de literatura evidencia la necesidad de ampliar las teorias y los
métodos para entender el liderazgo inclusivo. Asi, es pertinente indagar
en perspectivas criticas, teorfas sociales de la préictica y estudios desde el
ethos escolar como posibilidades. Estas podrian iluminar algunos elemen-
tos poco reconocidos en la investigacién existente.

Las miradas criticas sobre el liderazgo permitirian responder a su dimen-
sién social y comunitaria, con énfasis en su relacidén con la justicia social.
Segtin Niesche (2018), los cambios paradigmadticos sobre el liderazgo han
omitido su relacién con los fenédmenos educativos, entre ellos, el interés
por la inclusién y la justicia social. Adicionalmente, las teorias sobre la
préctica facilitarfan la comprension de las actividades y sus implicancias
en distintos niveles. Esta aproximacién ayudaria a entender la empatia, la
discrecionalidad y el cuidado, entre otros fenémenos. Para ello se asume
la practica como el acto de liderar en momentos y contextos especificos, lo
que devela su raiz de elementos discursivos, culturales, materiales, sociales
y econémicos (Wilkinson, 2010).

La comprensién de la cultura o ethos escolar asociado al liderazgo es
clave para entender sus efectos en la pertenencia. Como fruto de la cultura
escolar (Sellars, 2021), el ethos se manifiesta en la experiencia vivida de
manera cotidiana. Es, por tanto, una aproximacién relevante para enten-
der aquello que permite o impide la inclusién del estudiantado en nuevos
escenarios.

Este trabajo tiene un propésito que inicialmente es conceptual.
Sin embargo, los resultados permiten proyectar la investigacién futura en
Chile. Particularmente, se deben considerar las caracteristicas del sistema
educacional chileno, para entender el vinculo entre liderazgo e inclusién.
Por ejemplo, se pueden considerar las dificultades y contradicciones de
las politicas publicas (Lépez et al., 2018) y las dindmicas de segrega-
cién socioeconémica de algunos actores (Rojas, 2019). Esta complejidad
requiere marcos teéricos que permitan abarcar los distintos elementos que
confluyen en la préctica del liderazgo.

Los desafios que estdn presentes en esta revisién llaman a repensar la
actividad investigativa y transformar las légicas de colonialismo académico
en el dmbito del liderazgo escolar (Kew & Fellus, 2022; Niesche, 2018).
Con ello se busca evitar que el conocimiento se produzca omitiendo las
condiciones sociales y culturales propias de cada contexto y, por tanto,
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reproduzca modelos prescriptivos. Desde aqui se puede proyectar la inves-
tigacién como una prictica que en si requiere una reflexién constante, y
en la que se construya conocimiento junto a quienes lideran.

Desde la experiencia internacional, parece clave reconstruir los limi-
tes del liderazgo que busca transformar las dindmicas de exclusién, de
manera que se adopte la justicia social como perspectiva. Es de esperar
que estas discusiones permitan explorar nuevas posibilidades conceptua-
les y metodolégicas y, ademds, aporten a situar el liderazgo inclusivo y la
justicia social dentro del panorama académico sobre liderazgo educativo
en general.
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Resumen

Este estudio busca determinar el efecto preciso a nivel estudiantil y escolar de
los factores asociados a los resultados de aprendizaje de estudiantes en cuatro
paises de Tercer grado en lenguaje. La metodologia se basé en el andlisis de datos
del ERCE-2019 empleando modelos jerdrquicos lineales (HLM). Los resultados
sefalan la importancia de las politicas publicas y escolares como: minimizar la
repitencia; mejorar la calidad y cobertura del preescolar; garantizar el acceso
a los servicios bdsicos y recursos educativos, incluyendo cuadernos y libros;
concientizar sobre las necesidades de perfeccionamiento docente; aumentar el
involucramiento parental y las oportunidades de finalizacién escolar de madres y
padres; minimizar la violencia escolar; maximizar la asistencia, as{ como capacitar
docentes en tecnologia, interés por el bienestar de los estudiantes, manejo de
aula, organizacién de la ensenanza y apoyo al aprendizaje. Enfocarse en estas
prioridades permitirfa balancear el efecto del indice socioeconémico de familias
y escuelas, asi como las inequidades entre escuelas rurales y urbanas.

Palabras clave: efectividad escolar, evaluaciones internacionales, modelos
multinivel, politicas educativas.

Abstract

This study aims to determine the precise impact of student-level and school-
level factors associated with third-grade students' language learning outcomes in
four countries. The methodology was based on the analysis of ERCE-2019 data
using Hierarchical Linear Models (HLM). The results highlight the importance
of public and school policies such as: minimizing repetition; improving
the quality and coverage of preschool; ensuring access to basic services and
educational resources including notebooks and books; raising awareness
about the need for teacher improvement; increasing parental involvement
and opportunities for parents to complete their education; minimizing school
violence; maximizing attendance; and training teachers in technology, interest
in student welfare, classroom management, teaching organization, and learning
support. Focusing on these priorities would help to balance the effect of the
socioeconomic index of families and schools, as well as the inequities between
rural and urban schools.

Keywords: educational policies, international assessments, multilevel models,
school effectiveness.

Como citar: De Leén Sautt, N., & Leén, M. (2024). Perspectivas vecinas: Modelos
lineales jerdrquicos de las pruebas de lectura de tercer grado del ERCE. Factores
Asociados de Colombia, Costa Rica, Panamd y Repuiblica Dominicana. RECIE. Revista
caribenia de Investigacion Educativa, 8(1), 191-213.
https://doi.org/10.32541/recie.2024.v8il.pp191-213

191



Nadia De Ledn Sautt | Mariana Ledn

1 | INTRODUCCION

Varios autores han analizado o presentado ejemplos de las ventajas de
analizar los resultados de la evaluacién del logro de aprendizaje, en espe-
cial en la formulacién de politicas publicas eficaces, incluido el desarrollo
de modelos estadisticos rigurosos que examinan el efecto de los factores
asociados basados en evaluaciones mundiales y regionales a gran escala,
que emplean modelos lineales jerdrquicos en América Latina (Murillo &
Martinez-Garrido, 2016; Villalba et al., 2018). En este estudio se busca
abordar la necesidad apremiante de aumentar los datos rigurosamente
analizados y mejorar la capacidad local para hacer dichos andlisis.

El objetivo general de este estudio es aprovechar la metodologia esta-
distica de vanguardia para determinar el efecto preciso de los factores
asociados, incluidos en las pruebas del Estudio Regional Comparativo
y Explicativo 2019 (ERCE-2019) en los resultados de aprendizaje de
los estudiantes en paises de la regién, medidos con cuestionarios que
acompanan a las pruebas ERCE administrados a maestros, directores,
padres y estudiantes. Este estudio abarca cuatro paises participantes en el
ERCE-2019, dirigido a estudiantes de tercer grado y sus puntajes en
lenguaje: Colombia, Costa Rica, Panamd y Republica Dominicana.
Esto llevé a la formulacién de cuatro modelos para investigar a fondo el
efecto de los factores asociados en los resultados del aprendizaje. Si bien
reconocen las diferencias individuales, los cuatro paises estdn préximos
geogrificamente y tienen un contexto histdrico y cultural similar.

2 | REVISION DE LA LITERATURA

Sobre la base de los resultados de evaluaciones internacionales, como el
Segundo y Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE-
2006 y TERCE-2013), realizado por la UNESCO, y el Programa para
la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA) 2009 y 2018, realiza-
do por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) (MEDUCA & OCDE, 2019), se ha evidenciado que la mayo-
ria de los estudiantes de Centroamérica y el Caribe no cumplen con los
estdandares minimos de habilidades y conocimientos esenciales requeridos
para el siglo XXI. En el caso de Panamad, este desafio se estd dando a pesar
de los recursos sustanciales del pais, lo que no se ha traducido en mejo-
ras significativas en los resultados entre 2013 y 2019. En comparacién,
Costa Rica y Colombia (UNESCO 2021a, UNESCO 2021b) presen-
tan mejores resultados, a pesar de tener un PIB per cdpita mds pequefio.
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Republica Dominicana tiene el PIB per cdpita mds bajo y los puntajes mds
bajos de los cuatro paises, pero ha logrado mejoras significativas entre los
puntajes del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE)
en el 2013 y el ERCE-2019. La desigualdad también es un desafio en los
cuatro paises, en particular en Panamd y Reptiblica Dominicana (Barria &
Escobar, 2015; UNESCO, 2021c; UNESCO, 2021d). El estudio consi-
deré como objetivo explorar la relacién entre los factores asociados y los
puntajes de las pruebas, con el objetivo de identificar las intervenciones
especificas que podrian mejorar los resultados del aprendizaje.

Varios autores han dado ejemplos de las ventajas de analizar los resul-
tados de las evaluaciones de logros de aprendizaje con comparaciones
internacionales, incluidos estudios destinados a informar a los decisores de
politicas publicas, por ejemplo, Baird y otros (2011), Ganimian (2014a) y
Goldhaber (2015). Ganimian (2014b) es un estudio hecho para Argentina
que compara los resultados del TERCE-2013 con los del SERCE-2006,
de todos los paises participantes. Sin embargo, compara solo los resul-
tados, y no el efecto de los factores asociados como proponemos en el
presente estudio. El andlisis de factores asociados del propio Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE),
de la UNESCO (2021e), utiliza una metodologia distinta, soffware dife-
rente, con modelos poblacionales y modelos multinivel en cada variable,
que toman en cuenta el nivel socioeconémico de las familias de los estu-
diantes y el marco muestral; las variables responden a las medias por paises.
Las conclusiones de los andlisis del LLECE (UNESCO, 2021e) presentan
similitudes y diferencias con los resultados aqui expuestos.

3 | METODOLOGIA

3.1. Fuentes de datos

El ERCE-2019 fue un emprendimiento significativo llevado a cabo
por el LLECE. Tuvo como objetivo evaluar exhaustivamente la calidad
de la educacién y los logros de aprendizaje de los estudiantes de educa-
cién primaria de 16 paises de América Latina y el Caribe. Para obtener
datos valiosos se administraron pruebas estandarizadas a los estudian-
tes de tercer y sexto grados, que abarcaron materias como Matemdticas
y Lenguaje (lectura y escritura). Ademds, se distribuyeron cuestionarios
a estudiantes, maestros, directores de escuelas y padres para recopilar
informacién crucial sobre los factores asociados con los resultados del
aprendizaje. Estos factores incluyeron antecedentes socioeconémicos,
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recursos escolares, pricticas docentes y otros elementos contextuales.
El LLECE disefié cuidadosamente las pruebas con los sistemas educativos
participantes después de un anilisis detallado para alinearse ampliamente
con sus curriculos y medir el grado en que los estudiantes habian aprendi-
do conceptos y habilidades, que probablemente se ensenaron en la escuela.
Estas pruebas aportan informacién valiosa para dar forma a las politicas y
précticas educativas, para lo que involucran la participacién activa de los
departamentos de evaluacién de cada pais con la finalidad de lograr un
enfoque equilibrado.

La generacién de informacién sobre el rendimiento de los estudiantes
del pais se logra utilizando la técnica de valores plausibles, en multiples
pruebas estandarizadas de gran escala para estimar la habilidad o compe-
tencia de un estudiante en un 4rea especifica. Esta técnica es dtil cuando se
mide a los estudiantes solo con un subconjunto de los items de la prueba,
lo cual genera un error de medicién sustancial (Von Davier et al., 2009).
Sin embargo, el propésito de la prueba no es evaluar a cada estudiante
sino a una poblacién representada por la muestra de estudiantes y, por
ende, se busca reducir los errores al hacer inferencias sobre la poblacién
objetivo, mds que reducir los errores a escala individual (OECD, 2009).
Por ello, en lugar de utilizar una Gnica puntuacién basada en las respues-
tas del estudiante, se generan multiples valores plausibles (usualmente
cinco), representativos del rendimiento. Estos valores permiten estimar
con mayor precision las inferencias sobre la distribucién de habilidades de

un pais (Wu, 2005).

La base de datos del ERCE-2019 estd disponible para acceso publico
en la pdgina web del LLECE de la UNESCO. El LLECE proporcion
una sola base de datos con los datos de todos los paises, descargable en
diferentes formatos. Para esta investigacion, los datos se descargaron en
formato .sav, mediante el paquete de software de GBM, SPSS, versién 29.
La pédgina web del LLECE de la UNESCO también incluye los cuestio-
narios, los libros de cédigos y un manual de uso de las bases de datos del
estudio (UNESCO, 2022). Los resultados del ERCE-2019 de Lenguaje

de tercer grado tienen cinco valores plausibles en su puntuacién.

