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Presentacion

A la formacion integral de docentes de calidad en el sistema educativo dominicano
importa una reflexién continua y enriquecedora, sobre el contexto y la visién del
Instituto, que haga posible la construccién de nuevos paradigmas formativos:
Proponer horizontes deseables y posibles con miras a transformar la educacién
dominicana en el mediano plazo. Y alcanzar por estas vias una sociedad mas
consciente de si misma, que mire con responsabilidad las demandas y las tareas
que debe afrontar en el presente para construir una sociedad y una cultura demo-
craticas.

El magisterio es hoy por hoy un agente clave de la educacion que se tiene, y lo es
igualmente para la que se quiere, esto es, la que se cimenta en la transformacién a
que aspira el pais. El mapa educativo actual resulta muy variado y no pueden
hacerse generalizaciones rapidas, pues presenta muchas excepciones. Pese a man-
tenerse por lo general en niveles bajos los resultados de los estudiantes en las
pruebas nacionales e internacionales, los avances comparativos que muestran los
estudios SERCE (2006) y TERCE (2013), dan motivo para decir que ya alcanzamos
a ver luz al final del tinel. Esto compromete al magisterio tanto como a las politicas
formativas que le atafien. Sobre todo al primero, pues a este corresponde tratar
directamente con sus estudiantes en el dia a dia, dando orientaciones en procura
de aprendizajes significativos. Es por tanto agente y agencia de la educacién
concreta. Y la conciencia de este doble papel desde la funcién social desempeiia-
da es parte de esa cultura democratica antes referida.

Hoy dicha funcién hay que desempefiarla con transparencia y humildad. La cons-
truccion del conocimiento de la que participamos no es mas el conocimiento quie-
to y cerrado, poseido por un grupo de iniciados que sabe de libros. Ha sido y es
por supuesto una cuestiéon de poder, pero no del tipo de poder basada en el
dominio y la sumisién, el miedo, la exclusion o el secreto. A la inversa, se trata de
una nueva actitud frente al conocimiento y de una relacién abierta, fluida,
cuestionadora, problematizadora desde su contexto, orientada a la biisqueda de
soluciones viables a los problemas actuales y en perspectiva, para lo cual utiliza
«la investigacion cientifica, aplicada al contexto educativo». A esta dltima actitud
hace referencia el Plan Estratégico (2015-2019) al remarcar las tradiciones y
practicas del Instituto en la formacién de sus estudiantes, expresadas en «lo
pedagdgico y didactico, la planta profesoral, los apoyos econdémicos dados a los
estudiantes, el desempefio de los egresados, la atencion a problematicas educati-
vas de la agenda nacional, el nivel de respuesta al Ministerio de Educacion —
MINERD- y la extensién de su mision en las regiones y comunidades en donde los
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Recintos cuenta con un arraigo y reconocimiento» (pp. 17 y 23). En dichas practi-
cas se afianza la amplia experiencia en la formacién de profesionales de la educa-
cion del Instituto, en la que se inscriben los estudios en torno a «la formacién
docente, la evaluacion educativa, la didactica, el curriculo y la gestién escolar»,
pero también los intercambios e interaccién permanente «con expertos y cultiva
sus relaciones inter-institucionales, nacionales e internacionales, que apoyan el
desarrollo de sus capacidades internas».

Tales son las reflexiones y estudios que nutren y a los que nutre la Revista del
Salomé.

Esta su tercera entrega contiene cinco estudios en forma de articulos, fruto de
investigadores con inquietudes sobre temas de actualidad en la educacién y la
formacion del magisterio: tres de estas contribuciones son de caricter teérico,
basadas en la reflexion articulada a revisiones bibliograficas amplias; los dos
estudios aplicados parten de experiencias innovadoras que constituyen ejerci-
cios practicos en la bisqueda de estrategias actuales en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.

El Dr. Juan A. Morales-Lozano, de 1a Universidad de Sevilla, en su articulo «Com-
petencias en los procesos de formacion», define la formacién como «un proceso
para ser persona», cuya condicion la relaciona con la comunidad educativa y con
el proceso de cualificacion profesional de los docentes; mientras «las competen-
cias, como elemento curricular» posibilitan la mejora de los procesos educativos
mediante la participacion de los sujetos educativos y la actualizacién pedagdgica
de los los docentes y los centros educativos. Desde este doble referente es que
aborda el tema y nos propone una lectura holistica anclada en procesos de forma-
cion especificos.

Asimismo, los profesores Dr. José Manuel Meza-Cano y Dr. German Alejandro
Miranda Diaz, ambos de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México, en su articulo «La incertidumbre en el apren-
dizaje, la relacion actividad — aprendiz», proponen desde la teoria de la compleji-
dad valorar las «creencias» epistemolédgicas de los estudiantes en contextos de
cambio y provisionalidad. Para ello se sirven del modelo de actividad desarrollado
por Engestrom quien aplica la teoria de los sistemas a la actividad de conocimien-
to. Dicha propuesta destaca por sus niveles explicativos que los autores juzgan
similares a los procesos de asimilacién/acomodacién propuestos por Piaget. La
propuesta repercute sobre las formas de entender el conocimiento y el proceso de
ensefianza-aprendizaje haciéndolas méas abiertas, ya que legitima la toma de la
palabra de la comunidad, con toda la carga de conocimiento empirico que ella trae,
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de la que se hace cargo la liquidez del conocimiento: temas para pensar en estos
tiempos de modernidad liquida de Bauman, a quien se remiten los autores. Le
sigue otro articulo con una reflexidn, teérica como la anterior, de Luis Fernando
Santos, quien realiza su doctorado en la Nanjing Normal University localizada en
la provincia de Jiangsu, China. Su contribucién titulada «An overview on
Phenomenological Research Methodology: Methods and Techniques» (Una re-
vision sobre las metodologias de investigacion fenomenolégica: métodos y téc-
nicas), se remite al uso de las metodologias cualitativas en ciencias sociales.
donde comiinmente se emplean dichas metodologias como herramienta para «ha-
cer una inmersién dentro de las realidades sensibles en una forma significativa»,
aunque bajo otras denominaciones. Por ello entiende que la investigacion particu-
lar se beneficiara de una profundizacién en las metodologias de investigacion
fenomenoldgica, ya que son estas las que permiten al investigador e investigado-
ra aproximarse a las dimensiones de sentido de la accién humana, inalcanzables
sin ellas.

Las dos aportaciones siguientes son resultados de investigaciones aplicadas a
partir de la realizacién de experiencias educativas innovadoras que buscan mejo-
rar los resultados de los procesos de ensefianza-aprendizaje apoyandose en el
uso de las TIC a las que son propensas las actuales generaciones de estudiantes.
Asi, el tercer articulo es el resultado de una investigacidén-accion realizada por la
Dra. Ivanovnna Milqueya Cruz Pichardo, profesora del Departamento de Ciencias
Basicas de la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra (Recinto Santo
Tomaés de Aquino, Santo Domingo), con grupos de jévenes estudiantes del nivel
secundario. «Uso de las redes sociales para la resolucién de problemas mateméti-
cos en estudiantes no universitarios», es el titulo que ha dado la Dra. Cruz Pichardo
a su articulo donde avalora la importancia de la estrategia de resolucién de proble-
mas en la ensefianza de las matematicas. Para ello ha realizado «una investigacion
de tipo operativa o investigacion-accién en el marco de la cual se cre6 una red
social cerrada centrada en la resolucién de problemas de mateméaticos que nos
permita desarrollar una accién formativa centrada en el aprendizaje colaborativo y
el aprendizaje basado en problemas». La conjuncién entre la metodologia y el uso
de las redes sociales permitid crear ambientes propiciatorios de aprendizajes
colaborativos y de mejores rendimientos entre los estudiantes participantes, como
nos muestra en dicha experiencia.

Finalmente, un tema vinculado a las TIC que nos lleva a una de las cuestiones
actuales sobre la introduccién de herramientas y productos digitales y, por tanto,
en desarrollo dentro del campo educativo. El articulo de la Dra. Barbara Fernandez
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Robles, de la Universidad de Sevilla, «Evaluacién de objetos de aprendizaje de
realidad aumentada por estudiantes universitarios» es un estudio donde se eva-
Ida el empleo de «tecnologias emergentes» en la ensefianza, como es el caso de la
«realidad aumentada». La autora llev6 a cabo un estudio experimental con un
amplio grupo de estudiantes de la carrera de Educacién Primaria de dicha univer-
sidad. Este grupo us6 dos recursos de realidad aumentada dentro de la asignatura
con la profesora Fernandez Robles, quien a su vez se propuso conocer las valora-
ciones que sus estudiantes realizaron de las mismas. Para ello disefi6 un instru-
mento «ad hoc» con una escala tipo Likert, que luego utiliz6 para recoger y
sistematizar la informacién en varios aspectos que se presentan en su articulo. El
resultado arrojé valoraciones positivas de los estudiantes, lo que entiende favo-

rece las aplicaciones de este tipo en la ensefianza-aprendizaje.
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COMPETENCIAS EN LOS PROCESOS DE FORMACION

COMPETENCES IN TRAINING PROCESSES

Dr. Juan A. Morales-Lozano
Universidad de Sevilla (Espaina)
jamorales@us.es

Resumen.

Hablamos de un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, en el que la formacién, en un
sentido amplio, se entiende como un proceso de adquisiciéon de conocimientos, de valores,
de normas, de formacion de actitudes, de capacitacion progresiva para gestionar la propia
viday la vida en comun, para interpretar e intervenir en nuestro entorno (social, cultural,
productivo...). En definitiva, un proceso para ser persona. Un proceso que requiere la
vinculacién con la comunidad educativa y la cualificacion profesional de los docentes.
Las competencias, como elemento curricular pueden constituir una oportunidad para la
mejora de los procesos educativos, posibilitando la participacion (comunidad educativa) y
la actualizacién pedagégica de los centros (organizacién y gestion) y los docentes
(diversificacion y flexibilizacién de la metodologia).

Palabras clave: Competencias; Formacion a lo largo de la vida; Actualizacién docente;
Metodologias.

Abstrac:

We speak of a lifelong learning process, in which training, in a broad sense, is understood
as a process of acquiring knowledge, values, norms, attitudes, progressive training to
manage The life itself and the life in common, to interpret and intervene in our environment
(social, cultural, productive ...). In short, a process to be a person. A process that requires
the link with the educational community and the professional qualification of teachers.
Competences, as a curricular element, can be an opportunity for the improvement of
educational processes, enabling participation (educational community) and pedagogical
updating of the centers (organization and management) and teachers (diversification and
flexibility of methodology).

Key words: Competence; Lifelong learning; Teachers development; Methodologies.
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Introduccion.

La formacién podemos entenderla como un proceso progresivo y perma-
nente de desarrollo y preparacién para el ejercicio auténomo en la socie-
dad, para incorporarnos a la comunidad de forma plena y activa. En la
sociedad del conocimiento, en la que estamos viviendo, cada individuo debe
ir construyendo, de forma progresiva y continua, su proyecto de cualifica-
cion para convertir las oportunidades del contexto en realidades persona-
les. Hablamos de un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, en el que
la formacion, en un sentido amplio, se entiende como un proceso de adqui-
sicion de conocimientos, de valores, de normas, de formacién de actitu-
des, de capacitacion progresiva para gestionar la propia vida y la vida en
comun, para interpretar e intervenir en nuestro entorno (social, cultural,
productivo...). En definitiva, un proceso para ser persona.

CONTEXTO SOCIO-ECONOMICO
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Figuran® 1. Formacién a lo largo de la vida.

Y no es un labor sencilla, tanto por la complejidad de la sociedad en la
que vivimos (referente de la accién formativa), como la necesaria implica-
cién de agentes (comunidad, profesores, padres, estudiantes), como por la
cualificacién profesional que requiere de los docentes. Ante esta situacion
se pone de manifiesto la consideracién y andlisis de los procesos educati-
vos, pues las formaciones obtenidas en las instituciones educativas tienen
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una caducidad marcada por las cambiantes transformaciones y exigencias
en las cualificaciones, en los cambios culturales y relacionales (modelos
organizativos), en la transformacion del mercado laboral, de la sociedad....
Y en este sentido hemos de preguntarnos por las caracteristicas del mode-
lo formativo que habria de responder a esta demanda y su gestion. Un
modelo que, contando con la profesionalidad de sus agentes, deberia con-
siderar el valor de la participacién (comunidad educativa) y la autonomia
(pedagdgica, de organizacién y de gestién) de los centros educativos para
contextualizar y desarrollar su proyecto educativo.

Un término novedoso en el ambito educativo y que supone un cambio
significativo en los planteamientos educativos, son las competencias. No-
vedad educativa en la medida en que puede venir marcada por la significa-
cién/relevancia de las competencias en otros ambitos, como el productivo
0 econdmico (y de poca tradicion educativa), y por la generalizacion del
cambio educativo desde todas las politicas y a todas las etapas. Supone
un cambio educativo importante en cuanto se incorpora como nuevo ele-
mento del proceso didactico, junto a los tradicionales objetivos, conteni-
dos, actividades, metodologia y evaluacion.

Competencias y formacion.

Ofrecer una definicion univoca del término competencia parece un reto
imposible, a la luz de sus multiples acepciones y de la influencia que sobre
él tienen los contextos o ambitos de uso. Asi pues, realizaremos un acer-
camiento a esta diversidad, para posteriormente centrarnos en aquellas
acepciones que son empleadas dentro del &mbito educativo. Como sefala
Navio (2005) parafraseando al profesor Adalberto, la polisemia es un proble-
ma en el &mbito pedagdgico, afirmando que «cuando surge un nuevo con-
cepto que pretende dar sentido a una realidad determinada, empieza ya a
carcomerlo la polisemia, adquiriendo diferentes significados y alterando su
sentido original». Sin lugar a dudas este es uno de las grandes dificultades
a la que nos enfrentamos al tratar de ofrecer una delimitacion conceptual
del término competencia.

Comenzaremos asi ofreciendo un recorrido por diferentes diccionarios,
lo que nos permitira corroborar su polisemia y acotar aquellas acepciones
que pueden estar en estrecha relacion con el &mbito educativo (Morales y
Puig, 2013).
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Diccionario

Acepciones

Diccionario de
la Real
Academia de
la Lengua

(Del lat. competentia; cf. competir).
1. f. Disputa o contienda entre dos 0 mas personas sobre algo.
2. f. Oposicion o rivalidad entre dos 0 mds que aspiran a obtener la misma cosa.

3. f. Situacién de empresas que rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando un
mismo producto o servicio.

4. f. Persona o grupo rival. Se ha pasado a la competencia.

5. f. Am. Competicion deportiva.

Espafiola

(Del lat. competentia; cf. competente).
1. f. Incumbencia.
2. f. Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado.

3. f. Ambito legal de atribuciones que corresponden a una entidad publica o a una
autoridad judicial o administrativa.

Diccionario de
uso del
espaiiol Maria
Moliner

1. (Estar en, Hacerse la) Accién de competir. Relacién entre los que compiten. Hecho
de haber personas que compiten: “La competencia beneficia al consumidor”. Con
relacion al fabricante, vendedor, etc., nombre colectivo que se da a los que compiten
con ellos para conquistar el mercado.

2. Circunstancia de ser una persona, entidad, etc.: “El Ayuntamiento ha recibido nuevas
competencias en materia de educacion”.

3. Cualidad de competente (conocedor, experto, apto).

Diccionario de
Sinénimos y
Anténimos
Espasa Calpe

Sinénimos: rivalidad, lucha, disputa, emulacion, pugna, duelo, reto, enfrentamiento,
rifia, debate, pendencia, desafio, incumbencia, jurisdiccién, poder, autoridad,
capacidad, atribucién, dominio, facultad, aptitud, habilidad, idoneidad, suficiencia,
talento, pericia, destreza, disposicién.

Anténimo: Ineptitud.

Cuadro n® 1. Definiciones del término competencia.

A la luz de los distintos significados atribuidos al término competencia,
podemos diferenciar por un lado aquellas acepciones que estan relaciona-
das con la accion de competir, con el concepto de rivalidad; y por otro,
aquellas que hacen referencia a aptitud, adecuacién para desempefar una
determinada tarea, asi como autoridad otorgada para el desarrollo de la
misma (Prieto, 2003). Y para tratar de profundizar un poco més en la idea
de competencia como capacitacion, adecuacion, etc. buscamos el término
en dos diccionarios propios del ambito educativo.
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Diccionario Acepciones

(lat. Competens adecuado, pertinente; ingl. Competente) “capacidad de una persona
Diccionario | Para responder a los desafios en determinados dmbitos. La competencia social se

Akal de refiere al trato con personas y significa ser capaz de juicio y accién en ambitos

Pedagogia comunitarios, sociales y politicos. La competencia personal o autoc. Designa la

capacidad de actuar responsablemente por uno mismo. La competencia objetiva

(2001) caracteriza la capacidad de rendimiento y con ello el dominio de determinados dmbitos
especializados™.

“Idoneidad o capacitacién para el ejercicio de una funcién. Un directivo, ingeniero,
o ) abogado o profesor competente es el que sabe desenvolverse adecuadamente en su
Dl.cc1onar1.0 profesion. Aunque inicialmente el término poseia connotaciones de carédcter
E“C@"Péqlco ocupacional (funciones profesionales y oficios), hoy se estd difundiendo como el
de Diddctica | dominio de aquellas habilidades y destrezas propias de un determinado nivel
(2004) instructivo. Digamos que es la capacidad, plasmada en objetivos de formacién o
aprendizaje. Podemos hablar de competencias que tengan que ver con el ser, saber,
hacer, querer, compartir” (De la Torre, 2004: 175).

Cuadro n? 2. Definiciones pedagdgicas del término competencia.

Parece quedar claro, que el concepto de competencia en el ambito edu-
cativo se mueve en la linea que apuntdbamos al comienzo y que hace
referencia al dominio de un conjunto de saberes, habilidades, destrezas,
etc. que permitan al sujeto desempenar una determinada accion y desen-
volverse frente a los problemas.

Sitratamos de encontrar sus origenes, a pesar de la extendida creencia
que indica que el término competencia proviene del &mbito empresarial,
Marina y Bernabeu (2007:16) sostienen que «la nocion de competencia
procede de la educacion y desde alli pasé a la empresa, que nos la devuel-
ve dotada de nuevas terminologias y con un caracter practico y operativo
que debemos saber aprovechar». Segun los citados autores, fue Noam
Chomsky quien popularizé este término, aplicado al aprendizaje del len-
guaje infantil, usandolo para diferenciar la actuacién linguistica de la capa-
cidad potencial (competencia). Bolivar y Pereyra (2006:2) también parecen
compartir esta idea al afirmar que, la nocién de competencia «deriva de la
competencia lingdistica fundamentada en 1955 por Chomsky en la creen-
cia de que cada ser humano esta dotado biolégicamente de una capacidad
ideal e intrinseca para producir y comprender cualquier lengua». Sin embar-
go, en ambos casos, los autores reconocen que el verdadero impulso y
auge del concepto que nos ocupa llega de manos de David McClelland en
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1973. El psicélogo de Harvard, conocido por muchos como «padre de las
competencias», escribid el famoso articulo «Testing for Competencies rather
than intelligence» a partir del cual se inicia segun numerosos estudiosos
(Romeo y Yepe, 2005; Zabala y Arnau, 2008) el camino de las competen-
cias en el ambito empresarial. McClelland introduce el concepto de compe-
tencia como una herramienta que permite pronosticar el rendimiento y el
éxito en el ambito laboral. Al margen de los test de inteligencia y otro tipo
de pruebas estandarizadas, considera que este nuevo término hara posible
tener en cuenta otros aspectos esenciales para el rendimiento y la eficacia
laboral. De esta forma intenta descubrir cuales son las caracteristicas que
debe reunir una persona para desempenar un trabajo concreto y la forma de
descubrirlo es realizando un analisis detallado de las caracteristicas que
poseen aquellas personas que pueden considerarse expertas en ese traba-
joy que por lo tanto, lo desempefan con éxito. A partir de ahi podria elabo-
rar todo un catalogo de competencias que deberian poseer aquellos candi-
datos al puesto, lo que garantizaria que la seleccién de los mismos fuera
efectiva.

Asi pues, el término competencia se desarrolla dentro del mundo del
trabajo, en el ambito de la organizacion empresarial que busca garantizar
la eficacia y la productividad a la hora de contratar a sus trabajadores. Tal y
como senalan Bolivar (2008) y Pérez Gémez (2007) en Estados Unidos en
la década de los 70 es donde se inicia el movimiento que apuesta por el
desarrollo o la gestion de competencias. Poco a poco influido por los cam-
bios sociales, este término comienza a adentrarse de nuevo en el ambito
educativo y es asi como en los afos 90 en Reino Unido se emplea en la
formacion profesional (Pérez Gémez, 2007).

Desde mediados de la década de los ochenta surge un interés creciente
por parte de los gobiernos y de la sociedad en su conjunto por identificar el
grado de calidad y eficacia de sus sistemas educativos, con el objetivo de
comprobar su adecuacién a las demandas de la sociedad. Fruto de ello se
desarrollan algunos importantes estudios comparativos internacionales
(Simone y Hersh, 2004), como por ejemplo el «Programa de Indicadores de
la Educacion (INES), de la Organizacion de Cooperacién y Desarrollo Eco-
némicos (OCDE)» o el «Informe comparativo sobre el capital humano, soli-
citado por el Consejo de Ministros de la OCDE a este organismo, cuyo
resultado final queda recogido en la publicacién Human Capital Investment:
An International Comparasion (1998).
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Figura n® 2. Competencias clave proyecto DeSeCo.

Segun Marina y Bernabeu (2007: 17) «Estos estudios mostraron que
habia una serie de capacidades, base de otras destrezas de mayor com-
plejidad, a las que se empezd a denominar «competencias basicas». Y es
asicomo en 1997, la OCDE, junto con la Oficina Suiza Federal de Estadis-
tica, en colaboracién con el Departamento de Educacion de los Estados
Unidos, el Centro Nacional para Estadisticas Educativas y el Centro de
Estadisticas de Canada, inician el denominado Proyecto DeSeCo (Defini-
cién y seleccidon de competencias: fundamentos tedricos y conceptuales).
El proyecto DeSeCo (ver figura 2) es pues, el primer proyecto de definicién
y seleccién de competencias clave para la vida, que implica a diversos
paises (en este caso los paises miembros de la OCDE), pero poco a poco,
con el paso del tiempo el tema de las competencias clave va cobrando
mayor importancia y desde la Unién Europea se inicia también un proceso
que conduce a la determinacién de competencias clave y permite el con-
senso entre los paises miembros.

El dominio de las competencias basicas se declara esencial para el
desarrollo personal, la posibilidad de ejercer activamente como ciudadanos
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y el logro de empleo; por ello entre las prioridades de actuacién estén en
primer lugar identificarlas y definirlas y en segundo lugar ponerlas al alcan-
ce de toda la sociedad, especialmente de las personas mas desfavorecidas.
En noviembre de 2004, el grupo de trabajo sobre competencias clave pre-
senta el Informe «Competencias clave para un aprendizaje a lo largo de la
vida. Un marco de referencia europeo»; que un afo después tomara forma
en la propuesta que la Comisién presenta al Parlamento europeo y al Con-
sejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente (apro-
bado en febrero de 2006).

COMPETENCIAS CLAVES PARA F1. APRENINZAJE PERMANENTE —ﬂ

comacﬁumm \
_-\__\ o

largo del marco ds
referenda y que intenisnsn
#n las ocho competencas
cave:

| CIENCIA ¥ TECNOIOGEA PENSAMIENTO CBITICO

@

2 CREATIVIDAD

| comvemen o |

& CAPACDAD DE DICIATIVA

% APRENDER A APRENDER =~ +—m RESOLUCOX DE
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COMPETENCIAS SOCIALES Y EVALUAGON DE RIESGO
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DE LOS SENTIMIENT 05

| conemammn

Figura n® 3. Competencias Clave para el Aprendizaje Permanente.

SENTIDO DE LA BICIATIVAY GESTION CONSTRUCTIVA

Recomendacion del Parlamento Européo y del Consejo
sobre las COMPETENCIAS clawe para el APRENDIZAJE PERMANENTE —

Competencias clave entendidas como «una combinacion de conocimien-
tos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias
clave son aquéllas que todas las personas precisan para su realizacion y
desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion so-
cial y el empleo» (Diario Oficial UE, 2006). Un total de ocho competencias
son consideradas clave para el aprendizaje permanente y se marcan cier-
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tas pautas de actuacién para facilitar las reformas, los intercambios entre
los estados miembros.

Los dos grandes proyectos comentados hasta el momento en relacion a
la definicion y seleccion de competencias clave, surgen en diferentes con-
textos y parecen tener intenciones diversas. Sin embargo confluyen en
otros aspectos de gran interés:

- La concepcion de las competencias clave como un conjunto de cono-
cimientos, destrezas y actitudes que permiten hacer frente a las deman-
das de una sociedad en continuo cambio.

- El caréacter contextualizado y reflexivo de las competencias clave.

- La necesidad de impulsarlas y desarrollarlas desde diferentes ambitos
de la vida y no solo en el contexto escolar.

- Laintencién integradora, puesto que son consideradas elementos esen-
ciales para ejercer una ciudadania plena.

Caracterizacion de las competencias.

La clasificacién de las competencias ofrece una referencia a la hora de
comprender su significado y determinar su utilidad de acuerdo al tipo de
competencia establecido. Son muchas las formas en que autores y entida-
des han agrupado las competencias de acuerdo a caracteristicas comu-
nes; si bien basicamente éstas se centran en las areas de aplicacién de
las mismas y en la delimitacién de sus elementos constitutivos (Padron,
2011). De acuerdo al grado de generalidad o especificidad y al nivel de
aplicacion podemos hablar de las siguientes competencias (Morales y Puig,
2013):

' LAS COMPETENCIAS EN LOS
SISTEMAS DE FORMACION J

Compelencias Basicas Compelencias Genercas
r Eapecificas

Figura n? 4. Tipologia de competencias.

a) Competencias Basicas.
Las competencias bésicas son «las que se adquieren como resultado
de la educacidn basica» para Torres (2002), referidas a las matematicas,
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habilidad lecto-escritora y para la comunicacién oral. O como nos indican
Lépez y Leal (2002) estan «relacionadas con contenidos que permiten a
las personas leer, escribir y realizar calculos numeéricos, constituyéndose
en la base sobre la cual se desarrollan otras competencias».

Para Benavides (2002) las competencias basicas, son consideradas
como «cualidades personales que inciden directamente en la gestion y los
logros laborales de toda la organizacion» siendo ademas consideradas
como indicadores de desarrollo humano de los paises a partir de 1990.
Indica asi mismo una lista con tres grupos de Competencias Basicas, enun-
ciadas por la literatura internacional de acuerdo al Informe SCAN 1993 (ver
cuadro 3).

Habilidades Basicas Desarrollo del Pensamiento Cualidades Personales

Pensamiento creativo.

Capacidad lectora.
Escritura.
Aritmética y matemadticas.

Hablar y escuchar.

Solucién de Problemas.
Toma de Decisiones.
Asimilacién y comprension.

Capacidad de aprender a
aprender y razonar,

Autorresponsabilidad.
Autoestima.
Sociabilidad.
Autodireccion.

Integridad.

organizando conceptos.

Cuadro n® 3. Competencias bésicas.

Segun Garcia (2008) las competencias basicas son fundamentales para
vivir en sociedad y desenvolverse en cualquier ambito y «son el sustrato
sobre el que se forman los demas tipos de competencias y deben posibili-
tar el andlisis, la comprension y la resolucion de problemas cotidianos... ».

b) Competencias genéricas.

Son consideradas por Benavides (2002) como «una serie de caracteris-
ticas requeridas por los individuos, que pueden generalizarse en una em-
presa, consorcio, entidad o estado». En esta linea, Lopez y Leal (2002)
nos indican que las competencias genéricas «son aquellas que pueden ser
transferibles entre diversas ocupaciones o categorias profesionales, ase-
gurando la empleabilidad» Spencery Spencer (1993, c.p. Alles, 2000) las
organizan en torno a seis tipologias (ver cuadro 4).
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Competencias de logro y accion

Orientacidn al logro.

Preocupacion por el orden, calidad y
precision.

Iniciativa.

Busqueda de informacion.

Competencias de ayuda y
servicio.

Entendimiento interpersonal.

Orientacion al cliente.

Competencias de influencia.

Influencia e impacto.
Construccion de relaciones.

Conciencia organizacional.

Competencias gerenciales.

Desarrollo de personas.
Direccién de personas.
Trabajo en equipo y cooperacion.

Liderazgo.

Competencias cognoscitivas.

Pensamiento analitico.

Razonamiento conceptual.

Experiencia técnica /profesional /de direccion.

Competencias de eficacia
personal.

Autocontrol.
Confianza en si mismo.
Comportamiento ante los fracasos.

Flexibilidad.

Cuadro n® 4. Competencias genéricas.

Al referirse a competencias claves profesionales llamadas también com-
petencias criticas y en inglés «Core Competencies»; Bunk (c.p, Tejada
1998), «las definen como a aquellas que posibilitan desarrollar un desem-
penfio exitoso en diferentes contextos», tipificandolas en:

» Competencia técnica: es el dominio experto de las tareas y conteni-
dos del ambito de trabajo, asi como los conocimientos y destrezas nece-

sarios para ello.
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» Competencia metodologica: implica reaccionar aplicando el procedi-
miento adecuado a las tareas encomendadas y a las irregularidades que
se presenten, encontrar soluciones y transferir experiencias a las nuevas
situaciones de trabajo.

» Competencia social: colaborar con otras personas en forma comunicativa
y constructiva, mostrar un comportamiento orientado al grupo y un entendi-
miento interpersonal.

» Competencia participativa: participar en la organizacién de ambientes
de trabajo, tanto el inmediato como el del entorno, capacidad de organizar
y decidir, asi como de aceptar responsabilidades.

Se entiende por competencia genérica (o transversal, para algunos au-
tores) aquellas que constituyen una parte fundamental del perfil profesional
y del perfil formativo de la mayoria de las titulaciones. Estan relacionadas
con cualidades que se asocian a la formacion universitaria e incluyen un
conjunto de habilidades cognitivas y metacognitivas, conocimientos
instrumentales y actitudes consideradas valiosas en la sociedad del cono-
cimiento. Es importante que sean trabajadas en todas las asignaturas, o
adquiridas con independencia de las materias en las que se trabajen (Yaniz
y Villardon, 2004).

Asi mismo al referirse también a las competencias claves o transversa-
les (Mertens, 1996) o a Competencias de Empleabilidad (Brunner, 2000)
mencionan al Informe SCANS emitido en 1992 por la Comision de Secreta-
ria para Lograr Nuevas Habilidades de Estados Unidos (Secretary’s
Commission on Achieving New Skills) establecida para estudiar e instaurar
estrategias competitivas basadas en productividad y en el cual se incluye-
ron cinco categorias generales de estas Competencias:

 Gestidn de recursos: Saber organizar, planificar y asignar materiales,
tiempo y dinero como recursos.

* Relaciones interpersonales: Trabajar con otros, participar en equipos,
ensenar a otros, servicio a clientes, desplegar liderazgo, negociar y traba-
jar con personas diversas.

+ Gestion de informacidn: Buscar, adquirir y evaluar informacién, organi-
zar y mantener sistemas de informacion, interpretar y comunicar, usar
computadoras.

« Comprension sistémica: Comprender interrelaciones complejas, en-
tender, mejorar o disefiar sistemas sociales, organizacionales y tecnologi-
cos, monitorear y corregir desempenos.
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» Dominio tecnoldgico: Seleccionar equipos y herramientas como tec-
nologias y aplicarlas a tareas especificas, dar mantenimiento, reparar y
resolver problemas de los equipos.

c¢) Competencias Especificas.

Segun autores como Mertens (1996), Huerta, Pérez y Castellanos (2004)
Vargas (2000) las competencias especificas se relacionan con los aspec-
tos técnicos directamente relacionados con la ocupacion (son la base del
ejercicio profesional y estan vinculadas a condiciones especificas de eje-
cucion) y no son tan facilmente transferibles a otros contextos laborales.

El término competencia especifica generalmente se expresa a través de
conocimientos relacionados con las disciplinas o habilidades especificas
de las précticas profesionales mas comunes en el perfil definido (Yéaniz y
Villardon, 2006).

Formacion basada en competencias.

La consideracién de las competencias en la formacion ha sido un
asunto recientemente incorporado a la regulacién y practica formativa de
los sistemas educativos. Suponen, por una parte un cambio en la perspec-
tiva educativa, al centrar la formacion en torno a la preparacion o cualifica-
cién delindividuo; y por otra parte, a la introduccién de un nuevo elemento
en el disefio didactico. A los elementos tradiciones del planteamiento
curricular (objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion) se incorpora
(no sustituye, no elimina) un nuevo elemento: la competencia. Entendida
como un conjunto interrelacionado de conocimientos, actitudes, habilida-
des y valores, se constituye en un eje central del proceso educativo.

Se producen cambios en los procesos de disefo y planificacién de la
ensefianza (Morales, Barroso y Puig, 2013), pasamos de un modelo basa-
do en la ensefianza (accion del docente) a un modelo basado en el apren-
dizaje (actividad del estudiante). El papel tanto del profesor como del alum-
no esta cambiando en la ensefanza, por su parte el alumno se configura en
la pieza clave del programa de formacién, pues su finalidad primaria es que
sea él quien alcance los objetivos propuestos (Mir, Reparaz y Sobrino, 2003).
Por su parte, el profesor pasa de ser la fuente principal de informacion y
recursos para el alumno, al profesor orientador, guia y evaluador de los
procesos de aprendizaje.
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Se trata de pasar de la produccion individual de contenidos a promover
roles de creadores activos de conocimiento, y de desarrollar estrategias
para aprender con y de otras personas interesadas en las mismas temati-
cas (Morales, Barroso y Puig, 2013). En definitiva de la creacion de comu-
nidades de aprendizaje, que aportan una vision amplia en todos sus com-
ponentes pedagdgicos, didacticos, psicologicos y sociales. El aprendizaje
dialégico no depende solo de lo que ocurra dentro de las aulas, sino de la
coordinacion de todos aquellos espacios en los que realizan aprendizajes
(Elboj, y otros, 2005). Podemos decir sin temor a equivocarnos que en
estos momentos se hace mas patente la necesidad de romper los muros
de las instituciones educativas, fomentando la realizacién de proyectos, el
desarrollo de redes sociales, educativas...(Sloep y Berlanga, 2011;
Castaneda, 2010).

La educacion permanente y la participacién de la ciudadania surgen
como preocupaciones cada vez mas acuciantes en la sociedad actual. El
futuro de la educacién publica esta orientado a la implicacién en sus comu-
nidades socioculturales, como requisito para la adquisicion de competen-
cias de aprendizaje permanente. Podemos apuntar un elevado consenso
en cuanto a la prioridad de adquisicion de competencias en los procesos
educativos; y en esta linea podemos valorar las propuestas de la UNESCO
hacia las sociedades del conocimiento, en las que el trabajo en red se
presenta como una oportunidad para garantizar la igualdad de oportunida-
des, garantizar el acceso a multiples oportunidades de aprendizaje, y la
colaboracién como aprovechamiento compartido del conocimiento y favore-
cedora del desarrollo sostenible (Martin y Morales, 2013).

Podemos decir que los actores principales implicados en los proce-
sos educativos han cambiado o deben cambiar. Los docentes ademas de
aprender a usar tecnologias de la informacién y comunicacién, necesitan
pensar en metodologias (a implementar con el apoyo de las tecnologias) y
a saber cdmo éstas pueden y deben ser usadas por el estudiante para
mejorar su propio aprendizaje (Cardona, 2011; Gisbert, Cabero y Llorente,
2007; Martinez Martin, 2008; Maroto Sanchez, 2007). Por su parte es estu-
diante tiene que pasar a ser cada vez mas activo y participativo, entendien-
do que tiene mucho que hacer en el proceso de su aprendizaje (Mir, Reparaz
y Sobrino, 2003, Horton, 2000).

24 Revista del Salomé. Vol. 1. N2 1. 2017. ISSN: 2518-4415




Paginas 11 a 29 Morales, J.A.

CONTEXTO SOCIO-ECONOMICQ

— SECTOR PRODUCTIVO

RE
£oMe. AGENTES SOCIALES
T BOCIEDAD DEL. CONGCIREENTO

Figura n? 5. Identificacién de competencias y desarrollo educativo.

Las actividades mas adecuadas son aquellas que invitan a la cons-
truccion del conocimiento, la experimentacion y la resolucién de proble-
mas, a escala individual y grupal, que van dirigidas a relacionar los conoci-
mientos previos de los estudiantes con los nuevos contenidos, favorecen el
aprendizaje autbnomo e invitan a la negociacién, a la busqueda de diferen-
tes alternativas sobre una problematica formativa y a la utilizacién de herra-
mientas relacionadas con el software social para el desarrollo de comuni-
dades de conocimientos globales (Morales, Barroso y Puig, 2013). Una
diversidad y flexibilidad metodolégica tanto en los agrupamientos (indivi-
dual, pequeno grupo, grupo mediano y gran grupo) como en las estrategias
de ensenanza (clase expositiva, seminarios, debates, exposiciones, ela-
boracién de proyectos, estudio de casos, aprendizaje basado en proble-
mas, aprendizaje-servicio...).

En sintesis, se trata de promover: a) el aprendizaje relevante (provo-
car un aprendizaje activo, basado en procesos de estudio, reflexion, aplica-
cién y comunicaciéon del conocimiento); la metacognicién (capacidad de
reconstruir el propio saber, de los propios procesos para comprender, apren-
der a aprender y expresarse) y procesos de ensenanza-aprendizaje basa-
do en una combinacion del trabajo individual, el trabajo cooperativo entre
iguales (y otros agentes/ambitos) y la comunicacién y orientacién del tutor.
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Resumen

La resolucién de problemas matematicos es una de las estrategias de ensefianza aprendizaje
mas importante en la actualidad y la menos usada por los docentes. Resulta ser una de las
problematicas que en estos Ultimos tiempos esta siendo abordada con gran interés y
preocupacién por la investigacion educativa. En el marco de esta busqueda hemos
desarrollado una investigacion de tipo operativa o investigacién-accion en el marco de la
cual se cred una red social cerrada centrada en la resolucion de problemas de matematicos
que nos permita desarrollar una accién formativa centrada en el aprendizaje colaborativo y
el aprendizaje basado en problemas cuyo objetivo principal era analizar la implementacién
del uso de las redes sociales en la resolucion de problemas matematicos en estudiantes de
niveles no universitarios. El estudio nos permitié observar que el uso de las redes sociales
en la resolucion de problemas crea ambientes que propician aprendizaje y mejora el
rendimiento de los alumnos participantes en la experiencia formativa.

Palabras claves: rendimiento académico, redes sociales, resolucién de problemas.

Abstrac

Solving mathematical problems is one of most important teaching and learning strategies
and the least used by teachers. It turns out to be one of the problems that is being addressed
with great interest and concern by educational research in recent times. Within the framework
of this search we have developed a research of operative type or action in the framework
of which created a closed social network focused in solving mathematical problem that
allows us to develop a teaching action focused on collaborative learning and based problem
learning whose main objective was to analyze the implementation of the use of social
networks in problem solving in non-university students. The study allowed us to observe
that the use of social networks in problem solving creates environments that are favorable
for learning and it improves the performance of students participating in the instruction
experience.

Key words: Academic achievement, social networks, problem solving.
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1. Introduccion

La resolucién de problemas matematicos se ha convertido en uno de los
grandes retos con que se enfrentan los docentes del area de Matematica,
debido a su importancia como estrategia de ensefianza aprendizaje y al
papel que estos juegan en crear la conexiones con otras areas del saber.

A pesar de su importancia y formar parte de la mayoria de los planes de
estudio no posee un rol activo en la ensefianza no universitaria y es un
problema que se da de forma mas significativa en las aulas iberoamerica-
nas. La mayoria de nuestras aulas se concentran en el proceso de concep-
tualizacion y procedimientos y dejan de lado la aplicacion, se fundamentan
en la trasmision y reproduccién de conocimiento (presentacién del ejerci-
cio, explicacion y trabajo individual), donde el docente es el responsable de
construir el conocimiento al estudiante anticipandose a su razonamiento y
convirtiéndolo en agente pasivo de su proceso de aprendizaje.

Esto nos lleva a buscar un modelo que les permita a los estudiantes
desarrollar las competencias necesarias para su desemperio académico
como laboral, que puedan identificar y entender el papel que juega las Ma-
tematicas en el mundo actual (OECD, 2004) y puedan resolver problemas
colectivamente intercambiando y exponiendo sus ideas.

Por esta razén nos planteamos en este estudio, la necesidad de crear
una estrategia fundamentada en la resolucion de problemas y el aprendiza-
je colaborativo apoyada en el uso de las redes sociales (RS) como espacio
de discusién y reflexién; es decir, crear un espacio de ensefianza que de-
sarrolle la comprension de los conceptos y destrezas matematicas y no
solo ensenar métodos para resolver problemas.

Apoyamos nuestro trabajo en tres componentes: las redes sociales (RS),
el aprendizaje basado en problemas aplicado en matematicas, y las posibi-
lidades del aprendizaje colaborativo en la ensefanza. Y respecto a ellos
vamos a realizar una serie de comentarios.

1.1. Uso educativo de las redes sociales.

Las RS se han convertido en un fenémeno de nuestros tiempos, «T20
Media» en su informe del 2012 sobre «Social Media» revelé como cada 2
horas hay 5 millones de estados nuevos en Facebook, 340 millones de
Tweets al dia, y donde Google + tiene 250 millones de usuarios registra-
dos. Asu vez «ilLifebelt», en su informe del 2016 sobre Redes sociales en
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Centroamérica y el Caribe, reveld que el 38.5% pasa mas de 3 horas al dia
usando las redes sociales y que el 42.3% de esos usuarios de las redes
sociales son estudiantes no universitarios. Respecto a su penetracién en
el terreno educativo, diferentes Informes Horizon ponen de manifiesto (Garcia,
Pena, Johnson, Smith, Levine y Haywood, 2010; Durall, Gros, Maina, Johnson
y Adams, 2012) el fuerte implante que esta teniendo, tanto a niveles univer-
sitarios como no universitarios. Tal es su incremento, que ya se estan de-
sarrollando experiencias para utilizarlas como sustitutas de las platafor-
mas de teleformacion (Arnold y Trena, 2010; Tufez y Sixto, 2012),

Respecto a su conceptualizacién, nos encontramos con perspectivas
diferentes de definirlas; las que se centran en la comunicacion y colabora-
cién como variables fundamentales, y las que se basan en el estudio de las
caracteristicas estructurales de sus herramientas. (Cabero, Barroso,
Llorente, y Marin, 2013). De Haro (2011) las define como una estructura
social que se puede representar mediante nodos conectados por aristas,
donde los nodos representan a los individuos y las aristas las relaciones
establecidas. Para Boyd y Ellison (2008) son herramientas que permiten a
los individuos construir un pérfil pablico o semipublico dentro de un sistema
delimitado, que les permite articular una lista de diferentes usuarios con los
que comparte una conexién y ademas poder ver las conexiones que suce-
den dentro de su sistema. De todas formas, no debemos olvidar que su
finalidad es facilitar la comunicacion e interaccion.