El muestreo del ERCE-2019 varié de 3,500 a 5,300 estudiantes de
tercer grado por pais, y abarcé de 250 a 270 escuelas. Sin embargo, hubo
una tasa de no respuesta con una frecuencia de alrededor del 5 % en
items de los cuestionarios de factores asociados que, en algunos casos,
podia elevarse hasta un 20 %, 30 % o mds. Para atender este reto, sin
perder casos por falta de datos en ciertas variables, se utilizé un proceso
de imputacién para completar los datos faltantes utilizando los puntajes
de las pruebas y los valores de factores asociados presentes para predecir
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aquellos ausentes. Sin embargo, antes de la imputacién se eliminaron de
la base de datos de este estudio los casos en los que faltaba alguno de los
cuatro cuestionarios completos, ya que no hubiera sido prudente imputar
respuestas a {tems de un cuestionario ausente sin contar con respuestas
a otros {tems del mismo cuestionario que sirvieran como predictores.
Se excluyeron del estudio variables con mds del 50 % de no respuesta.
La base de datos utilizada para este estudio incluyé una muestra de 2,900
a 4,500 estudiantes de tercer grado por pais, y abarcé de 150 a 230 escue-
las (Tabla 1). Es importante resaltar que al hacer esta depuracién de datos
se pierde la rigurosa precisién del marco muestral disenado detalle por
el LLECE. Por otro lado, la pérdida de casos por falta de datos hubie-
se causado un problema comparable o de mayor escala; mientras que
la estimacién sin tomar en cuenta los datos faltantes, considerando su
magnitud, también hubiese perdido rigor. La base de datos depurada utili-
zada en este estudio estd disponible en el repositorio en linea del Centro
de Investigacién Educativa.

Tabla 1 | Muestra final de estudiantes y escuelas para analisis
HLM con datos depurados e imputados, por pais

Pais Estudiantes Escuelas
Colombia 3,451 156
Costa Rica 2,954 203
Panamd 4,512 228
Republica Dominicana 4,372 203

3.2. Analisis de datos

En este estudio se utilizan los modelos jerdrquicos lineales (HLM, por
sus siglas en inglés) para analizar los datos. El HLM ha demostrado ser
altamente efectivo en el manejo de estructuras de datos anidadas, con
estudiantes ubicados dentro de aulas y aulas anidadas dentro de escuelas.
El enfoque del HLM incorporé un modelo de regresién multinivel para
explorar los factores en varios niveles, lo que redundé en un examen
exhaustivo de su efecto en los resultados del aprendizaje de Lectura en
tercer grado. En el primer nivel (nivel 1) del modelo se incluyeron
como predictores las caracteristicas individuales de los estudiantes y las
caracteristicas familiares, como el género, la edad, el estado socioeconé-
mico, la educacién de los padres y el entorno familiar. El segundo nivel
(nivel 2) abarcé las caracteristicas del aula y la escuela, con factores como
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précticas docentes, recursos escolares y apoyo. En particular, se construyeron
HLM separados para cada pais para comprender mejor el efecto especifico
de los factores asociados en los resultados del aprendizaje de Lectura en el
tercer grado.

El proceso de modelado del presente estudio implicé el uso del software
HLM de Scientific Software International (SSI), versién 8. Este software
permitié la generacién de modelos que toman en cuenta los cinco valores
plausibles de puntaje de la prueba de Lenguaje de cada estudiante que se
encontraban en la base de datos del ERCE-2019. Para lograr esto, en cada
modelo HLM el software genera un modelo para cada uno de los cinco
valores plausibles de manera interna, y produce un modelo combinado
utilizando su valor promedio y tomando en cuenta los cinco conjuntos
de errores estdndar. Primero, cada pardmetro es estimado para cada uno
de los cinco valores plausibles, y las cinco estimaciones son promediadas.
Luego, el error estdndar para la estimacién promedio es calculado utilizan-
do el enfoque recomendado por Little y Schenker (1995). Esta fé6rmula
combina el promedio del error de muestreo de las cinco estimaciones con
la varianza entre las cinco estimaciones, multiplicado por un factor rela-
cionado con la cantidad de valores plausibles (Raudenbush et al., 2019).
El resultado es el error de medicién. De esta manera, los resultados mues-
tran una sola estimacién, pero las cinco estimaciones HLM de cada uno
de los cinco valores plausibles son calculadas y pueden ser consultadas

(Raudenbush et al., 2019).

Adicionalmente, en el andlisis se utilizaron los pesos muestrales estan-
darizados que el LLECE incluyé en las bases de datos. Estos sirvieron para
obtener estadisticas que representan de la manera mds precisa a la pobla-
cién de estudiantes estudiada utilizando los datos de la muestra, y obtener
errores estandar adecuados (UNESCO, 2022). El ERCE-2019 incluyé
pesos estandarizados en los niveles 1 (estudiantes y familias) y 2 (docentes
y directores), por pais. Los pesos fueron ingresados al establecer la confi-
guracién de estimaciones de cada modelo, y los resultados de cada modelo
tomaron en cuenta el peso especificado (Raudenbush et al., 2019).

El proceso de construccién de modelos de cada pais comenzé con la
elaboracién de un modelo nulo que justificara la necesidad de analizar
el efecto de los factores asociados utilizando un HLM y no regresiones
simples. Los modelos nulos se construyeron tomando en cuenta los cinco
valores plausibles para las variables de resultados de puntajes en la prueba
de Lectura como variable independiente, y tomando en cuenta los pesos
estdandar incluidos en la base de datos original del LLECE. En todos los
casos se encontré un coeficiente de correlacién interclase (ICC), con lo
que se considerd apropiado continuar con la elaboracién de modelos que
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tomaran en cuenta las variables predictivas de ambos niveles, es decir,
que el porcentaje de varianza explicado por diferencias entre escuelas en
comparacién con aquel explicado por diferencias dentro de las escuelas
(entre estudiantes) era mayor de 34 % (ver Tabla 2).

Tabla 2 | Coeficiente de correlacién interclase (ICC)
en modelos nulos de analisis HLM con datos
depurados e imputados por pais

Pais ICC

Colombia 0.5194
Costa Rica 0.3442
Panamd 0.4257
Reptblica Dominicana 0.4254

Para construir los modelos de cada pais se construyeron modelos itera-
tivos agregando variables de ambos niveles, y en el caso de las variables
de nivel 1, determinando si tenfan un efecto fijo o aleatorio, iterando
alrededor de 50 versiones en busca de un modelo con la mayor capacidad
explicativa y que contuviera solo variables de efecto significativo luego
de varias iteraciones. Las variables se agregaron sin un nuevo proceso de
que se enfocara en los dmbitos escuela o pais, ya que se buscaba reali-
zar comparaciones posteriores entre modelos, y los indices incluidos ya
habian sido generados por el LLECE centrados en la muestra internacio-
nal total, lo cual permitia una mejor estandarizacién comparativa. Una
vez construidos los modelos para cada pais, los investigadores evaluaron
el ajuste de los modelos y la importancia de los predictores. Se realizé una
comparacién entre paises de los modelos resultantes para identificar simi-
litudes y diferencias en el efecto de los factores asociados en los resultados
del aprendizaje de Lectura en el tercer grado. Se identificaron predicto-
res significativos para cada pais, presentados en la seccién de resultados,
lo que permitié a los investigadores comprender la influencia relativa de
varios factores en cada contexto.
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4 | RESULTADOS

Los modelos finales por pais se encuentran en las Figuras 1 a 4 (ver pdg.
208) y sus resultados se describen a continuacién. Estos hallazgos revelan
informacién valiosa sobre los factores que influyen en los resultados del
aprendizaje de Lectura entre los estudiantes de tercer grado de los cuatro
paises analizados. La identificacién de predictores significativos permitid
una comprensién matizada de los factores que afectaron significativamen-
te el rendimiento de aprendizaje de lenguaje de los estudiantes.

De las caracteristicas de los estudiantes con mayor efecto se encontr6
que haber repetido primer o segundo grado tiene un efecto altamente
negativo en Costa Rica (B = -32.02, p < 0.001), Reputiblica Dominicana
(B=-33.29, p < 0.001) y Panamd (f = -22.08, p < 0.001), mientras que
tener al menos un progenitor que haya terminado la secundaria tiene un
efecto positivo considerable. En Colombia, haber repetido un grado tiene
un efecto significativo que varfa entre escuelas (p < 0.001). En Republica
Dominicana (B = 24.71, p < 0.001) el tiempo dedicado a estudiar en casa
también tiene un efecto significativo, al igual que en Colombia, donde
tiene un efecto aleatorio (p = 0.003). En Panamd (§ = 23.70, p < 0.001),
asistir al preescolar tiene un efecto significativo en los estudiantes inde-
pendientemente de la escuela a la que asisten, y en Colombia, asistir al
preescolar explica los resultados del aprendizaje con un efecto que varia
segin la escuela (p < 0.001).

El indice socioeconémico familiar (ISECF) también fue un factor
asociado significativo en los cuatro paises. La relacién entre el ISECF y
los puntajes de Lectura varié significativamente entre las escuelas en todos
los paises (p > 0.034), excepto en Republica Dominicana (f = 12.83,
p < 0.001). En Colombia, el indice socioeconémico medio (MISECF)
de la escuela también es un factor significativo asociado con los resul-
tados de los estudiantes dentro de las escuelas (B = 48.60, p < 0.029).
El indice de involucramiento parental también tiene un efecto positivo
en Republica Dominicana (§ = 6.81, p < 0.001), Costa Rica (f = 18.29,
p < 0.001) y Panamd (B = 13.86, p < 0.001), con un efecto que varia
de escuela en escuela en Colombia (p < 0.001). También puede llegar a
tener un efecto significativo ser nifio o nifia en Repuiblica Dominicana y
en Colombia (p < 0.004), y la cantidad de libros en la casa, en Republica
Dominicana y Panamd (p = 0.021), dependiendo de la escuela a la que
asisten los estudiantes.

El acceso a materiales educativos como un libro de texto de espafol,
un cuaderno, un rincén de lectura o una computadora para usar en clase
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fueron factores asociados significativamente, pero con diferentes coefi-
cientes en los cuatro paises. El acceso a un libro de texto de Lenguaje
tuvo un efecto significativo en los puntajes de los estudiantes dentro de
las escuelas de Panamd y Republica Dominicana (B = 10.46, p = 0.003;
B =-16.13, p = 0.031, respectivamente). Sin embargo, este efecto vari6
entre las escuelas (p < 0.001). En Colombia, el efecto varié de manera
significativa solo entre las escuelas (p < 0.001). Lo mismo ocurrié en el
caso del acceso a cuadernos (p < 0.001), excepto que no tuvieron un efecto
significativo en Panamd. El acceso a una computadora tuvo un efecto en
Republica Dominicana dentro (B = -23.24, p = 0.010) y entre las escue-
las (p = 0.002), y en Colombia solo entre todas las escuelas (p = 0.015).
El acceso a un rincén de lectura tuvo un efecto significativo solo en Costa
Rica, dentro (B = -22.88, p = 0.001) y entre las escuelas (p < 0.001).

En Costa Rica, Panamd y Reptblica Dominicana la violencia dentro
de la escuela, segtin lo informado por maestros y directores, tuvo un efec-
to significativo como predictor de nivel 2 de los resultados de Lenguaje
(B=-9.88, p=0.010; B =-7.28, p = 0.039; y B = -12.21, p = 0.003,
respectivamente). Ademds, los cuatro paises presentaron una relacién con
la violencia dentro de la escuela, segtin lo informado por los estudian-
tes, como un predictor significativo de los puntajes entre los estudiantes
(B=-10.54, p=0.001 en Costa Rica; f = -17.62, p < 0.001 en Panamd; y
B=-13.37,p<0.001 en Reptiblica Dominicana). En el caso de Colombia,
este factor fue un predictor significativo de los puntajes entre las escuelas
(p < 0.001), asi como entre los estudiantes (f = -14.68, p = 0.009).

Ademds, Panamd y Costa Rica también coincidieron en el cardcter rural
de las escuelas como predictor de nivel 2, pero en direcciones diferentes.
En Panamd, los estudiantes en dreas rurales tienen una varianza negativa
de 17.43 puntos en sus puntajes de Lectura (p = 0.032). En Costa Rica,
los estudiantes que estudian en dreas rurales tienen una varianza positiva
de 21.06 puntos en sus puntajes de Lectura (p = 0.028). En Costa Rica,
otros factores de nivel 2 surgieron como predictores de los resultados de
la puntuacién del idioma. Estos incluyeron un factor de recursos relacio-
nado con los servicios disponibles en la escuela (B = 20.40, p < 0.001)
(agua corriente, laboratorios de computacidn, electricidad) y dos facto-
res relacionados con los estudiantes: la frecuencia de las interrupciones
en el aula (B = 9.09, p = 0.041) y la composicién desafiante del aula
(B =-11.09, p = 0.045) (estudiantes con problemas de nutricién, falta
de motivacién, necesidades educativas especiales). En Colombia surgié
otro factor de recursos de nivel 2 relacionado con los recursos educativos
(B = -21.85, p = 0.018) (materiales diddcticos, computadoras, acceso a
internet, programas informdticos para la ensefanza y personal de apoyo).
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El nivel 2 de Panamd arrojé un resultado interesante para una mayor
exploracién: el indice de temas en que los maestros necesitan desarrollo
profesional continuo influyé positivamente en los puntajes de Lectura de

los estudiantes (B = 7.23, p = 0.035).

5 | DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados destacan cuatro sociedades con desigualdad significativa,
que influyen en gran medida en los aprendizajes de los estudiantes, lo que
limita asi el potencial de la escolaridad como un igualador de oportunida-
des, por lo que una desviacién estdindar mds, en el indice socioeconémico
y cultural de la familia (ISECF), implica de 13 a 16 puntos més en el
puntaje de la prueba de idioma en Costa Rica, Panamd y Republica
Dominicana, y 21 en Colombia. Sin embargo, en todos los paises excepto
Republica Dominicana, el efecto del indice socioecondémico varia de una
escuela a otra, lo que significa con optimismo que algunas escuelas estdn
logrando minimizar este efecto en comparacién con otras. Con base en las
variables significativas de nivel 2, en Colombia probablemente tiene que
ver con el indice socioeconémico promedio de los estudiantes de la escuela
(MISECE), en el que un aumento de la desviacién estdndar implica apro-
ximadamente 49 puntos mds en las pruebas de Lenguaje, otro indicador
de segregacién por indice socioeconémico que a su vez estd teniendo un
efecto en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En compara-
cién con los resultados de factores asociados reportados por la UNESCO
(2021e), es notable que el MISECF no fue una variable que encajara en los
modelos de este estudio en ninguno de los otros tres paises. Sin embargo,
esto puede tener como origen a que los modelos, a excepcién de Republica
Dominicana, ya inclufan ISECF como una variable aleatoria.

Otro indicador de desigualdad de Colombia tiene que ver con la repi-
tencia de grado, ausentarse de la escuela o haber completado el preescolar,
variables que tienen un efecto diferenciado en los estudiantes, depen-
diendo de las escuelas a las que asisten. En contraste, en Costa Rica,
Republica Dominicana y Panama repetir primer grado tiene un efecto
considerable de 22 a 33 puntos en los puntajes, que no varia de mane-
ra significativa entre las escuelas, y destaca la necesidad de reformar la
politica publica. Otra variable familiar de efecto considerable es tener un
padre que termind la escuela secundaria, lo que proporciona a los estu-
diantes una ventaja de 20 puntos en Panamd y 28 en Costa Rica, y un
efecto variable segin la escuela en Colombia. Esto resalta una oportu-
nidad para incidir por medio de programas de finalizacién escolar de los
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padres (Magnuson et al., 2009). Pasar una desviacién estindar mds tiem-
po estudiando en casa agrega 31 puntos adicionales en Colombia y 25 en
Republica Dominicana. Es posible aumentar la cantidad de estudiantes
que se benefician de este aspecto a través de programas de extensién para
padres, y en futuros estudios vale la pena explorar por qué esta variable
no encajaba en los modelos panameno y costarricense. En Panamd, donde
segin el Instituto de Estadistica de la UNESCO (2022) solo el 27 % de
los nifios en edad preescolar estaba matriculado, los que habian asistido
a preescolar obtuvieron 24 puntos mds que los que no habian asistido.
En Colombia, donde el 86 % de los ninos en edad preescolar estd matricu-
lado, este efecto es significativo, pero varia entre las escuelas, lo que puede
resaltar otro problema de desigualdad. Futuros estudios podrian explo-
rar por qué asistir al preescolar no encaja en los modelos de Republica
Dominicana o Costa Rica, donde la matricula preescolar es del 33 % y
95 %, respectivamente. Dada la baja matricula y el potencial efecto posi-
tivo de mejora de la calidad y la cobertura del preescolar deberia ser una
prioridad para Reptblica Dominicana.

Incidir en caracteristicas como repitencia, asistencia al preescolar, esco-
larizacién de los padres y horas de estudio en el hogar, implica un nivel
complejo de dificultad porque requiere politicas putblicas con enfoque
sistémico. Sin embargo, cabe senalar que todas estas variables implican un
efecto mayor que el de una desviacién estindar en el indice socioeconémi-
co, lo que significa que tienen un potencial muy alto como igualadores de
oportunidades en materia de politica ptblica. También es parecido el caso
del involucramiento parental, como preguntar sobre calificaciones o tareas,
ya que, aunque en Republica Dominicana su efecto es el equivalente a la
mitad del efecto de una desviacién estdndar del indice socioeconémico, en
Costa Rica es ligeramente mayor que el efecto de una desviacién estdndar
del indice socioeconémico, y el efecto en Colombia varia de una escuela a
otra. También en Colombia y Costa Rica la inasistencia de los estudiantes
a la escuela tiene un efecto negativo en sus aprendizajes. En estas variables
también se puede incidir con programas del tipo escuela para padres, y
con mejoras de la relacién y comunicacién entre la escuela y los padres.
La cantidad de libros en casa es una variable en la que se puede incidir
directamente con programas que provean libros no solo para las escuelas,
sino también para que los estudiantes se lleven a casa de manera temporal
o permanente, y que fortalezcan las bibliotecas.

En cuanto a las caracteristicas escolares existen variables de interés-
para recursos, clima escolar y practicas docentes. En Panamd, Republica
Dominicana y Costa Rica, algunas variables relevantes para maximizar los
resultados de los estudiantes, a pesar del indice socioeconémico, pueden
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tener que ver con limitar la violencia dentro de la escuela. Esto inclui-
ria bullying, robo, discriminacién y agresion verbal y fisica. La violencia
dentro de la escuela es una variable que puede responder directamente a la
intervencién mediante programas disenados para su disminucién (Chédvez
etal., 2021). La literatura existente indica que las interrupciones en el aula
tienen, por lo general, un efecto negativo (Kraft & Monti-Nussbaum,
2021). Por lo tanto, el efecto positivo de la percepcién de frecuencia de
interrupcién en el aula en Costa Rica merece profundizacién. En futu-
ros estudios se podria explorar, por ejemplo, si la participacién activa de
estudiantes, asociada a mejores resultados de aprendizaje en otros contex-
tos (Tutal, 2023), esté siendo percibida erréneamente por los docentes
como disrupcidn, considerando la evidencia existente de que la disrup-
cién en el aula es percibida de manera diferente por estudiantes, docentes
y terceros (Scherzinger & Wettstein, 2019). Otras variables en las que
enfocarse en el caso de Colombia son: el acceso a recursos educativos y
el apoyo al aprendizaje por parte de los docentes (preguntar si entendie-
ron, explicar con claridad, motivar a terminar, hacer actividades activas,
animar autoestima, ayudar a corregir errores, facilitar la participacién);
en Republica Dominicana, el sentido de pertenencia escolar; en Panamd
y Republica Dominicana, la asistencia y puntualidad de los docentes; en
Colombia y Costa Rica, el interés de los docentes por el bienestar de sus
estudiantes (interesarse y preocuparse por cada uno, notar y atender el
estado de dnimo, motivar frente al reto y a pesar del error); y en Costa
Rica y Reptiblica Dominicana, la organizacién de la ensenanza (tener los
materiales listos, describir lo que se va a hacer al comenzar, resumir al
terminar).

También debe haber un enfoque en el efecto diferenciado en las escue-
las con acceso a mds o menos servicios, o con una composicién estudiantil
mds desafiante, y la desigualdad entre las dreas rurales y las urbanas en
el caso de Panamd. Si bien no hay una forma directa de influir en estas
tltimas variables, se debe tener en cuenta al planificar las intervenciones,
que en Panamd y Costa Rica pueden necesitar ser diferenciadas en una
serie de escuelas basadas en estas variables. Todas las escuelas de Panamd y
Costa Rica, y algunas de Colombia, podrian mejorar el aprendizaje de los
estudiantes proporcionando sistemdticamente libros de texto de lenguaje,
y de hecho algunas escuelas de Panam4 y Costa Rica se beneficiarfan ain
mds que otras al aplicar esta intervencién. En Panamd, los datos indican
que las escuelas con una composicién mds desafiante de estudiantes obten-
drfan mejores resultados al proporcionar libros de texto, resultados que
deberian guiar la politica basada en las necesidades. Ademids, en Colombia
los nifios de algunas escuelas se beneficiarian significativamente si se les
proporcionaran cuadernos.
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El efecto negativo del uso de computadoras o tabletas en clase merece
exploracién adicional para conocer sus posibles causas. Multiples estudios
sefalan las dificultades de la implementacién de programas de tecnologia
en las escuelas de la regidn, sin la apropiada capacitacién docente, inciden-
cia en las actitudes de los docentes hacia la tecnologia, o infraestructura
o conectividad adecuada en los planteles para su uso y mantenimiento
(Meza-Cordero, 2017; Universidad Nacional de Colombia, 2018). Los
tres paises probablemente se beneficiarian del estudio de estas mejores
précticas en dichas escuelas. De los tres paises, solo en Costa Rica tener
acceso a un rincon de lectura en la escuela tuvo un efecto significativo,
y los estudiantes de algunas escuelas se beneficiaron atin mds que otros.
Serfa prudente que Panamd y Colombia exploraran la forma en que Costa
Rica estd utilizando los rincones de lectura, en comparacién con sus
propias aulas, para maximizar el efecto. El inesperado efecto positivo en
Panamd de la variable sobre necesidades de perfeccionamiento docente (es
decir, a mayor percepciéon de necesidades de perfeccionamiento docente,
mejores resultados de aprendizaje) sugiere la necesidad de una exploracién
de mayor profundidad sobre el tema, considerando, por ejemplo, si la
conciencia sobre las propias necesidades es un indicador relacionado con
mejores resultados, como se ha encontrado en otros estudios (De Ledn,
2017); se debe tomar en cuenta que no siempre hay correlacién entre las
percepciones de los docentes sobre sus propias competencias y sus necesi-
dades de perfeccionamiento (Fok et al., 2005). De ser este el caso, Panamd
deberia enfocarse, con base en estos resultados, en fomentar la conciencia
de las necesidades de desarrollo profesional entre educadores. Tanto en
Costa Rica como en algunas escuelas de Colombia, el interés de los maes-
tros en el bienestar de los estudiantes tiene un efecto significativo, y esto
también se puede desarrollar atin mds a través de intervenciones, también
en maestros panamenos.

Es notable que en ningtin modelo la variable «dependencia» fue signifi-
cativa, a diferencia de los modelos del LLECE de UNESCO (2021). Esto
podria deberse a que, aunque hay diferencias significativas entre escuelas
publicas y privadas, estas se explican por diferencias de caracteristicas de
estas escuelas y de los estudiantes de estas escuelas incluidas en los modelos
presentados en este estudio. También es notable la ausencia de variables
relacionados con el ambiente laboral de los docentes y el liderazgo del
director. A pesar de que estas variables fueron medidas como factores
asociados, no resultaron significativas y por eso no se incluyeron en los
modelos finales. Existe una amplia literatura internacional sobre el poten-
cial efecto positivo de que los docentes reciban retroalimentacién, puedan
trabajar en un ambiente que apoye su labor, con colaboracién entre
docentes y relaciones interpersonales de calidad, y con una percepcién
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de satisfaccién con su lugar de trabajo (Brighouse & Tomlinson, 1991;
Cabrera, 2006; Reynolds, 2000; Reynolds et al., 2000, 2001; Sammons
et al., 1995), incluida la evidencia procedente de los paises estudiados
(De Leén, 2017; Florentino-Morillo et al., 2020; Murillo & Martinez-
Garrido, 2016). Por ende, que estas variables no tengan un efecto positivo
en los modelos resultantes del presente estudio probablemente sefiala un
espacio de potencial crecimiento para los paises estudiados por medio del
perfeccionamiento de los directores (Bell et al., 2003) y oportunidades de
mejora en el ambiente escolar para nuestros docentes.

La conclusién mds importante es que al tomar en cuenta el efecto de
las variables sobre las que es posible incidir por medio de politicas pabli-
cas, del sistema e institucionales, y pricticas de aula en las escuelas, se
esboza la posibilidad de compensar por variables sobre las que no tenemos
control directo, como el indice socioeconémico familiar o las diferencias
entre escuelas urbanas y rurales, sin olvidar que el indice socioeconémico
y cultural de las familias estd considerado una variable de mayor efecto
en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Esto es alentador si se
busca proveer oportunidades para todos. Conocer las posibles interven-
ciones con efectos significativos en los aprendizajes segiin estos modelos
contribuye a la conversacién continua sobre prioridades en la mejora de
los sistemas educativos de los paises estudiados, tanto con algunas prime-
ras conclusiones como con indicaciones de préximas preguntas a explorar.

6 | AGRADECIMIENTOS Y RECONOCIMIENTOS

El presente estudio se llevé a cabo con el patrocinio de la Secretaria
Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacién (SENACYT) de la
Republica de Panamd. Ambos autores son miembros del sistema nacional
de investigacion de ese pais.