También se debe tener en cuenta que existen diferentes tipos: vertica-
les-horizontales, profesionales-ocio, abiertas-cerradas, gratuitas-de pago,
libres-alojadas en servidores propios, ... En la figura 1 se presenta una
clasificacién adaptando el trabajo realizado por De Haro (2011).

Para Cabero (2012) las redes son un multientorno que permite la discu-
sién de diferentes tipos de problemas en espacios interactivos, propiciando
con ello un entorno flexible de aprendizaje. Y por lo que se refiere a sus
posibilidades educativas y aunando las propuestas de diferentes autores
(Camacho, 2010; De Haro, 2011; Romero, 2011; Joosten, 2012; Cabero y
Marin, 2013; Cruz y Cabero, 2015; Cruz, 2016) podemos sefalar las si-
guientes: permiten la creacion de una inteligencia colectiva, amplian las
fronteras del proceso de ensefianza aprendizaje, facilitan la comunicacion,
favorecen la construccion colaborativa del conocimiento, implican un cam-
bio en la gestion de los procesos de ensefianza, fomentan una visiébn com-
partida del conocimiento, favorecen la socializacién del grupo, son espacio
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Figura 1: Taxonomia de las redes sociales (adaptacion De Haro, 2010).

de encuentro entre los diferentes actores del proceso ensefianza aprendi-
zaje; permiten centralizar en un Unico sitio todas las actividades docentes,
aumentan la fluidez y sencillez de la comunicacién entre profesores y alum-
nos, facilitan la coordinacién y trabajo de diversos grupos de aprendizaje,
aumentan la interaccion entre profesores y alumnos, facilitan la retroali-
mentacién de los estudiantes a tiempo, mejora el aprendizaje, favorece la
creacion de un aprendizaje activo, permiten recrear grupos de trabajo y de
actividades socializadoras, son faciles de incorporar a la ensefianza ya que
los alumnos se encuentran familiarizado con ellas, y se genera en el estu-
diante un proceso de andlisis y sintesis reforzando su actitud cri-tica al
estar o no estar de acuerdo con otras opiniones mostradas en el entorno.
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Respecto a su inconveniente podemos sefialar los siguientes: tener pre-
caucion con la privacidad, su incorporacion exige del profesorado crear
actividades motivadoras para que no se conviertan en un distractor y ele-
mento ludico y de ocio, la falta de formacién de los padres en estos aspec-
tos podria traer desconfianza y poco control al momento de usarlas en
casa, y el riesgo del acoso cibernético. (Roig, 2011; Aydin, 2012).

Su utilizacién implica que el docente desempefie nuevos roles, que su-
peren la mera transmisién de contenidos, y alcance otros como los de
guia, dinamizador y orientador. Minocha, Schroeder, y Schneider (2011)
hablan de cuatro roles fundamentales que le docente puede desempefar
con el uso de los software sociales: pedagogico (facilita el aprendizaje a
través de actividades interactivas, la reflexién critica y la retroalimentacion
en linea), social (facilita la creacién y el crecimiento de una comunidad
estudiantil en linea a través de una comunicacioén frecuente y positiva), de
direccién (guia en el procedimiento, en la organizacion y la administracién
de las tareas a ejecutar), y técnica (proporciona apoyo técnico).

Ala hora de la seleccion de la RS a utilizar, Joosten (2012) sugiere que
se deben establecer unos criterios que permitan lograr aprendizajes signi-
ficativos en los estudiantes y que sea efeciente en su uso, acceso y costo.
Llorente (2012) por su parte propone que la seleccionada esté basada en
los principios del trabajo colaborativo y que permita incorporar la diversidad
de elementos multimedia que tenemos a disposicion para lograr nuestros
fines educativos.

En nuestro estudio seleccionamos la red «<Edmodo» (https://
www.edmodo.com/?language=es) (figura 2), por ser un servicio cerrado,
permite el envio de mensajes de texto, adjuntar archivos, corregir trabajos,
y trabajar con alumnos de todas las edades inclusive nifios menores de 14
anos. Ademas, podemos tener contacto continuo con los alumnos lo que
facilita un apoyo sistematico de las clases presenciales. (De Haro, 2011).
Red que esta siendo utilizada tiempos para el desarrollo de diferentes ex-
periencias educativas (Holland y Muilenburg, 2011; Saez, Lorraine, y Yoshiro,
2013; Vazquez, 2013; Alonso, Morte, y Almansa, 2015).
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Figura 2: Portal red social Edmodo.

Estared fue creada en el afio 2008 por Jeff O’'Hara y Nic Borg, y por sus
caracteristicas es para nosotros una herramienta magnifica para educa-
cion por los motivos que expondremos posteriormente. Se caracteriza por
ser una red privada, segura y gratuita, y ha sido especialmente disefiada
para favorecer la interaccién y la colaboracion entre docentes y estudian-
tes.

Tenemos que sefalar que la citada red nos permite crear usuarios que
permiten observar el trabajo realizado por parte de los estudiantes en dicho
escenario virtual. En nuestro caso, se les permitié a los padres que o qui-
sieron crearles una figura para que pudieran observar lo realizado por los
estudiantes, pues en el imaginario social siguen percibiéndose las redes
como tecnologias asociadas a los ludico y ocioso.

Edmodo cuenta con diferentes roles, profesores, alumnos, padres, ad-
ministracion de la escuela lo que nos permite las interacciones entre los
diferentes integrantes de la comunidad educativa. Al momento del registro
nos especifica el rol que ejerceremos dentro de la red.

El alumno para inscribirse en la red necesita el cédigo del curso, usua-
rio, nombre y apellido para crear su cuenta, y puede colocar su correo si lo
desea. Mediante el rol de padre, que acceden mediante un codigo Unico de
seguridad, podemos mantenerlos informados de las actividades de aula,
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tareas, notas y eventos con solo acceder y mantener comunicaciéon con el
profesor a cargo de su hijo mediante el codigo Unico de registro que le es
enviado por el profesor para poder acceder al registro, ello crea un clima de
confianza en los padres para la incorporacién de este tipo de herramientas
en la ensenanza.

Una de las grandes ventajas de esta plataforma educativa y red social,
es que no exige instalacion ni configuracion, su registro y matriculacion se
realiza mediante un cédigo enviado que otorga el docente a sus alumnos
para que puedan ser parte de sus clases.

De acuerdo con De Haro (2011) podemos sefalar que la plataforma nos
permite realizar diferentes tipos de actividades como son:

« Cambiar el nombre del grupo.

« Establecer todos los nuevos miembros de estado de «sélo lectura»

« Activar/desactivar la moderacion en el grupo.

» Cambiar el grupo de nivel designado de grado y la materia.

« Archivo del grupo. Al final de la clase, semestre o0 afno, es posible que
deseemos guardar los grupos. Esto hace que el grupo quede inactivo, pero
aun nos permite ver todas las comunicaciones de ese grupo.

« Eliminar el grupo. Tenemos la opcién de eliminar el grupo. Esto elimi-
nara permanentemente el grupo y todo su contenido desde Edmodo.

Por otra parte, sefialar que su interface es simple e intuitiva muy pareci-
da a Facebook, lo que lo convierte en una herramienta atractiva y amigable
tanto para el profesor como para el alumno (figura 3).
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Figura 3: Vista del curso por el profesor.
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Tanto el estudiante como el profesor comparten el «muro» como herra-
mienta central de comunicacion, permitiendo que interactien en este es-
pacio. Ademas, podemos encontrar otros sistemas de comunicacién como
son (De Haro, 2011):

* Mensajes: son mensajes de texto, sin una limitacién de caracteres en
los que informar a nuestros alumnos o adjuntarles archivos o contenidos
multimedia.

* Prueba (cuestionario): permite lanzar a los estudiantes un cuestiona-
rio ya creado o que realizamos en ese mismo momento.

* Asignacioén: son tareas a enviar profesor-alumno. Este tipo de mensa-
jes se integra con el calendario (se muestra la fecha de plazo de entrega) y
con las calificaciones (notas). Desde éste Ultimo médulo, el profesor puede
gestionar las tareas recibidas y calificarlas.

« Alertas: son mensajes cortos de hasta 140 caracteres de solo texto
(no se pueden adjuntar archivos ni contenidos multimedia) para envio rapi-
do de informacion relevante. Uso exclusivo de profesores.

« Votacion: para lanzar encuestas a los estudiantes.

Otras herramientas con las que cuenta la red social Edmodo son:

+ Calendario, donde se publican todas las asignaciones programadas de
manera automatica y ademas se pueden publicar asignaciones del aula de
manera manual.

*Y la Biblioteca en donde puede almacenar los recursos que necesite
para sus clases o para consulta, tanto archivos como enlaces a sitios ex-
ternos. Se pueden crear carpetas que faciliten la organizacion y busqueda
posterior de los mismos. Los alumnos del grupo no acceden a la biblioteca
del docente, a menos que se configure alguna carpeta de la Biblioteca para
esta funcién. Una vez que se tienen los elementos dentro de la biblioteca,
es mas f4cil trabajar con ellos dentro de la plataforma.

Senalar que en la Investigacion realizada Sdez, Lorraine, Yoshiro (2013)
respecto al uso de Edmodo en proyectos colaborativos internacionales en
educacion primaria, podemos encontrar conclusiones interesantes sobre
el grado de aceptacion de esta RS por los docentes:

* La actitud de los docentes hacia el uso del Edmodo fue positiva y
consideran que es una herramienta adecuada y eficaz en los contextos
educativos.

» Manifiestan numerosas ventajas de comunicacién y actividades
colaborativas.

* Resaltan la seguridad del entorno
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» Se mejora la organizacion de la clase y se fomentan cambios en el
proceso de ensefanza aprendizaje

* Los recursos para docentes y las comunidades aportan materiales y
actividades de facil acceso para los estudiantes.

Por otra parte, indicar que son diversas las estrategias grupales a utili-
zar en las RS: método de |a solucién de problemas, método de proyectos
individuales, método del caso, método del contrato, investigacion grupal,
observacién triadica, seminario, coloquio, simulacion didactica, y ponencia
cientifica (Chavez, Solis, € Iriarte, 2012). Mostrandose verdaderamente efi-
caz la incorporacion de estrategias colaborativas (Gray, Vitak, Easton y
Ellison, 2013).

Para finalizar estas referencias a las redes sociales indicar dos aspec-
tos: uno, que los alumnos muestran altos niveles de satisfaccion cuando
se utilizan en la ensefianza y adquieren con ellas niveles significativos de
aprendizaje (Aydin, 2012; Irwin, Ball, Desbrow y Leveritt, 2012; Cabero y
Marin, 2013; Greenhow y Gleason, 2014; Becerra y Martin, 2015; Giler,
2015; Cruz, 2016), y dos, que se han llevado a cabo mas estudios y re-
flexiones tedricas que investigaciones (Veletsianos y Navarrete, 2012; Lépez,
Vasquez, y Sanchez-Serrano, 2015), y estas ademas éstas son muy es-
casas en el terreno de las matematicas.

1.2. La ensefianza de las matematicas.

No estaria mal reconocer desde el principio que las matematicas se
conciben como un lenguaje, nos provee de un sistema de significados,
combina el lenguaje ordinario con el vocabulario técnico y ayuda a interpre-
tar las definiciones, los simbolos, las notaciones, los modelos, los cua-
dros, los graficos, los diagramas, las reglas y los procedimientos. Su ense-
fAanza podriamos suscribirlas en dos grandes corrientes: los que proponen
el desarrollo de la competencia matematica como finalidad de su ensefan-
za y los que persiguen la construccion del conocimiento matematico como
base de la organizacién curricular; aunque para algunos autores (Goni, 2011)
ambos enfoques son complementarios.

En el sistema de la Republica Dominicana (RD), que es donde se reali-
z0 la investigacion, la ensefianza de las matematicas se fundamentan en
un enfoque por competencias. Entendienco por competencia matematica:
«la capacidad que tiene un individuo de identificar y comprender el papel
que desempefian las matematicas en el mundo, emitir juicios bien funda-
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dos y utilizar e implicarse en las matematicas de una manera que satisfaga
sus necesidades vitales como un ciudadano constructivo, comprometido y
reflexivo... hace referencia a la capacidad que tienen los alumnos para ana-
lizar, razonar y comunicarse eficazmente cuando plantean, formulan, re-
suelven e interpretan problemas matematicos en diversas situaciones».
(OECD, 2004),

En definitiva, la competencia matematica es la capacidad para plantear,
formular, resolver, e interpretar problemas utilizando las matematicas den-
tro de una variedad de situaciones y contextos. Ella se hace realidad y
tienen sentido cuando, los elementos y razonamientos matematicos son
utilizados para enfrentar situaciones en la vida cotidiana. Por lo que su
desarrollo se alcanzaria en la medida en que los conocimientos matemati-
cos se apliquen de manera espontanea en cualquier situacién, no solo en
el campo de las mateméticas sino en otros terrenos de conocimientos y en
la vida cotidiana. Y en este sentido el proyecto PISA (OECD, 2003) estruc-
tura la competencia matematica en grandes bloques: cantidad, espacio y
forma, cambios, relaciones e incertidumbre y resolucién de problemas.

Respecto a la Gltima, que es la que se centrara la investigacion, incluye
aspectos relacionados con: traducir las situaciones reales o esquemas o
modelos matematicos; plantear, formular y definir diferentes tipos de pro-
blemas (matematicos, aplicados, de respuesta abierta, cerrados,...); re-
solver diferentes tipos de problemas seleccionando las estrategias adecua-
das y comprobando las soluciones propuestas.

Para evaluar el nivel de competencia matematica del alumnado se han
efectuado distintas propuestas, entre las que se encuentran las ocho com-
petencias planteadas por el proyecto PISA/ OCDE y en las que nos centra-
remos en este trabajo: pensar matematicamente (PR), planteary resolver
problemas matematicos (PRP), modelar matematicamente (MO), argumentar
matematicamente (ARG), representar entidades matematicas (situaciones
y objetos) (REP), utilizar los simbolos matematicos (REP), comunicarse
con las Mateméticas y comunicar sobre Matematicas (CO), y utilizar ayu-
das y herramientas (incluyendo las nuevas tecnologias) (REP), Las cuatro
primeras las podemos agrupar dentro de la categoria «habilidades para
resolver cuestiones en matematicas», y las cuatro Ultimas en «habilidades
para usar el lenguaje y herramientas matematicas». (OECD, 20043 y 2004).

Ademés de los enfoques de competencia es importante conocer los
principios y estandares que ha establecido el Consejo Nacional de Profe-
sores de Matematica (NCTM, 2003) ya que estos forman un eje importante
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en tanto en el Curriculo Dominicano como en el Internacional, estadndares
que son los siguientes: igualdad, curriculum, ensefianza, aprendizaje, eva-
luacion, y tecnologia.

Estandares que de acuerdo con Rico y Lupianez (2008, 274), pueden
ser de contenidos y procesos. Los de contenidos se refieren a: nimeros y
operaciones, algebra, geometria, medida, y analisis de datos y probabili-
dad; mientras que los de proceso hacen referencia a: resolucién de proble-
mas, razonamiento y demostracién, comunicacion, conexiones, y repre-
sentacién.

Por lo que se refiere al curriculo de «Matematica de Educacién Secun-
daria» de la RD, que es el contexto en el cual se desarrolla nuestra expe-
riencia, esta enmarcado en la Propuesta Curricular del Plan Decenal, y se
fundamenta en la vision de las matematica en constante evolucion, con
problemas por resolver, en la que se valora tanto el producto de la actividad
matematica como el proceso que conlleva.

En esta propuesta curricular se destaca, la solucion de problemas, el
desarrollo de competencias de comunicacién y de pensamiento critico,
reflexivo y sistematico. Esta vision de la ensefianza de la matematica se
concreta en el desarrollo de siete ejes: Conocimiento, Comunicacion, Ra-
zonamiento Matematico, Conexiones, Resolucion de Problemas, Toma de
Decisiones y Valoracién de la Matematica.

En ellos la resolucion de problemas matematicos juega un papel impor-
tante y su rol deberia ser méas activo en la ensefianza de los grados no
universitarios. Mediante ellos los alumnos emplean los conceptos y destre-
zas matematicas que han aprendido (Jiménez y Verschaffel, 2014), permi-
tiéndoles practicar hechos matematicos, reglas, principios y operaciones,
asi como la comprension y el razonamiento (llany y Margolin, 2010).

Para Monroy (2014) al hablar de resolucién de problemas matematico
se debe tener claro qué es un problemas y las caracteristicas que deben
tener para que no sean problemas rutinarios sino interesantes para la ense-
fnanza. Y en este sentido Bejarano y Lirio (2010), mencionan que éstos
deben poseer las siguientes caracteristicas: a) llevar a los alumnos a tomar
decisiones o hacer juicios basados en hechos, informacién légica y funda-
mentada, b) es necesaria la cooperacion de los integrantes del grupo de
trabajo para abordar el problema de manera eficiente, c) las preguntas de-
ben ser abiertas, ligadas a un aprendizaje previo, es decir dentro de un
marco de conocimiento especificos-temas de controversia; y d) el conteni-
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do de los objetivos del curso deben ser incorporados en el disefio de los
problemas.

Cumpliendo los problemas para que sean significativos una serie de
exigencias: la existencia de un interés, la no existencia de una solucién
inmediata, la presencia de diversos caminos o métodos de solucién, la
atencion por parte de una persona para llevar acabo un conjunto de accio-
nes, y tendientes a resolver esta tarea; es decir, un problema estén hasta
que existe un interés y se emprenden acciones especificas para intentar
resolverlo (Santos, 2010).

Por otra parte, el problema seleccionado o disefado, debe permitir que
se resuelva de manera colaborativa, que admita aportaciones individuales y
que no tenga una solucion cerrada. (Bejarano y Lirio, 2010). Y al mismo
tiempo que provoque que los alumnos utilicen sus conocimientos previos,
ya que en este proceso los alumnos aprenden a aprender, y pueden desa-
rrollar la capacidad de aplicar el pensamiento sistémico para resolver las
nuevas situaciones que se le presentaran a lo largo de su vida.

Respecto a los criterios a considerar para la contruccién de un proble-
ma Bejarano y Lirio (2010) presentan los siguientes: que estimulen el pen-
samiento, andlisis y razonamiento, asumir el aprendizaje autorregulado,
utilizar el conocimiento previo, proponer un contexto realista, permitir des-
cubrir los objetivos de aprendizaje, activar la curiosidad, elegir topicos rela-
cionados con el area del conocimiento para el que se forma, asegurar con-
textos amplios, y elegir un vocabulario apropiado. Al mismo tiempoo es
importante que el problema este relacionado con los conocimientos previos
y que sean presentados de una manera atractiva y que les permita obtener
los objetivos de aprendizajes que se han planteado.

Para Jonassen (2011) los problemas son de diversos tipos: induccién de
reglas, toma de decisiones, diagnéstico, rendimiento estratégico,
implementacioén, disefio, y dilema. Y su seleccion debe ser planeada y
estructurada de tal manera que permita la solucién con diferentes propues-
tas o alternativas. Ramirez, Gomez y Sanchez (2010) establecen que al
momento de crearlo o seleccionarlo se deben tener presente las siguientes
caracteristicas: involucren el interés de los alumnos y motiven su aprendi-
zaje; que los estudiantes desarrollen una linea de razonamiento que esté
cimentada en evidencias; sean suficientemente complejos como para mo-
tivar la participacion de un grupo de alumno y no Unicamente a uno de ellos;
que no sean demasiado estructurados y mas bien con un final abierto, que
permita la participacién de todos los estudiantes, asi como varias posibles
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legitimas soluciones o varios caminos hacia una sola solucién; e incorpo-
ren los objetivos de aprendizaje de un curso.

Ello nos lleva a sefalar que deben concentrar el interés de los estudian-
tes y motivarlos a analizar de manera profunda los conceptos y los objeti-
vos que se pretenden aprender, ademas de estar relacionados con situa-
ciones de la vida diaria para favorecer la transferencia.

Por dltimo indicar, que deben estar disefiados para motivar al estudiante
a la busqueda independiente de la informacién a través de los diferentes
medios que tenga disponible, y deben estimular el uso de los conocimien-
tos previos para que les permita «aprender a aprender».

2. La investigacion realizada.
2.1. Referencias iniciales.

La Matematica ocupa un lugar relevante en los planes de estudio de los
diferentes niveles de ensefanza siendo reconocido el valor de su sistema
de conocimientos para la solucién de gran parte de los problemas que se
presentan en la vida cotidiana, asi como su contribucién al desarrollo del
pensamiento, lenguaje, y el desarrollo de valores y actitudes.

Por su importancia y relevancia, la Republica Dominicana al igual que el
resto de los paises de América Latina y el Caribe, se encuentran en la
busqueda de soluciones que permitan alcanzar mejores estandares que
eleven la calidad del proceso de ensefanza aprendizaje de esta ciencia, ya
que es una disciplina donde los alumnos suelen alcanzar bajos rendimien-
tos académicos.