7 | CONTRIBUCION DE AUTORES

Conceptualizacién: L.N.; metodologia: L.N.; software: L.M.; vali-
dacién: L.M.; anilisis formal: L.N., L.M.; investigacién: L.N., L.M.;
recursos: L.N., L.M.; curaduria de datos: L.N., L.M.; escritura (borrador
original): L.N.; escritura (revisién y edicién): L.N., L.M.; visualizacién:
L.N., L.M.; supervisién: L.N.; administracién del Proyecto: L.N.; adqui-
sicién de fondos: L.N.
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Figura 1 | Modelo lineal jerarquico que predice los puntajes de
tercer grado de ERCE 2019 para Colombia

Final estimation of fixed effects (with robust standard errors)

Fixed Effect Coeflicient StZ?j;rd t-ratio  Approx. d.f  p-value
For INTRCPTT, g,

INTRCPT?2, y,, 684.156795  7.638617  89.566 12 <0.001
DEFE3, y,, -21.846128 7.082627 -3.084 7 0.018

MISECE y,, 48596533  19.812469  2.453 13 0.029
For ASISP slope, f3,

INTRCPT2, y,, -13.236321 3.461134  -3.824 8 0.005

For DISAU slope, 3,

INTRCPT?2, y,, 8.075467 2.562645 3.151 41 0.003

For AAEGS3 slope, 3,

INTRCPT?2, y,, 10.070291 3.409685 2.953 11 0.013

For VIOES slope, 3,

INTRCPT?2, y,, -14.676024 3.869376  -3.793 6 0.009

For ISECF slope, j3,,

INTRCPT2, y,, 21.083691 5.408099 3.899 5 0.011

For TSTU slope, 3,

INTRCPT?2, vy, 31.114396 7.330527 4.244 7 0.004

Final estimation of variance components

Random Effect St(:il;i;(ri CXre;r[i)?rf:nt af. 57 p-value
INTRCPTT, u, 143.63055 20629.73603 98 163.46686  <0.001
E31T09_0 slope, u, 32.67917 1067.92836 101 161.45485 <0.001
V26_A slope, u, 28.49085 811.72873 101 154.27958  <0.001
V30_A slope, u, 48.55052 2357.15311 101 134.16034 0.015
SEX slope, u, 19.06079 363.31391 101 144.89329 0.003
CLBIE slope, u, 20.10052 404.03070 101 133.25248 0.017
VIOES slope, u, 11.82833 139.90944 100 209.53592  <0.001
INVAP slope, u,, 15.61972 243.97553 101 199.44982  <0.001
ISECEF slope, u, 15.89800 252.74651 100 143.04243 0.003
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(Continuacién)

Random Effect [S)t;,rilj;gi C(Yi;)n::m d.f: X2 p-value
EDAD slope, u, 11.83065 139.96430 101 182.13650 <0.001
PREE slope, u,, 32.75265 1072.73585 101 159.07916  <0.001
REPC slope, u,, 29.30555 858.81526 101 177.15022  <0.001
AUSE slope, u, 17.80890 317.15682 101 164.91112 <0.001
ATRE slope, U 33.15230 1099.07483 101 280.64691 <0.001
TSTU slope, u, 34.65758 1201.14808 100 143.92829 0.003
INVAH slope, u 8.91005 79.38898 101 169.58854  <0.001
VIOBEF slope, u,, 23.57796 555.92002 101 189.63017  <0.001
level-1, r 41.03009 1683.46791

Figura 2 | Modelo lineal jerarquico que predice los puntajes de
tercer grado de ERCE 2019 para Costa Rica

Final estimation of fixed effects (with robust standard errors)

Fixed Effect Coefhcient StZ?rcolird t-ratio Approx. d.f.  p-value
For INTRCPTI, B,

INTRCPT?2, y,, 689.688517  16.408485 42.032 52 <0.001
RURAL, y,, 21.056183 9.415593 2.236 73 0.028
VIOB3, ,, 7.072702  3.568462  1.982 196 0.049
SERV3, y,, 20398404 4.883470  4.117 106 <0.001
DISPR, y,, 9.088377 4.410640 2.061 196 0.041
COMAU, y,, -11.090431 5.423058 -2.045 72 0.045
VIOER y,, -9.884040  3.803565  -2.599 196 0.010
For V29_ A slope, B,

INTRCPT?2, y,, -22.880972 6.577483 -3.479 32 0.001
For EDU slope, f3,

INTRCPT?2, y,, 28.068406 6.652617 4.219 43 <0.001
For Spesc slope, [33

INTRCPT?2, y,, -9.948549 2.422200 -4.107 228 <0.001
For ASISP slope, 8,

INTRCPT?2, y,, -13.782237 2.749775 -5.012 2133 <0.001

For CLBIE slope, 3,
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(Continuacidn)

Fixed Effect Coeflicient StZ?rc(l;rd f-ratio Approx. d.ff  p-value
INTRCPT2, y,, 13.286597  3.988440  3.331 50 0.002
For AAEGS3, slope, f3,

INTRCPT?2, y,, 10.148370 4.006842 -2.916 97 0.004
For ORGEN slope, [37

INTRCPT2, y,, -11.684937  4.006842  -2.916 97 0.004
For VIOES slope, B,

INTRCPT2, y,, -10.537797  2.959666 -3.560 32 0.001
For INVAP slope, 3,

INTRCPT?2, y,, 18.288704 2.767324 6.609 28 <0.001
For ISECF slope, j3,,

INTRCPT2, y,,, 16.256993 3.730490 4.358 60 <0.001
For REPC slope, 8,

INTRCPT2, y,,, -32.018926 8.767907 -3.652 91 <0.001
For AUSE slope, ﬁu

INTRCPT2, y,, -13.155884  5.524102  -2.382 227 0.018

Final estimation of variance components

Random Effect [S)t;?iailgi Cz)lfrf}i)aonrf:nt df. X p-value
INTRCPTT, u, 33.34626 1111.97298 166 391.79186  <0.001
V29_A slope, u, 24.04662 578.23975 172 240.71990  <0.001
ORGEN slope, u, 15.47585 239.50206 172 257.40130  <0.001
ISECF slope, u,, 14.72063 216.69692 172 207.87015 0.032
level-1, r 73.75426 5439.69118
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Figura 3 | Modelo lineal jerarquico que predice los puntajes
lingUisticos de tercer grado ERCE 2019 para Panama

Final estimation of fixed effects (with robust standard errors)

Fixed Effect Coefhcient StZ?r(iird tratio  Approx. d.f  p-value
For INTRCPT1, ;

INTRCPT2, y,, 669.146257 12314284  54.339 224 <0.001
RURAL, y,, -17.434856 7.940099 -2.196 58 0.032

APRE3, y,, 7.231359 3.407589 2.122 224 0.035

VIOEPR, y,, -7.627990 3.675795 -2.075 224 0.039

For E31T09_0 slope, f3 ;

COMAU, y,, 10.468763 3.499071 2.992 227 0.003

For V30_A slope, 3,

INTRCPT2, y,, -18.520629 4.121364 -4.494 26 <0.001
For EDU slope, f3,

INTRCPT2, y,, 20.011075 5.892823 3.396 23 0.002

For VIOES slope, f3,

INTRCPT2, y,, -17.620321 1.848120 -9.534 55 <0.001
For INVAP slope, 3,

INTRCPT2, y,, 13.859883 2.354330 5.887 13 <0.001
For ISECF slope, j3,

DEPB, y,, 14.032737 2.262340 6.203 20 <0.001
For PREE slope, f3,

INTRCPT2, y,, 23.702767 5.239438 4.524 27 <0.001
For REPC slope, f3,,

INTRCPT2, y,,, 222085154  4.756009  -4.644 190 <0.001
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Final estimation of variance components

Rt b Ve g
INTRCPTT, u, 40.76762 1661.99874 201 365.66379 <0.001
E31T09_0, slope, u, 30.15047 909.05083 204 362.21291 <0.001
ASISP slope, u, 13.75201 189.11766 205 330.18639  <0.001
DISAU slope, u, 16.95300 287.40418 205 385.69317  <0.001
ISECF slope, Uy 11.87288 140.96521 204 274.31945 <0.001
LIBH slope, u,, 4.83466 23.37392 205 24829395  0.021

level-1, r 67.16602 4511.27432

Figura 4 | Modelo lineal jerarquico que predice los puntajes de
tercer grado de ERCE 2019 para Republica Dominicana

Final estimation of fixed effects (with robust standard errors)

Standard

Fixed Effect Coefhicient error tratio  Approx. d.f  p-value
For INTRCPTT, §,

INTRCPT2, y,, 629.282525  9.010438  69.839 58 <0.001
DEFE3, y,, -13.683725 4868134  -2.811 28 0.009

VIOE3, y,, -12.214382 4.090413 -2.986 200 0.003

For E31T09_0 slope, §,

INTRCPT2, y,, -16.129287 6.669562 -2.418 13 0.031

For V28_A slope, f3,

INTRCPT2, y,, 31.809990 6.827524 4.659 34 <0.001
For V30_A slope, f3,

INTRCPT2, y,, -23.245796 6.977975  -3.331 8 0.010
For EDU slope, f3,

INTRCPT2, y,, 23.710526 5.928742 3.999 50 <0.001

For ASISP slope, 3,
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(Continuacién)

Fixed Effect Coefhicient StZ?r‘iird rratio  Approx. d.ff  p-value

INTRCPT2, y,, -7.409979 2.561822 -2.892 9 0.018

For ORGEN slope, 3,

INTRCPT2, y,, 9.016927 2.514337 3.586 12 0.004

For VIOES slope, ﬁl )

INTRCPT2, y,,, -13.370837  2.158065  -6.196 17 <0.001

For INVAP slope, 3,

INTRCPT2, y,, 6.807207 1.830085  3.720 43 <0.001

For ISECF slope, 3,

INTRCPT2, y,,, 12.832545  3.460760  3.708 23 0.001

For REPC slope, f3,,

INTRCPT2, y,,, -33.292082 6.152911 -5.411 14 <0.001

For TSTU slope, f3,,

INTRCPT2, y,., 24.774894 5.000893 4.954 46 <0.001

Final estimation of variance components

Random Effect Bt;z;i;gi CX;:;)n:eent d.f: X2 p-value
INTRCPT1, u, 41.53583 1725.22498 170 378.12867  <0.001
E3IT09_0 slope, u, 22.68768 514.73060 172 235.35949 0.001
V30_slope, u, 21.95227 481.90228 172 232.95175 0.002
SEX slope, u, 27.44897 753.44577 173 265.83583  <0.001
EDU slope, u, 25.65415 658.13521 172 238.59120  <0.001
SPESC slope, u, 11.75239 138.11856 173 236.46649 0.001
DISAU slope, u, 10.94815 119.86200 173 267.53501 <0.001
LIBH slope, ul, 4.91354 24.14287 173 212.78309 0.021
level-1, r 59.05605 3487.61748

Note. The chi-square statistics reported above are based on only 173 of 203 units that had sufficient data for
computation. Fixed effects and variance components are based on all the data.
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Resumen

En las tltimas décadas del siglo pasado y, sobre todo, en las que van del siglo
XXI, ha habido un aumento de andlisis y propuestas de formacién permanente
del profesorado en muchos paises. Se reivindica y se vislumbra la necesidad
de la formacién de los docentes a lo largo de su vida académica en esta época
compleja, de grandes cambios e incertidumbres, en la que la vertiginosidad
del conocimiento y la tecnologia hacen que la formacién permanente del
profesorado sea un proceso imprescindible en el desarrollo profesional docente.
El articulo analiza las inquietudes, evidencias y algunos retos de la teoria y de
la practica de la formacién permanente del profesorado: la formacién situada
en las instituciones educativas para el desarrollo de proyectos de innovacidn;
las relaciones entre el profesorado; las emociones y actitudes, la complejidad
docente, la comunicacién y la formacién con la comunidad.

Palabras clave: formacién permanente del profesorado, innovacién docente,
profesorado, formacién situada, modelos de formacién, modalidades de
formacién, colaboracién docente.

Abstract

In the last decades of the last century and, above all, in the first decades of the
21st century, there has been an increase in analyses and proposals for in-service
teacher training in many countries. The need for teacher training throughout
their academic life in this complex era of great changes and uncertainties,
in which the dilemmas of knowledge and technology make ongoing teacher
training an essential process in the professional development of teachers, is
claimed and glimpsed. The article analyzes the concerns, evidences and some
challenges of the theory and practice of in-service teacher training: training
located in educational institutions for the development of innovation projects;
relationships among teachers; emotions and attitudes, teaching complexity,
communication and training with the community.

Keywords: in-service teacher training, teacher innovation, teachers, situated
training, training models, training modalities, teacher collaboration.
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1 | INTRODUCCION

Para ensefar en cualquier etapa educativa, infantil, primaria o secun-
daria, el profesorado recibe, en la mayoria de los paises, una formacién de
grado o de licenciatura. Es la formacién inicial obligatoria para ejercer la
profesién, pero muchas veces la formacién permanente posterior queda al
libre albedrio y a la voluntad del profesorado, de participar en ella o no.
Sin embargo, es cierto que, en los tltimos tiempos seguramente debido
a factores predominantemente exdgenos, ha aumentado la asistencia a las
diversas modalidades de formacién. Pero la realidad es que, en general, la
formacién permanente del profesorado no ha devenido parte intrinseca de
su profesién, como deberia ser y tal como se encuentra en otras profesio-
nes de cariz cientifico y social.

Tratar sobre la formacién permanente del profesorado no es solo deba-
tir sobre la cultura docente predominante, las modalidades que se ofrecen,
la metodologia a utilizar o sobre otros aspectos mds organizativos de su
planificacién. Es todo ello y més, pero en especial, es desarrollar la capa-
cidad de reflexionar, investigar y actuar con sentido sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

2 | LA FORMACION, LA PROFESION
DOCENTE Y SU DESARROLLO

El anilisis de la formacién y sus modelos como mejora de la profesién
docente se inicié en la década de los anos ochenta a noventa del siglo
pasado (Sparks & Loucks Horsley, 1990). En esa época se analiza la satis-
faccién o insatisfaccion del profesorado sobre su formacién y se empieza
a valorar la importancia de la formacién permanente para el cambio y la
innovacién de la escuela y la prictica educativa con nuevos modelos y
modalidades formativas, con la finalidad de favorecer el aprendizaje del
alumnado. Un inicio que ha ido a mds durante los tltimos decenios.

En la actualidad se habla y se escribe mucho sobre el desarrollo
profesional del profesorado. Existe el peligro de confundir términos y
conceptos en lo referente a la formacién permanente del profesorado y
su desarrollo profesional. En algunos dmbitos existe una similitud entre
formacién permanente y desarrollo profesional del profesorado. Si acep-
tamos tal similitud verfamos el desarrollo profesional del profesorado
como un aspecto muy restrictivo, ya que se vendria a decir que la forma-
cién es la inica via de desarrollo y mejora profesional. Desde mi punto de
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vista, no podemos aseverar que el desarrollo profesional del profesorado
sea unicamente debido al desarrollo pedagégico, al conocimiento y la
comprension de si mismo, al desarrollo cognitivo o al desarrollo tedrico
de la materia, sino todo eso, pero enmarcado en, o anadiéndole, una
situacién laboral-contextual-cultural que permite o impide el desarrollo
de una carrera docente, con un bienestar o malestar docente que ayuda o
impide ese desarrollo.

La profesién docente se desarrolla por diversos factores: la formacién,
la cultura educativa, el salario, la demanda del mercado laboral, el clima
laboral de las instituciones en las que se trabaja, la promocién dentro de
la profesién, las relaciones de poder, las estructuras jerdrquicas, la organi-
zacién escolar, la carrera docente, etc., y, por supuesto, por la formacién
permanente que el profesorado va realizando a lo largo de su vida profe-
sional. Esta perspectiva es mds global y parte de la hipétesis de que el
desarrollo profesional es un conjunto de factores que posibilitan o impi-
den que el profesorado avance en su vida profesional. La mejora de la
formacién ayudard a ese desarrollo, pero también, de manera muy deci-
siva, la mejora de los otros factores (salario, estructuras de poder, niveles
de decisién, niveles de participacién, carrera, clima de trabajo, legisla-
cién y estructura laboral...). Podemos realizar una excelente formacién y
encontrarnos con la paradoja de un desarrollo cercano a la proletarizacién'
del profesorado (Apple, 1989), porque los otros factores no estdn sufi-
cientemente garantizados en esa mejora (lo que denominamos bienestar
docente), aspectos que pasan en algunos contextos y que continda pasan-
do. Para cambiar la educacién es cierto que se ha de cambiar el profesorado
y a eso la formacién ayuda, pero también se ha de cambiar los modelos
diddcticos, organizativos y de gestién. O sea, el contexto en el que se reali-
za el trabajo.

La reflexién y la propuesta sobre el desarrollo del profesorado exige el
andlisis desde muchas variables, pero sobre todo del papel del profesorado
en la educacién, en el crecimiento como persona, el contexto profesional
y social en el que se desarrolla y la cultura actual que le envuelve. También
en las nuevas competencias personales, cientificas, sociales y pedagdgicas
que se requieren en la profesién de ensefar en la sociedad del siglo XXI.

Un posible acercamiento al concepto de desarrollo del profesora-
do puede ser el de mejora para su innovacién y mejora de la préctica
educativa, para generar nuevas creencias y formas de ser y conocimientos

' Losafios setenta 'y ochenta contemplan el surgimiento de teorfas que postulan la erosién de lo profesional
y aparece la desprofesionalizacion y proletarizacién segtin las cuales el trabajador pierde el control sobre
el proceso y el producto de su trabajo.
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profesionales de forma individual, profesional y como miembro de un
colectivo, con el propésito de aumentar la calidad docente.

En el desarrollo del profesorado no nos hemos de plantear inicamente
el desarrollo académico sino también el desarrollo personal y el desarrollo
colectivo o institucional. Si tenemos en cuenta todo ello, el desarrollo
son aquellos procesos que mejoran la situacién personal, el conocimiento
profesional e institucional para dotar al profesorado de nuevas habilidades
y actitudes.

Y la formacién es un elemento importante de ese desarrollo del profe-
sorado, pero no el tnico y, muchas veces, no el decisivo. El desarrollo
profesional necesitard, por tanto, de nuevos sistemas laborales, organiza-
tivos, de gestién y nuevos aprendizajes que requiere el profesorado para
llevar a cabo su profesién, y de aquellos aspectos laborales y de aprendiza-
jes asociados a la escuela como institucién en la que trabaja un colectivo
de personas. La formacién debe contribuir a ese desarrollo profesional del
profesorado en los dmbitos personal, did4ctico, laboral y de mejora de los
aprendizajes profesionales.

Hoy dia es especial el desarrollo profesional colectivo o institucional,
o sea, el de desarrollo de todo el personal que trabaja conjuntamente en
una escuela; lo que hoy viene a llamarse equipos docentes para una forma-
cién situada. O sea, una formacién horizontal que significa una formacién
permanente orientada a interactuar y aprender con sus iguales, consultar y
relacionarse con agentes externos y relacionarse con la comunidad. Esto no
excluye otras modalidades y las asistencias de formadores o asesores, pero
para ayudar a ese proceso, no para dar la solucién a la situacién problemdtica
educativa. La colaboracién entre colegas serd fundamental en la educacién
de hoy y del manana.

En resumen, considerar el desarrollo profesional més alld de las pricti-
cas de la formacién y juntarlo con factores no formativos, sino laborales
y contextuales, supone una reconceptualizacién importante, ya que no se
analiza la formacién unicamente como el dominio de las disciplinas o el
conocimiento pedagdgico, ni se centra en las caracteristicas personales del
profesorado. Significa también analizar la formacién como elemento revul-
sivo y de lucha de las mejoras sociales y laborales y como promotora del
establecimiento de nuevos modelos relacionales en su practica y en las rela-
ciones laborales en las escuelas.

Tratar el desarrollo profesional, més alld de la formacién, significa reco-
nocer el cardcter especifico profesional del profesorado y la existencia de un
espacio donde este pueda ser ejercido como profesional del conocimien-
to. Asimismo, implica reconocer que los profesores pueden ser verdaderos
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sujetos-agentes sociales, planificadores y gestores de la ensefianza-aprendizaje
y de capacidad de generar innovaciones, y que, también, pueden interve-
nir, ademds, en los complejos sistemas que conforman la estructura social y
laboral mds alld de las practicas de aula para mejorar la profesién. Un agente
educativo, social y politico.

Pero uno de los obstdculos de la extensién institucional de la formacién
permanente es cémo romper inercias e ideologias institucionales obsoletas
(la formacién siempre estd sujeta y vinculada a marcos tedricos y a supuestos
ideolégicos). Romper con imaginarios, sociales y personales, muy asenta-
dos en las estructuras docentes y politicas, requiere, mds alld de cursos de
formacién, una reestructuracién importante de la formacién permanente y
de reconceptualizacién de la profesién docente.

3 | LA FORMACION PERMANENTE
DEL PROFESORADO COMO
PARTE IMPRESCINDIBLE DEL
DESARROLLO DOCENTE

Desde hace tiempo no se duda que cualquier profesional se ha de
formar a lo largo de su vida. Y aunque es cierto que formarse a lo largo
de la vida no garantiza a priori algunos aspectos (mayor salario, mayor
estabilidad, trabajo no precario...), esa formacidn se realiza, en un primer
momento, en la formacién inicial, para profesionalizarse, para iniciarse en
alguna tarea, para establecer las bases competenciales de una determinada
socializacién profesional y, en un segundo momento («a lo largo de la
vida» o, como siempre hemos dicho, «permanentemente»), para encontrar
soluciones a las situaciones problemdticas en el dmbito de trabajo que se
desarrolla.

Si consideramos la formacién del profesorado como un continuum,
hemos de tener en cuenta que la formacién inicial deberia cubrir aspectos
emocionales (autoestima, actitudes, seguridad...), sociales o ambientales
(relaciones con los colegas y el alumnado, colegialidad participativa y no
artificial...), y profesionales o diddcticos (y no tnicamente estos). Una
formacién que permita la reflexién en y sobre su accién, y también sobre la
accién de otros (en estudios de vida del aula, en trabajo colaborativo, en la
reflexién sobre el contexto, en variacién metddica o heterodoxia did4ctica,
en el reconocimiento de la singularidad...). La formacién deberia ayudar
al desarrollo de la dimensién intelectual en la docencia, no tinicamente en
contenidos y destrezas fragmentarios y de cardcter normativo, sino ayudar
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al desarrollo de capacidades reflexivas sobre la préctica docente que permi-
tan interpretar, comprender y reflexionar sobre la docencia y la realidad
cientifica y social, y que permitan interactuar y aprender con los iguales.

De ahi la importancia de la mejora de la formacién inicial para provo-
car la socializacién profesional (el marco profesional necesario), asi como
la mejora de la formacién permanente, para evitar una indeterminacién
sobre cudl deberia ser su socializacién profesional y, sobre todo, su traba-
jo profesional especifico docente. Hoy dia es importante preguntarse:
¢Qué es ser docente en el siglo XXI?

La primera respuesta es ensenar. Légicamente, el profesorado se forma
en materias cientificas y psicopedagdgicas; es una condicién de acceso.
Y en c6mo se ha de transmitir y compartir ese conocimiento con su alum-
nado. Se deben considerar nuevas metodologias para evitar un modelo de
ensefanza en el que aparece un curriculum nulo, ya que se «aprende» a
ensefar mediante las estructuras y las relaciones que se tuvieron y tienen
en la formacién. Se puede «explicar» la reflexién, el intercambio, la impli-
cacién con los colegas y el alumnado y el contraste de ideas, pero muchas
veces se ensefia no por lo explicado sino tal y como te ensefaron. Es un
aprender a ensefiar por modelaje.

4 | HACIA NUEVOS MODELOS DE FORMACION

Ya sabemos que el conocimiento profesional pedagdgico se desarrolla
por la teoria que tiene el profesorado (componente estdtico) y la expe-
riencia préctica que se realiza (componente dindmico) como un saber y
un hacer con varios componentes que beben o se nutren de la teoria y de
la experiencia, de las que se extrae informacién para, tras una elaboracién
personal, producir teorias pricticas sobre las finalidades de la educacién, la
naturaleza de los saberes académicos y la visién de cémo son aprendidos
por el alumnado. Su compleja construccién participa del dinamismo y
evolucién que caracteriza a todo aprendizaje, y el conocimiento del profe-
sorado es cambiante, crece a través de los saberes, las interacciones con el
alumnado, con los colegas, las experiencias profesionales.

Por tanto, la formacién del profesorado deberia no solo propiciar
que se superen los viejos esquemas y las antiguas ideologias y pricticas
académicas sobre la ensenanza, predominantes desde hace siglos, sino
establecer nuevos modelos y modalidades de formacién que permitan

(Imbernén, 2014):
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* El desarrollo de nuevas capacidades y habilidades pedagdgicas, asi
como asumir una flexibilidad o heterodoxia metodolégica para adap-
tarse al contexto.

* El desarrollo de capacidades para establecer una relacién positiva con
el alumnado y un ambiente de aprendizaje. La relacién condiciona el
contenido de aprendizaje del alumnado.

¢ El trabajo de forma colaborativa en las escuelas mediante grupos de
discusién sobre lo que se hace, reflexién diddctica, revisién critica de
colegas e innovacién docente.

* La implicacién, individual y colectiva, en procesos de reflexién e in-
vestigacion-accién sobre los procesos y efectos de la docencia llevada
a cabo.

Y aparece un nuevo modelo profesionalizador (Zeichner, 2021) o tercer
espacio (Gutiérrez, 2017) en el que la formacién inicial y permanente del
profesorado debe apostar de manera decidida y clara por una interdependen-
cia real y fructifera de la teorfa y la préctica, de la experiencia y la reflexién,
la accién y la investigacién. En el modelo se establece la investigacién como
el eje de la formacién de docentes y una competencia fundamental de su
prictica profesional, una prictica educativa informada por la investiga-
cién, que incluye cuatro ejes fundamentales: la creacién de una compleja y
cualificada red de escuelas y de docentes, la prictica reflexiva y tutorizada,
la investigacidén-accién como estrategia prioritaria, y un enfoque curricu-
lar constructivista orientado al desarrollo de las competencias, capacidades
o cualidades humanas clave. Es decir, una especial atencién a la necesaria
traduccién préctica, critica y creativa de las comprensiones teéricas complejas
e interdisciplinares, en un contexto de trabajo colaborativo y de respeto a
la diversidad asi como a la discrepancia, para participar, liderar y construir
proyectos comunes (Imbernén et al., 2021).