Necesitamos un nuevo modelo de aprendizaje que sea mas personali-
zado, social, abierto y dinamico que pueda hacer la contraparte del modelo
tradicional que es de talla Unica, centralizado y estatico (Chatti, Agustiawan,
Jarke y Specht, 2010). Modelo que permita a los estudiantes desarrollar las
competencias necesarias tanto para su desempeno académico como labo-
ral, y que propicie que aprendan de manera creativa y aportar sus conoci-
mientos para que otros aprendan con él. En definitiva, que desarrollemos
alumnos matematicamente competentes, que tengan «la capacidad indivi-
dual para identificar y comprender el papel que desempefan las matemati-
cas en el mundo, emitir juicios bien fundados, utilizar las mateméticas y
comprometerse con ellas, y satisfacer las necesidades de la vida personal
como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo (OECD, 2004, 3).
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A pesar que en los ultimos anos las TIC han tenido una gran influencia
en las clases de matematica, apoyandonos en ellas para dinamizarlas y
hacerlas mas interactivas; debemos entender que integrarlas es mas que
usar un recurso o herramienta, e implica redefinir la forma que aprendemos
y ensefiamos matematicas (Hodges y Conner, 2011; Cuesta, Aguiar y
Marchena, 2015). Por ello es por lo que planteamos la necesidad de una
estrategia fundamentada en la resolucién de problemas y el aprendizaje
colaborativo, apoyandonos para este Ultimo en el uso de las redes sociales
como espacio de discusion, reflexidn, y colaboracién; una ensefianza que
desarrolle la comprensién de los conceptos y destrezas matematicas y no
solo ensefie métodos para la resolucidn de problemas. En definitiva, una
estrategia donde los estudiantes sean agentes activos de sus aprendiza-
jes, donde puedan tomar decisiones, reflexionar, y ser parte tanto de su
proceso de ensenanza-aprendizaje como el de sus pares.

En nuestra investigacién para su organizacion dividimos el grupo en 3
microentornos donde agruparamos cada una de las secciones en las cua-
les iban a trabajar de forma colaborativa en las RS. Ademas, colocamos en
la biblioteca de la RS el programa, los materiales de apoyo y los videos que
se iban a utilizar para la resolucion de los problemas. Las herramientas que
se utilizaron fueron: GeoGebra (software matematico para educacién en
todos sus niveles que une dinamicamente, aritmética, geometria, algebray
célculo e incluso recursos de probabilidad y estadistica, en un Unico con-
junto tan sencillo a nivel operativo como potente, y que ofrece representa-
ciones diversas de los objetos desde cada una de sus posibles perspecti-
vas: vistas graficas, algebraica general y simbdlica, estadisticas y de orga-
nizacion en tablas, planillas y hojas de datos dinamicamente vinculadas),
Blendspace (herramienta en linea que permite reunir diferentes materiales
educativos para la organizacién de la docencia), y videos y tutoriales selec-
cionados de http://my.hrw.com.

La red fue utilizada por los alumnos para interaccionar y resolver de
forma conjunta los diferentes problemas que le fueron propuestos. El do-
cente tenia acceso a los espacios grupales, para orientar, corregir y evitar
la realizacién de errores.

El procedimiento que seguimos en el trabajo con la red con los estu-
diantes fue el siguiente: en primer lugar se les dio de alta en la red a todos
los estudiantes, posteriormente se les ensend a los alumnos el funciona-
miento de la red Edmodo, al mismo tiempo de la fase anterior el docente
subio a la red todos los materiales con que los alumnos iban a trabajar para
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poder resolver el problema, seguidamente cada alumno interaccioné con
los materiales de forma individual, y después posteriormente divididos en
grupos, y ya dentro de la red social, los alumnos deberian resolver los
problemas de forma grupal apoyandose unos en otros de forma colaborativa,
y llegando a consensos antes de ofrecerle al profesor la solucién del pro-
blema planteado. En todo momento el docente, revisaba las acciones rea-
lizadas por los estudiantes en la red, y orientaba a los alumnos bien ha-
ciendo que leyeran u observaran los documentos y videos puestos en la
red, planteandoles dudas sobre las acciones que estaban realizando, y
animandolo y motivandolos hacia el trabajo en grupo.

2.2. Objetivos y problemas de investigacion.

El problema de investigacion planteado consiste en analizar la posibili-
dad que ofrecen las RS para desarrollar el aprendizaje de la matematica a
través de la resolucion de problemas, colaborando los alumnos en dicho
entorno para la resolucion de los problemas.

Problema que se concreta en diferentes objetivos, que, aunque aqui en
el trabajo nos ceniremos al rendimiento académico, silos vamos a presen-
tar todos para facilitar la comprensién del estudio realizado. En concreto
fueron:

1. Disenar unared social cerrada centrada en la resolucion de proble-
mas matematicos.

2. Determinar el rendimiento académico alcanzado por los estudiantes
en el proceso de implementacion de la accion formativa basada en las
redes sociales y la resolucion de problemas.

3. Estudiar la percepcién que poseen los estudiantes no universitarios
respecto a la utilidad de las redes sociales.

4. Conocer la preferencia que poseen los estudiantes no universitarios
en cuanto al trabajo en grupo.

5. Analizar la actitud hacia las mateméticas de los estudiantes de no
universitarios.

6. Comprobar la eficacia de las Redes Sociales como instrumento faci-
litador de las interacciones sociales en los alumnos no universitarios.

7. Evaluar mediante analisis cuantitativo y cualitativo la aplicacién ex-
perimental realizada.

El alcance de algunos de estos objetivos puede observarse en el trabajo
realizado por Cruz (2016).
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Las fases seguidas en la investigacién, y las actividades realizadas en
ellas se presentan en la figura 4.

= En esta etapa se efectuo la revision bibliografica y se identifico el centro
donderealzamos el estudio.
Fase de

exploracion

*Sa centrd en la seleccidn, disefio y construccitn de los contenidos v
materiales a utilizarse en 1a parte experimental. Ademas de [a construcdon y
fiabilizacién de los instrumentos que se utilzaran en el estudio. También se
ewaluaron diferentes RS, y se selacciond 1a utilizada en nuestro estudio, al
mismo tiempo se procedid a preparar la plataforma EDMODO, creamos los

Fasede disafio grupos, establecimos los permisos.

» Se desarolic la experienda, y se apli@rnon los instrumentos de recogida de
informacién

Fasede aplicacicn

* Andlisisde |osdatasy obtencion de conciusionss.

Fase de Recogiday
analisisde dates

Figura 4: Fases de disefio de la Investigacion.
2.3. La poblaciéon y muestra del estudio.

La experiencia se realiz6 durante el curso académico 2014-2015, en un
centro privado de clase media-alta que se encuentra ubicado en una zona
céntrica de la ciudad de Santo Domingo. Los alumnos cursaban la asigna-
tura de geometria en décimo grado, que pertenece al programa de inglés de
este grado, y fue cursada por 50 estudiantes, con edades comprendidas
entre los 14 a 17 anos. Siendo la mayoria de 15 (f=13, 26,0%) y 16 afios
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(f=32, 64,0%). EI 58,0% (f=29) eran mujeres y el 42,0% (f=21) hombres. La
duracion de la experiencia fue de dos meses.

Tenemos que sefalar que el tipo de muestreo que hemos utilizado es
del tipo causal, que como sefnala Sabariego (2012) se basa en |a facilidad
de acceso por parte del investigador a los individuos objeto de estudio,
también considerado por algunos como de conveniencia, o fortuito o acci-
dental, por el cual el investigador selecciona los casos que estan mas
disponibles (Alaminos, 2006). Los motivos que nos llevaron a la seleccion
de estos tipos de muestreo, y por tanto del centro concreto donde realiza-
mos el estudio, fue la necesidad de que el centro dispusiera de cierta co-
bertura tecnologica, que no es usual en todos los centros de la Republica
Dominicana, y de la autorizacién para llevar a cabo el citado estudio tanto
por parte de la direccion del centro como por los padres de los estudiantes.

2.4. Prueba del rendimiento académico.

Antes de presentar la prueba de rendimiento académico, indicar que, en
nuestro estudio, hemos considerado por él los planteamientos expuestos
por Tejedor y Garcia-Valcacel (2007), los cuales establecen que el rendi-
miento académico implica calificaciones, tasas de éxito/fracaso que pue-
den ser individual o colectivo, actitudes y satisfaccién los cuales pueden
ser medidos mediante pruebas orales o escritas. Concrecidn que ha sido
utilizada en diferentes estudios (Barroso y Cabero, 2010) donde se analiza-
ron la capacidad de mejorar el rendimiento académico de los alumnos me-
diante la utilizacion de disenos y formas especificas de utilizacion de tec-
nologias, entendiendo por rendimiento la capacidad de conocimiento, com-
prension y aplicacion de la informacion presentadas por la tecnologias con-
creta utilizada.

Para la construccion de la prueba se utilizaron items objetivos que fue-
ron seleccionados de acuerdo a los siguientes criterios:

Debian cumplir con el contendo académico que trabajariamos en la
parte experimental.

Que cumplieran con los estandares establecidos por el centro edu-
cativo

Debian presentar rangos de dificultad y agruparse en los grandes
cluster del periodo: Explorando la Geometria (EG); Razonamiento en Geo-
metria (RG); y Relacién de angulos, lineas y construcciones (RALC).

Y se adecuaran a estudiantes de 10 grado.
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Para la construccion tanto de pretest como del postest se selecciona-
ron 25 preguntas, en la tabla 1, se presenmtan las competencias que se
pretendian alcanzar y el niUmero de preguntas formuladas tanto en el pretest
como postest.

Cluster Estandar

Los estudiantes demuestran comprensién mediante la identificacion de 3

términos indefinidos y definidos GEl

EG Los estudian?es saben y son capaces d.e utilizar las definiciones de los GE2 1
puntos especiales y linea especial en tridngulos.
Los estudiantes conocen e identifican los poligonos GE3 1
Los estudiantes demuestran comprension identificando y dando 1

ejemplos de términos indefinidos, axiomas, teoremas y el razonamiento ~ GR1
inductivo y deductivo.

Los estudiantes escriben pruebas geométricas, incluyendo pruebas por GR2 2

contradiccion

Los estudiantes construyen y juzgan la validez de un argumento 16gico GR3 2

y dar contraejemplos para refutar una declaracion. )

Los estudiantes prueban teoremas bdsicos que involucran la GR4 3
RG congruencia y similitud

Los estudiantes prueban que los tridngulos son congruentes o similar, y 1

que son capaces de utilizar el concepto de partes correspondientes de GRS
tridngulos congruentes.

Los estudiantes saben y son capaces de utilizar el teorema de la 1
. > GR6

desigualdad del tridngulo.

Los estudiantes prueban y usan los teoremas que involucran las 3

propiedades de lineas paralelas cortadas por una transversal, las ~ GR7
propiedades de los cuadrilateros y las propiedades de los circulos.

Los estudiantes encuentran y utilizan medidas de los lados y de angulos 2
interiores y exteriores de tridngulos y poligonos para clasificar figurasy ~ GAL
resolver problemas.

Los estudiantes prueban relaciones entre angulos en poligonos 1
RALC  utilizando las propiedades de los dngulos complementarios, GA2
suplementarios, verticales y exteriores.

Los estudiantes realizan construcciones sencillas con regla y compds, 4
como bisectrices, mediatrices, y la linea paralela a una recta dada porun ~ GA3
punto de la linea

Tabla 1: Relacion cluster, estandares y nimero de preguntas del
Instrumento de Rendimiento.
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Los items seleccionados fueron sacados de los California Standards
Test1y el libro de texto de la asignatura en su versién para maestros (Schultz,
Hollowell, Ellis, & Kennedy, 2007).

Atitulo de ejemplo presentados un item de cada cluster.

Explorando Geometria _ _
1. In the figure below, Mis the midpoint of A .What is #M called?

median
altitude
incenter

angle bisector

RS NEIREINCS

Razonamiento Geométrico
2. Use the proof to answer the question below.

(.?uiven:E = R; D is the midpoint ofE Prove: AABD = ACBED

A
D
B c

Statem ents Reasons
AF = BC; D is the midpoint of AC Given
4D = CD Definition of Midpoint
ED = BD Reflexive Property
AABD = ACBD ?
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What reason can be used to prove that the triangles are congruent?
a) AAS

b) ASA

c) SAS

d) SSS

Relacion de angulos, lineas y construcciones

3. Inthe figure below,

A D
(x +40° (x40

R (&

What is the value of x?
a) 40

b) 50
c) 80
d) 90

Los items se introdujeron en un generador de examenes para obtener al
azar dos versiones que contuvieran las mismas preguntas pero barajadas
tanto en su orden, como en el ofrecimiento de las opciones de respuestas.
La herramienta utilizada para ello fue la de «<Exam View Test Generator
6.2». Tanto el pretest como el postest estuvo conformado por una prueba
de papel y l4piz, de 25 items no similares cada una.

3. Resultados alcanzados.
Para tener una mejor comprensién de los resultados alcanzados en
nuestro estudio, en primer lugar, presentaremos los obtenidos de manera

general por todos los alumnos, para después presentar las alcanzadas en
cada cluster de objetivos de aprendizaje. Analisis que repetiremos para
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conocer si la variable género repercutia en los resultados alcanzados. Los
analisis estadisticos se efectuaron con el programa SPSS V.20 bajo
Windows.

Las hipétesis analizadas fueron:

HO (Hip6tesis Nula): No existen diferencias significativas en cuanto ala
adquisicion de informacién a corto plazo tras haber participado en la expe-
riencia de formacién basada en las redes sociales y la resolucién de pro-
blemas, con un riesgo alfa de 0.05 de equivocarnos.

H1 (Hipotesis Alternativa): Existen diferencias significativas en cuanto a
la adquisicién de informacion a corto plazo tras haber participado en la
experiencia de formacion basada en las redes sociales y la resolucién de
problemas, con un riesgo alfa de 0.05 de equivocarnos.

Como se sefal6 las pruebas constaban de 25 items a los que les dimos
un valor de 4 puntos para un total de 100 puntos. El valor minimo para
aprobar la asignatura para este grado es de 70 puntos, y si observamos las
medias del pretest de 35.44 y del postest de 70.24 y lo comparamos con el
grafico de la figura 5, nos damos cuenta que para la primera etapa de la
experiencia de formacion ningiin alumno aprob6 el examen, lo que era l6gi-
co por otra parte pues los alumnos no habian recibido ninguna formacioén al
respecto, ahora bien, después de la experiencia formativa el 54% (f=27)
aprobaron la prueba.

L
=1

I
L

15

llli 1111

10-20 11 30 31-20 41-50  51-60 t'?" "1 B0 B1-90 91-100
28 1 4

W]

m Pretest

(=T -}
= | S

= Postest

Figura 5: Frecuencia de las calificaciones de instrumento de rendimiento.
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Para saber si existian diferencias significativas desde un punto de vista
estadistico aplicamos el test de Wilcoxon, alcanzando las puntuaciones
presentadas en la tabla 2.

N | Rango Promedio | Suma de Rangos

Rangos Negativos 0? .00 .00

Postest — | Rangos Positivos 50° 25.50 1275.00
Pretest Empates 0°
Total 50

Tabla 2: Prueba de rangos con signos de Wilcoxon del analisis de
rendimiento (Nota: a. Postest < Pretest; b. Postest > Pretest;
c. Postest = Pretest).

Al observar la tabla de signos nos damos cuentas que los rangos son
positivos y por lo tanto podemos asumir la condicion Postest > Pretest; lo
que quiere decir que hubo cambios positivos después de la experiencia
formativa. Al mismo tiempo sefalar que el valor Z de -6,169 significativa a
0,000, permitian rechazar la HO, y en consecuencia podriamos sefialar que
hubo cambios significativos en los resultados en cuanto a la adquisicion de

informacién a corto plazo por parte de los estudiantes.
A continuacién, pasaremos a presentar los resultados alcanzados res-
pecto a los diferentes clusteres propuestos: EG, RG, y RALC.
Lo que respecta a «<EG», los valores alcanzados en la Prueba de los
Rangos con signos de Wilcoxon se presentan en la tabla 3.

N | Rango Promedio | Suma de Rangos
Postest - Rangos Negativos 0 .00 .00
Pretest. Rangos Positivos 50 25.50 1275.00
Explorando | Empates 0
Geometria 50
Total

Tabla 3: Prueba de rangos con signos de Wilcoxon del andlisis de
Explorando Geometria.
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Valores que aportan un valor Z=-6.583, significativo a alfa =0.000. Pun-
tuacién que permite rechazar la HO y aceptar la H1, con un riesgo alfa de
equivocarnos inferior al 0.05.

Por lo que se refiere a «RG», los valores alcanzados se presentan en la

tabla 4.
N | Rango Promedio | Suma de Rangos
Rangos Negativos | 0 .00 .00
IPostest — Pretest
Rangos Positivos |50 25.50 1275.00
Razonamiento
] Empates 0
Geométrico
Total 50

Tabla 4: Prueba de rangos con signos de Wilcoxon del analisis de
razonamiento geométrico.

Prueba que aporta un valor de Z=-6.199, con un valor significativo igual al
0.000, valor que permite rechazar la HO y aceptar, con riesgo alfa a equivo-
carnos inferior a 0.05, la H1.

Los valores alcanzados en «<RALC» se presentan en la tabla 5.

Postest - Pretest

Relacion de dngulos,

lineas y construcciones

N | Rango Promedio | Suma de Rangos
Rangos Negativos | 0 .00 .00
Rangos Positivos |50 25.50 1275.00
Empates 0
Total 50

Tabla 5: Prueba de rangos con signos de Wilcoxon del analisis de
relacién de angulos

En este caso, los valores muestran un Z=-6.209 con un valor significati-
vo igual al 0.000; lo que permite aceptar la H1.
Para analizar si habia diferencias significativas en funcién del género de
los estudiantes, se formularon las siguientes hipétesis:
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HO (Hipotesis Nula): No existen diferencias significativas entre el género
y a la adquisicion de informacién a corto plazo tras haber participado en la
experiencia de formacion basada en las redes sociales y la resolucién de
problemas, con un riesgo alfa de 0.05 de equivocarnos.

H1 (Hipétesis Alternativa): Existen diferencias significativas entre el gé-
nero y a la adquisicion de informacion a corto plazo tras haber participado
en la experiencia de formacién basada en las redes sociales y la resolucién
de problemas, con un riesgo alfa de 0.05 de equivocarnos.

Para su contraste se aplicé la U Mann-Whitney. Alcanzando los valores
presentados en la tabla 6.

Sexo N | Rango Promedio | Suma de Rangos

Femenino |29 21.52 624.00
Pretest | Masculino | 21 31.00 651.00

Total 50

Femenino |29 23.10 670.00
Postest | Masculino | 21 28.81 605.00

Total 50

Tabla 6: Prueba de rangos con signo de U Mann-Whitney para rendi-
miento general.

Observando la tabla 7 podemos comprobar que los niveles de significa-
cion obtenidos en el caso del pretest era de 0.022, el cual al comienzo de
la experiencia formativa, era inferior al nivel de significacién de 0.05 lo que
mostraba que existian diferencias significativas entre los géneros pero lue-
go de la experiencia formativa se obtuvo un nivel de significancia de 0.169
el cual era superior al nivel adoptado para aceptar o rechazar una hipéte-
sis, por lo que muestra que después de la experiencia formativa debemos
asumir HO, referida a la no existencia de diferencias en funcién del género
de los alumnos.
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Pretest Postest
Mann-Whitney U 189.000 235.000
Z -2.299 -1.375
Asymp. Sig. .022 .169

Tabla 7:Estadisticos de contraste de rendimiento general.

A continuacién, en la figura 6 se puede observar la distribucion de las
notas segun el género y podemos comprobar que antes de la experiencia
formativa existia una tendencia, tanto en chicos como en chicas a no «apro-
bar» la prueba; ahora bien, después de la experiencia formativa del uso de
las redes sociales para la resolucion de problemas matematicos el 48%
(f=14) de las chicas y el 62% (f=13) de los chicos aprobaron el examen con
una calificacién mayor de 71 puntos. Lo que indica que a pesar que no se
observan diferencias significativas en el postest entre los géneros, el por-
centaje de chicos que aprobo el examen era superior al de las chicas.

=
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® Pretest Masulino ] 3 13 1 3 1 o 0 0
# Postest Femenino o o 0 3 B B 10 4 o
Poztest Measculing 0 (] 0 o - 4 B 5 0

Figura 6: Frecuencia rendimiento general y género.
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También se quiso saber si habia diferencias en cuanto a los clusteres
de objetivos y el género, alcanzando con la prueba de Mann-Whitney los
resultados expresados en la tabla 8.

Pretest | Posttest | Pretest | Postest | Pretest | Postest
Mann-Whitney U 250.000 | 255.000 | 203.000 | 212.000 | 274.500 | 292.000
Z -1.253 | -1.157| -2.054| -1.834| -.660| -254
Asymp. Sig. (2-tailed) 210 247 .040 .067 .509 .800

Tabla 8: Estadistico de contraste de diferentes aspectos de la prueba
de rendimiento

Podemos observar que en los casos de «EG» y «RALC» no existen
diferencias significativas ya que el nivel de significacion, en ambas etapas
de la experiencia formativa, era mayor que el establecido de 0.05; por lo
tanto, asumimos como cierta la HO que indica que no existen diferencias
de género en cuanto a la adquisicién de conocimiento a corto plazo de los
objetivos relacionados con «<EG» y «<RALC»

Ahora bien, en cuanto a «<RG» ante de la experiencia formativa el nivel
de significancia era de 0.04, el cual es menor al nivel establecido para
rechazar o aprobar la hipétesis por lo que podemos asumir como verdadera
la H1 antes de la experiencia formativa. Después de la experiencia formativa
el nivel de significancia es de 0.067 el cual es mayor que el establecido por
lo tanto no se presenta diferencias significativas y podemos asumir como
cierta la HO.

4. Conclusion.

Nuestro estudio confirma la idea de que las redes sociales pueden ser
utilizadas, siguiendo una metodologia colaborativa, para mejorar el rendi-
miento académico alcanzado por los alumnos en la resolucién de proble-
mas matematicos, y ello independientemente del género de los estudian-
tes lograndose eliminar las diferencias existentes al comienzo del estudio.
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Por otra parte, la estrategia utilizada que consistia en la elaboracién de
objetos de aprendizaje en diferentes soportes por parte del docente, tex-
tuales y videograficos, para que los alumnos interaccionaran con ellos, el
trabajo individual inicialmente de los alumnos con dichos materiales, y la
interaccion entre los alumnos para resolver en la red social los diferentes
problemas matematicos que se le propusieron. Se ha mostrado eficaz para
el aprendizaje por los alumnos de los contenidos y capacidades que perse-
guiamos que alcanzaran, asi como también para el aprendizaje del funcio-
namiento de la red seleccionada.

Los resultados de significatividad obtenidos, se han mostrado tanto para
el rendimiento general, como para el que conformaba los diferentes clisteres
propuestos: EG, RG, y RALC.

Cabe sefalar que la red seleccionada Edmodo, se han mostrado acce-
sible y robusta para las diferentes actividades académicas que hemos rea-
lizado con ella, que iban desde la ubicacién de archivos en diferentes so-
portes, el seguimiento de trabajo de los estudiantes planteados. Al mismo,
debemos sefalar que el aprendizaje por parte de los estudiantes de su
funcionamiento y de las posibilidades que ofrece, fue bastante rapido y
amigable, no habiéndose encontrado ningln obstaculo con ninguno de los
estudiantes que participaron en la experiencia. Tenemos también que se-
Aalar que la experiencia fue valorada de forma positiva por los padres de los
hijos, y no hubo ninguna critica respecto a la estrategia y metodologia
empleada, mas bien lo contrario ya que de forma anecdética que podemos
sefalar que algunos nos comentaron el interés mostrado por sus hijos en
la experiencia y el trabajo que realizaban en su casa.

Al mismo tiempo el trabajo permite sefialar que en un &rea tan abstracta
como las matematicas, las redes sociales utilizadas como base para el
trabajo colaborativo, se muestran también eficaces en esta disciplina, tam-
bién mostraba un alto nivel de satisfaccion de los alumnos hacia esta es-
trategia de ensenanza (Cruz, 2016).

Nuestro estudio esta en consonancia con los realizados por otros auto-
res respecto a las posibilidades que nos ofrece las redes sociales de ma-
nera general para el aprendizaje de los estudiantes (Aydin, 2012; Irwin,
Ball, Desbrow y Leveritt, 2012; Cabero y Marin, 2013; Greenhow y Gleason,
2014; Guler, 2015), y de manera particular de la utilizacion de la red Edmodo
para ser aplicada en contextos no universitarios (Holland y Muilenburg,
2011; Séez, Lorraine, y Yoshiro, 2013; Vazquez, 2013).
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5. Limitaciones y lineas futuras de trabajo.

La limitacion principal de la investigacion ha sido el bajo nimero de
alumnos y grupos que participaron en la experiencia, debido sobre todo a
las necesidades de contar para nuestro estudio con un centro que dispu-
siera de cierta cobertura tecnol6gica, no existente en todos los centros de
la Republica Dominicana, y disponer de un clima positivo para poder llevar
a cabo el trabajo de investigacion. Por otra parte, no podemos negar que
las caracteristicas sociales y culturales de los alumnos que participaron en
el estudio podriamos considerarla de media alta, y ello sin lugar a dudas
condiciona los resultados alcanzados. Por ello se hace necesario replicar
nuestra investigacion en otros contextos y con alumnos con otras caracte-
risticas culturales y econémicas.
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AN OVERVIEW ON PHENOMENOLOGICAL RESEARCH
METHODOLOGY: METHODS AND TECHNIQUES

Luis Fernando Santos
Nanjing Normal University. (Republica Popular China)

Abstract

This is an overview on one of the Research Methodologies less known by its name, called
Phenomenology or Phenomenological Methodology. Phenomenology Research Methodology
is very suitable for Qualitative Research, however many Social Researchers are not
familiarized with its name, even though, many of them practice it under different names,
especially because this methodology does not encompass a specific technique or procedure,
but a bunch of techniques coming from other Research Methodologies. We can deepen our
understanding of a Research Phenomenon thanks to the features of this Methodology that
drives the researcher to immerse into a sensitive reality in a meaningful way; a reality
where other methodologies cannot getin.

Key words: Phenomenological Research Methodology, Social Phenomenon, Sensitive social
reality.

Resumen

Esta es una mirada a una de las Metodologias de Investigacion menos conocidas por su
nombre llamada Metodologia Fenomenolégica. La metodologia de la investigacion
Fenomenolégica es muy apropiada en la Investigacién Cualitativa, sin embargo, muchos
investigadores Sociales no estan familiarizados con su nombre, aunque muchos la practican
bajo diferentes nominaciones, especialmente porque ésta metodologia no contempla una
técnica o procedimiento en particular, pero si un compendio de técnicas procedentes de
otras metodologias. Podemos profundizar nuestro entendimiento de un Fenémeno de
Investigacién gracias a las caracteristicas propias de esta metodologia que obliga al
investigador a hacer una inmersién dentro de realidades sensibles en una forma significativa;
una realidad donde otras metodologias no pueden entrar.

Palabras clave: Metodologia de la investigacion Fenomenolégica, Fenémeno Social,
Realidades Sociales Sensibles.
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1. Introduction
1.1. General overview about the methodology

When tackling upon Phenomenology Research Methodology, some
authors assert that the researcher should have to start from the point that
there is no any defined or specific method or bunch of methods attached to
this methodology (Holloway, 1997 and Hycner, 1999, p. 143; cited in Lester,
S. 1999). Therefore, it is necessary to take into account some criteria or
principles for developing procedures conducting to obtain the research
objectives and results we are pursuing.

What is mentioned above leads us to think that by a good understanding
of the concept of Phenomenology, its nature and the Research objectives,
the researcher can conduct his or her investigation with different methods,
techniques and procedures, especially those associated with the Qualitative
Research Methodology such as the inductive method, and techniques such
as interviews, discussions and participant observation, focus group
(Hernandez, R.; 2014 and Lester, S.; 1999)

Some criteria and aspects related to the nature and concept of the
Phenomenology that could enable the researcher to conduct a
Phenomenological Study are presented next:

Phenomenology is the study of lived, human phenomena within the
everyday social contexts in which the phenomena occur from the perspective
of those who experience them» (Titschen & Hobson, 2011: 121, cited in
Pacurar, A. ;2013)

Below, some definitions and key words about Phenomenology cited and
stated by Lester, S. (1999)

«Pure phenomenological research seeks essentially to describe rather
than explain, and to start from a perspective free from hypotheses or
preconceptions» (Husserl 1970)

«Phenomenology is concerned with the study of experience from the
perspective of the individual»

«Phenomenological methods are particularly effective at bringing to the
fore the experiences and perceptions of individuals from their own
perspectives».

«...is based in a paradigm of personal knowledge and subjectivity, and
emphasize the importance of personal perspective and interpretation».

«...taken-for-granted assumptions and conventional wisdom».
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On the other hand, Groenewald, T. (2004) cites the next points of view
from different authors about Phenomenology:

«Realities are treated as pure ‘phenomena’ and the only absolute data
from where to begin» (Eagleton, 1983, p.55).

«The aim of the researcher is to describe as accurately as possible the
phenomenon, refraining from any pre-given framework, but remaining true to
the facts» (Giorgi; cited in Stones, 1988)

According to Welman and Kruger (1999, p. 189) «the phenomenologists
are concerned with understanding social and psychological phenomena from
the perspectives of people involved»

«A researcher applying phenomenology is concerned with the lived
experiences of the people involved, or who were involved, with the issue that
is being researched» (Greene, 1997; Holloway, 1997; Kruger, 1988; Kvale,
1996; Maypole & Davies, 2001; Robinson & Reed, 1998), and with the «ways
in which ordinary members of society attend to their everyday lives» (Gubrium
& Holstein, 2000, pp. 488-489)

According to Roberto Hernandez (2014), there are two perspectives on
Phenomenological Studies, the Hermeneutical and Empirical
Phenomenology. The first one is centered on the interpretation of the human
experience including the description. The Empirical, transcendental or
Physiological perspective focuses less on the researcher interpretation and
more on the description of the participant’s experiences.

Finally, in the attempt to answer the question what kind of abilities,
conditions or pre-requisites Researchers should have for developing a
Research under the Phenomenological Methodology?, among a variety of
skills, Raquel Ayala (2016) proposes that strong writing skills are very
important and also suggests that is decisive to take on the challenge of
‘making experience’ from the Phenomenology, this is, not to pay attention
to the researcher’s limitations to let things manifesting by themselves in the
development of their investigations, so that, these themselves can become
a learning experience.

2. Methods and techniques of the phenomenological methodology

As mentioned above, some authors suggested that no prescription or
list of defined methods and techniques are suggested, but the Researcher
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must follow and observe the concept and nature of the Phenomenological
Methodology, besides as it is stated by Lester, S. (1999) «if there is a
general principle involved, it is that of minimum structure and maximum
depth». Moreover, according to Hycner (1999, cited in Groenewald, T.; 2004)
«the phenomenon dictates the method (not vice-versa) including even the
type of participants».

Regardless what is mentioned on the previous paragraph, Lester, S.
(1999) and Groenewald, T. (2004) present some guidelines and criteria that
can be useful to develop a Research under the Phenomenological
Methodology as follows:

The selection of the population of study can be applied to single ca-
ses or to serendipitous (deliberately selected) samples.

This methodology is not strong at setting generalizations.
Phenomenological research can be robust in indicating the presence of
factors and their effects in individual cases, but these must be tentative in
suggesting their extent in relation to the population.

Phenomenological studies make detailed comments about individual
situations which do not lend themselves to direct generalization in the same
way which is sometimes claimed for survey research.

In multiple-participant research, the strength of inference increases
rapidly once factors start to recur with more than one participant.

As aresearcher, seek for a balance between keeping a focus on the
research issues and avoiding undue influence by the researcher.

Establish a good level of rapport and empathy is critical to gaining
depth of information, particularly where investigating issues where the
participant has a strong personal stake.

According to Hernandez, R. (2010/2014) the following guidelines can be
taken into account for conducting a Phenomenological approach-based
Research:

It is necessary first to identify the phenomenon and after that, the
data is gathered from the people that have experienced it. Finally, a shared-
participative description of the core experience is developed for all participants
(2014).

Gathered information from the people who have experienced the studied
phenomena can be related to their feelings, emotions, reasoning, points of
view, perceptions, etc. (2010), such as happiness, anger, sorrow, pain,
quietness, determination (2015:493).
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The Phenomenon of study is identified since the Problem definition of
the Research and it can be as diverse as the human experiences are (ibid).

A common Research Question of a phenomenological study is: What
is the meaning, structure and core of a person’s lived experience (indivi-
dual), a group, or community (collective) about a phenomenon? (ibid).

To minimize gaps coming from the researcher, Creswell et al. (2007;
cited in Hernandez, R. 2014) suggests to describe the experiences together
with the participants and use at least two instruments for gathering the
data.

Finally, as was already said in the first paragraphs, a variety of methods
and techniques that match with Qualitative Research can be taken into
account in a Phenomenological-based-research, including interviews,
conversations, participant observation, action research, focus meetings and
analysis of personal texts.

21. Main activities implemented in a Phenomenological
Design

According to Norlyk and Harder (2010; cited in Hernandez, R. 2014), the

next activities are commonly used in Phenomenological Research:

Problem approaching or definition.

Context and participant selection.

Field immersion.

Data gathering related to the phenomenon.

Transcriptions of experiences and narrations.

Descriptions and information reviewing.

Identify the units of analysis.

Generate categories, themes, and present pattern in the description
and narration.

Describe the connection between participant experiences related to
the phenomenon.

Determine the phenomenon from the experiences analysis in a
constructive and participative way.

Develop a general narrative including the common and different
categories and themes (Description of the phenomenon).

Validate the narrative and description of the phenomenon with
participants and with other researchers.

Elaborate a Final Report.
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3. 3. Phenomenology ant its association with other research
methodologies

Hernandez, R. (2010), affirms that the borders among Qualitative designs
do not exist. For example, a study oriented by Fundamental theory embraces
Narrative and Phenomenological elements.

The difference between the Narrative and Phenomenological design is
that the first is focus on the connection or succession (sequence) of the
events (the chronological point of view or the sequential history), and the
second one, in the essence of the shared-experience (Hernandez, R.; 2014)

Hernandez (2010), asserts that the student should not be concerned
that much about whether his study is, either Narrative or Ethnographic, but
instead should be focus on realizing the Research Study in a systematic
and deep way, as well as responding to the Problem Definition (problem
setting).

On the other hand, Auto-ethnographic study has a close relationship
with Phenomenological study, since the first one also gathers experiences,
however not from others, but from the same researcher (Sparkes, 2000;
cited in Naidoo, L.; 2013), as it is mentioned by Naidoo, L. (2013:2)» Auto-
ethnography as a research method became the looking glass that reflected
my principalship and its enactments within a particular sociocultural
environment.»

Finally, the close relationship between Phenomenological studies and
Autobiography and Ethnography studies is settled because the first one
merges these two last Research Designs, as it is said by Cahnmann-Taylor
(2008, cited in Naidoo, L.; 2013)

4. 4. Examples of phenomenological based-research

Roberto Hernandez (2010/2014), cites some cases of studies that can
be developed under the Phenomenological Research Design, as follows:
Experiences of sexual abuse cases.
An inquiry to people who have been Kidnaped to understand how
they define, describe, understand and feel this terrible experience.
A cancer case: for example, an individual internal sensation of breast
cancer.
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Sensations and feelings coming from experiences such as: insomnia,
parental divorce, couple engagement, preferences on a particular product,
working with a new machine or technology, accidents such as a factory fire,
an educative system, a certain innovation, etc.

5. Scope and limitations of the methodology
5.1.Issues and limitations

According to Lester S. (1999), these are some issues and limitations
that this Methodology can present when applying:

Expecting similar parameters to apply as for quantitative research, in
aspects such as sample size, statistical validation, accurate general
interpretations, etc.

The time to study a big group of participants can be limited.

Phenomenological approaches are good at surfacing deep issues
and making voices heard. In sensitive cases, this can be a problem when
interest’s conflicts are involved.

Furthermore, it is not suggested for generating Generalizations and
theoretical models (Hernandez, R.; 2014:493) and according to Pacurar, A.
(2013) some forms of conceptualization in advance or preconception from
the Researcher could influence later the theoretical development in the
contact between the researcher and the empirical data.

5.2. Advantages and scope

Get in-depth information and comprehension of certain phenomenon.

Excellent for exploring and describing individual experiences
(Hernandez, 2014).

Suitable for inquiring sensitive cases.

Free of complexities of statistical procedures.

Could be developed with Less Human and material Resources.

Suitable for fields such as Psychology, Education, Nursery,
Management (Gallagher and Francesconi, 2012; cited in Ayala, R.; 2016),
and also Journalism and Law.
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6. Conclusion

In the field of Social Sciences, the Phenomenological-based-research is
a great asset to the Academia, since it offers to researchers the possibility
to deeply develop Social Studies, being this, one of the main features of this
approach, regardless its limitations for generalizations in the interpretation
process and for generating theoretical models as the Fundamental Theory
Methodology does.

Phenomenological Methodology is strongly recommended for studying
‘sensitive topics or phenomena’ such as problems or disorders related to
emotions, health, relationships, bad performance and outcomes in school,
business, and other similar topics, but also for researching outstanding
experiences such as good performance and success in business, school,
sports, innovations, relationships, and others.

This Methodology can be developed through a variety of methods,
techniques or procedures associated to the Qualitative Research Model, in
a flexible and open way. It means that it can perfectly be combined with
different methods and activities linked to the Social Sciences.

Procedures or Techniques in-situ are best guided by the ‘Defined Problem
and Phenomenon’, including the Objectives and Nature of the Study, rather
than an established framework of prescribed techniques and procedures. In
other words, there is not any exclusive method, technique or procedure
strictly attached to the Phenomenological Methodology, and if there are
some few methods or techniques recurrently used in this methodology, based
on the literature | read, these are the Participant observation, Interview,
testimony and narrations. Moreover, triangulation or the usage of more than
one instruments or techniques for gathering data, can strengthen the Research
results.

Finally, some recommendations that the researcher should take into
account when following the Phenomenological Methodology are: a good
immersion into the community or studied-group, develop good empathy or
relationships with them and avoid including gaps or bias in the interpretation
and results of the Research that could come from preconceptions or emotional
interference.
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Resumen.

En palabras de Bauman (2007) se viven tiempos liquidos en los que la incertidumbre es la
constante, esto quiere decir que tanto en la sociedad, y por lo tanto en el entorno educativo,
se sabe que las estructuras que conocemos no perdurarany por lo tanto no se consideran
como un marco de referencia para la actividad humanay el desarrollo del individuo. A pesar
de que laincertidumbre pareciera ser un problema, en realidad representa una oportunidad
para el diseno educativo en la que se puede aprovechar el movimiento generado por las
tensiones que provoca en un sistema de actividad o en un sistema cognitivo para orientar
las resoluciones donde se oriente a una actividad expansiva del aprendizaje grupal o
individual.

Palabras clave: incertidumbre, aprendizaje expansivo, aprendizaje en Internet, creencias
epistemoldgicas, sistemas de actividad

Abstract

In Bauman's words (2007) liquid times are lived in which uncertainty is the constant, this
means that both in society, and therefore in the educational environment, it is known that the
structures we know will not last and therefore Both are not considered as a frame of
reference for human activity and development of the individual. Although uncertainty seems
to be a problem, it actually represents an opportunity for educational design in which one
can take advantage of the movement generated by the tensions it causes in an activity
system or in a cognitive system to orient the resolutions where Orient an expansive activity
of group or individual learning.

Key words: uncertainty, expansive learning, Internet learning, epistemological beliefs, activity
systems
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Introduccion

El uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) y
especificamente internet ha favorecido los procesos de ensefanza - apren-
dizaje. Desde su aparicion se ha sefialado la preocupacién por la equidad
en el acceso, sin embargo esto no es condicion suficiente para la adquisi-
cion de las competencias necesarias para enfrentar de forma autbnoma o
co-regulada la resolucién de problemas mediados por Internet.

Como lo senala Area (2015) la sola presencia de tecnologia en el proce-
so educativo no provoca innovaciones sustantivas, ademas de que éstas
requieren de tiempo, para cambiar la vision de su uso y las practicas coti-
dianas. Sin embargo este argumento simplifica el uso de los dispositivos
tecnoldgicos al considerarlos como un objeto mas en el arreglo fisico igno-
rando que los artefactos son la decantacién de la actividad humana y que
existen por que posibilitan la accién humana con propositos generales o
especificos, inclusive algunas herramientas derivan en medios en tanto
posibilitan acciones que sin su intervencion no serian posibles, es el caso
de Internet (Miranda, 2013).

Por lo tanto cabe mencionar que la preocupacion debe ir mas alla del
acceso a Internet y de las estrategias de aprendizaje vinculadas a su uso:
es necesario también involucrar a los aprendices en dindmicas que les
permitan afrontar las nuevas formas de conocimiento y de conocer. Pues
como menciona Area (2015) luego del acceso a la tecnologia ha emergido
una segunda preocupacion relacionada con la calidad de uso cultural de la
misma.

El uso cultural de los dispositivos no se reduce al uso instrumental. Se
trata en sentido basico en mediaciones del individuo frente a su entorno,
como lo menciona Bronfenbrenner & Morris (1998) son interacciones que
crecen en complejidad, entre el individuo y su entorno inmediato
(microsistema) hasta entonarnos simbolicos y culturales (macrosistemay
cronosistema) que determina muchas de las costumbres del microsistema.

Asi en un contexto altamente mediado por la tecnologia digital cobran
relevancia las competencias del ciudadano del siglo XXI (Area, 2015); se
incluyen elementos importantes relacionados con como es que se deben
utilizar las tecnologias, especialmente en cuanto a la solucion de proble-
mas practicos, la busqueda y andlisis de informacién relevante, la capaci-
dad de pensamiento critico, saber trabajar colaborativamente con otros,
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ser capaz de expresarse y comunicarse y mantener permanentemente una
actitud positiva hacia el cambio y la innovacion.

Es en este mismo orden de ideas es la busqueda del desarrollo de una
serie de habilidades que favorezcan el analisis critico de la informacion y un
cambio en el proceso de acercarse a ella, lo cual involucra de manera
directa a otras areas como la actitud ante la incertidumbre, la aceptacion
de perspectivas distintas, la aceptaciéon de multiples opiniones y la
relativizacion del conocimiento.

Esto se ve cristalizado en algunas propuestas como la de Luna (2015)
sobre la Pedagogia 2.0 que se preocupa por fomentar las habilidades que
les permitan a los estudiantes seleccionar los medios de acceso, los re-
cursos a explotar, qué herramientas de usar y como, cuando y dénde utili-
zarlas, ademas de los formatos disponibles para lograrlo incluyendo texto
y multimedia basados en internet. Seriala también la necesidad de encon-
trar mejores enfoques pedagogicos que incluyan sugerencias de herramien-
tas para aplicarlos en favor de mejorar el aprendizaje.

Dado lo anterior es necesario tener en cuenta los siguientes elementos
sugeridos por Area (2015) para generar una pedagogia de cara a un am-
biente con poca estructura y tan cambiante:

Formar al alumnado como sujeto activo que reconstruye y da signifi-
cado a la informacion pues debe desarrollar competencias para utilizarla de
forma inteligente, critica y ética.

Desarrollar una metodologia de ensenanza caracterizada por cues-
tionar las fuentes de conocimiento y estimular en el alumnado la busqueda
de nuevas informaciones a través de fuentes variadas y su contraste critico.

Plantear problemas o proyectos de interés para que los alumnos
desarrollen las acciones necesarias para construirlos, obtener respuestas
y aprendan a comunicarlas.

Desarrollar actividades que impliquen el desarrollo de procesos de
aprendizaje colaborativo entre los alumnos de lugares geograficamente dis-
tantes.

Asumir que el papel del docente debe ser el de un organizador y
supervisor de actividades de aprendizaje.