La formacién se deberia apoyar en una reflexién de los docentes sobre su
préctica docente, en un intercambio entre iguales, en un desarrollo del pensa-
miento reflexivo, de manera que les permita examinar sus teorfas implicitas
que aplican en la practica con el alumnado, sus esquemas de funcionamiento
en el aula, sus actitudes. .., mediante un proceso constante de autoevaluacién
y andlisis que oriente al cambio. Esto supone que en la formacién permanente
se han de cuestionar siempre los valores y las concepciones de cada profesor y
profesora; implica un modelo diferente de formar a los docentes.

Para llevar a cabo ese modelo profesionalizador en la formacién perma-
nente del profesorado, destacamos cinco grandes lineas o ejes de actuacién
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que nos condicionan la forma de pensar los procesos y las modalidades de
formacién (Imbernén, 2017):

1. La reflexion prictico-tedrica sobre la propia practica mediante el ani-
lisis de la realidad, la comprensién, interpretacién e intervencién so-
bre la misma. La capacidad del profesorado de generar conocimiento
pedagdgico en conjunto con sus colegas mediante el andlisis de la
préctica educativa.

2. La necesidad del intercambio de experiencias entre iguales para posi-
bilitar la actualizacién en todos los campos de intervencién educativa
y aumentar la comunicacién entre el profesorado.

3. La unién de la formacién a un proyecto de innovacién y cambio.

4. La formacién como revulsivo critico y comprension de pricticas labo-
rales como la jerarquia, el sexismo, la proletarizacién, el individualis-
mo, etc., y de pricticas sociales como la exclusion, la intolerancia, etc.

5. La formacién mediante el trabajo colaborativo para transformar la
préctica. Posibilitar el paso de la experiencia de innovacién (aislada y
celular) a la innovacién institucional (el cambio persistente).

Todo esto supone la combinacién de componentes y modalidades de
la formacién permanente del profesorado, lo que no seria viable sin la real
implicacién de cada profesor y cada profesora en este proceso (Day, 2005).

Por tanto, la formacién no se agota en la formacién técnica en compe-
tencias o en aspectos novedosos como se hace en periodos de reforma
pensando que teniendo un profesorado formado técnicamente en cursos
ya se origina el cambio en las aulas. La formacién debe llegar al terreno
prictico, a las escuelas y a las concepciones por las cuales se establece la
accién docente.

La formacién no puede ser una acumulacién de cursos estdndar y algu-
nos como pastillas para todos los remedios. La formacién ha de ayudar a
remover el sentido comuin pedagdgico, al modelaje erréneo o incompleto, a
recomponer el equilibrio entre los esquemas précticos predominantes en las
aulas y escuelas y los esquemas teéricos sustentadores, si es que existen o no
son explicitos.

Si la formacién permanente se centra en el profesorado en un proceso
aislado y personal en el que se le ofrecerdn cursos y seminarios o talleres
de actividades del aula (metodologfa, planificacién, evaluacidn, etc.), no se
podré evitar que la formacién se oriente hacia la disciplina y los métodos y
técnicas de ensenanza. Si, por el contrario, queremos un profesorado que
comparta el conocimiento, que trabaje en colaboracién, que reflexione sobre
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lo que hace, la formacién se orientard més al desarrollo de capacidades de
andlisis sobre lo que hace, andlisis y reflexién critica de los procesos educati-
vos, diagndstico sobre las acciones, decisiones fundamentadas, evaluacion de
los procesos y relaciones con el alumnado y reformulacién de nuevas accio-
nes mediante una metodologia basada en la reflexién, en el intercambio y en
los proyectos de innovacién. Y eso si hace cambiar al profesorado y promue-
ve la innovacién institucional en las escuelas.

Deberiamos huir de una formacién permanente estrictamente técnica
basada en expertos en la que la formacién es la consecuencia de la iden-
tificacién de las competencias genéricas del profesorado, que, dicho de
antemano, no existen. En la actualidad una perspectiva cuestionada en
el dmbito de la formacién del profesorado, aunque, por desgracia, muy
vigente atn en las précticas formativas y, sobre todo, en la epistemologia de
los planificadores y servicios educativos. El cuestionamiento de esa forma-
cién viene por mdltiples factores: la uniformizacién del conocimiento
pedagdgico («todo sirve para todos»), la desconfianza de que el profesora-
do no es capaz de generar conocimiento pedagdgico («les decimos c6mo
hacer las cosas»), la separacién entre teoria y préctica, la marginacién de
los problemas y valores morales, éticos, sociales y politicos en el contexto.
Y ha sido la perspectiva predominante en la formacién; romper con ello
serd dificultoso, largo y laborioso, pero necesario.

5 ‘ UNA NUEVA FORMACION PARA
UNA NUEVA EDUCACION

Los vertiginosos cambios realizados en este siglo han sido muy impor-
tantes, tanto desde el dmbito psicopedagdgico (nueva concepcién del
trabajo educativo, el papel de la escuela en una escolarizacién democra-
tica, la aparicién y extensién de nuevas tendencias cientificas, los nuevos
conceptos sobre el aprendizaje...), como el social (rompimiento de bloques
que han marcado ideolégicamente el siglo XX, la escolarizacién masiva, el
acceso cultural masivo, el auge de nuevas tecnologias de la informacién y
la comunicacién, el cambio y crisis institucional de instancias histéricas de
socializacién, la crisis de legitimacién de la modernidad...).

El auge de la tecnologia (sobre todo de los grandes medios de comu-
nicacién e informacién y la inteligencia artificial), el crecimiento de la
ciencia social, la critica al método cientifico tradicional, el concepto de
ciencia, la condicién posmoderna con el cuestionamiento de los mds
importantes metarrelatos, las nuevas actitudes sociales, el debate sobre qué
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se debe ensenar, la formacién permanente de los individuos, los nuevos
medios formativos, todo ello desconcierta e influye en la educacion.

Es importante realizar andlisis en la generacién de nuevas alternativas
de futuro en la formacién docente. No podemos generar una formacién
docente en modelos caducos de ensenanza. No podemos aplicar procesos e
instrumentos de formacién docente caducos para tiempos nuevos. Se pide
un cambio de la educacién en consonancia con todo lo que ha cambiado
en los ultimos tiempos (la vertiginosidad y la mutabilidad rdpida del cono-
cimiento, las nuevas actitudes sociales, los nuevos retos profesionales, el
uso masivo de la tecnologia y un largo etcétera).

Las estructuras educativas y las exigencias sociales al profesorado han
ido variando como consecuencia de la extensién y expansion del cono-
cimiento y las politicas gubernamentales (muchas de ellas enmarcadas
en politicas neoliberales y de leyes de mercado). El avance galopante del
neoliberalismo y la condicién posmoderna hacen cuestionarse el histérico
papel transmisivo del profesorado.

Parece ser que, en el mundo actual, lo Gnico no mutable es el cambio.
La formacién no sirve ya solo para «estar al dia», para actualizarse,
sino como un elemento intrinseco en las profesiones para interpretar y
comprender ese cambio constante. La profesién docente se mueve, hoy
difa, en contextos sociales que reflejan una serie de fuerzas en conflicto,
divergencias, dilemas, dudas, incertidumbres y situaciones del contexto.
La formacién puede ser un elemento revulsivo importante para interpretar
y comprender esa incertidumbre.

Quizd el discurso de la calidad, la competitividad, los criterios de
rendimiento y de mercado y algunos factores sociales (bajada de natali-
dad, nuevos espacios internacionales, cambio de los sistemas educativos,
nuevos paradigmas sociales, etc.) hayan propiciado una preocupacién
institucional mds que la propia preocupacién del colectivo docente.

La profesién docente es compleja y no uniforme. Los cambios de las
estructuras cientificas, sociales y educativas (que impregnan las disciplinas
y las actitudes del profesorado y del alumnado) han incrementado esa
complejidad. Realizar una formacién uniforme para todo el profesorado,
sin tener en cuenta esa complejidad, podria ser un error.

Una complejidad que proviene no solo de que hayan cambiado las
condiciones en las que se produce la ensenanza, sino también porque,
afortunadamente, han aumentado nuestros retos. No es solo que la socie-
dad de hoy sea compleja, sino que también son mayores las necesidades
de aprendizaje y mds ambiciosas las metas que nos proponemos. Aprender
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hoy no es tanto apropiarse de la verdad, como dialogar con la incertidum-
bre (Morin, 2000), de manera que cualquier reflexién sobre el sentido
de la escuela debe tener en cuenta el tipo de conocimiento que exige el
mundo contempordneo. A la escuela le pedimos que prepare para adap-
tarse a la vida, pero también, y mds importante si cabe, para enfrentarse y
cambiar la vida que nos viene dada.

Por tanto, la formacién permanente es eminentemente contextual.
No se pueden explicar los fenémenos educativos generalizando acciones
en todos los contextos. Seria establecer una racionalidad formativa equi-
vocada en sus planteamientos. La realidad educativa (alumnado, culturas
académicas, contextos, enseflanzas...) nos muestra que la interpretacién
de los fenémenos docentes debe contextualizarse en cada realidad (aulas,
territorios, escuelas...). No se cambiar la ensefianza si los objetivos de la
formacién en docencia son tinicamente cambiar a las personas dando por
supuesto que, mediante ese cambio personal o formacién personalista, se
cambiard la prictica docente.

La formacién deberia actuar sobre las personas y los contextos (proce-
sos de comunicacidn, estructurales, politicos, de relaciones de poder, de
toma de decisiones, de autonomia compartida, grupos de innovacién,
grupos docentes, equipos interdisciplinarios...) para generar innovaciones
institucionales. La necesaria autonomia del profesorado significa tener una
identidad en la que el profesorado es capaz de generar y promover cono-
cimiento e innovaciones pedagdgicas con sus companeros en las escuelas,
a elaborar y construir el sentido y el significado de cada situacién, muchas
veces Unica e irrepetible (Day, 20006). Y la formacién aparece como un
importante proceso para formar en el cambio y para el cambio, superando
viejas estructuras y modalidades que provocan ciertos cambios individua-
les, pero no institucionales que, estos tltimos, son los que posibilitan el
cambio en la educacién.

La formacién permanente del profesorado estd prenada de valores, de
formas de interpretar la realidad. Como toda profesién que se dedica a
transmitir y compartir conocimientos y actitudes, es una profesién moral.
Una formacién mds basada en actitudes, en procesos, que en momen-
tos metodoldégicos normativos serfa mds beneficiosa para la reflexién, el
cambio y la innovacién en el profesorado.

Contexto, diversidad, modalidades basadas en el intercambio, la reflexién
sobre lo que se hace y los proyectos de innovacién docente son el futuro de la
formacién permanente del profesorado.
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6 | LA FORMACION PARA EL DESARROLLO
DE LA INNOVACION CRITICA

Es preciso diferenciar entre innovacién institucional y experiencia
de innovacién. La innovacién indica un cambio deliberado con miras a
la implantacién, o sea, a la incorporacién de dicho cambio, a su insti-
tucionalizacién. Y en la medida en que dicho cambio no se pretende
institucionalizar (o sea, se consolida) y se limita exclusivamente a una
experiencia de innovacién en el aula, no por eso resulta desdefable, sino
que puede caracterizar un momento, una circunstancia, una realidad muy
determinada. Por tanto, hemos de diferenciar la innovacién institucional,
que intenta que la innovacién perdure, y la experiencia de innovacién,
individual, espontdnea y no perdurable.

La posibilidad de innovacién en el campo de la educacién no puede
plantearse seriamente sin un nuevo concepto de profesionalizacién, de
mejora laboral y compromiso del profesorado, de una mejora laboral
de sus condiciones de trabajo, sin la participacién de la comunidad en el
proceso de ensefianza y sin tener en cuenta sus necesidades profesiona-
les y formativas. La innovacién ha de ser intrinseca al proceso educativo
y profesionalizador, y hay que establecer mecanismos para facilitarla; no
esperar que el compromiso o la vocacién que da la profesién de ensenar
(bien utilizado en la propaganda oficial) serd suficiente, para que haya
profesionales motivados e innovadores.

La formacién permanente del profesorado deberia pasar por favorecer
esa innovacién institucional, el debate y la construccién de unas bases
reales sobre las cuales construir los proyectos de innovacién en la escue-
la, e intentar eliminar al mismo tiempo los procesos individualistas y de
aislamiento en el trabajo profesional, muy tipico del docente en su aula.

Se ha de superar la dependencia profesional esperando que otros hagan
los cambios. La mejora de la formacién estd en parte en establecer los
caminos para ir conquistando mejoras pedagdgicas, laborales y sociales y,
también, en el debate entre el propio colectivo profesional.