A decirde Luna (2015) se espera que los sistemas educativos del futuro
se transformen en sistemas con un fuerte énfasis en el aprendizaje y me-
nos en la ensefianza, con reconocimiento de multiples vias para la adquisi-
cién de habilidades a través de actividades desafiantes y ubicuas. De he-
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cho Miranda y Tirado (2012) reportan que esta transformacién educativa va
sucediendo, describen a las comunidades virtuales de aprendizaje como
nuevos colectivos emergentes que han tomado como centro el aprendizaje
y los intereses de sus miembros erigiéndose en colectivos institucionalizados
en donde se aprende, se creay se valida conocimiento.

Ademas de las habilidades centradas en el aprendizaje, actualmente se
busca un desarrollo integral de los aprendices que involucra la preparacion
para un mundo plural e interconectado. Es por eso que la UNESCO (2014)
va mas alla y plantea las habilidades que es sistema educativo debe fo-
mentar para la formacion de los ciudadanos de futuro a través de la Educa-
cion para la Ciudadania Global (Global Citizenship Education - GCE) e
involucra la relevancia de los conocimientos, habilidades y valores para la
participacion de los ciudadanos, y su contribucion a dimensiones del desa-
rrollo social, que estan vinculados a nivel local y mundial. Abarca también
las esferas civica, social, politica y ética en la preparacion de los nifios y
jovenes para hacer frente a los desafios del mundo cada vez més
interconectado.

La propuesta de la UNESCO (2014) a través de la GCE incluye fomentar
en los alumnos competencias como una actitud para comprender y respe-
tar los multiples niveles de identidad que trascienda las diferencias cultura-
les, religiosas, étnicas e individuales; promover valores universales como la
justicia, la igualdad, la dignidad y el respeto. También sefala la necesidad
de fomentar habilidades cognitivas para pensar critica, sistémica y
creativamente, incluyendo la adopcion de una multiperspectiva que reco-
nozca diferentes dimensiones y puntos de vista de manera empatica,
colaborativa y en interaccién con otros.

Todo lo anterior va encaminado a plantear metodologias que permita
tanto a la escuela como a los docentes favorecer en los estudiantes la
transicién entre diferentes posiciones acerca de la vida, la forma de vivirla,
la manera de enfrentar el mundo y de comprender la realidad, lo cual puede
abordarse como un posicionamiento frente al conocimiento que se muestra
complejo, de forma contextual, es decir, sin esperar verdades absolutas,
lidiando con multiples y diferentes perspectivas. Al parecer, las principales
demandas van mas alla de los conocimientos informaticos, disciplinares y
de las estrategias de aprendizaje pues incluyen también aptitudes para la
adaptacion, la colaboracién, asi como el logro en el manejo de la incerti-
dumbre y la complejidad (Luna, 2015), pues en la sociedad de la informa-
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cién, la posicion que cada aprendiz y profesional tenga frente al conoci-
miento puede contribuir en gran medida a su desempefio.

Enfrentarse con la incertidumbre

En el discurso educativo comienzan a surgir aseveraciones acerca del
papel de laincertidumbre y la complejidad, por ejemplo Lopez (2008) men-
ciona que la complejidad contemporanea incluye como un elemento central
y definitorio a la incertidumbre.

Actualmente en la educacion encontramos fuentes de complejidad e
incertidumbre, especialmente en los contenidos y en el mismo proceso de
ensenanza- aprendizaje. En cuanto a los contenidos, Lopez (2008) afirma
que existe ahora una relacion indirecta entre la cantidad de contenidos a
los que se tiene acceso y la calidad del aprendizaje que pueden ofrecer los
mismos. Por otro lado Hargreaves (1998, citado en Campos, 2008) ya se-
nalaba la incertidumbre de la sociedad posmoderna, pues se enfrenta a
una continua duda y la pérdida de estabilidad en las creencias, principal-
mente producida por:

La expansion en la informacion y las fuentes del conocimiento, cada
vez mas global.

La comunicacion y la tecnologia que aceleran el ritmo en el mundo y
en la forma de entenderlo, amenazando la estabilidad y la permanencia del
conocimiento, volviéndolo provisional.

Las migraciones, los viajes y el intercambio, provocando un contacto
mayor entre sistemas de creencias diferentes.

La sensacion de constante cambio y poca certeza se ha reflejado en
una continua duda sobre qué y para qué educar. Al parecer la respuesta
podria estar en en la complejidad. Encontrar el sentido en la necesidad de
educar eny para la incertidumbre (Lépez, 2008).

Para Campos (2008) la incertidumbre hace alusién a lo indeterminado,
lo que genera de manera directa la ausencia de principios Unicos sobre los
cuales fundamentar las acciones, reacciones o pensamientos.

Por lo que en el aspecto educativo el énfasis derivado de este enfrenta-
miento a la incertidumbre debe hacer énfasis en desligarse del discurso
lineal-determinista, de lo que pareciera que «esta dado» y de la simplifica-
cion. Se tratara de aprovechar el valor creativo, generativo y auto-organiza-
dor del caos, la crisis y el conflicto (Campos, 2008), pues sera necesario
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que las nuevas generaciones logren avanzar y adaptarse, no sélo a pesar
de la incertidumbre, también en continuo contacto con ella y a través de
ella, puesto que como Morin (1999, pp 49) afirma «el pensamiento, enton-
ces, debe encaminarse y aguerrirse para afrontar la incertidumbre».

Es asi como la incertidumbre y la complejidad, se vuelven elementos
fundamentales en el campo educativo, por lo tanto, es necesario tomarla
en cuenta para proponer escenarios en los cuales los alumnos puedan
aprender a lidiar con ella, en escenarios cercanos a una realidad vinculada
con el medio inmediato como lo es el campo laboral, la sociedad, la familia
y la comunidad. A continuacién se mencionan dos perspectivas que toman
en cuenta la incertidumbre, por un lado derivada de lo que se cree acerca
del conocimiento y el proceso de conocer desde un punto de vista indivi-
dual, mientras que por otro se propone una perspectiva sistémica que toma
en cuenta las tensiones e incertidumbre en una comunidad de personas.

Creencias epistemoldgicas

Las creencias epistemologicas se pueden definir como las creencias de
los individuos sobre el conocimiento y el proceso de conocer. Desde esta
perspectiva el foco esta puesto sobre como el individuo desarrolla concep-
ciones del conocimiento y el conocer y como los utiliza en el desarrollo del
entendimiento del mundo. Esto incluye creencias acerca de la definicion
de conocimiento, cémo el conocimiento es construido, como es evaluado,
doénde reside el conocimiento y como ocurre (Hofer, 2002). La posicion del
individuo frente al conocimiento permea su entendimiento del mundo y a
través de su desarrollo es cada vez mas capaz de enfrentar la incertidum-
bre.

Uno de los modelos que permite abordar las creencias desde un punto
de vista multidimensional es el de de Hofer y Pintrich (1997). Hofer propone
(2000) que al hablar de la naturaleza del conocimiento y el proceso de
conocer se pueden identificar dimensiones, plantea que cada una de ellas
evoluciona de manera, hasta cierto punto, independiente.

Este modelo incluye dos areas generales: la naturaleza del conocimien-
to por un lado y el proceso del conocer, cada area a su vez esta integrada
por dimensiones y cada dimensién representa dos posturas que describen
un continuo.
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En el area sobre naturaleza del conocimiento se encuentran dos dimen-
siones:

Certeza del conocimiento. Se refiere al grado en el que se ve el cono-
cimiento como fijo, estable, existiendo la certeza por un lado o mas fluido y
cambiante.

Simplicidad del conocimiento. El conocimiento es visto en un conti-
nuo como la acumulacién de hechos aislados, conocimiento concreto o,
por otra parte, como conceptos altamente interrelacionados, relativos y
contextualizados.

En el &rea sobre el proceso del conocer encontramos las siguientes dos
dimensiones:

Fuente del conocimiento. En perspectivas ingenuas se cree que el
conocimiento se origina fuera del ser y reside en autoridades externas,
debiendo ser transmitido y a su vez asimilado por otra persona. En niveles
sofisticados la persona es quien puede construir el conocimiento mediante
la reflexion o en interaccion con otros.

Justificacion del conocimiento. Cuando el conocimiento es incierto
los individuos con bajos niveles de sofisticacion justifican sus creencias a
través de la observacion, una autoridad, o sobre la base de lo que conside-
ran correcto mientras que los individuos sofisticados emplean normas de
investigacion e indagacion.

Este modelo sido utilizado en investigaciones centradas en el aprendi-
zaje en entornos basados en internet, para explicar el acercamiento a un
entorno abierto en donde el estudiante debe utilizar criterios personales
para identificar informacion relevante para un objetivo, situacion en la que
los estudiantes se enfrentan con la incertidumbre de no saber qué es ver-
dad, qué informacién es verdadera o en dénde encontrar informacién «cier-
ta» (Braten, Stromso & Samuelsen, 2005).

Algunos de estos estudios se enfocan en la relacion entre creencias
epistemoldgicas que inciden en la busqueda de informacién en internet y el
impacto en el aprendizaje (Mason, Boldrin & Ariasi, 2010); las relaciones
entre las experiencias de los estudiantes en la web, sus creencias
epistemoldgicas, sus estrategias de busqueda en la web y los resultados
de busqueda que obtienen (Tu, Shih & Tsai, 2008). Kammerer, Braten,
Gerjets y Stromso (2013) investigaron las evaluaciones de las fuentes de
informacién por parte de los estudiantes cuando utilizan los motores de
blsqueda para encontrar informacién sobre un tema complejo sobre el cual
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se contaba con poco conocimiento previo y deben tomarse decisiones per-
sonales en condiciones de incertidumbre; mientras Chiu, Llang y Tsai (2013)
estudian la relacion del papel que las creencias epistemologicas especifi-
cas a Internet y como pueden restringir o posibilitar la puesta en marcha de
procesos sobre aprendizaje autorregulado.

Sin embargo las creencias epistemoldgicas no alcanzan a explicar la
complejidad de la apropiacion del uso de las herramientas parala vida y el
contexto educativo en un ambiente donde la garantia es vivir en un tiempo
liquido que se caracteriza por la cualidad de que las estructuras conocidas
no perduraran y por lo tanto no pueden ser consideradas como marcos de
referencias para la accién humana, esta incertidumbre en opinién de Bauman
(2007) obliga a los estudiantes a ser flexibles, al cambio constante, a no
comprometerse y cambiar contantemente de lealtades.

Asi pues es necesario afrontar un escenario educativo en donde la in-
certidumbre es la constante y exige marcos referenciales que permitan
explicar lo variable y complejo del fenémeno. La propuesta entonces se
decanta por la Teoria de la Actividad.

Teoria de la actividad

La Teoria de la Actividad es un planteamito tedrico derivado de los apor-
tes de Vygotsky donde la accién y no el sujeto es el eje relevante
(Zinchenko, 1997), desarrollada por Ledntiev enfatizando la actividad como
unidad de analisis y que propone observarla en el motivo, la accién y la
operacién (Wertsch, 1998).

En la misma linea de Bronfenbrenner y Morris (1998) se da por sentado
que la actividad ocurrir4 en un contexto cultural que va sobre una linea
temporal especifica y por lo tanto determinara de forma especifica la accio-
nes (Zinchenko, 1997). En opinion de Daniels (2003) la Teoria de la Activi-
dad analiza la consciencia dentro de un contexto de actividad social, mien-
tras se enfatiza el eje psicolégico de una actividad que se organiza en el
cumplimiento de una meta.

Esto hace que se trate de una aproximacion que plantea que cada fené-
meno es Unico por estar anclado a su composicion especifica, pero tam-
bién al contexto historico sobre el que se desarrolla, mientras se analiza
una multiplicidad de relaciones que determinan la estructura de un fenéme-
no cultural.
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Engestrém (2001) plantea que los sistemas de actividad se encuentran
integrados (ver ilustracién 1) por un sujeto, artefactos, el objeto que regula

la actividad, la comunidad en la que se desarrolla la actividad, las normas
del grupo y la division de tareas.

Artefactos
N
Chietq
sujetc [l ——
-’ Croducte
Livisiin
L t‘"las ~ del
< trabajc
u llllllll(ld(l

llustracion 1. Muestra la integracién de un sistema de actividad

Estos sistemas de actividad pueden ser abordados desde un analisis
intrasistémico o bien aumentar su nivel explicativo al atender la interaccion
de dos 0 mas sistemas interactuantes bajo un objeto comun.

Artefactos Artefactos
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llustracién 2. Muestra la interaccion entre dos sistemas de actividad
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En ambos sistemas de actividad es posible observar como los elemen-
tos interactuantes siguen su propia mecanica, lo que no anula que simulta-
neamente intercambien energia como si se tratara de un sistema dinamico
abierto.

En todo sistema, y los de actividad no son la excepcidn, el intercambio
constante entre los elementos genera tensiones que en algin punto seran
contradicciones. Las contradicciones son el motor del sistema en tanto
que cada una de ellas orientara al sistema a una sintesis y reacomodacion
de los elementos o bien a una tensién de tal grado que disgregue los ele-
mentos y extinga la cohesién y, por lo tanto, la actividad.

Estos ciclos sistémicos de estabilidad e inestabilidad son muy pareci-
dos en la dindmica propuesta por Piaget (1973) al describir los procesos de
asimilacion y acomodacion en los que las personas modificamos nuestras
estructuras para anadir la nueva informacion. De forma analoga a los postu-
lados de Piaget, Engestrdm refiere al concepto de aprendizaje expansivo
para indicar que las tensiones se amortiguaron, disiparon o aprovecharon
traduciéndose en un aprendizaje grupal que reestructurd el sistemay le
permitié aprender de la experiencia (Miranda, 2013).

Asi pues en lo sistémico cultural como en la dinamica cognitiva obser-
vamos que la incertidumbre, las tensiones, son el mecanismo que moviliza
los aprendizajes del grupo y del individuo.

Conclusiones

El contexto cultural, el sistema de actividad educativo y las creencias
epistemoldgicas parecen ser un campo fértil para el desarrollo de progra-
mas que permitan estructurar escenarios de préactica que usen la incerti-
dumbre y las tensiones de un sistema para el desarrollo de estrategias de
indagacion e investigacion y que entrenen al aprendiz al manejo del conflic-
to como un punto de partida para la mejora.

Desde el punto de vista de los sistemas cognitivos al colocar al apren-
diz en el centro del proceso de aprendizaje permite el uso de estrategias
acordes con el enfoque de «aprender actuando», en tanto que desde un
punto de vista cultural se le permite al agente hacer frente a una serie de
circunstancias en las que la negociacion y la sintesis son elementos fun-
damentales para mantener el equilibro y homeostasis de los sistemas abier-
tos en los que la actividad se encuentra. Ambas posturas parecieron un
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enfoque educativo apropiado para la formacion y desarrollo del ciudadano
competente del siglo XXI en tanto atienden lo cultural y cognitiva sin crear
una dicotomiairresoluble.

Lo anterior es compatible con lo que la UNESCO (2014) fomenta, pues
dentro de las practicas de ensefanza y aprendizaje que promueve se en-
cuentran:

Impulsar métodos de ensefianza y aprendizaje a través de enfoques
centrados en el alumno que fomenten su independencia y autonomia a la
vez que promueven la interaccidn, siendo sensibles culturalmente.

Hacer uso de las estrategias de evaluacién que estén alineadas con
los objetivos de aprendizaje, asi como formas de instruccion que favorez-
can la reflexion, la autoevaluacion y la co-evaluacion.

Ofrecer oportunidades para que los estudiantes experimenten el apren-
dizaje en contextos variados, incluyendo el contexto escolary en la comu-
nidad, incluyendo las comunidades en linea.

El uso de Internet y las TIC para el aprendizaje y su incursion en el
sistema educativo va de la mano con la necesidad de autonomia del apren-
diz, pero esto se lograra siempre junto con un programa pedagogico enfo-
cado al desarrollo de la misma, a través de planes, politicas educativas,
diseno instruccional, diseno de actividades y tareas que fomenten de ma-
nera intencional este tipo de habilidades. Como lo sugiere Campos (2008)
se deberd adoptar una nueva perspectiva ética y politica que derive en una
visién educativa que integre el reconocimiento de la multiplicidad, la dife-
renciay la subjetividad en un proceso que vaya mas alla de la transmision
y adopcidn de informacién, conocimientos, habilidades y destrezas, edu-
cando para afrontar la incertidumbre y el constante cambio.
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Resumen

El estudio que presentamos perseguia conocer la valoracion que realizaban estudiantes
universitarios sobre objetos de realidad aumentada que habian utilizado en su aprendizaje.
Para tal fin, se llevo a cabo un estudio experimental con 274 estudiantes del Grado de
Educacion Primaria de la Universidad de Sevilla, los cuales emplearon dos recursos de
realidad aumentada en el aprendizaje de una asignatura denominada "Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién Aplicadas a la Educacion”. Para conocer las valoraciones de
los alumnos, se disefié un instrumento "ad hoc" con construccion tipo Likert, el cual recogia
informacion de los aspectos técnicos y estéticos, de la facilidad de uso del sistema, y de la
guia/ tutorial del programa. Las valoraciones positivas realizadas por los alumnos nos
permiten afirmar que es una tecnologia con grandes posibilidades en educacion, pero sin
lugar a duda, su eficacia y aceptaciéon depende en gran medida del disefio del material
didactico de RA y de su correcta integracion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Palabras clave: tecnologias emergentes, realidad aumentada, valoracion de la tecnologia,
estudiantes universitarios.

Abstract

This study aimed to know the assessment being carried out by university students about
augmented reality objects that had been used in their learning. To this end, we carried out a
pilot study with 274 students of the grade of Primary Education of the University of Seville,
which used two resources of augmented reality in the learning of a course called "Information
and Communication Technologies applied to Education”. To know the ratings of the students,
an instrument was designed "ad hoc" with Likert-type construction, which collected
information of the technical and aesthetic aspects, the ease of use of the system, and the
guide/ tutorial program. The positive appraisals conducted by the students allow us to
assert that it is a technology with great potential in education, but without a doubt, its
effectiveness and acceptance depends to a large extent on the design of the RA material
and its proper integration in the teaching-learning process.

Keywords: Emergent technologies, Augmented reality, Technology Assessment, University
students
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1. Tecnologias emergentes en educacion

Alo largo de algunas décadas el conjunto de herramientas disponibles
en las aulas habia cambiado poco o nada, pero en los Gltimos tiempos son
muchas las tecnologias y metodologias que estan emergiendo. Por este
motivo, son diversos los autores (Cabero y Barroso, 2016a; Johnson, Smith,
Levine y Stone, 2010; Johnson et al., 2016) que se han centrado en estu-
diarlas, con el fin de hacer frente a los desafios y de realizar una incorpora-
cion adecuada en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre estas tecnologias encontramos las méviles, hecho que ponen de
relieve diferentes Informes Horizon (Johnson et al., 2013a; Johnson, et al.,
2010; Johnson, Smith, Willis, Levine, y Haywood, 2011; Durall, Gros, Maina,
Johnson y Adams, 2012) y varios autores (Castano y Cabero, 2013;
Olaoluwakotansibe, 2013).

Al mismo tiempo, autores como Johnson et al. (2013) o Cabero y Barro-
s0 (2016) consideran la fuerte penetracién que tendran la gamificacién o las
analiticas de aprendizaje en educacion. Ademas, Johnson et al. (2013b)
afirmaban que en cuatro o cinco afnos la impresion 3D y wearable technology
iban a invadir el sector educativo a medida que tecnologias como la reali-
dad aumentada (en adelante RA) o las pantallas TFT incrementasen su
uso. De igual modo, Cabero y Barroso (2016a) llaman la atencién a la rele-
vancia que esta alcanzando la RA.

Por otro lado, Durall et al. (2012) punteaban que en cuatro o cinco anos
se implantarian en educacion el aprendizaje basado en el juego, las table-
tas, los entornos personales de aprendizaje, la geolocalizacion, la identi-
dad digital, las interfaces naturales, el internet de los objetos y la computa-
cion basada en gestos. Indicar que entre las tecnologias que valoraban
para adoptar en dos o tres afios encontramos la RA y la Realidad Virtual
(en adelante RV).

También, nos gustaria destacar el estudio de la Agencia Evoca presen-
tado por la Fundacion Orange donde exponen las tendencias que rigen la
transformacion digital en el &mbito educativo, destacando: m-learning y u-
learning; hibridacion tecnoldgica y metodolégica, entornos virtuales de apren-
dizaje y redes sociales; customer experience; BYOD en el aula; mooc; loT
y weareables; cultura maker; personalizacién; RV y formacién inmersiva.

Como referencias finales del cimulo de tecnologias que se estan acer-
cando al terreno educativo, podemos citar las propuestas que el observato-
rio de Innovacién Educativa del Tecnolégico de Monterrey realiza (http://
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observatorio.itesm.mx/edutrens). De esta forma, en su Radar de Innova-
cién Educativa de 2015 (Tecnoldgico de Monterrey, 2015), nos sefiala que
en un ano la tecnologia que se adoptaria seria la de los laboratorios remo-
tos y virtuales; y entre uno y dos afios el aprendizaje ubicuo, los entornos
personalizados de aprendizaje, la RAy el aprendizaje adaptativo; y a mas
de dos anos el Internet de las cosas. En el Radar de Innovacién Educativa
de 2016 (Tecnologico de Monterrey, 2016), se nos indica que en menos de
un ano se incorporaran el aprendizaje en redes sociales y los entornos
colaborativos de aprendizaje, asi como las insignias y microcréditos; y
entre uno y dos anos los entornos personalizados de aprendizaje, el apren-
dizaje adaptativo, y la RA.

1.1. Realidad aumentada en el ambito educativo

Como hemos podido apreciar, en los Ultimos afios nos estamos enfren-
tando a un nuevo entramado tecnolégico que configura una nueva esceno-
grafia para la formacién, donde se incorporan tecnologias como la RA.
Tecnologia que, tal y como refleja el hyperciclo tecnolégico realizado por la
empresa Gartner estéa llegando a la denominada «Meseta de la productivi-
dad», y por tanto es el momento en el que se puede considerar como una
tecnologia consolidada (figura 1).

VISIBILIDAD Hype Cycle de Gartner para Tecnologias Emergentes

Pico de expectativas sobredimensionadas

2011

2013
Meseta de productividad

Rampa de consalidacion

Abismo de desilusion

Lanzamiento de |a tecnologia TIEMPO

Figura 1. Evolucion de la RA en diferentes Hype Cycle de Gartner.
Fuente: Elaboracion propia.
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Las posibilidades que ofrece esta tecnologia hacen que se configure
como una herramienta con gran potencial para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje, dado que brinda la posibilidad de interaccionar con objetos
reales y virtuales en tiempo real a través de dispositivos tecnologicos
(Estebanell, Ferrés, Cornellda y Regas, 2012; De Pedro y Martinez, 2012;
Azuma, 1997; Cabero y Garcia, 2016; Wojciechowski y Cellary, 2013), fa-
voreciendo el entendimiento y el conocimiento del objeto real desde dife-
rentes perspectivas y a través de diferentes soportes (El Sayed, Zayed y
Sharawy,2011; Bower, Howe, McCredie, Robinson y Grover, 2013).

Al mismo tiempo, ayuda a trabajar con metodologias activas y
constructivistas (Duh y Klopher, 2013), donde el alumno tiene un papel
activo en su capacitacién y lleva su propio ritmo formativo (Martin-Gutiérrez
etal., 2015; Wojciechowski y Cellary, 2013). Lo comentado, propicia que el
discente se involucre mas en su propio aprendizaje y que los aprendizajes
producidos sean significativos (Klopfer y Sheldon, 2010; Chang et al., 2014).

Ademas, de acuerdo a diferentes autores (Wojciechowski y Cellary, 2013;
Huang, et al., 2016; Ibariez, Di Serio, Villaran y Kloos, 2014; Martin-Gutiérrez
et al., 2015) el uso de esta herramienta hace que el aprendizaje sea mas
atractivo, influyendo de forma positiva en el disfrute y en la satisfaccion
mientras se aprende. Este hecho se refleja en que el rendimiento y la aten-
cion de los alumnos aumenta con su uso (Di Serio et al., 2013; Chang et
al., 2014; Martin-Gutiérrez et al., 2015; Reinoso, 2012; Sommerauer y Miiller,
2014).

Igualmente, ofrece grandes posibilidades para crear escenarios simula-
dos, permitiendo presentar temas abstractos o de dificil acceso (Akcayir,
Akcayir, Pektas y Ocak, 2016; Rosenbaum, Klopfer y Perry, 2007; Fabregat,
2012; Cabero y Barroso, 2016a). De esta manera, se abren también gran-
des oportunidades para obtener conocimientos practicos que solamente
se podrian lograr con formacién presencial, por lo que podemos afirmar que
el uso de realidad aumentada puede enriquecer y superar algunas limita-
ciones de la formacion online (Reinoso, 2012; Fabregat; 2012).

Destacar que, entre las grandes revoluciones que esta provocando esta
tecnologia encontramos la de incluirse en libros y apuntes, puesto que
reduce el material impreso y enriquece la informacion con diversos recur-
sos (Reinoso, 2012; Cabero y Barroso, 2016b). Ejemplos de su uso lo
podemos encontrar en el proyecto Magic Book (Basogain, Olabe, Espino-
sa, Rouéche y Olabre, 2010; Ruiz, 2011), en el libro interactivo de monu-
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mentos andaluces (Ruiz, 2011), y en los diferentes objetos de aprendizaje
de realidad aumentada que se han disefiado en el Proyecto RAFODIUN
(http://intra.sav.us.es/proyectorafodiun/index.php/objetos-en-ra).

Pero sin lugar a duda, una de las grandes oportunidades que ofrece es
la de convertir al alumno en disefiador de tecnologia. Puesto que tal y como
ponen de manifiesto Cabero y Barroso (2016b), se consigue alcanzar la
ultima categoria de Bloom para la era digital, y que consiste en poner al
alumno en condiciones formativas para que disefie, construya, produzca,
trace o elabore.

Hay que decir también que la RA apoya la incorporacion de metodologias
innovadoras que ayudan a desarrollar competencias imprescindibles para
desenvolverse en la sociedad cambiante en la que nos encontramos
inmersos. Entre las que podemos destacar: el aprendizaje basado en el
diseno, el aprendizaje constructivista, el aprendizaje basado en proyectos,
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje contextualizado, el
aprendizaje basado en la investigacion.

Hasta el momento hemos visto las grandes ventajas que ofrece esta
tecnologia al ambito educativo, pero también nos enfrentamos a grandes
desafios paraincorporarla (Billinghurst y Duenser, 2012; Bower et al., 2014;
Carlton, 2017, Cabero, 2017): falta de investigaciones sobre su uso didac-
tico, escasez de buenas practicas que sirvan de ejemplo, falta de capacita-
cién docente, insuficiencia de centros que apoyen al profesorado en la pro-
duccion de objetos de aprendizaje de RA, efecto novedoso de la tecnolo-
gia, evolucion rapida de la tecnologia. A los retos planteados se unen los
que Johnson et al. (2016) puntean como determinantes de la adopcién de
tecnologlas en la educacion:

Mezcla del aprendizaje formal e informal.

Mejora de la alfabetizacion digital.

Modelos de educacién en competencia.
Personalizacion del aprendizaje.

Equilibrar nuestras vidas conectadas y no conectadas.
Mantener la importancia de la educacion.

Por lo puesto de manifiesto hasta el momento, debemos sefalar que es
de vital importancia hacer mas investigaciones que ayuden a incorporar
esta tecnologia en el &mbito educativo, de manera que faciliten su incorpo-
racién en educacién y ayuden a crear experiencias de aprendizaje de cali-
dad.
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2. La investigacion realizada

El presente estudio se enmarca dentro del proyecto RAFODIUN, el cual
perseguia entre otros objetivos «Disenar y producir distintos contenidos en
formato RA para ser aplicados en contextos de formacion universitaria en
distintas areas curriculares, y evaluar sus posibilidades de cara al rendi-
miento de los alumnos». En linea con este proposito, se planteé conocer
las valoraciones que realizaban los estudiantes que utilizaban estos obje-
tos de aprendizaje de RA sobre los mismos.

La investigacién se puso en marcha en el curso académico 2015/2016
en una asignatura denominada Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion Aplicadas a la Educacion, perteneciente al Grado de Educacion
Primaria de la Universidad de Sevilla. Dos fueron los recursos didacticos
que se crearon y se evaluaron, en concreto los temas trabajados con reali-
dad aumentada fueron: «Formas de utilizar el video en la ensefianza» y
«Disefo, Produccién y Evaluacion de TIC para la Ensefianza».

El nimero total de estudiantes que participaron en la presente investiga-
cién fue de 274. Para ser mas precisos, 198 alumnos evaluaron el objeto de
aprendizaje de RA del tema «Formas de utilizar el video en la ensefianza»
y 76 el objeto de aprendizaje de RA del tema «Disefo, Produccién y Eva-
luacién de TIC para la Ensefanza». El tipo de muestreo utilizado es no
probabilistico incidental, en el que el investigador selecciona directamente
la muestra porque es representativa y tiene facil acceso (Sabariego, 2004).

El procedimiento que se sigui6 para la evaluacién de estos recursos de
aprendizaje fue el siguiente:

Se explicé en clase el funcionamiento del objeto de aprendizaje de
RA, y el lugar donde podian descargar la aplicacion y los marcadores.

A continuacidn, los alumnos trabajaron individualmente durante dos
semanas con el recurso de aprendizaje.

Y por ultimo, cumplimentaron via internet el instrumento que preten-
dia medir la calidad de los objetos de aprendizaje de RA.

Destacar que se procedio a la explicacion del tema del video en la ense-
Aanza una vez que los alumnos habian trabajado y evaluado el objeto de
aprendizaje dedicado al tema «Disefo, Produccién y Evaluacion de TIC en
la Ensenanza».

Por otro lado, para el andlisis de la calidad de los objetos producidos en
RA, construimos un instrumento «ad hoc» a partir de los elaborados en su
momento por Cabero y Llorente (2009), Llorente y Cabero (2013), y Marin,
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Cabero y Barroso (2014). El instrumento se elaboro siguiendo una escala
de respuesta tipo Likert, que es la usual para instrumentos dedicados a la
evaluacion de materiales de ensefianza (Barroso y Cabero, 2010).

12 fueron los items que contestaron los alumnos, donde tenian 6 opcio-
nes de respuestas, que iban desde 1 muy positivo/ muy de acuerdo a 6
muy negativo/ muy en desacuerdo. Los items recogian informacién de las
siguientes dimensiones: aspectos técnicos y estéticos (4 items); facilidad
de navegacién y desplazamiento por el objeto (6 items); evaluacién guia/
tutorial del programa (2 items).

Para obtener el indice de fiabilidad del instrumento aplicamos el Alfa de
Cronbach, obteniendo 0,956, lo cual demuestra de acuerdo con las pro-
puestas elaboradas por Mateo (2004) y O'Dwyer y Bernauer (2014) altos
niveles de fiabilidad.

También quisimos analizar los valores alfa alcanzados en cada una de
las dimensiones, obteniéndose los valores encontrados en la tabla 1. Te-
niendo en cuenta los resultados que aparecen en esta tabla, podemos afir-
mar que se logran altos indices de fiabilidad, puesto que se encuentran
todos por encima de 0,8.

Dimension Alfa de Cronbach
Aspectos técnicos ,891
Facilidad de navegacion 916
Tutorial del programa ,855

Tabla 1. Fiabilidad de las diferentes dimensiones del instrumento
calidad técnica.

3. Resultados

En las tablas 2, 3 y 4 se aportan los resultados correspondientes al
andlisis cuantitativo de las respuestas de los estudiantes sobre la calidad
de los objetos de aprendizaje de realidad aumentada. En la tabla 2 se
aporta una visién sobre la opinién de los discentes sobre la calidad técnica
de ambos recursos de aprendizaje, y en la tabla 3 se concretan los resulta-
dos alcanzados en las dimensiones que componen el instrumento en cada
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uno de los materiales presentados. Tras exponer estos resultados, se ofre-
cen los logrados de aplicar la prueba T-Student de muestras independien-
tes para conocer si existian diferencias significativas en las valoraciones
que los alumnos realizaron de los objetos de aprendizaje utilizados.

A continuacion, se muestran las medias y desviaciones tipicas obteni-
das en cada uno de los items (tabla 2).

m d.t
Aspectos técnicos y estéticos
El funcionamiento del recurso de RA que te hemos presentado es: 2,41 | 1,022
En general, la estética del recurso producido en RA lo consideras: 2,38 | 0,994

En general, el funcionamiento técnico del recurso producido en RA lo | 2,55 | 1,029
calificaria de:

En general, como valorarias la presentacion de la informacién en la | 2,43 | 1,084
pantalla:

Facilidad de navegacion y desplazamiento por el entorno

Coémo calificarias la facilidad de utilizacién y manejo del recurso en RA que | 2,49 | 1,048
te hemos presentado:

Coémo calificarias la facilidad de comprensién del funcionamiento técnico | 2,56 | 1,112
del recurso en RA que te hemos presentado

Desde tu punto de vista, como valorarias el disefio general del recurso en | 2,54 | 1,047
RA que hemos elaborado:

Desde tu punto de vista, cémo valorarias la accesibilidad/usabilidad del | 2,71 | 1,156
recurso en RA que te hemos presentado:

Desde tu punto de vista, como valorarias la flexibilidad de utilizacién del | 2,69 | 1,108
material en RA que te hemos presentado:

Al utilizar el recurso en RA producido te fue divertido: 2,54 | 1,278

Guia/ Tutorial del programa

En general, como calificaria de eficaz y comprensible la informacion | 2,47 | 1,089
ofrecida para manejar el recurso en RA que te hemos presentado

La informacion ofrecida para manejar el recurso en RA fue simple y | 2,59 | 1,140
comprensible

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas alcanzadas en cada
uno de los items

En la tabla 2, podemos apreciar que el item que obtiene una media méas

positiva es el que hace referencia a la estética de los recursos producidos
(m=2,38). Destacar que el menos valorado es el referente a la accesibili-
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dad/usabilidad del recurso en RA (m=2,71), no obstante, no alcanza una
valoracion negativa.

Teniendo en cuenta los resultados, podemos afirmar que los alumnos
valoran de forma positiva la estética (m=2,38), la presentacién de la infor-
macién en la pantalla (m=2,43) y la informacién ofrecida para manejar el
recurso en RA (m=2,47). También aprecian de forma favorable el disefio de
los objetos de aprendizaje de RA (m=2,54), la diversion de estos recursos
(m=2,54), el funcionamiento (m=2,55) y la facilidad de comprension del
funcionamiento técnico (m=2,56). Por otro lado, debemos informar que hay
items que obtienen valoraciones algo mas bajas, aunque siguen siendo
positivas, como son los siguientes: «La informacion ofrecida para manejar
el recurso en RA fue simple y comprensible» (m=2,59), «la flexibilidad de
utilizacién del material en RA» (m=2,69) y «la accesibilidad/usabilidad del
recurso en RA» (m=2,71).

Tras presentar las medias y desviaciones tipicas de cada item, nos
centramos en exponer las obtenidas en cada dimension del instrumento
que media la calidad de ambos recursos de aprendizaje (tabla 3).

Video Diseno

m d.t m d.t
Total instrumento 2,47 0,90 |2,68 0,88
Aspectos técnicos 2,38 ,90 2,58 ,89
Facilidad de navegacion 2,54 ,95 2,73 ,92
Guia/ Tutorial del programa 2,46 1,03 | 2,78 1,05

Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas obtenidas en cada dimensién
de ambos objetos de aprendizaje de RA.

Podemos decir que las medias alcanzadas en el objeto de RA del tema
del video en la ensefianza estan igualadas. No obstante, la dimension «As-
pectos técnicos» (m=2,38) es la que posee una valoracién mayor, siguién-
dole sucesivamente tutorial del programa (m=2,46) y facilidad de navega-
cion (m=2,54). Podemos apreciar que la media de la calidad técnica (m=2,47)
de este objeto de aprendizaje es bastante positiva, lo que demuestra que
los alumnos valoran de forma favorable el disefio y la facilidad de navega-
cidon de este objeto de aprendizaje de RA.
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En relacion al otro recurso de aprendizaje (disefo, produccién y evalua-
cion de TIC en la ensenanza), destacar que estan igualadas las medias
alcanzadas en las dimensiones. Aun asi, podemos sefnalar que los aspec-
tos técnicos (m=2,58) obtienen mayor valoracion, siguiéndole la facilidad
de navegacion (2,73) y tutorial del programa (m=2,73). En definitiva, todas
las dimensiones alcanzan una valoracién positiva, consiguiendo en la cali-
dad técnica una media de 2,68.

Por otra parte, quisimos conocer si existian diferencias significativas en
las valoraciones que realizaban los estudiantes en la calidad técnica de los
objetos de aprendizaje de RA, planteando para tal fin las siguientes hipote-
sis:

Hipotesis nula (HO): No existen diferencias significativas en las valora-
ciones que realizan los alumnos de los objetos de aprendizaje de RA, con
un riesgo alfa de equivocarnos de 0,05.

Hipotesis alternativa (H1): Existen diferencias significativas en las valo-
raciones que realizan los alumnos de los objetos de aprendizaje de RA,
con un riesgo alfa de equivocarnos de 0,05.

Para dar respuesta a las hip6tesis planteadas, aplicamos la prueba T-
Student para muestras independientes (tabla 4).

Prueba de levene
F Sig. t Gl Sig.
Aspectos técnicos Se asumen varianzas | ,120 | 0,729 | - 272 ,094
iguales 1,678
No se asumen varianzas - 137,226 | ,094
iguales 1,686
Facilidad de | Se asumen varianzas | ,279 | ,598 | - 272 ,118
navegacion iguales 1,566
No se asumen varianzas - 140,373 | ,114
iguales 1,591
Tutorial del programa | Se  asumen varianzas | ,162 | ,688 | - 272 ,053
iguales 1,940
No se asumen varianzas - 133,935 | ,056
iguales 1,925
Total del instrumento | Se  asumen varianzas | ,172 | ,679 | - 272 ,079
iguales 1,764
No se asumen varianzas - 138,776 | ,077
iguales 1,781

Tabla 4. Valores Prueba Levene y t de Student
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Teniendo en cuenta los valores obtenidos, no podemos rechazar ningu-
na de las HO planteadas. Por lo que podemos afirmar que no existen dife-
rencias significativas en las valoraciones que realizan los alumnos sobre la
calidad de ambos objetos de aprendizaje, ni de forma global ni en las dife-
rentes dimensiones evaluadas.

4. Conclusionesy lineas futuras de investigacion

Lo primero que nos gustaria sefalar es que el instrumento empleado es
util para recoger informacién sobre las valoraciones que realizan los estu-
diantes sobre objetos de aprendizaje de realidad aumentada, tanto de ma-
nera general como en sus diferentes dimensiones.

Los hallazgos obtenidos nos permiten afirmar que el uso de realidad
aumentada despierta gran interés en los estudiantes universitarios. Resul-
tados que estan en consonancia con los logrados por diferentes autores
(Wojciechowski & Cellary, 2013; Kim, Hwang, y Zo, 2016; Di Serio, Ibanez,
y Delgado 2013) respecto al aumento de la satisfaccion y motivacion cuan-
do se introducen recursos de realidad aumentada en las acciones formativas.

Igualmente, los resultados nos permiten afirmar que los objetos de apren-
dizaje de RA han sido valorados de forma favorable, en lo que se refiere al
aspecto técnico, estético y de facilidad de navegacion. Estos resultados
coinciden con los logrados por otros autores (Garay, Tejada y Castaro,
2017; Barroso y Cabero, 2016).

En este sentido, pensamos que es necesario prestar especial interés al
disefio de los objetos de aprendizaje, debido a que la calidad y el disefio
del sistema determinan la aceptacion y el uso de la tecnologia
(Wojciechowski y Cellary, 2013; Hasan y Ahmed, 2007; Garay, Tejada y
Castano, 2017). Por lo destacado, es imprescindible olvidar el efecto nove-
doso de la tecnologia y prestar mas atencion a su disefio e integracion.

Ademas, creemos que es necesario que su introduccion se acomparie
de una guia que facilite su utilizacion (Fombona y Pascual, 2017), puesto
que tal y como sefalaba Venkatesh (2000) cuanto més facil sea utilizar
una tecnologia mas util puede resultar. Al mismo tiempo, no podemos olvi-
dar que el diserio debe adaptarse al contexto formativo (Fernandez, 2016).
También nos gustaria sefalar que debe existir una persona que coordine la
implementacion de la RA en el aula (De la Horra, 2017), con el fin de facilitar
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su implementacion y resolver posibles adversidades que surjan de forma
imprevista.

A lo destacado hasta el momento, nos gustaria afiadir algunas reco-
mendaciones y aspectos que se deben tener en cuenta a la hora de dise-
fiary de integrar en el aprendizaje realidad aumentada:

La tecnologia no produce cambios, sino que su disefio e integracion
es lo que favorece el aprendizaje. Por este motivo, es necesario reflexionar
sobre su integracion desde una perspectiva pedagdgica.

Antes de utilizarla es necesario pensar si esta tecnologia da res-
puesta o no a nuestros objetivos. Por ello, debemos anteponer siempre lo
pedagogico a la tecnologia, con el fin de lograr aprendizajes significativos.

En su incorporacion tenemos que tener presente las caracteristicas
de los destinatarios, sus necesidades y el fin del uso de la tecnologia.

Es necesario crear unas normas y reglas para su uso.

La eleccion de los recursos es uno de las variables claves del disefio
del objeto de aprendizaje, por este motivo es primordial definir claramente
la funcién que ejercera cada uno.

Recomendamos que al comenzar a interaccionar con el recurso apa-
rezca una introduccion del uso y de las caracteristicas del objeto de reali-
dad aumentada.

Utilizar diferentes soportes para transmitir la informacion (videos,
imagenes, audio, animaciones, modelos 3D, url...).

En su introduccién se deben tener en cuenta algunas metodologias
que pueden favorecer su utilizacién, como: aprendizaje basado en proble-
mas, aprendizaje basado en el juego, aprendizaje basado en proyectos,
aprendizaje basado en descubrimiento, aprendizaje situado, aprendizaje
centrado en el disefio, aprendizaje colaborativo.

Por ultimo, senalar que como lineas futuras de investigacién propone-
mos: hacer la misma investigacion con otros objetos de aprendizaje de RA,
replicar la investigacién en otros estudios universitarios y areas curriculares,
trabajar todos los contenidos de la asignatura con realidad aumentada,
incorporar nuevas técnicas de recogida de informacién.

84 Revista del Salomé. Vol. 1. N2 1. 2017. ISSN: 2518-4415




Paginas 73 a 90 Fernandez, B.

5. Financiacion

El trabajo se enmarca dentro de un proyecto de investigacion 1+D finan-
ciado por el Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno de Es-
pafna denominado: «Realidad aumentada para aumentar la formacion. Dise-
Ao, Produccion y Evaluacion de programas de realidad aumentada para la
formacion universitaria» (EDU-5746-P — Proyecto RAFODIUN).