Se deberia generar una dialéctica conflictiva en la formacién perma-
nente, para entrar a debatir a fondo la adecuacién a la sociedad, sobre
la funcién cultural que se ejerce y sobre el compromiso social necesario.
Y cémo la formacién puede favorecer ese debate. Esto implica realizar un
andlisis critico de lo que se estd realizando y asumir la capacidad de gene-
rar nuevas alternativas e innovacién educativa.
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La formacién centrada en la escuela o situada significa realizar una
innovacién desde dentro. Es la interiorizacién del proceso de innovacién,
con la descentralizacién, y con un control auténomo, de la innovacidn.
Pero la «formacién basada en los centros» supone también una constante
indagacién colaborativa y un consenso para el desarrollo de la organi-
zacién. De una cosa no cabe duda, la innovacién educativa es una tarea
colectiva y no aislada, no se puede emprender la innovacién en los centros
desde el aislamiento y la incomunicacién. La implantacién de procesos
formativos en los centros es una innovacién en si misma. Por supuesto,
introducir procesos formativos en los centros en los que el profesorado
puede trabajar proyectos de innovacién conjuntamente tiene una repercu-
sién en la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

Por eso, la formacién permanente necesita transitar por concienciar
al profesorado de la necesidad diddctica para mejorar la relacién con
la transmisién del conocimiento, consigo mismo y con el alumnado.
Ello implica un cambio de los posicionamientos de las estructuras orga-
nizativas y, también, cognitivas del profesorado, asumir una mayor
implicacién individual y colectiva en procesos de reflexién e investigacién
sobre los efectos de la ensefianza para comprender las pricticas docentes
y las situaciones en que estas se desarrollan. Investigar, pensar, reflexionar
sobre lo que se hace, comunicarse e intercambiar las situaciones educati-
vas, tener iniciativa en la innovacién, aprender a trabajar por su propia
cuenta y en grupo, y de esta manera contribuir al desarrollo de un proyec-
to profesional y colectivo. El centro, como conjunto de elementos que
intervienen en la prictica educativa contextualizada, ha de ser el motor de
la innovacién. La innovacién pierde un importante tanto por ciento de
incidencia cuando se produce de manera aislada.

La innovacién no depende tnicamente de la metodologia utilizada
en las aulas sino de la implicacién institucional del colectivo docente.
Tratar solo los aspectos técnicos de la ensefianza, como una cierta pasién
en lo metodolégico, como cura de todos los males académicos, puede
llevarnos a una induccidn, a la obsolescencia o a una vision estereotipada
del conocimiento pedagégico.

En esa reestructuracién epistemoldgica serd fundamental revisar el
funcionamiento de las escuelas (trabajo organizativo, toma de decisiones,
relaciones de poder, comunicacién, participacién...), buscar alternativas
y reflexionar sobre la ensenanza para no caer en pricticas reproductoras
y sobre la evaluacién del alumnado y aprender a trabajar colegialmente,
elaborar proyectos de (auto) formacién e innovacién contextualizados.
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La formacién permanente deberia partir de que muchos de los elemen-
tos pedagdgicos que intervienen en la docencia son dificiles de ensefar vy,
por tanto, mds que ensenarse deberfan aprenderse en la reflexién sobre
la préctica docente. Facilitar esos espacios de reflexion, participacién y
formacidn es la funcién imprescindible de la formacién. Y, como decia-
mos, debe ser un revulsivo para aprender a cuestionar lo que se ve, lo que
se cree y lo que se hace. Ayudar a repensar la prictica docente desde la
conciencia de la contextualizacién y la complejidad del acto educativo.

El futuro de la formacién necesita un poco de imaginacién y utopia.
La utopia es aquello que pretendemos y deseariamos para un futuro pero
que consideramos dificil de alcanzar con los medios actuales. Sin embar-
go, no es una imposibilidad, sino que permite establecer los elementos
para que en un futuro se pueda conseguir. Aun asf, la utopia educativa es
patrimonio del profesorado, de la libertad del pensamiento docente; sin
utopias no tendrfamos el mundo y las circunstancias educativas que hoy
dia poseemos. Es necesario una actitud desafiante y alternativa delante de
los fenémenos sociales y educativos, para afrontarlos con valentia median-
te la ayuda mutua y la colaboracién entre profesionales.

A esto lo acompafnan elementos de formacién y autoformacién:
intercambio de experiencias, formacién contextualizada, publicaciones,
formacién virtual, redes... Serd realmente una utopia si no se sensibiliza y
corresponsabiliza a las escuelas y, sobre todo, al profesorado, de la impor-
tancia para su profesién de la formacién permanente.

La sociedad cambia muy rdpidamente. Y las concepciones de la forma-
cién permanente también han ido cambiado y deberian cambiar atin mds.
Ya sabemos que no es suficiente la formacién estrictamente disciplinar sino
que son muy importantes en la formacién del profesorado los aspectos
éticos, colegiales, la investigacidn, la tolerancia profesional, las emociones,
la comunicacidn, el trabajo en grupo, la toma de decisiones, etc.

Por tanto, deberfamos ser mds conscientes del compromiso social y
de la necesidad de revisar los procesos formativos y de romper el mode-
lo de aula cerrada, ya que este no solo genera una labor individual sino
que ocasiona ciertos problemas de comunicacién entre el profesorado,
e incluso impide que tenga lugar un fenémeno imprescindible en toda
labor profesional, como es el intercambio colaborativo de la propia
teorfa-prictica docente.

Y, por supuesto, se ha de sensibilizar y corresponsabilizar al profesorado
en la importancia de esa formacién. Si no existe preocupacién de mejo-
ra e innovacion, actitudes positivas institucionales y politicas respecto a
la formacién, las redes de relacién para el conocimiento e intercambio
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de innovaciones didacticas y propuestas alternativas, la formacién servird
para muy poco o Gnicamente para la inhibicién o para acreditar algiin
mérito educativo. Y eso, no deberfamos permitirlo.
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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
Formacion Docente Salomé Urefia, institucion
estatal de Republica Dominicana responsable de
la formacién de los docentes requeridos por el
sistema educativo dominicano.

La Revista Cariberia de Investigacion Educativa publica
articulos académicos sobre formacion docente,
disefio curricular, diagnéstico educativo, poli-
ticas educativas nacionales e internacionales,
procesos efectivos de enseflanza y aprendizaje en
entornos de vulnerabilidad. Pretende contribuir
al desarrollo de las teorfas y de las soluciones a
problemas educativos de la regién caribefa y
de otros espacios geograficos. Investigadores y
profesionales de la educacion tienen a su dispo-
sicién esta herramienta para dar a conocer sus
trabajos de investigacién educativa.

La revista tiene como propositos:

1. Fomentar la discusién de las ideas en
materia de investigacion educativa.

2. Promover el pensamiento critico y las
técnicas metodoldgicas 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 expe-
riencias educativas de los docentes que
trabajen con poblaciones de estudiantes
en areas 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 Formacion
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
innovacién en la ensefianza y el aprendi-
zaje de las ciencias y de las humanidades,
por medio de un enfoque multi y trans-
disciplinario, 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 politica
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 Caribenia de Investigacion Educativa se
publica cumpliendo rigurosas practicas editoria-
les de indexacion, entre ellas la presentacion de
resimenes (abstracts) y palabras clave (keywords)
en espafol e inglés.

Los trabajos publicados son identificados median-
te Digital Object Identifier System (DOI).

Politica de revisiéon 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 tendrd 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 revisiéon por pares:

1. Recepcion del articulo y preevaluacion por
parte del equipo editorial que considerara
la pertinencia o relevancia de la informa-
cién cientifica presentada y su adecuacion
a los propositos de esta revista.

2. Los autores recibirin una comunicacion
en torno a preevaluacion del texto envia-
do y la revision 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. Comunicacion 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 reproduccion.

La responsabilidad sobre las opiniones e impli-
caciones de los puntos de vista es de los autores,
no de esta publicacién como tal.

Politica de redes sociales

Cada autor con articulo aceptado elaborara un
video que no exceda los dos minutos de dura-
cién, en la cual narrard una anécdota ocurrida
durante la ejecucién de la investigacion.
De igual manera se comprometera con la
difusiéon 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 lectoria, citacién e impacto.

Politicas de acceso abierto

Esta revista se suma al movimiento de libre acceso
a la informacion bajo el principio de que cuando el
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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 alink from our journal
(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



publico encuentra la investigacion disponible y de
forma gratuita, 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, aunque el usuatio puede
copiar y redistribuir el material en cualquier
medio o formato, debera otorgar el crédito
correspondiente a la fuente original y a la perso-
na responsable de su autoria; no debe usar el
material con fines comerciales y, si remezcla,
transforma o construye sobre el material, debe
distribuir su contribucion bajo la misma licencia
del original.

Hasta 2023 (Vol. 7, num. 1), los articulos se
publicaron bajo una licencia BY-NC-ND. A
partir de 2023 (Vol. 7, ndm. 2), los articulos se
publican bajo una licencia BY-NC-SA.

OO0

Esta obra esta bajo la licencia de Creative
Commons Atribuciéon-NoComercial-
Compartirlgual 4.0 Internacional.

Politica de preservacion de archivos

RECIE cuenta con los siguientes medios de
preservacion de archivos:

Esta revista utiliza los servicios LOCKSS vy
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.
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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, you must distribute your
contributions under the same license as the
original.

Until 2023 (Vol. 7, no. 1), articles were publi-
shed under a BY-NC-ND license. From 2023
(Vol. 7, no. 2), articles are published under a
BY-NC-SA license.

OO0

This work is licensed under the Creative
Commons Attribution-NonCommercial-
ShareAlike 4.0 International.l.

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 libraries.

1. Internally, its contents are stored on
external hard drives that back up every
week.

2. Externally, it uses international reposi-
tories such as REDIB and CLASS.

Likewise, all articles (in PDF format) of the
journal are deposited in Academia.edu.
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De igual modo, todos los articulos (en formato
PDF) de la revista se encuentran depositados en
Academia.edu.

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 vy literatura
cientifico-académica. Ademais, nuestro sistema
de gestion editorial permite la interoperabilidad
bajo el protocolo de cédigo y datos abiertos
OAI-PMH. (https://trevistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/oai)

Declaracion de privacidad

La identidad de los autores y su contribucion
seran preservadas por el equipo editorial y el
comité cientifico, si el articulo es rechazado.

Los articulos que se encuentren en proceso de
revisién/evaluacion no seran compartidos hasta
que sean publicados. La informacién no serd
utilizada para ningdn fin personal, por lo que
tendra caracter confidencial.

Los datos personales se usaran exclusivamente
para los fines declarados por esta Revista y no
estaran disponibles para ningtin otro propdsito,
persona o institucion.

Politicas de ética

Politica de ética para los autores

Los autores garantizan que el trabajo presentado
es original y no contiene extractos de otros auto-
res, 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.
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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.
(https://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
information 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.



Todos los autores aceptan la responsabilidad
de lo que han escrito y de lo dicho en el texto

publicado.

Politica de derechos de autor

Los autores conservaran sus derechos de auto-
rfa y otorgaran a la revista el derecho de primera
publicacion de su obra, la cual estara simultinea-
mente sujeta a la Licencia de Reconocimiento de
Creative Commons Atribucién-NoComercial-
Compartirlgual 4.0 Internacional (CCBY-NC-SA).
Esta licencia permite a terceros adaptar y cons-
truir a partir del trabajo publicado con fines no
comerciales, siempre y cuando brinden el crédito
adecuado y distribuyan sus contribuciones bajo la
misma licencia.

Los autores tendran la libertad de compartir sus
trabajos en repositorios personales o institu-
cionales, asi como en sus sitios web personales,
después de su primera publicacion en esta revis-
ta. Ello con el fin de maximizar la visibilidad y el
impacto del trabajo publicado.

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 cortesfa.

2. Se comprometen en llevar a cabo una
revision 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
revision 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 comuni-
car 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
Educativa.
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Copyright policy

Authors will retain their authorship rights and
grant the journal the right of first publication
of their work, which will simultaneously be
subject to the Creative Commons Attribution-
NonCommercial-ShareAlike 4.0 International
License (CC BY-NC-SA). This license allows
third parties to adapt and build upon the publi-
shed work for non commercial purposes, as long
as they provide proper credit and distribute their
contributions under the same license.

Authors will be free to share their work in perso-
nal or institutional repositories, as well as on
their personal websites, after its first publication
in this journal. This is in order to maximize the
visibility and impact of the published work.

Ethics policy for evaluators

The evaluators of each number:

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
collaborating reviewers in real time.
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Para lograr una prictica de transparencia, la
revista publica estadisticas de los revisores que
colaboran, en tiempo real.

Cddigo 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 revisiéon y publicacion de
los trabajos aceptados, para garantizar la rapida
difusion de sus resultados.

La Revista Caribeiia de Investigacion Edncativa se
adhiere a las normas del Comité de Ftica de
Publicaciéon (COPE, Commitée on Publication
Ethics por sus siglas en inglés). Para mas infor-
macién: http://publicationethics.org/

Procedimiento sobre acusaciones de
mala conducta

Cuando se identifica una mala conducta cien-
tifica 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 mantendrd la confidencialidad
de la fuente.

3. Si no se logra contactar con el autor de
correspondencia, el editor se comuni-
card 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
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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/

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-authors. If no response is obtained
from the co-authors, their institutio-
nal authorities will be contacted. If no
response is finally obtained from any of
the parties, the editorial team will assume
it as an unsatisfactory response.

4. The author has ten days to respond in
writing to the accusation.



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 publicard una retractacion
del articulo en la pagina de la revista.
Si aun 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 consideracién critica de la contribucion. Los
evaluadores actuaran bajo los criterios de impar-
cialidad, objetividad, premura, confidencialidad,
respeto y reconocimiento de las fuentes no cita-
das. Deberan trabajar solidariamente con la linea
editorial trazada y declarar posibles conflictos de
intereses.

Se exige a los revisores expertos comunicar si
tienen posibles conflictos de intereses, mediante
una declaracién por escrito en cada caso.

Plagio y autoplagio

Los autores respetaran y reconoceran las fuen-
tes de extraccion de datos, figuras e informacion
de manera explicita. Si el incumplimiento de
esta norma se detectase durante el proceso de
preevaluacion o revision, se desestimard auto-
maticamente la posibilidad de publicaciéon del
articulo y se comunicara al autor segun los
medios formales.

La Revista Caribesia de Investigacion Educativa cuen-
ta con programa informatico de prevencion
de plagio académico Turnitin, que es capaz de
reconocer documentos no originales, e indicar
su grado de similitud de la fuente. El equipo
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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
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 detec-
ted during the pre-evaluation or revision process,
the possibility of publishing the article will be
automatically 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 soutrce. The editorial team
will submit the articles to this program during
the pre-evaluation process.
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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 publicacién 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
aplicaciéon de embargos, tasas u obligacion de
inscripcion.

240 | RECIE Volumen 8 Num. 1. Enero-junio 2024

Fee policy

The Caribbean Journal of Educational Research does
not apply article processing charges (APC) and
both the review and publication are free of char-
ge for authors. Likewise, following the principles
of Open Access, its contents are distributed
free and openly from the moment of publica-
tion, with no embargoes, fees or registration
obligations.



Normas para autores / Norms for authors

RECIE publica dos tipos de articulos:

1. Articulos de investigacion: informes
de investigaciones originales de carac-
ter cuantitativo y cualitativo. Se incluyen
analisis secundarios que ponen a prueba
las hipétesis al presentar nuevos hallazgos.
Su estructura textual debe contener estos
elementos: Introduccion, Revisién de la
literatura, Método, Resultados, Discusion
y Conclusiones, Referencias.

2. Articulos de revision tedrica: analisis de
la literatura de un tema de investigacion
reciente y actual, que sirve de fundamen-
to para estudios posteriores. La estructura
interna de estos articulos puede variar
segin su contenido; sin embargo, se valo-
rara relevancia, rigurosidad del proceso de
revisiéon y abundante cantidad de obras
citadas.

Todos los articulos deberin tener una extension
entre 4,000 y 8,000 palabras (incluidas tablas,
figuras y referencias).

Los trabajos enviados a RECIE deberan tratar
temas afines ala linea editorial. Deben serinéditos
v 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 elaboracion del articulo debe-
ran aparecer como autores.

Las contribuciones se enviaran 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. Theoretical 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 articles may vary according to their
content, however, the relevance, thorou-
ghness 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 simulta-
neously 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 (O]S) available at the following
link: https://revistas.isfodosu.edu.do
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Presentacion de articulos

El articulo enviado a la plataforma de la revis-
ta estara desprovisto de los nombres de los
autores y afiliacion institucional, inclusive en
las propiedades del documento Word. Toda la
informacion de los autores debera ser ingresa-
da en la secciéon de metadatos de la plataforma,
donde es obligatorio ingresar el ORCID de cada
autor del articulo. Utilice el mismo prototipo de
firma en todas las publicaciones. Se sugiere que
sea nombre y apellido. 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 AQUI.

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: introduccion
(el problema y su justificacion), objetivos, méto-
do (cémo se resolvid), resultados y Conclusiones
(qué significa lo encontrado). El mismo resumen
se debe traducir al inglés (Abstract).

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.
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Articles presentation

The article sent to the Journal’s platform will
be devoid of the authors’ 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]JS.

The author will submit the article according to
the following templates:

1. Research articles HERE.
2. Theoretical review articles: HERE.

Download: https://revistas.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 transla-
ted 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



Introduccién: es la presentacion general del
articulo, importancia, origen, objetivos, alcan-
ce y metodologia. La introducciéon 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 proble-
ma de investigacion en diferentes contextos
geograficos, e indicar qué se ha estudiado en
especifico, cémo se ha hecho y qué resultados se
han encontrado. 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 tltimos
cinco anos, indexados en bases de datos de cali-
dad, tanto nacionales, como internacionales.

Método: se describiran de manera detallada las
estrategias, técnicas y herramientas de investi-
gacion cientifica. Es decir, se describira como
se realizd el estudio, incluidas las definiciones
conceptuales y operacionales de las variables
empleadas. La descripcion completa de los
métodos utilizados permite al lector evaluar si la
metodologia es apropiada, asi como la confiabi-
lidad y validez de los resultados.

Resultados: se resumiran los datos recopila-
dos y el analisis de los datos mas 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
investigaciéon empirica, se podran exponer en
figuras y/o tablas, las mas relevantes del estudio,
evitando la redundancia. Es necesario que cada
diagrama, grafico o figura contenga su leyenda o
atribucion intelectual.

Discusiéon y conclusiones: examen, inter-
pretacion 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
operational 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
empirical research, they can be presented in
figures and/or tables, avoiding redundancy. It
is necessary 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/
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conclusiones deben estar del todo sustentadas
por los datos y las evidencias del trabajo.

Agradecimientos y reconocimientos: se debe
comunicar si para realizar la investigacion y/o
publicacion 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 teodrica. 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.* edicion.

Nunca se debe incluir bibliografia no citada en
el texto.

Publicaciones periddicas

1. Articulo de revista (un autor):
Adeyemi, B. A. (2008). Effects of
cooperative learning and problem-sol-
ving strategies on junior secondary
school students’ achievement in social
studies. Electronic Journal of Research in
Eduncational  Psychology,  6(3), 691-708.
https://doi.org/10.25115/¢jrep.
v6i16.1294

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°21=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
sponsot.

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,
H., & 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/§.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 Aprendizage, 6(6). http://r.issu.edu.do/1.
phprI=22TWW



Libros y capitulos de libro

1. Libro completo: Abbott, 1., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
¢y. SAGE.

2. Capitulo de unlibro: Bellei, C. (2001). El
taléon de Aquiles de la Reforma. Analisis
sociologico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. En S. Martinic &
M. Pardo (Eds.), Economia politica de las
reformas educativas en América 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 Esparia |Tesis Doctoral,
Universidad Camilo José Cela]. https://f.
issu.edu.do/1?21=12685SnS

Hs obligatorio la inclusion de los cédigos DOI
(Digital Object 1dentifier / 1dentificacién de Objeto
Digital), o nimero de identidad de algunos arti-
culos. Los autores han de cuidar que el codigo
mantenga su integridad (que no se corte en
lineas diferentes).

Todos los URL de las referencias bibliograficas
que sean largos deben ser acortados. Se sugie-
re utilizar los servicios del acortador de URL de
RECIE https://t.issu.edu.do/.

Los DOI (Digital Object Identifier) no se acortan.
Deben ir en el formato indicado, en toda su
extension: «https://doi.org/» 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 incluira la palabra
«doi» o «DOI:w.
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Books and book chapters

1. Complete book: Abbott, 1., Rathbone,
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
¢y. SAGE.

2. Chapter of a book: Bellei, C. (2001). El
talon de Aquiles de la Reforma. Analisis
sociologico de la politica de los 90 hacia
los docentes en Chile. En S. Martinic &
M. Pardo (Eds.), Economia politica de las
reformas educativas en América Latina (pp.
129-146). PREAL-CIDE.

Other publications

1. Doctoral thesis: Magro Gutiérrez, M.
(2021). Competencias y habilidades para el
desarrollo de la prictica docente en  escuelas
infantiles rurales multigrado. Estudio compara-
do entre México y Espaiia [Tesis Doctoral,
Universidad Camilo José Cela]. https:/ /1.
issu.edu.do/1?1=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 shorte-
ned. It is suggested to use the services of the
RECIE URL shortener http://r.issu.edu.do/.

DOI (Digital Object Identifier) are not shor-
tened. They should be in the indicated format,
in full length: “https://doi.org/” or “http://
dx.doi.org/”. In other words, the DOI must be a
link that when clicked, leads directly to the onli-

ne publication.

Before the DOI number, do not include the
word “doi:” or “DOI:”.
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Otras anotaciones bibliograficas

Las tablas: deben estar integradas al texto, pero
estar disefladas 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 imdgenes
deberan tener no menos de 300 dpi de resolu-
cioén (se recomienda escanearlas). Se presentaran
numeradas, segin su orden de aparicién en el
texto, con numeros arabigos y subtituladas con
la descripcion abreviada de su contenido. Los
tipos de figuras mas comunes son: graficas,
diagramas, mapas, dibujos, fotografias. Se valo-
rara la originalidad de la presentacion grafica de
los resultados disefiados con programas profe-
sionales tales como:

AwGtaph (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 edita-
ble. Las figuras se adjuntarain como archivo
complementario en el sistema O]JS de la revista
en formato .jpg, siguiendo la numeracion esta-
blecida en el texto.
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Other bibliographical annotations

Tables: must be integrated into the text but
designed in such a way that they can be unders-
tood separately. They will be identified with
Arabic numerals in the order in which they are
mentioned 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:

AwGrtaph (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.



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 investigaciéon «son»
(no eran o seran); los resultados «indican». Si
se hace referencia a un acontecimiento histori-
co, se escribe en pretérito (esto es, en pretérito
perfecto simple), por ejemplo: el 10 de diciem-
bre de 1948 se aprob¢ la Declaraciéon 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 opcion neutra (¢/
personal docente en lugar de los profesores, estudian-
tes en lugar de alummnos). En todo caso, no se
utilizardn 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,
lugares e instituciones; los seudonimos y los
apodos; los dioses y figuras divinas; los nimeros
romanos; los perfodos historicos y geoldgicos;
las fechas histéricas; las asignaturas académi-
cas, los niveles educativos y las asignaturas; las
épocas y los movimientos que marcaron historia;
los nombres de documentos y los nombres de
organismos internacionales que suelen abreviar-
se. Siempre se tildan las mayusculas, 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 explicitaciéon del titulo
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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 speci-
fic 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, educatio-
nal 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
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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
completo, 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 mayuscula, bien mindscula.
Correcto es escribir «las TIC», no «las TICS» ni
«las TICs»; das ONG», no «las ONGS» ni «las
ONGsy.

Cursivas: las cursivas se usan para escribir
palabras no castellanas, titulos de las publica-
ciones referidas en el articulo (libros y revistas),
seudénimos. 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 unicamente 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. ej.: 2. Revision de la literatura
/ 2.1. Los enfoques de aprendizaje), asi como
para las tablas y los figuras (p. ¢j.: Tabla 1: /
Figura 1:).

Tablas y figuras: en el texto se hara referencia
a las tablas y figuras con letra inicial maydscula
(p. ¢j.: en la Tabla 1, o en la Figura 1).

Comillas dobles (o inglesas): sc 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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or additional information that complements and
clarifies the text that precedes them.

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.



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 pequena y parrafo
sangrado 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 pdginas exactas de
una cita. Para indicar varios nimeros de paginas,
se escribird «pp.y», no «px» ni «p.p.». Cuando la cita
corresponda a una pagina, se escribe «p.», (p. €j.:

pp- 9-12; p. 9).

Numeros: en el texto (no en tablas, figuras y
expresiones matematicas) desde el numero cero
hasta el nueve se escriben con letras; los nimeros
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 correc-
to serfa decir «los aflos sesenta» (no «los afios
sesentasy); también «los sesenta» y «los 60», pero
no «los sesentas» ni «los 60’s». Es importante
precisat en el texto el siglo del que se trata, p. ej.:
«los anos sesenta del siglo XX».

NORMAS PARA AUTORES

Long quotations: when the literal quotation
is long (more than 40 words), it will be placed
outside the text, without quotes, with smaller
print and indented paragraph in both margins.
Similarly, 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; successi-
ve 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 writ-
ten “p < 0.005”, but “p < .005”. There will be
a space between the statistic, which is always in
italics, except for B and the figure it refers to.

Periods: to write decades, the numerals that
refer to each decade should be written in singu-
lar. It would be correct to say “the sixties” (not
“the years sixties”); also “the sixties”, but not
“the sixties” or “the 60’s”. 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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