6. Referencias bibliograficas

Akcayir, M., Akcayir, G., Pektas, H., y Ocak, M. (2016). Augmented
reality in science laboratories: the effects of augmented reality on university
students” laboratory skills and attitudes toward science laboratories.
Computers in Human Behavior, 57, 334-342. Recuperado de http://
www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0747563215303253

Barroso, J., y Cabero, J. (2010). La investigacion educativa en TIC.
Visiones practicas. Madrid: Sintesis.

Barroso, J. y Cabero, J. (2016). Evaluacién de objetos de aprendizaje en
realidad aumentada: estudio piloto en el grado de Medicina. Ensefanza &
Teaching, 34(2), 149-167

Basogain, X., Olabe, M., Espinosa, K., Rouéche, C., y Olabre, J.C.
(2010). Realidad aumentada en la Educacién: una tecnologia emergente.
Bilbao: Espania.

Billinghurst, M., y Duenser, A. (2012). Augmented reality in the classroom.
Computer, 45 (7), 56-63.

Bower, M., Howe, C., McCredie, N., Robinson, A. y Grover, D. (2014).
Augmented Reality in education-cases, places and potentials. Educational
Media International, 51 (1), 1-15. Recuperado de http://www.tandfonline.com/
toc/remi20/51/1?nav=tocList

Cabero, J (2017). Presentacion: Aplicaciones de la Realidad Aumentada
en educacion. Revista Edmetic, 6 (1), 4-8. Recuperado de https://
www.uco.es/ucopress/ojs/index.php/edmetic/article/view/5805

Cabero, J., y Barroso, J. (2016a). The educational possibilities of
Augmented Reality. Journal of New Approaches in Educational Research, 5
(1), 44-50. Recuperado de http://search.proquest.com/openview/
e26c6¢2f5468efd3c059aaabaal1f5b0e/1?pg-origsite=gscholar&chl=2031847

Revista del Salomé. Vol. II. N21.2017. ISSN: 2518-4415 85




Fernandez, B. Paginas 73 a 90

Cabero, J., y Barroso, J. (2016b). Ecosistema de aprendizaje con reali-
dad aumentada: posibilidades educativas. CEF, 5, 141-154. Recuperado
de http://tecnologia-ciencia-educacion.com/judima/index.php/TCE/article/
view/101

Cabero, J., y Llorente, M.C. (2009). Actitudes, satisfaccion, rendimiento
académico y comunicacién online en procesos de formacion universitaria
en blended learning. Revista electronica Teoria de la Educacién: Educacion
y Cultura en la Sociedad de la informacion, 10 (1), 172-189. Recuperado de
http://campus.usal.es/~teoriaeducacion/rev_numero_10_01/
n10_01_cabero_llorente.pdf

Carlton, B. (2017). Virtual Reality & Learning. A Masie report. Elliot Masie.
Recuperado de http://masie.com/VRLearn2017/mobile/index.html#p=1

Castano, C., y Cabero, J. (2013). El m-learning en el desarrollo fututo de
la galaxia mediatica. En C, Castafo y J, Cabero (Ed.), Ensenar y aprender
en entornos M-learning (pp.13-34). Madrid: Sintesis.

Chang, K. E., Chang, C.T., ou, H. T., Sung, Y. T., Chao, H. L., y Lee, C.
M. (2014). Development and behavioral pattern analysis of a mobile guide
system with augmented reality for painting appreciation instruction in an art
museum. Computers & education, 71, 185-197. Recuperado de http:/
www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0360131513002868

De la Horra, I. (2017). Realidad Aumentada, una revolucion educativa.
Revista Edmetic, 6 (1), 9-22. Recuperado de https://www.uco.es/ucopress/
ojs/index.php/edmetic/article/view/5762

De Pedro, J., y Martinez, J. (2012). Realidad Aumentada: Una Alternati-
va Metodoldgica en la Educacion Primaria Nicaragtiense. EEE-RITA, 7 (2),
102-108. Recuperado de http://ai2-s2-pdfs.s3.amazonaws.com/f3f8/
4a0035403b05928bd76f3b52c239096307e1.pdf

Di Serio, A., Ibafez, M.B., y Delgado, C. (2013). Impact of an augmented
reality system on students’ motivation for a visual art course. Computer &
education, 68, 586-596. Recuperado de http://www.sciencedirect.com/
science/article/pii/fS0360131512000590

Duh, H.B.L., y Klopher, E. (2013). Augmented reality learning: New
learning paradigm in co-space. Computers & education, 68, 534-535. Re-
cuperado de http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/
S0360131513001978

86 Revista del Salomé. Vol. 1. N2 1. 2017. ISSN: 2518-4415




Paginas 73 a 90 Fernandez, B.

Durall, E., Gros, B., Maina, M., Johnson, L. y Adams, S. (2012). Pers-
pectivas tecnolodgicas: educacién superior en lberoamérica 2012-2017.
Austin, Texas: The New Media Consortium.

El Sayed, N., Zayed, H.H., y Sharawy., M. (2011). ARSC: Augmented
reality student card.An augmented reality solution for the education field.
Computers & education, 56 (4), 1045-1061.Recuperado de http://0-
www.sciencedirect.com.fama.us.es/science/article/pii/S0360131510003040

Estebanell, M., Ferrés, J., Cornella, P., y Regés, C. (2012): Realidad
Aumentada y codigos QR en Educacién. En J. Hernandez, M. Penessi, D.
Sobrino y A. Vazquez (Ed.), Tendencias emergentes en Educacién con TIC
(pp.135-156). Barcelona, Espana: Espiral.

Fernandez, B. (2016). Aplicacién del Modelo de Aceptacion Tecnolégica
(TAM) al uso de la realidad aumentada en estudios universitarios de educa-
cién primaria. En R. Roig. Tecnologia, innovacién e investigacién en los
procesos de ensefanza-aprendizaje. Barcelona: Octaedro. [En prensa]

Fabregat, R. (2012). Combinando la realidad aumentada con las plata-
formas de e-elearning adaptativas. Enl@ce Revista Venezolana de Informa-
cién, Tecnologia y Conocimiento, 9 (2), 69-78. Recuperado de http://www.

Fombona, J., y Pascual, M.A. (2017). La produccion cientifica sobre
Realidad Aumentada, un analisis de la situacién educativa desde la pers-
pectiva SCOPUS. Revista Edmetic, 6(1), 39-61.

Fundacién Orange (2016). E-Espana la transformacion digital en el sec-
tor de la educacion. Agencia Evoca. Recuperado de http://
www.fundacionorange.es/wp-content/uploads/2016/11/
eE_lLa_transformacion_digital_del_sector_educacion-1.pdf

Garay, U., Tejada, E., & Castano, C. (2017). Percepciones del alumnado
hacia el aprendizaje mediante objetos educativos enriquecidos con reali-
dad aumentada. Edmetic. Revista de Educacién Mediéticay TIC, 6(1), 145-
164.

Hasan, B., y Ahmed, M.U. (2007). Effects of interface style on user
perceptions and behavioral intention to use computer systems. Computers
in Human Behavior, 23, 3025-3037. Recuperado de http://
www.sciencedirect.com/science/article/pii/S074756320600121X

Huang, T.C., Chen, C.C., y Chou, Y.W. 2016. Animating eco-education:
To see, feel, and discover in an augmented reality-based experiential learning
environment. Computers & Education, 96,72-82. Recuperado de http://
www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0360131516300288

Revista del Salomé. Vol. II. N21.2017. ISSN: 2518-4415 87




Fernandez, B. Paginas 73 a 90

lbafiez, M.B., Di Serio, A., Villaran, D., y Kloos, C.D. (2014).
Experimenting with electromagnetism using augmented reality: Impact on
flow student experience and educational effectiveness. Computers &
education, 71, 1-13. Recuperado de http://www.sciencedirect.com/science/
article/pii/S0360131513002571

Johnson, L., Smith, R., Levine, A., Stone, S. (2010). The 2010 Horizon
Report: Edicion en espafol. (Xavier Canals, Eva Durall, Translation.) Austin,
Texas: The New Media Consortium.

Johnson, L., Becker, S., Cummins, M., Estrada, V., Freeman, A. y Hall,
C. (2016). NMC Horizon Report: 2016 Higher Education Edition. Austin,
Texas: The New Media Consortium.

Johnson, L., Becker, S., Cummins, M., Freeman, A., Ifenthaler, D., y
Vardaxis, N. (2013a). Technology out-look for Australian Tertiary Education
2013-2018: An NMC Horizon Project Regional Analysis, Austin (Texas): The
New Media Consortium.

Johnson, L., Becker, S., Cummins, M., Estrada, V., Freeman, A., y
Ludgate, H. (2013b). NMC Horizon Report: Edicién sobre Educacion Supe-
rior 2013. Traduccién al espanol realizada por la
Universidad Internacionalde  La  Rioja, Espana (www.unir.net).
Austin, Texas: The New Media Consortium.

Johnson, L., Smith, R., Willis, H., Levine, A., y Haywood, K., (2011).
The 2011 Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.

Kim. K., Hwang, J., & Zo, H. (2016): Understanding users’ continuance
intention toward smartphone augmented reality applications. Information
Development, 32(2), 161-174. Recuperado de http://journals.sagepub.com/
doi/pdf/10.1177/0266666914535119

Klopfer, E., y Sheldon, J. (2010). Augmenting your own reality: Student
authoring of science-based augmented reality games. New Directions for
Youth Development, 128, 85-94.

Llorente, M.C. y Cabero, J. (2013). Blended learning: attitudes,
satisfaction, academic performance and online communication in processes
of University Training. The New Educational Review, 31 (1), 28-39. Recupe-
rado de  http://www.educationalrev.us.edu.pl/dok/volumes/
tner_1_2013.pdf#page=28

Marin, V., Cabero, J. y Barroso, J. (2014). Evaluando los entornos
formativos online. El caso de DIPRO 2.0. REDU. Revista de docencia uni-

88 Revista del Salomé. Vol. 1. N2 1. 2017. ISSN: 2518-4415




Paginas 73 a 90 Fernandez, B.

versitaria, 12 (2), 375-399. Recuperado de https://polipapers.upv.es/
index.php/REDU/article/view/5654/5646

Mateo, J. (2004). La investigacion expost-facto. En R. Bisquerra (Ed.),
Metodologia de la investigacion educativa (pp.195-230). Madrid, Espafa:
La Muralla.

Martin-Gutiérrez, J., Fabiani P., Benesova W., Meneses, M.D., y Mora
C.E. (2015). Augmented reality to promote collaborative and autonomous
learning in higher education. Computers in Human Behavior. Elsevier, 51
(2), 752—761. Recuperado de http://www.sciencedirect.com/science/article/
pii/S0747563214007110

O’Dwyer, L., y Bernauer, J. (2014). Quantitative research for the qualitative
researcher. California: Sage.

Olaoluwakotansibe, A. (2013). Interactive digital technologies’ use in
Southwest Nigerian universities. Educational Technology Research and
Development, 61, 333-357. Recuperado de http://0-
search.proquest.com.fama.us.es/docview/1319493592/
815BB6EBCD734DF8PQ/97accountid=14744

Reinoso, R. (2012). Posibilidades de la realidad aumentada en educa-
cion En J. Hernandez, M. Penessi, D. Sobrino, y A. Vazquez (Ed.), Ten-
dencias emergentes en educacion con TIC (pp.175-196). Barcelona, Espa-
na: Espiral.

Rosenbaum, E., Klopfer, E., y Perry, J. (2007). On Location Learning:
Authentic Applied Science with Networked Augmented Realities. Journal of
Science Education and Technology, 16 (1), 31-45. Recuperado de https://
link.springer.com/article/10.1007/s10956-006-9036-0

Revista del Salomé. Vol. II. N21.2017. ISSN: 2518-4415 89




Fernandez, B. Paginas 73 a 90

Sommerauer, P., y Miller, O. (2014). Augmented reality in informal learning
environments: Afield experiment in a mathematics exhibition. Computers &
education, 79, 59-68. Recuperado de http://www.sciencedirect.com/science/
article/pii’/S036013151400164X

Tecnolo6gico de Monterrey (2015). Radar de Innovacion educativa 2015.
Monterrey: Tecnoldgico de Monterrey. Recuperado de https://
observatorio.itesm.mx/edutrendsradar2015/

Tecnoldgico de Monterrey (2016). Radar de Innovacion educativa de pre-
paratoria 2016. Monterrey: Tecnologico de Monterrey. Recuperado de https:/
/observatorio.itesm.mx/edutrendsradarpreparatoria2016/

Venkatesh, V. (2000). Determinants of perceived ease of use: integrating
control, intrinsic motivation, and emotion into the technology acceptance
model. Information Systems Research, 11(4), 342—-365. Recuperado de http:/
/0-search.proquest.com.fama.us.es/docview/208180489/fulltextPDF/
C59C9884C5004EAO0PQ/4?accountid=14744

Wojciechowski, R., y Cellary, W. (2013). Evaluation of learners’ attitude
toward learning in ARIES augmented reality environments. Computers &
education, 68, 570-585. Recuperado de http://www.sciencedirect.com/
science/article/pii/fS0360131513000535

90 Revista del Salomé. Vol. 1. N2 1. 2017. ISSN: 2518-4415




José Gabriel Garcia, Obras Completas, volimenes 3 y 4. Santo Domingo, AGN
| Banreservas, 2016, pp. 751 (v. 3) y 566 (v. 4)

La reciente publicacion de los volimenes 3 y 4 de las Obras completas del
historiador José Gabriel Garcia es una oportunidad para acercarse a las produccio-
nes de quien fuera uno de los autores mas prolificos de la segunda mitad del siglo
XIX dominicano y es considerado desde entonces como el padre de la historiografia
dominicana.

Esta era una publicacién necesaria hoy en dia, pues si bien los especialistas se
hallan al tanto de la misma gracias a la laboriosidad de sus hijos Alcides y Le6nidas,
quienes transcribieron sus cuadernos de notas, y, de manera particular, al trabajo
cuidadoso de rescate y divulgaciéon hecho por Vetilio Alfau Duran, la obra de
Garcia permanece casi desconocida, salvo por el Compendio de la Historia de
Santo Domingo, en cuatro tomos, su obra mas difundida, de referencia obligada
para los historiadores contemporaneos.

Basta leer el contenido de los volimenes arriba referidos para captar los pun-
tos cardinales que orientaron la ingente obra del autor. Estos puntos son tres, a
saber: la historia, el periodismo y la educacién. Entre ellos no hay fronteras defini-
das sino mas bien articulacién, empatia, sinergias que dinamizan sus reflexiones y
escritos. Una especie de tridngulo virtuoso que anima toda su obra.

Precisan esta idea algunos ejemplos extraidos de dichos volimenes:

La historia, desde luego, en primer lugar. En el volumen 3 encontramos bien
definido, por un lado, al afanoso e incansable recopilador. Prepara asi los materia-
les con los que construy6 luego el edificio de su obra historiografica. Los ordena,
los clasifica, los anota y critica. En ocasiones advierte de su caracter incompleto,
y trata de compensar la falta con otros testimonios, que luego coloca como
anexos o apéndices. Son ejemplo de ello sus Partes oficiales de la guerra domi-
nico-haitiana (1888), ampliada en Guerra de separacién Dominicana (1890),
donde presenta organizadas por vez primera las cuatro campafas de la misma, con
sus respectivas treguas, y la documentacion oficial dominicana; ambas obras
incluidas en el volumen 3 de las OC. Asimismo, la primera recopilacién de los
Tratados internacionales concertados por la Repiiblica Dominicana (1896), que
dan cuenta de la actividad diplomatica, la importancia de las relaciones comercia-
les y del reconocimiento de la soberania nacional dominicana en el orden politico-
estatal.

Por otro lado, se aprecia en los siete libros y decenas de articulos, reunidos en
dicho volumen 3, al historiador que va procesando y reescribiendo su obra, que
gana en densidad, tanto en lo que se refiere a la cronologia y a los espacios como,
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en especial, a lo que puede llamarse con propiedad la sintesis histérica del examen
que realiza de pasado dominicano. Las obras histéricas aqui recogidas son obras
preparatorias preliminares, las cuales luego fueron reelaboradas hasta llegar a su
obra cumbre en cuatro tomos, recogida en los dos primeros volimenes de las
Obras Completas.

Segundo: el periodismo. Un campo especial para Garcia, pues en la prensa dio
sus primeros pasos como escritor. Desde luego, el ejercicio del periodismo para la
época era muy distinto al que conocemos en el presente, aunque guarde relacion
con el profesional de la prensa de hoy, no es exactamente lo mismo. El periodismo
de entonces era muy diferente: no se busca informar sin mas ni hacer un reportaje.
Se trataba mas bien de un periodismo doctrinal. Se puede decir que la figura
histdrica correspondiente en lugar del periodista es la del publicista, que por
supuesto tampoco tiene nada que ver con el empleo actual del término. Su signi-
ficado se ha mudado por completo a poco mas de un siglo de distancia. El publicista
era ante todo un divulgador, un traductor de la doctrina, con el fin de aproximarla
al ciudadano comuin. Periodismo y publicista estaban unidos por el caracter doc-
trinario de las ideas politicas, generalmente liberales, pues esta fue la época de la
democracia liberal.

Esa doctrina postulaba el caracter ptblico de las ideas y, sobre todo, la conver-
gencia entre la politica y la moral. Esto iba en contra del «maquiavelismo», al cual
se refiere al explicar la politica de Buenaventura Béez, que, en la forma en que lo
utiliza Garcia, también fue un constructo del liberalismo democratico para denun-
ciar la politica de secreto de las monarquias constitucionales europeas y las dicta-
duras republicanas. José Gabriel Garcia se planted la necesidad de cultivar los
medios de prensa para que la republica democratica prevaleciera sobre las dicta-
duras que han servido de molde a la mayoria de los gobiernos; asi lo apreciamos
en sus trabajos periodisticos en general; entre ellos, la polémica con Galvan a
través del periddico El Teléfono y la serie de articulos sobre «La alternacién del
poder», el cual, pese a mas de medio siglo de distancia que los separa, pueden
leerse como contrapunto del discurso sobre «La alternabilidad en la historia domi-
nicana» pronunciado por Joaquin Balaguer en 1951.

Por tltimo, la educacidn. Esta constituye la motivacién germinal y a la vez
profunda de la obra de Garcia. Su compendio, la primera edicion, vio laluz en 1867:
era un libro pequefio para escolares. Si el autor, 40 afios después, mantuvo el titulo
hasta la tercera edicidn de su obra totalmente transformada, ya en cuatro tomos,
quiere decir que reconocia la unidad de su obra y, al mismo tiempo, su progresiva
elaboracion y re-elaboracion a lo largo de casi cuatro décadas. Sus reflexiones han
madurado a lo largo de todo este tiempo. No ha cesado de pensar en el significado
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de nuestra historia como pueblo, como Estado-nacién. No importa si su angulo
fue el politico antes que el social o el econdémico, pues esta obra esta hecha a la
altura de su tiempo, por tanto con el rigor metodolégico exigido por la ciencia
histérica. Leopold von Ranke, el gran historiador alemén del siglo XIX, habia
resumido esta exigencia en la maxima «la historia se escribe con documentos». Si
hay una historia dominicana escrita de este modo en la misma época, esa es la de
José Gabriel Garcfa.

Para la historia y la educacién: Las dos primeras obras que aparecen en el
cuarto volumen de las Obras Completas de Garcia, a saber: Compendio de la
historia de Santo Domingo arreglada para el uso de las escuelas de la Reptblica
Dominicana (1867) y Compendio de la Historia de Santo Domingo, para uso de las
escuelas, 2 tomos (1879), muestran el desarrollo del método expositivo y de inves-
tigacion del padre de la historia dominicana. Ha evolucionado desde las formas
del «catecismo politico» que estuvieron en auge tras la Independencia de las
colonias hispanoamericanas, sobre todo las continentales. Dichas formas expre-
san el predominio de los métodos empleados por la iglesia en la ensefianza: dog-
maticos y memoristicos en cuanto a la sustancia y la pedagogia, respectivamente.
Pero mas adelante evoluciona hasta abordar los temas de manera mas comprensi-
vay reflexiva, aunque sin menoscabo de la verdad ni del juicio critico, como bien
se aprecia en la obra final y definitiva que entreg6 en 1906. Como tal esta constitu-
ye una materia prima para el estudio de la obra de Garcia en particular, y de la
historiografia dominicana en general.

Finalmente, José Gabriel Garcia es también autor del primer manual de alfabeti-
zacion escrito en el pais: El lector dominicano (1894). Un pequeflo manual que
reproducia el método silabico para alfabetizar a los nifios, el que ya era de uso
comun para entonces. Su mayor aporte radica en su propuesta de combinarlo con
una antologia de textos de autores y autoras dominicanas seleccionados para
iniciar en la lectura a los estudiantes. Una pequefia antologia con extractos de
textos de interés con prosa de calidad impecable.

Desde cualesquiera de estos tres puntos cardinales, se muestra el acento de
toda su obra escrita. Este, como era de esperarse, se mantuvo siempre el mismo: el
recuerdo del patriotismo sano, la perdurabilidad de la nacién dominicana, la crea-
cion de los fundadores de la Republica. ;Qué todo eso es pasado? Si, pues para
Garcia la funcién de la historia es salvar ese pasado significativo del olvido para
que repuesto en el horizonte de las jovenes generaciones cobre nuevo sentido en
la vida de la ciudadania, lo que se traduce en la formacién de la conciencia histo-
rica juvenil, puesto que ningun pasado subsiste si no en tanto que es recordado.
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Las Obras Completas de José Gabriel Garcia, cuyos volimenes 3 y 4 acaban de
publicarse en edicién conjunta por el Archivo General de la Nacién y el Banreservas,
constituye un motivo de regocijo para los educadores y para todo para el pueblo
dominicano que tiene ahora la oportunidad de acceder a textos que estaban fuera
de su alcance, por no decir casi del todo desconocidos.

Raymundo Gonzilez.
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